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A vocé, Pedro, meu esposo e
amigo, que sempre me apoiou
com amor € compreensao.

A vocé, Jade, minha filha e
maior alegria.
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CODIGO DAS TRANSCRICOES
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TRUNCAMENTOS BRUSCOS:
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ALONGAMENTO DA VOGAL:

(baseado em Marcuschi, 1986)

primeira letra ou primeira silaba do nome

[

[ ]

(+) = 0,5 segundo

(++) =1 segundo

(+++) = 1,5 segundo

(tempo) = mais de 1,5 segundo

((incompreensivel))
/
LETRA MAIUSCULA

COMENTARIOS DA PESQUISADORA: (( ))

SILABACAO:
SINAIS DE ENTOACAO:

REPETICOES:

hifens (---)
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RESUMO

Virios lingiiistas aplicados apontam a Abordagem Comunicativa para o ensino de
linguas (AC) como a mais efetiva em promover a competéncia comunicativa dos
alunos (Widdowson, 1979, 1990; Breen e Candlin, 1980; Almeida Filho, 1993;
Brown, 1994; entre outros). Embora variadas interpretagdes da AC possam ser
encontradas, tanto na literatura quanto na pratica pedagdgica, a natureza interativa da
aprendizagem de linguas parece ser um ponto comum entre essas variadas
interpretagdes: pela interagdo, os aprendizes tém oportunidades de construir,
compartilhar e negociar significados sobre e na lingua-alvo. Desse ponto de vista,
torna-se desejavel que a interagdo seja também centralizada no aluno, e ndo somente
no professor. Por outro lado, algumas pesquisas mostram a existéncia de conflitos
entre o que a literatura apresenta como propostas metodoldgicas para a aprendizagem
de linguas e o que os professores, de fato, realizam em suas praticas pedagdgicas
(Amadeu-Sabino, 1994; Vieira-Abrahdo, 1996; Blatyta, 1999; entre outros). Esses
conflitos, no entanto, podem ser entendidos como evidéncias de que existe o senso de
plausibilidade do professor (Prabhu, 1990), conforme ele se preocupa com aspectos
contextuais especificos de sua sala de aula e esta atento ao que acredita ser um tipo de
ensino mais adequado para seus alunos. Argumenta-se que os métodos sejam
adaptados aos diferentes contextos, ao invés de serem entendidos como pacotes de
formulas prontas para a pratica (Larsen-Freeman, 1993, 1999). A partir dessas
constatagdes, esta investigagdo, cuja natureza é etnografica, teve como objetivos
verificar e analisar a interagdo na sala de aula de uma professora que busca
implementar sua pratica pedagogica em conformidade com os principios da AC, assim
como identificar e analisar os fatores contextuais que influenciaram a construgdo da
interagdo. As bases tedricas utilizadas para a andlise das interagdes foram da
Sociolingiiistica Interacional (Erickson, 1991, Gumperz, 1992, Goffman, 1998), e os
resultados mostraram que o discurso e as agdes da professora interagiam
coerentemente, apesar de mostrarem, também, que algumas de suas atitudes e crengas
eram tradicionais. Alguns dos fatores contextuais que influenciaram a pratica da
professora positivamente foram: a congruéncia das crengas da professora e dos alunos,
a abordagem comunicativa do livro didatico, o tamanho da sala de aula e o niimero de
alunos. Entre os fatores contextuais que limitaram as interagdes na sala de aula,
destacaram-se o curriculo e as provas pré-estabelecidas, a falta de tempo € o grupo de
alunos heterogéneo quanto a competéncia lingiiistico-comunicativa prévia.
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ABSTRACT

A number of authors in Applied Linguistics have described the Communicative
Approach (CA) to language teaching as effective in promoting the development of
learners’ communicative competence (Widdowson, 1978; Breen and Candlin, 1980;
Almeida Filho, 1993; Brown, 1994; and others). Although various interpretations of
the CA may be found, both in the literature and in practice, the interactive nature of
language learning seems to be an agreement among these cited authors: through
interaction, learners can have opportunities for constructing, sharing and negotiating
meanings not only of the target language, but also through it. In this view, it seems
desirable that interaction be learner-centered, rather than only teacher-centered, as it
can be observable in more traditional pedagogical practices. On the other hand,
research has shown an existing conflict between what the literature presents as
methodological proposals for language learning and teaching, and what teachers, in
fact, do in their pedagogical practice (Amadeu-Sabino, 1994; Vieira-Abrahdo, 1996;
Blatyta, 1999; and others). This conflict, however, can be seen as evidence of the
teachers’ sense of plausibility (Prabhu, 1990), as it may show their concerns about
particular contextual aspects of their own classrooms, and awareness of what they
believe to be a more appropriate type of teaching for their learners. Thus, it indicates
that it is desirable that methods be adjusted to different contexts, rather than be
understood as fully intact formulaic packages for practice (Larsen-Freeman, 1993,
1999). According to the above, this investigation, developed on an ethnographic basis,
aimed at describing and analyzing the classroom interaction of a teacher who seeks to
develop her practice of teaching English as a foreign language in conformity with the
principles of the CA, as well as identifying and analyzing the contextual factors which
influenced the interaction. Interactional Sociolinguistics perspective was employed as
the theoretical framework for data analysis (Erickson, 1991; Goffman, 1998;
Gumperz, 1992,1998), and the results pointed out that there was a coherent interaction
between the teacher’s actions and discourse, besides revealing procedures and beliefs
resulting from the communicative and traditional approaches. Concerning contextual
factors, some which influenced the interactions positively were the teacher and
students’ beliefs, the textbook approach and the group and classroom size. Among
those limiting the classroom interactions were a pre-determined curriculum, lack of
time, pre-determined tests and a mixed-ability class concerning students’ previous
communicative competence.
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1 FORMULACAO DO TEMA DA PESQUISA E JUSTIFICATIVA

As teorias da Lingiiistica Aplicada — Ensino de Linguas Estrangeiras vieram fazer
parte da minha vida quando ja exercia a pedagogia de linguas estrangeiras. Apos ter cursado
Bacharelado em Letras-Tradutor, além do oficio de traduzir, iniciei atividades de ensino de
lingua inglesa em centros de idiomas com a “filosofia” de que bastava a competéncia
lingtiistico-comunicativa em uma lingua estrangeira para que uma pessoa fosse capaz de
ensina-la.

Segundo Almeida Filho (1993), a competéncia lingiistico-comunicativa € algo
relevante para um professor bem sucedido, mas € apenas parte de um conjunto de pré-
requistos para que o mesmo esteja realmente habilitado a ensinar a lingua, e isso apareceu em
minha pratica de sala de aula inevitavelmente.

Dedicada ao processo ensino-aprendizagem e preocupada com o desenvolvimento de
meus alunos, comecei perceber a existéncia de desencontros entre o que o material didatico
propunha como atividades de sala de aula, juntamente com os “treinamentos” oferecidos pela
coordenagdo da escola onde lecionava e os resultados que emergiam da minha interagdo com
os alunos. Esses desencontros, que sequer conseguia diagnosticar com precisio, levaram-me a
entender que precisava da ajuda de pessoas que de fato pesquisavam o assunto
cientificamente. Assim, retornei a universidade para cursar disciplinas voltadas para a
formagao de professores, buscando subsidios que me ajudassem a melhorar como
profissional.

O curso de Lingiistica Aplicada — Ensino de Linguas Estrangeiras me inspirava
conforme ampliava o meu horizonte quanto a complexidade do processo ensino-
aprendizagem. Abracei a Abordagem Comunicativa (AC) como a “mais eficiente” em
promover a competéncia comunicativa dos alunos, e empenhava-me em implementa-la
conforme lia teorias e pesquisas considerando que, naquele momento, realizava uma pratica
pedagodgica consistente por ser embasada cientificamente.

A AC tem sido apontada por alguns autores como a mais eficiente em promover a
competéncia comunicativa dos alunos (Widdowson, 1979 e 1990; Breen e Candlin, 1980;
Almeida Filho, 1993; Brown, 1994, entre outros). Uma das razdes para isso € que, por meio

do ensino comunicativo de linguas, conforme os autores citados, as necessidades, interesses e
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diferentes estilos de aprendizagem dos alunos sdo levados em consideragdo pelo professor.
Outra razdo ¢ que as atividades comunicativas propostas em sala de aula proporcionam aos
alunos a oportunidade de interagirem na lingua-alvo com o professor e, principalmente, entre
si, para que possam nao somente aprender sobre a lingua alvo, mas também usa-la,
construindo e negociando significados que desejam comunicar tanto oralmente quanto na
modalidade escrita, levando em consideragdo as suas identidades e o contexto social. Assim,
esforgava-me para descentralizar o meu papel em sala de aula em prol dos alunos, para que
pudessem ter mais oportunidades de aprendizagem, conforme o modelo interativo da AC.

Resolvi, entdo, observar a minha pratica por meio de registros audiovisuais e conferir
o “bom” resultado da minha propria modificagio rumo a AC. Modificagdo? Empiricamente
foi muito pouca porque ainda era aquela professora centralizadora, autoritaria e controladora,
e meus alunos continuavam limitados quanto a oportunidades de aprendizagem.

Essas atitudes em sala de aula sdo consideradas como caracteristicas da Abordagem
Tradicional de ensino de linguas. Neste tipo de ensino (Richards e Rodgers, 1986; Brown,
1994; Amadeu-Sabino, 1994), o centro da maioria das interagOes na sala de aula € ocupado
pelo professor, que € popularmente visto como o possuidor de todo o conhecimento que €

“transmitido” para os alunos, os quais, por sua vez, ndo sdo considerados em sua

complexidade social e comunicativa. O professor, aqui, € controlador de todas as agdes

realizadas na sala de aula.

Devido a dificuldade em organizar interagdes centralizadas nos alunos, novos
questionamentos surgiram e, conseqientemente, novos estudos e conversas com colegas, o
que me levou a desejar investigar a pratica de um professor que declarasse implementar uma
AC em suas salas de aula e que fosse considerado bem sucedido por sua comunidade escolar.
Pela observag¢do e analise de suas aulas, pretendia verificar como as teorias da AC eram
interpretadas e postas em pratica na sala de aula com sucesso. O objetivo especifico da minha
pesquisa naquele momento era o de identificar os procedimentos do professor na sala de aula
que favoreciam a organizagao da interagao centralizada nos alunos.

Porém, ja nos primeiros dias de observagdo de suas aulas, pude verificar que a minha
pretensdo era idealizada. Sua pratica pedagogica também sofria limitagdes, o que, por um lado
me confortava enquanto professora, ja que compartilhava com uma colega de trabalho,

considerada bem sucedida, as mesmas dificuldades. Por outro lado, no entanto, despertou-me
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um novo interesse enquanto pesquisadora: investigar quais sdo exatamente essas limitagdes e

como podemos contorna-las.

Algumas pesquisas abordam incongruéncias entre a teoria € a pratica, ou seja, a
dificuldade de implementagio da AC, conforme nos apresenta a teoria, nos diferentes
contextos de sala de aula. Além dessas constata¢des, algumas pesquisas apontam também que

existe um desencontro entre o que o professor quer fazer, diz fazer e realmente faz. Nossas '

agoes em sala de aula podem ser, muitas vezes, contrarias ao que pensamos realizar, conforme \ »

nos relatam as pesquisas de Amadeu-Sabino (1994), Vieira-Abrahdo (1996) e Blatyta (1999).

Larsen-Freeman (1999) diz que uma das razdes para esses desencontros € que, embora
o Ensino Comunicativo de Linguas seja concebido como progressista € moderno em algumas
partes do mundo, pode ndo ser um modo apropriado de ensinar linguas em qualquer lugar,
conforme alguns autores o descrevem, ja que muitos valores subjacentes aos diferentes
contextos de sala de aula podem estar em conflito com aqueles que subjazem a AC e que,
segundo Larsen-Freeman (op.cit.), sd3o, principalmente, os valores das culturas norte-
americanas, britanicas e australianas. A autora enfatiza que um modelo de ensino de lingua ¢
socialmente construido e deve ser visto como um produto de forgas culturais, econdmicas e
politicas particulares que ndo pode ser transferido de um contexto para outro permanecendo
intacto. Dessa forma, adequagdes aos contextos sdo desejaveis ao implementarmos essa ou
qualquer outra abordagem.

Outra justificativa para esses desencontros pode ser a de que a AC, como qualquer
outra abordagem, € um conjunto de pressupostos teoricos e crengas sobre a natureza da
linguagem e o processo de ensino-aprendizagem, abrindo possibilidades para diferentes
leituras. Por isso, podemos encontrar praticas variadas de ensino de linguas sob o titulo de
Ensino Comunicativo.

As crengas dos professores e as necessidades dos alunos sdo fatores que também
afetam o que ocorre na sala de aula. O que os alunos e o professor esperam ser papéis sociais
apropriados, as demandas e restri¢gdes institucionais, as exigéncias da realidade da sala de aula
e fatores relacionados a um contexto socio-politico-histérico-cultural mais amplo, podem ser,
de acordo com a autora, fatores que interferem na implementag¢do do ensino em sala de aula.

A partir dessas constatagdes, o meu estudo tomou um novo rumo: continuei a

investigar a forma como a professora participante dessa pesquisa implementava a AC. Porém,
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com a perspectiva de que existem dificuldades relacionadas a diferengas entre o que € ideal,
conforme a literatura nos traz, e ao que € possivel ser realizado na sala de aula.

Considero extremamente importante a discussdo sobre teoria e pratica porque
abordagens ¢ métodos de ensino vém e vdo, como mostram estudos de Omaggio (1986),
Amadeu-Sabino (op.cit.) e Brown (op.cit.). No entanto, o professor permanece e precisa ter
autonomia para construir sua pratica a luz de suas proprias teorias e té-las aceitas socialmente.

Argumenta-se que a construgdo da pratica pedagogica a luz de teorias, sejam

particulares ou publicas', se da quando o professor esta engajado e refletindo sobre o que a

literatura propde como modelos de ensino-aprendizagem, o que ele proprio acredita sobre o
processo e quais sdo as demandas e restrigdes do contexto especifico de sua sala de aula.

Dessa forma, justifico a importancia da investigagao que aqui apresento, uma vez que
busca - por meio do estudo da pratica de ensino de outro professor “comunicativo” - maior
compreensdo sobre como a AC pode ser interpretada e quais as possiveis dificuldades que
podemos encontrar na organizagao de interagdes que propiciem aos alunos oportunidades de
aprendizagem, considerando-os participantes ativos do processo. Além disso, procuro
identificar os fatores contextuais que interagem em uma sala de aula cuja cultura do professor
e dos alunos € a brasileira.

Esta investiga¢do beneficiara o meu proprio crescimento enquanto professora e podera
colaborar com a professora participante, assim como com colegas de trabalho que também
buscam implementar diferentes abordagens de ensino ou que desejam simplesmente entender
melhor o processo de ensino-aprendizagem conforme emerge de um contexto especifico.
Podera, ainda, contribuir cientificamente com a Lingiiistica Aplicada-Ensino de Linguas
Estrangeiras enquanto area de investigacao.

Quanto a metodologia de investiga¢do, sua natureza € etnografica (Erickson, 1982;
Watson-Gegeo, 1988; e Moita Lopes, 1996) por buscar compreender os significados que os
participantes do contexto da sala de aula investigada constroem no momento da interagao,
assim como por estar a pesquisadora inserida nesse contexto. Sendo de natureza etnografica,
nao existem hipoteses pré-estabelecidas, mas sim, perspectivas teoricas e questoes a serem

respondidas. As perspectivas tedricas que trago para essa pesquisa, as quais foram brevemente

! Teorias puiblicas tém sido diferenciadas, na literatura, de teorias particulares como sendo, as primeiras, sistemas
de idéias publicados em livros ¢ acompanhados pela literatura critica ¢, as ultimas, sistemas de idéias que as
pessoas usam para interpretar ou explicar suas experiéncias (Kumaravadivelu, 2001; Trappes-Lomax ¢ McGrath,
2001; Tudor, 2001).

i
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mencionadas logo acima, s3ao das Abordagens de Ensino-Aprendizagem de Linguas e da
Interacdo em Sala de Aula. A analise das interagdes também tera como apoio teorias da
Sociolingtiistica Interacional (Gumperz, 1992).

A seguir, descrevo separadamente os objetivos da pesquisa € as questdes a serem

respondidas.

2 OBJETIVOS

Conforme dito anteriormente, alguns estudos mostram que existem desencontros entre
teorias e praticas pedagogicas (Amadeu-Sabino, op.cit.; Vieira-Abrahdo, op.cit.; e Blatyta,
op.cit.), fato que, na verdade, ndo deve ser entendido como um problema, mas sim, como
evidéncia de que existem fatores que influenciam o desejo de renovagdo de um professor.

Dessa forma, proponho uma pesquisa com objetivos de estudar a interagdo na sala de

. - 2 ~ -
aula de um professor considerado capacitado® e que se propde a implementar uma AC em sua

pratica pedagogica.

Como objetivos especificos, pretendo estudar como a interag@o € construida na sala de
aula, assim como identificar e analisar os fatores contextuais que podem influenciar a
construcdo da interacdo no contexto pesquisado, utilizando os pressupostos tedricos da
Sociolingiistica Interacional e das Abordagens de Ensino de Linguas. Como objetivos gerais,
esta pesquisa visa contribuir para a produgdao de conhecimento em Linguistica Aplicada
enquanto ciéncia.

Espero que o fruto desta investigagdo possa contribuir para a minha atividade
pedagogica e para a do professor participante da pesquisa, assim como para a de outros
professores que buscam renovar sua pratica a luz de teorias, sejam pessoais ou publicas,

principalmente no que se refere a construgdo da interagao centralizada nos alunos.

* O conceito de professor capacitado a que me refiro ¢ aquele que corresponde 4 definigio de Almeida Filho
(1993), ou scja, o professor que apresente as competéncias lingiiistico-comunicativa, aplicada e profissional em
um bom nivel de desenvolvimento. O professor participante dessa pesquisa foi selecionado mediante avaliagio
curricular e reconhecimento da comunidade escolar onde leciona.

l
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. 3 PERGUNTAS DE PESQUISA

A0 )dt §Cre o 1 ntete. 0%

2 =

F = 2 o ——rt

Objetivando orientar a pesquisa e facilitar o estudo, apresento duas perguntas, cujas

respostas contribuirdo para que eu atinja meus objetivos especificos:

4

— r -
¢ \)J H .

o

1.Como a interag@o ¢ construida nas aulas de inglés de um professor que declara seguir

os pressupostos teoricos de uma AC?

2.De que forma os elementos contextuais presentes nas situagdes sociais da sala de

aula interferem na constru¢ao da interagao?

O contexto investigado € uma sala de aula de inglés como lingua estrangeira, inserida
em um programa de difusdo cultural, oferecido por uma universidade publica no interior do
estado de Sao Paulo, onde vinte e oito alunos adultos cursavam o segundo semestre do nivel

basico, no periodo noturno.

4 ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

Esta dissertagdo esta organizada em quatro capitulos, além da introdug¢io do trabalho.
Na introdugdo procurei descrever a formulagdo do tema da pesquisa por meio de uma breve
discussdo acerca da implementagido de métodos e abordagens. Além disso, procurei justificar
o trabalho e expor os seus objetivos, juntamente com as perguntas que norteiam o estudo.

O primeiro capitulo refere-se ao arcabougo tedrico que serviu como base para o
trabalho. Apresento, nesse capitulo, resenhas tedricas sobre estudos da linguagem,
Sociolingiiistica Interacional, interagdo e aprendizagem, interagdo em sala de aula e
abordagens de ensino de linguas. Ao final desse capitulo discuto alguns estudos realizados
sobre a questdo “Teoria e Pratica” e pesquisas sobre fatores contextuais que tém influenciado
a pedagogia de linguas estrangeiras.

O segundo capitulo destina-se a explicagdo da metodologia do trabalho. Inclui,

portanto, a especificagdo do paradigma de pesquisa adotado, assim como da natureza desta
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investigagdo. Descrevo, também, o contexto e os instrumentos de pesquisa, os procedimentos
de coleta e analise de dados utilizados.

No terceiro capitulo, a analise dos dados esta orientada pelas perguntas de pesquisa. A
primeira parte do capitulo, destinada a primeira pergunta, subdivide-se em: a pratica de sala
de aula e o discurso da professora. A segunda parte, referente a segunda pergunta, destina-se a
descricdo e analise de como as especificidades contextuais presentes na sala de aula
influenciam a constru¢@o da interagao.

O ultimo capitulo refere-se as consideragdes finais, no qual retomo a discussio sobre a

relagdo teoria e pratica no processo ensino-aprendizagem trazendo como pano de fundo os

resultados da analise dos dados. Encerro o texto da dissertagdo discorrendo sobre as

contribuigdes desta pesquisa e encaminhamentos para futuras investigagdes.
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CAPITULO1

ARCABOUCO TEORICO
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Apresento, nesta parte do trabalho, as teorias sobre Linguagem, Ensino e

Aprendizagem que tém fundamentado as Abordagens de Ensino-Aprendizagem de Linguas.
As teorias aqui apresentadas terdo como farol a perspectiva interacional, ja que € de interesse
para o estudo, conforme os objetivos apresentados na introdugdo deste trabalho, a construgao
da interagdo na sala de aula. Assim, seguem sec¢Oes destinadas aos estudos da linguagem, a
Sociolingiiistica Interacional, a interagdo e aprendizagem de linguas, a interagdao na sala de
aula de lingua estrangeira, a interagdo na Abordagem Tradicional, a interagdo na Abordagem
Comunicativa e, por ultimo, estudos e reflexdes sobre a implementagao das teorias
mencionadas na pratica da sala de aula e fatores contextuais que podem, de um modo geral,

interagir com sua implementagao.

1.1 UM PANORAMA SOBRE OS ESTUDOS DA LINGUAGEM®

Nos estudos da linguagem, a tarefa que parece ser mais dificil ¢ a delimitagdo do
objeto de estudo. Ao contrario do que acontece nas outras ciéncias, o objeto de estudo da
Linguistica pode ser focalizado sob varios aspectos, de pontos de vista diferentes, ja que a
linguagem tem natureza complexa e variavel.

Visando a descrigdo de um objeto delimitado, Saussure (1995) separou da linguagem
os conceitos de lingua e fala, sendo que, do seu ponto de vista, a lingua seria o verdadeiro
objeto da Linguistica. O estudioso acreditava que, com esse procedimento, poderia isolar o
estudo da linguagem de outras disciplinas, e conferir-lhe o status de ciéncia autdonoma, o que
era, de certa forma, desejavel perante a comunidade cientifica da época, que se embasava em
paradigmas metodologicos positivistas.

Para conseguir delimitar a lingua como objeto de estudos da lingiistica e, assim,

descrevé-lo, Saussure a idealizou, a0 mesmo tempo em que a criou, ja que propds a separagao

* Todas as citagdes traduzidas de obras em lingua estrangeira indicadas nas Referéncias Bibliograficas sio, daqui
por diante, de minha autoria ¢ estario acompanhadas dos correspondentes trechos originais, trazidos como notas
de rodapé.
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do que € geral e social (lingua) daquilo que é particular e individual (fala), partindo do
pressuposto de que “é o ponto de vista que cria o objeto” (Saussure, op.cit.).

Essa dicotomia lingua e fala, de certa forma, perpetua-se pelo gerativismo, ainda que o
objeto de investigagdo deste ndo seja 0 mesmo. Chomsky (1973) propde o estudo da estrutura
sintatica e, para isso, sua proposta € de que a lingua seja a expressao do pensamento de um
falante ideal, situado numa comunidade linglistica também ideal e homogénea. Conforme
essa concepgao, fatores externos (como desvios de atengdo, de interesse, pressdes de tempo),
cognitivos (como falha de memoria), ou fatores psicolégicos (como nervosismo) nio
interferem na produgdo lingtistica, pois ao preocupar-se com essas interferéncias, o lingtista
esta investigando o que chamou de desempenho (correspondente ao que Saussure chamou de
fala). O que realmente interessa ao autor € a competéncia lingiistica do falante
(correspondente ao que Saussure chamou de lingua).

A competéncia linguistica definida por Chomsky (op.cit.) compreende a gramatica
internalizada que consiste em um conjunto de regras linglisticas universais na mente do seres
humanos. Desse ponto de vista, todos seriam capazes de produzir uma determinada lingua, ja
que, biologicamente, estariam equipados com um dispositivo cerebral para a aquisi¢do da
linguagem. As regras linguisticas universais, ou principios universais, seriam internalizados.
Bastaria, entdo, por meio da exposigdo ao meio em que vivem, adquirirem as regras da lingua
especifica de sua comunidade chamadas de parametros.

Ambas as teorias, a estruturalista de Saussure e a gerativista de Chomsky, sdo dois
marcos na histéria dos estudos da linguagem, como diz Camacho (1994), ja que, até nos dias
de hoje, muitos linguistas sdo adeptos delas. Porém, as praticas mais atuais nos estudos da
linguagem partem de duas hipoteses fundamentais: 1) a forma lingiiistica deriva-se de seu uso
no processo real de comunicagdo; e 2) a estrutura gramatical ¢ dependente das regularidades
das situagdes de fala.

Esse pensamento moderno sobre o objeto da lingiiistica se fortaleceu com as idéias de

Bakhtin (1979)" sobre o paradigma formalista. Segundo esse filosofo da linguagem, a

idealizagdo do objeto de estudos como sistema estavel de formas normativamente idénticas ¢

apenas uma abstragdo cientifica que ndo explica a realidade concreta do uso, ja que a

* As referéncias bibliograficas de Saussure (1995), Bakhtin (1979) e Chomsky (1973) referem-se as publicagdes
consultadas para este estudo. Porém, julgo importante mencionar que a primeira edigfio do Curso de lingiiistica
geral, de Saussure, ocorrcu em 1916; a primeira publicagdo de Bakhtin, Marxismo e filosofia da linguagem, em
russo, foi em 1924; ¢ Estruturas sintaticas, marco inicial da obra de Chomsky, foi primeiramente publicado em
1957, desfazendo-se possiveis confusdes devido a ordem cronologica.
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linguagem se realiza através da interagdo social dos interlocutores conforme tentam se
comunicar.

Tanto o estruturalismo quanto o gerativismo ndo concebiam a lingua como um sistema
dependente do contexto social em que se manifesta. Apesar de Bakhtin referir-se somente ao
estruturalismo de Saussure, vale lembrar que, naquele momento de sua produgdo cientifica,
Chomsky ainda ndo havia entrado no cenario dos estudos lingiisticos, ja que este €
historicamente mais recente que Bakhtin. Porém, ao me referir ao movimento linguistico
formalista, incluirei tanto o estruturalismo quanto o gerativismo, por terem ambas as praticas
idealizado um objeto de estudo que n@o corresponde ao uso real da lingua no contexto social.

Compartilho com Bakhtin as idéias de que as tentativas realizadas pelo movimento
formalista de delimitar o objeto de estudo da Lingiiistica como algo compacto, concreto, bem
definido e estavel, na verdade leva a perda da propria esséncia do objeto estudado, sua
natureza semiotica e ideologica, ja que enquanto sistema de formas normativas, a realidade

lingtiistica ndo € social, mas sim, repousa na consciéncia individual:

O sistema sincronico da lingua so existe do ponto de vista da consciéncia subjetiva do
locutor de uma dada comunidade lingiiistica num dado momento da histéria (Bakhtin,
1979. p 91).

Para observarmos o fendomeno da linguagem, faz-se necessario enxergarmos o

contexto de seu uso e sua constitui¢do por elementos da situagdo de fala - o que a Lingiiistica

formalista sempre deixou para que outras disciplinas estudassem com o objetivo de garantir
ao campo da Lingiistica o status de ciéncia autonoma. Todavia, ao enxergarmos a natureza
complexa da linguagem em uso, a complexidade dos fendmenos linglisticos e a
multiplicidade dos fatores que a caracterizam, vemos a necessidade da contribuigdo
interdisciplinar, e isso ocorreu naturalmente no decorrer da historia. Ao verificarem que o
paradigma formalista por si s6 ndo era suficiente para o estudo desses fendmenos, cientistas
concorreram para a sua superagao.

Com a aceitagdo da contribui¢do de outras disciplinas, como a Sociologia, Psicologia,
Psicanalise, Antropologia etc, foram oportunos a aceitagdo e o resgate de tendéncias
divergentes, como por exemplo: a Gramatica de Casos, a Semantica Gerativa, o
Funcionalismo, a Sociolingtistica Laboviana, a Lingiistica Textual, a Analise da

Conversagdo, a Analise do Discurso etc. (Camacho, 1994).

/
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Essas tendéncias, agora aceitas pelo atual paradigma cientifico como areas legitimas

de pesquisa linguistica, tém em comum as mesmas idéias de Bakhtin de que:

¢ indispensavel que o locutor ¢ o ouvinie pertengam a mesma comunidade lingiiistica,
a uma socicdade claramente organizada. E mais, ¢ indispensavel que estes dois
individuos estejam integrados na unicidade da situacgdo social imediata, quer dizer.
que tenham uma relagdo de pessoa para pessoa sobre um terreno bem definido...
Portanto, a unicidade do meio social ¢ a do contexto social imediato sdo condigdes
absolutamente indispensaveis para que o complexo fisico-psiquico-fisioldgico que
definimos possa ser vinculado a lingua, a fala, possa tornar-se um fato de linguagem
(Bakhtin, 1979, p70).

Vemos, entdo, que € absolutamente inquestionavel o modo como linguagem e
sociedade interagem. A area especifica para cuidar dessa relagdo lingua-sociedade é a
Sociolingtiistica, que nasceu da contribui¢do interdisciplinar entre as ciéncias sociais € 0 que
chamavamos, até entdo, de Linguistica. O objetivo geral das pesquisas em Sociolingiiistica ¢
buscar como lingua e sociedade se relacionam e se modificam em sua articulagdo. De uma
maneira simples e direta, o objeto de estudo da Sociolingtiistica € o estudo da lingua falada,
observada, descrita e analisada em seu contexto social.

Qualquer lingua falada por qualquer comunidade apresenta variagdes que sdo agora
entendidas como qualidade constitutiva do fendmeno lingiiistico. Dentre os pesquisadores que
buscam relacionar a questdao da variagdo lingtistica a fatores de ordem social, destaca-se
Hymes (1962 apud Ribeiro e Garcez, 1998), o qual interpreta o comportamento lingiistico no
contexto social, focalizando as fun¢des da linguagem a partir da observagdo da fala e das
regras sociais proprias de cada comunidade. Hymes foi um dos precursores da etnografia da
comunicag¢do, que deu origem a linha de pesquisa em Sociolingtiistica Interacional.

A Sociolingiiistica Interacional estuda as variagdes linguisticas como assuntos ligados

a analise do discurso da interagdo, diferentemente da Sociolingiistica Variacionista, que € o

exame da linguagem no contexto social para a solugdo de problemas proprios da teoria da

linguagem (Camacho, 2001, p. 50), e se preocupa em relacionar os tipos de variagdes
linguiisticas que podemos escolher durante a interagdo face a face diretamente a categorias
sociolingtiisticas. De acordo com Chambers (1996, p. 2), essas categorias sdo cinco: pessoal,
estilistica, social, sociocultural e sociologica. A Sociolinguistica Interacional tenta relacionar,

a priori, os tipos de inferéncias sobre o discurso em interagdo a fatores ligados a propria

AVA
AVAYEY

Z 3 4 S 6 7 Eunespw. 12 13 14 15 1le 17

18



interagdo, sem negar, € claro, que categorias sociais, pessoais, socioculturais, estilisticas e
sociologicas influenciam nas variagdes lingiisticas do discurso da interagdo.

Para este trabalho, me concentrei no estudo da Sociolingtiistica Interacional, nao por
desconsiderar a importancia da pesquisa em Sociolingiiistica Variacionista; pelo contrario,
esse tipo de pesquisa pode também fornecer subsidios teoricos para a andlise das interagdes
que proponho realizar. Todavia, as escolhas que uma pessoa faz do estilo de fala/discurso tém
valor simbdlico e podem canalizar as interpretagdes do seu ouvinte/leitor, € que, por sua vez,
podem nao ser explicadas somente pela sua relacdo com categorias contextuais e sociais
determinadas independentemente.

Esse ponto de vista € fruto das afirmagdes que Gumperz (1992) realizou a partir de
observagdes detalhadas do discurso oral em interagdo, as quais revelaram que a escolha de
determinadas variantes pelos falantes, durante as intera¢des, tem valor simbdlico e
conseqiiéncias interpretativas que nao podem ser explicadas simplesmente pela sua relagao
com as categorias acima mencionadas.

Outra justificativa que apresento para a adogdo dessa perspectiva tedrica € que a
Sociolingiiistica Interacional tem, com grande sucesso, sido amplamente associada as
pesquisas em Lingiiistica Aplicada, no que se refere a analise do discurso interacional da sala
de aula, por ambas as areas de pesquisa terem como grande preocupagdo, em comum, O
estudo do uso da lingua em contextos sociais (Bortoni e Lopes, 1991; Reinaldo, 1995; Vieira-

Abrahio, 1996; entre outros).

1.2 A SOCIOLINGUISTICA INTERACIONAL

A fala, de acordo com Bakhtin (1979, p. 4), esta indissoluvelmente ligada as condigdes
da comunicagdo, que, por sua vez, estdo sempre ligadas a estruturas sociais. Deste ponto de
vista, a interag¢@o social se mostra como algo complexo, pois todos os atributos cognitivos e

socioculturais dos participantes de uma interagdo influenciam sua atividade comunicativa.

A Sociolingtiistica Interacional € uma area djfmvestigac.ﬁo que se propde ao estudo do

uso da lingua de grupos humanos particulares na interagdo social, ou seja, o estudo do
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discurso interacional. A abordagem do discurso aqui proposta refere-se a organizagio social

do discurso oral em interagdo, levando-se em conta a natureza dialdgica da comunicagdo

humana e o intenso trabalho social e lingiiistico envolvido na co-construgdo do significado,

principalmente, no que se refere aos fendmenos de inferéncia conversacional e sua
contextualizagdo (Gumperz, 1992, 1998).
Conforme Goffman (1998a), a interagdo face a face possui suas proprias regras que

ndo sio de natureza simplesmente lingtistica:

A interagdo face a face tem seus proprios regulamentos, tem seus proprios processos €
sua propria estrutura, ¢ estes ndo parecem ser de natureza intrinsecamente lingiistica,
mesmo que freqiientemente expressos por um meio lingiiistico (Goffman, 1998a, p.
15).

As regras que governam a interagdo face a face pressupdem colaborag¢do e esforgo
entre interagentes para que a conversa se mantenha e atinja os seus objetivos. Deve haver
organiza¢do para que aquele que fala mantenha o seu turno de fala, para que os turnos nao se
sobreponham e para que um turno de fala esteja sempre em andamento. Para isso, € necessario
que haja pistas orientando as tomadas de turno sem que a conversa seja prejudicada e
garantindo que o foco permanega estavel.

Ao reconhecermos que a comunicagdo € uma atividade social que requer esforgos
coordenados de dois ou mais interagentes, faz-se necessario pensarmos no que 0s mesmos
tém em comum para atingir objetivos comunicativos. De acordo com Goffman (idem,
ibidem), o conhecimento e habilidades dos interagentes vao, consideravelmente, além da
competéncia gramatical a fim de decodificar mensagens curtas e isoladas. O uso da lingua,
assim, nao € s6 uma questdo de conformidade com regras de apropria¢d@o, mas ¢ um modo de
convencionar € negociar informagdes sobre valores, crengas e atitudes ja que, conforme diz
Gumperz (op.cit.), as realidades sociais dos individuos podem ser refletidas durante a
comunicagdo por meio de suas escolhas de variaveis sociolingtisticas, podendo ser tratadas
como uma classe mais geral de sinais indicativos os quais guiam e canalizam a interpretagao
das intengdes comunicativas dos interagentes.

Seguindo esse ponto de vista, uma teoria geral das estratégias do discurso deve iniciar
por especificar o conhecimento lingiistico e sociocultural necessario para a co-sustentagao do

envolvimento conversacional. Ao enunciar, o falante se apdia em seu conhecimento
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lingiiistico ¢ de mundo e pressupde o conhecimento linguistico ¢ de mundo de seu ouvinte

para que haja co-construgdo de significados. O ouvinte infere as intengdes do falante também
a partir dessa pressuposi¢ao sobre o conhecimento lingtiistico ¢ de mundo de seu interlocutor.
Com base nesse conhecimento partilhado ¢ que se realiza o fendomeno de inferéncia
conversacional e, dessa forma, os significados sdo construidos e o objetivo comunicativo
atingido.

Nossa pergunta €, entdo, o que constitui esse conhecimento prévio que os interagentes
possuem em comum € no qual se embasam para poder inferir as intengdes comunicativas de
outros interagentes no processo de co-construgdo de significados durante a intera¢ao?

Para respondermos a esta pergunta relacionamos, a seguir, 0s aspectos do contexto
social que julgamos mais importantes. Sdo eles: variagdes lingiisticas e significados sociais, a
situagdo social, enquadres, alinhamentos, pistas de contextualizacgdo e estruturas de
participagdo. Vale dizer que estes aspectos nao sdo totalmente isolaveis, pois poderemos ver

que estdo intrinsecamente relacionados.

1.2.1 A ESTRUTURA LINGUISTICA E O SEU SIGNIFICADO SOCIAL

Do ponto de vista da Sociolingiistica Interacional, acredita-se que o repertorio
lingtiistico de qualquer comunidade é composto por variaveis lingiisticas relacionadas a
fatores socio-culturais que podem ser selecionadas pelos falantes de acordo com suas
intengdes comunicativas. A escolha que os interagentes fazem a partir do repertorio
lingtiistico da comunidade em que vivem influencia o seu comportamento verbal em situagdes
sociais especificas. Dessa forma, a comunicagéo eficaz requer que falante(s) e ouvinte(s). ou
melhor, interagentes, estejam de acordo quanto aos significados dessas escolhas e quanto a
sua importancia social ou quanto aos valores a elas relacionados.

Blom e Gumperz (1998), buscando a comprovagdo dessa hipoOtese, realizaram um
estudo sobre a alternancia de codigos em uma comunidade bilingiie (Hemnesberget —
Noruega), cujo repertorio lingiistico compreendia dois dialetos: o local e o oficial. Conforme
os autores puderam verificar, os moradores faziam uso dos dois dialetos intencionando
significados de acordo com a situagdo social em que se encontravam e de acordo com as

variaveis sociolingiiisticas apresentadas nas situagdes. Um exemplo ilustrativo desse processo
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que os autores relataram € quando visitaram uma reparticdo publica e puderam perceber que
os funcionarios usavam tanto o dialeto local quanto a lingua oficial alternadamente: saudagdes
e perguntas sobre a familia tendiam a ocorrer no dialeto local, enquanto que as transagdes
formais de negocios, entre os mesmos interagentes, se davam na lingua oficial (Blom e
Gumperz, op.cit., p. 47).

Os investigadores explicam que os eventos interacionais como as saudagdes e
perguntas pessoais sobre o estado da familia eram realizados no dialeto local devido ao valor
relacionado ao codigo pela comunidade (os habitantes se orgulham de ser de origem local, de
possuir relagoes de amizade e ascendéncia comum, e identificam-se com valores locais, entre
eles, o dialeto local). Ja quanto a lingua padrao, esta ¢ a lingua oficial do pais que € aprendida
na escola, utilizada em cultos religiosos, comunicagdes oficiais e comerciais, implicando certo
distanciamento (Blom e Gumperz, op. cit., p.40, 41) e comprovando que estruturas

linguisticas possuem valor social convencionado localmente.

1.2.2 A SITUACAO SOCIAL

Segundo Goffman (1998a), o esforgo entre os participantes para manter a conversagao
¢ motivado de duas formas: correlacionalmente e indicativamente. No nivel indicativo, as
caracteristicas semanticas, expressivas, paralingiisticas e sinestésicas dos interagentes sio
orientadas, além do corpo que as executa, pelo cenario material, pelo ambiente imediato.
Blom e Gumperz (1998) se referem ao cenario como o ambiente ecologico extracorporeo em
que os interagentes se encontram e que pode exercer restrigdes quanto aos seus
comportamentos. Por exemplo, tratando-se dos mesmos individuos, estes podem se
comportar, tanto verbalmente, quanto gestualmente, de forma muito diferente, se encontrados
em um festival de musica rock ou em um concerto de musica classica.

Do ponto de vista da motivagdo correlacional, quando duas pessoas estdo
conversando, valores agregados aos atributos sociais dos interagentes influenciam seus
comportamentos comunicativos, na forma como sdo reconhecidos na situagdo imediata.
Estamos falando agora da situagdo social, que envolve o conceito de cenario, bem como
valores de atributos sociais dos individuos que estdo presentes na interag@o. A situagdo social

permite que se construa uma escala limitada de relagdes sociais dentro de uma hierarquia
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especifica de status, distribuindo-se assim, direitos e deveres entre os participantes. Um bom

exemplo para ilustrar o cenario ¢ a sala de aula, onde se encontram professores e alunos.

Dentro deste cenario, podemos nos referir a uma situagdo social de ensino formal e

tradicional, quando normalmente € desejavel o uso da variagdio “culta” da lingua e ao
professor € atribuido o valor de autoridade maxima da situagdo por ser o detentor do
conhecimento a ser apreendido, cabendo aos alunos ouvi-lo com atengao.

Podemos, por outro lado, pensar sobre uma situagdo social de ensino contemporanea,
quando € esperado que os alunos realizem questionamentos e participem mais ativamente das
interagdes em sala de aula. Em situagdes sociais desse tipo, pode existir uma certa liberdade
para que os alunos tomem o turno de fala com maior freqiiéncia e, até mesmo, escolham uma
variagdo linguistica local. A diferenga entre uma situagdo e outra ndo € o cenario, mas sim o
papel social que cada interagente assume, e os valores relacionados aos atributos sociais dos
mesmos, no momento da interagio.

A partir das colocagdes acima, podemos dizer que a situagdo social ndo preexiste a
interagdo, mas ¢ dindmica e construida de momento a momento, pois as escolhas lingiiisticas
que os participantes fazem sdo realizadas a partir do entendimento que possuem sobre os
fatores contextuais emergentes no ato comunicativo e esse entendimento dos participantes
sobre a situa¢do ndo ¢ algo puramente individual, mas sim, partilhado e co-construido durante

a interagao.

1.2.3 ENQUADRE E ALINHAMENTO

A partir da identificagdo da situagdo social em que se encontram, os interagentes
podem orientar-se quanto a recepgdo da mensagem por meio de “molduras”, ou enquadres,
acerca de como devem entender o que esta acontecendo no momento da interagdo, assim
como uma moldura pode nos orientar acerca de como devemos olhar para um quadro. A
nogao de enquadre foi difundida pelo psicologo Gregory Bateson (1998) que enfatizou que
todo o enunciado possui metamensagens que nos orientam para a interpretagdo de seus
sentidos implicitos.

Tomemos o exemplo citado por Goffman (1998b, p. 74) para melhor ilustrar este

conceito. Porém, trago, primeiramente, o excerto como um texto corrido:
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Agora oucam todos. As 10:00, teremos uma reunido. Vamos sair juntos, ir para o
auditorio ¢ vamos nos sentar nas duas primeiras fileiras. O Prof. Dock. nosso diretor,
vai falar conosco. Quando ele entrar, fiquem sentados, quietos ¢ ougam com atengdo.
Nio balance as pernas. Preste atengdo no que cu estou dizendo.

Esta interagdo entre professor e alunos parece uma fala continua, sem grandes

mudangas, mas somente 0 acesso as gravagdes audiovisuais da interagdo nos permitiria saber

que ali ocorriam mudangas significativas. E por isso que o autor traz o trecho dividido em trés

momentos:

Agora ougam todos.

As 10:00, teremos uma reunido. Vamos sair juntos, ir para o auditorio ¢ vamos
nos sentar nas duas primeiras fileiras. O Prof. Dock, nosso diretor, vai falar
conosco. Quando cle entrar, fiquem sentados, quictos ¢ ougam com atengio.

Nio balance as pernas. Preste atengiio no que eu estou dizendo (Goffman, 1998b,
p.74).

No primeiro momento, a professora, ao chamar a aten¢do dos alunos, pode estar
sinalizando o tipo de enquadre que canalizara a interpretagdo de sua mensagem conforme suas
intengdes comunicativas. No segundo momento, entdo, as criangas, a partir da atitude da
professora, podem compreender que a mensagem € séria € devem ouvi-la em siléncio. No
terceiro momento, a professora se dirige a um aluno especifico chamando-lhe a atengio, o
enquadre sinalizado entdo pode ser entendido como uma repreensao.

Para sinalizar o enquadre, a professora pode ter usado recursos como sua postura
corporal em relagdo aos alunos, expressdes faciais, tom de voz ou outros tipos de
comportamentos que podem estar relacionados a valores agregados a sua posi¢ao na estrutura
social como professora. Esse dinamismo interacional é o que Goffman (op. cit. p. 75)
denominou “footing” (ou alinhamento), englobando os significados de postura, posi¢do e
projecdo do “eu” de um participante em relagdo ao outro, consigo proprio € com o discurso
em constru¢do. A mudang¢a de um alinhamento, dessa forma, pode sinalizar a mudanga de um
enquadre interpretativo e, conseqientemente, mudancas de eventos sociais no discurso

interacional, ndo s6 da parte de quem fala, mas também de quem escuta.
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1.2.4 PISTAS DE CONTEXTUALIZACAO

Antes de tentarmos fazer qualquer tentativa de conceitualizagdo, faz-se necessario
voltarmos ao conceito de enquadre definido por Bateson (1998), o qual Gumperz (1998, p.99)
preferiu chamar de “atividade”. Assim como Bateson, Gumperz entende a natureza dindmica
de um enquadre, ou atividade, e a necessidade de ser um tipo de conhecimento partilhado
entre interagentes para que este seja identificavel e os objetivos comunicativos atingidos.
Ambos os autores, porém, negam que os enquadres sejam determinantes dos significados a
serem construidos durante a interagd@o, mas apenas restringem as interpretagoes, canalizando
as inferéncias ao direcionar a atengdo dos interagentes para aspectos mais relevantes do
objetivo interacional.

A canalizagdo de interpretagdes se realiza devido a pistas de contextualiza¢do que os
falantes sinalizam no momento em que realizam uma enunciagdo. Gumperz (1998, p. 100)

diz que €

Através de tragos presentes na estrutura de superficie das mensagens que os falantes
sinalizam ¢ os ouvintes interpretam qual € a atividade que estd ocorrendo, como o
conteado semantico deve ser entendido e como cada oragdo se relaciona ao que a
precede ou scgue.

Visando a compreensao do que seria estrutura de superficie de uma mensagem e pistas
contextuais sinalizadas por meio de tragos ali presentes, faz-se necessaria a referéncia a teoria
dos atos de fala de Austin e Searle (apud Pinto, 2001). Segundo essa perspectiva tedrica,
quando um falante enuncia uma mensagem, ele age em trés niveis, concomitantemente.

O primeiro € o nivel locucionario, o nivel superficial da mensagem, que se realiza por
meio de um conjunto de sons organizados a fim de efetivar um significado referencial e
predicativo, ou seja, uma proposi¢do. O segundo nivel € o ato ilocucionario, agdo essa que
produz uma forga a partir do enunciado que pode significar pergunta, afirmagdo, promessa
etc., e isso depende da posi¢do do locutor em relagdo ao que ele quer dizer. No ultimo nivel, o
falante realiza o ato perlocucionario, que € o efeito produzido na pessoa que ouve o
enunciado, podendo este ser, por exemplo, de agrado, ou de ameaga. Dessa forma, para que
uma proposi¢do possa atingir os trés niveis de fala, o falante sinaliza a sua intencgdo

comunicativa por meio de pistas contextualizadoras.
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As pistas de contextualizagdo podem ser tanto verbais quanto ndo verbais. Entre os
tipos de pistas de contextualizagio mais comumente diagnosticados encontram-se: a)
linguisticas, que sdo a alternancia de codigo, de dialeto ou de estilo, expressdes formulaicas;
b) paralinguisticas, que podem ser pausas, tempo de fala ou hesita¢des, c¢) prosodicas, por
meio de entoagdo, acento ou tom de voz, e d) ndo-verbais, que variam entre gestos,
direcionamento do olhar e postura corporal (alinhamentos).

Para que o ouvinte possa interpretar as mensagens conforme as expectativas do
falante, ha necessidade de que ambos os interagentes compartilhem dos mesmos esquemas de
conhecimento, baseados em suas experiéncias em situagdes semelhantes, bem como o
conhecimento gramatical e lexical. De acordo com Tannen e Wallat (1998), a partir desses
esquemas de conhecimento dos individuos, formam-se as suas expectativas em relagdo ao
discurso, orientado, assim, 0 seu comportamento comunicativo. Esse conhecimento prévio é
construido por meio de um contato intenso entre os membros de uma comunidade especifica
que convencionara as pistas de contextualizag¢do localmente.

As pistas sdo tdo cotidianamente utilizadas que podem passar despercebidas no
momento da interagdo, sendo compreendidas, muitas vezes, sem esfor¢o consciente dos
interagentes. Dessa forma, podemos dizer que o significado das pistas de contextualizagio é
implicito e altamente dependente do contexto, tornando-se muito dificil referirmo-nos a elas

de forma descontextualizada.

1.2.5 ESTRUTURAS DE PARTICIPACAO

Pela observagdo de qualquer um dos participantes de uma interagdo, e sua relagdo com
0s outros € com o discurso da interagdo, somos capazes de definir o seu stafus de participa¢do
na interagdo, bem como o dos outros participantes. A partir da relagdo entre as pessoas € o
discurso, as estruturas de participagdo sdo construidas, orientando seus comportamentos e
falas.

Philips (1972) em seu famoso estudo sobre o desempenho interacional das criangas da
comunidade indigena “Warm Spring”, no estado norte-americano de Oregon, definiu
estruturas de participagdo como arranjos estruturais da interagdo, referindo-se a0 modo como

a intera¢@o verbal se organiza. A pesquisadora distinguiu quatro estruturas de participagdo nas

AVA
AVAYEY

1 Z 3 4 S 6 7 Eunespw. 12 13 14 15 16 17 18



interagdes que ocorriam tipicamente nas salas de aula que investigou, para que pudesse

estudar o desempenho interacional das criangas indigenas e anglo-americanas.

Esses possiveis arranjos estruturais sdo guiados pelos papéis sociais de cada individuo
dentro da estrutura social, pelos direitos e obrigagdes a eles conferidos, e pelos alinhamentos
que assumem uns em relagdo aos outros, conforme a abrangente definicdo de Rech (1992,

apud Vieira Abrahdo, 1996), a qual assumo para a realiza¢ao desta investigagao:

O conjunto de comportamentos comunicativos na interagiio face a face que resulta de
duas coisas: a) do papel social dos interactantes, ou seja, do conjunto de
comportamentos prescritos (ou esperados de) para cada um de acordo com a posigio
que ocupam na estrutura social; b) do alinhamento dos participantes em relagdo uns
ao0s outros.

Podemos dizer, entdao, que as estruturas de participagdo estdo sujeitas a modificagdes a
todo o momento, pois 0s papéis sociais dos participantes podem mudar de um momento para
o outro durante a interagdo e resultar na mudanga de seus papéis discursivos, bem como dos
alinhamentos que assumem entre si, que também s3o de natureza dinamica.

Os papéis discursivos de falantes e ouvintes que os interagentes assumem se
relacionam aos valores agregados a suas identidades na situa¢do social em que se encontram.

O papel do falante na comunicagdao sempre teve seu lugar na investiga¢do
sociolingtistica. Reinaldo (1995), resumidamente, diferencia trés tipos de papéis discursivos
de falante: o animador (responsavel pela atividade fisica, acustica da fala); o autor (dono do
script e responsavel pelo conteudo e implicagdes da fala); e o principal (individuo revestido
de uma posigao estabelecida pela fala que produz).

Porém, de acordo com Philips (1998), o papel do ouvinte foi por muito tempo
negligenciado. A autora foi uma das pioneiras em chamar a atengdo dos pesquisadores para a
importancia do ouvinte na sustentagdo da conversa¢do e de sua contribui¢do com o falante,
mesmo que seja de forma somente nao-verbal.

A autora aponta a distingao a ser feita sobre os tipos de ouvintes, ja que 0s mesmos
podem se diferenciar quanto ao enderegamento da palavra: numa interagdo composta por trés
participantes ou mais, ha aqueles ouvintes para os quais a palavra esta sendo diretamente
dirigida, chamados de “interlocutores ratificados”, e aqueles ouvintes para quem o falante ndo

esta dirigindo a palavra, ainda que momentaneamente, os “interlocutores nao-ratificados”.
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De acordo com Philips (op.cit.), os interlocutores ratificados podem ser nomeados
verbalmente e/ou de maneira ndo-verbal. A autora diz que /nterlocutores ratificados recebem
o olhar do falante mais freqiientemente do que os interlocutores ndo ratificados (Philips, op.
cit. , p. 21). Além do olhar, o falante tende a orientar o seu alinhamento para o ouvinte
ratificado, que, provavelmente, sera o proximo interagente a tomar o turno de fala.

Todavia, a ordena¢do de turnos ndao € algo pré-estabelecido quanto ao seu
sequenciamento e duragdo, mas € sim algo construido durante a interagdo e revelado pelas

estruturas de participagdo. Apesar da autora mencionar algumas caracteristicas basicas de uma

conversa, como, por exemplo, repetidas trocas de turno entre participantes, tendéncia em

evitar sobreposigdo de turnos ou intervalos entre eles, técnicas de atribui¢do de turnos etc.,
estas caracteristicas podem variar de cultura para cultura e também de acordo com a situagio
social em que os interagentes se encontram.

Por exemplo, durante seminarios de cursos de pos-graduag@o, existem normas
convencionadas localmente a respeito da ordenagdo da fala e das estruturas de participagao: o
apresentador do trabalho deve se posicionar de pé, ou sentado, em frente a platéia e ndo deve
ser interrompido em situagdes de sala de aula em uma universidade do Brasil. Porém, €
totalmente aceitavel que haja certas interrupgdes com fins de clarificagdo ou questionamento.
Ja em universidades dos Estados Unidos, uma interrup¢do seria considerada totalmente
descabida e acarretaria julgamentos acerca da falta de polidez daquele que toma o turno do
apresentador.

Esse exemplo esclarece a importancia de sabermos os papéis dos participantes de uma
interagdo no que se refere a ordenagdo da fala para analisarmos o discurso da interagdo social,

por meio das estruturas de participagao.

Pudemos verificar que a questao lingiiistica € importante como parte do conhecimento
comum dos interagentes, principalmente no que se refere aos valores atribuidos as suas
variagdes localmente. Todavia, verificamos que, se pretendemos realizar um estudo do uso da
lingua em situagbes reais de comunicagdo, devemos também nos preocupar com o
conhecimento comum dos interagentes sobre os aspectos contextuais que lhes permite a co-
construgdo do significado, principalmente o que se refere aos fendmenos de inferéncia

conversacional e sua contextualizagdo.
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A intera¢dao em sala de aula, como a interag@o verbal em qualquer outro local, é guiada
pelo mesmo esquema de inferéncia conversacional. A partir de esquemas de conhecimento
construidos sobre a lingua e as experiéncias vividas, alunos e professores sdo capazes de
entender qual € a situagdo social em que se encontram; construir as pistas de contextualizagao
para sinalizar enquadres orientando a forma de interpretacao das mensagens. Sobretudo, sdo
capazes de colaborar com a construg¢ao das estruturas de participagdo, que € a interpretagao
que fazem sobre os direitos e deveres de falantes e ouvintes, baseados no que entendem como
situagdo social.

A seguir, discuto a questdio da interacdo e sua importdncia no processo de

aprendizagem a partir de duas diferentes perspectivas teoricas.

1.3 INTERACAO E APRENDIZAGEM DE LINGUAS

Para que possa me posicionar quanto a aprendizagem de linguas e o contexto social da
sala de aula onde predominantemente ocorre a instrugdo formal, principalmente de linguas
estrangeiras, retomo a perspectiva teorica de linguagem na qual me apoio para esta pesquisa,
descrita na se¢ado anterior.

Ao considerar lingua, conforme as definigdes de Bakhtin (1979), um fenémeno social
cujas formas lingiiisticas derivam de seu uso no processo de comunicagdo real, que a sua
estrutura gramatical depende das regularidades da situagao de fala e que se deve levar em
consideragdo os elementos da situagdo social para que haja comunicagdo, torna-se desejavel a
adogdo de um modelo de aprendizagem de linguas que seja coerente com o que foi até aqui
exposto, ou seja, que considere a relevancia do processo de comunicagao e da situag¢do social
em que a comunicagdo ocorre. Dessa forma, o modelo de aprendizagem mais apropriado para
esta pesquisa € aquele que também considera a interagdo lingua-sociedade, e este modelo é o
sociocultural. Para que possa me posicionar frente a teoria sociocultural de aprendizagem,
considero necessario diferencia-la da teoria interacionista tradicional de aprendizagem.

Muito se tem discutido sobre a importancia da interagdo professor-alunos e

principalmente aluno-aluno como meio para a aprendizagem. Estas discussdes, inspiradas nas
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teorias de Vigotski (2000), partem do pressuposto que a aprendizagem inicia-se por um
processo intermental e social e caminha em dire¢gdo a um processo intramental e individual.
Conforme este autor, 0 “outro” na interagdo € um individuo que se encontra em um estagio
mais avangado de aprendizagem e que se mostra colaborativo e motivado a fornecer
“andaime” para facilitar o processo de aprendizagem daquele que esta num estagio inferior,
como ocorre, por exemplo, na relagdo mae e filho ou professor e aluno.

A teoria interacionista tradicional € inspirada na hipotese do insumo compreensivel de
Krashen (1982). Krashen propde que aquisigdo e aprendizagem sdo fendmenos diferentes: a
aquisicao ocorre em um nivel subconsciente quanto ao sistema, ja que o foco esta nos
significados da mensagem, e a aprendizagem se da pela reflexdo sobre as formas e sistemas.
Para o autor, a aquisicdo de uma lingua ocorre gradualmente, conforme o aprendiz esta
exposto a insumos compreensiveis € em quantidades suficientes.

Long (1983) acrescenta que durante a interagdo os aprendizes tém a oportunidade de
estarem expostos a insumos da lingua alvo que se tornam compreensiveis pelo proprio
fornecimento de andaimes dos falantes mais competentes para os falantes menos competentes.

De acordo com esse autor, a aprendizagem ndo decorre diretamente de uma quantidade de

insumo compreensivel, mas sim, do trabalho envolvido no processo de interagdo, visando a

sua facilitagdo. Para Long (op.cit.), o insumo se torna compreensivel ndo somente por ajustes

lingiiisticos (por exemplo, simplificagdo gramatical, velocidade, escolha lexical), mas

principalmente por ajustes interacionais (pedidos de confirmagdes, clarificagdes, repetigdes)
quando os interagentes tém oportunidades de negociar significados.

Swain (1995) também compartilha desta visdo interacionista de aprendizagem, mas
avanga o modelo de Long enfatizando a importancia da produgdo, ou output, como parte
relevante para o processo de aprendizagem. Swain parte do pressuposto de que o processo de
aprendizagem nd3o se encerra com a internalizagdo do insumo (integragio entre o
conhecimento novo com o ja existente), pois considera necessario que o aprendiz teste as
hipoteses que formula durante a comunicagio sobre a compreensdo ou formagdo lingiiistica.
A partir de sua produgdo, o “outro” podera lhe oferecer respostas, ou feedback, auxiliando-o a
reformular suas hipoteses, levando-o a reconstruir sua produgao lingiiistica e a refletir sobre o

uso da lingua-alvo.

AVA
AVAVAY

1 Z 3 4 S 6 7 Eunespw. 12 13 14 15 16 17 18



Van Lier (1988, p.94) considera a visdao interacionista de aprendizagem relevante,
dizendo que € pela interagdo que o insumo pode se tornar internalizado. Este autor propde o

seguinte modelo:

[ » lobjetivo (aprendizagem de linguas)
Insumo Internalizado ?
[ Taretas — Cooperagdo — Transmissao

Comunicagdo

—_ Interacdo

Exposi¢do___ | Parti?pac;z‘io (acdo)

L Atengdo

A partir deste esquema, percebe-se que a aprendizagem € o objetivo final de um
processo hierarquico que se inicia pela exposigio a lingua-alvo. E desejavel que durante a
exposi¢ao haja atengdao e participagdo do aprendiz, as quais nem sempre podem ser
observadas diretamente, ja que podem ser manifestadas por pensamento, observagdo ou
repetigao mental. S0, no entanto, pré-requisitos para que haja interagdo e comunicagao.

E por meio da interagdo que o insumo oferecido ao aprendiz, durante a exposigao,
podera ser internalizado, enquanto realiza tarefas que envolvam cooperagdo e transmissio e,
dessa forma, podera atingir a aprendizagem.

Contudo, vale ressaltar que Van Lier propde uma abordagem consensual entre as
abordagens interacionistas-cognitivas expostas acima e sociais, ja que considera importante o
contexto social como fator influenciador da aprendizagem. Com isso, este autor da um passo
na direcdo da visdo sociocultural de aprendizagem.

A visao sociocultural de aprendizagem, conforme o entendimento de Van Lier
(op.cit.), Ohta (1995), Donato (2000), Hall (2001), entre outros, e da qual compartilho, vai
além das preocupagdes interacionistas: ndao nega a importancia da exposi¢do do aprendiz a
lingua-alvo, a facilitagdo do insumo por meio de colaboragdo para que seja internalizado e,
conseqiientemente, a produgdo lingiistica buscando mais insumo, mas ndo se limita a

aprendizagem de itens gramaticais, lexicais e outros componentes funcionais da linguagem.
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(36

Do ponto de vista sociocultural, o trabalho colaborativo envolvido na comunicagao
entre professor e alunos e entre alunos proporciona oportunidades para que os mesmos
incorporem suas proprias identidades culturais e sociais, construindo um contexto ou uma
tarefa, planejando e alcangando objetivos. Esse trabalho também envolve as variaveis afetivas
e de cogni¢do dos aprendizes, o que caracteriza a aprendizagem como um fenémeno muito
complexo e, portanto, dificil de ser observado.

Outra diferenga entre a abordagem sociocultural para a aprendizagem, a qual adoto
para o meu estudo, e a interacionista reside no fato de que a interagdo ndao precisa ser
construida necessariamente com um interagente mais competente € outro menos competente.
Embora nem todos os autores que realizam pesquisas sob esta perspectiva pensem assim,
concordo com Ohta (op.cit.) que basta haver uma lacuna entre o que um dos aprendizes pode
fazer sozinho e o que ndo consegue para que seja preenchida por meio de colaborag¢do com o
outro. A colaboragdo, aqui também denominada andaime, € entendida como um trabalho em
conjunto para que os significados possam ser co-construidos na intera¢do social entre
participantes que possuem niveis de amadurecimento diferentes, em habilidades diferentes.

Acredito que esta defini¢do seja mais apropriada devido a dificuldade de delimitagdo

do que € ser “mais”, ou “menos” competente ou capaz. Ohta (op.cit., p. 109) enfatiza que os

conceitos de “mais”, ou “menos” competente, ou novato € experf nio sio estaticos: qualquer

membro da interagdo com habilidades maduras se torna, portanto, um experd.

Tendo assumido uma perspectiva teorica quanto ao processo de aprendizagem para
este estudo, descrevo, na se¢@o seguinte, a definigdo da situagdo social em que as interagdes
ocorrem com propositos de aprendizagem e os possiveis fatores contextuais que influenciam a

construgd@o da intera¢do e, consequientemente, a aprendizagem de linguas.

AVA
AVAYEY

Z 3 4 S 6 7 Eunespw. 12 13 14 15 16 17 18



1.4 O DISCURSO INTERACIONAL NA SALA DE AULA DE LINGUAS

ESTRANGEIRAS

A sala de aula (SA) € o local onde as interagdes ocorrem com o objetivo de instrugao
formal da lingua-alvo e onde professor e alunos se encontram com o objetivo de ensinar e
aprender, respectivamente, a lingua-alvo, o que € atingido como resultado das agdes e reagdes
desses participantes, mediante o entendimento que constroem sobre a situa¢do social em que
se encontram (Allwright e Bailey, 1991).

As agdes e reagdes dos professores e alunos refletem o que trazem consigo para a sala
de aula, ou seja, suas experiéncias e culturas de aprender e ensinar, suas crengas, suas razoes
para ali estarem, suas necessidades particulares que esperam satisfazer, além de seu historico
cultural, social, politico e econdomico. O professor traz certas expectativas sobre o seu papel
na sala de aula, sobre o papel dos alunos e de como a ligdo deve prosseguir, além de um
planejamento ou um programa de trabalho prévio, normalmente apoiado em livros didaticos.

Apesar de ndo planejarem a ligdo como o professor, os alunos também possuem suas
expectativas, seus ideais e concepgdes sobre o papel do professor, o seu proprio papel e talvez
até mesmo sobre como a ligdo deve prosseguir e, conforme salienta Tsui (1995), a interagao
entre as expectativas do professor e as dos alunos € o que determina o progresso da ligao.

Fora da SA, principalmente em conversas casuais, a interagio € normalmente

governada pela competi¢do e disputa pelo turno de fala. Para isto, os participantes esperam

por pistas contextualizadoras, que variam de cultura para cultura e, uma vez que conquistam o
piso interacional, tendo atengdo dispensada pelos outros interagentes, esfor¢am-se para
manté-lo (Van Lier, 1988, p. 97).

Na SA, as regras que governam a interagdo, também socioculturalmente estabelecidas,
nio s3o normalmente as de disputa e iniciativa pela tomada de turnos como nas conversas
casuais. A partir de extensivos estudos do discurso da interagdo da SA (Cazden, 1988; Van
Lier, 1988; Allwright e Bailey, op.cit.; entre outros) foi possivel verificar caracteristicas
socialmente determinadas e que podem ser amplamente recorrentes. Diferentemente de uma
conversa casual de fora da SA, que geralmente ndo € planejada e em que os interagentes

constroem para si direitos e deveres de participagdo semelhantes, o discurso de SA se revela
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mais assimétrico, sendo que um dos interagentes, o professor, ¢ tido como possuidor de um
nivel de conhecimento diferente dos alunos e tem planos sobre o topico discursivo e o que
devera acontecer.

Dessa forma, professores e alunos sdo vistos como membros de um contexto

sociolingtiistico no qual as interagdes sdo construidas com objetivos pedagogicos e sociais.

Van Lier diferencia os dois tipos de objetivos interacionais da seguinte forma:

Em termos pedagoégicos, existe um contrato latente entre professor ¢ aluno, ou entre escola e
aluno, o qual governa os objetivos, papéis, relacionamentos e regras de conduta adequada para
a sala de aula. Em termos sociais, a sala de aula ¢ um grupo de pessoas que possui objetivos
implicitos ¢ publicos, padrdes de comportamento, padrdes de participagdo, esforco.
solidariedade etc. similares a outros grupos sociais’ (Van Lier, 1988, p. 78).

Como uma pratica social, o discurso da interagdo ¢ determinado pelas condigdes
sociais da situagcdo que engloba as relagdes que os interagentes constroem entre si,
relacionadas aos seus direitos e deveres de participagdo. Estas relagdes envolvem poder
(Fairclough, 1989). O professor tem poder institucionalizado e normalmente aceito, de
controle sobre a interagao por ser conhecedor do conhecimento a ser aprendido e ter planejado
o roteiro da aula. Por esta razio, os enquadres e as rotinas interacionais tendem a ser bem
estabelecidos.

Por outro lado, Cazden (op.cit., p. 167) salienta que a relagdo de poder ndo € algo
absoluto, mas €é construida e percebida pelos interagentes no processo de comunicagdo,
podendo, portanto, variar dependendo das percep¢des do professor quanto ao seu papel, sua
autoconfianga, sua autoridade e sua seriedade, e das suas percepgdes sobre o papel dos alunos,
assim como os alunos percebem o papel do professor e o seu proprio papel durante a
interagao.

Quanto ao discurso pedagoégico, este pode variar em uma escala que vai do mais
rigido, o que considero mais tradicional, ao mais flexivel, ou mais comunicativo, dependendo
das relagdes sociais construidas e dos objetivos sociais e pedagogicos.

O discurso pedagogico tradicional da sala de aula parece seguir padrdes interacionais

mais rigidos e institucionalizados, que estdo subjacentes a tudo o que ali acontece e, quando

* No original: In pedagogical terms there is a tacit contract between teacher and learner, or school and learner,
which governs purposes, roles and relationships, and rules for appropriate classroom conduct. In social terms the
classroom is a group of people with overt and hidden aims, patterns of behaviour, standards for judging
participation, efforts and solidarity, etc., similar to other social groups.
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surgem problemas relacionados a estes padrdes, os participantes referem-se a eles
explicitamente. Estes padrdes consistem principalmente na “lei de um piso conversacional”
(Van Lier, 1988, p. 98), ou seja, a aten¢ao de todos deve estar centralizada em um falante de
cada vez. Quando ocorrem conversas paralelas, por exemplo, é comum o professor pedir
siléncio, ou pedir aos alunos que esperem a sua vez de falar.

Com a finalidade de cumprirem-se objetivos pedagdgicos, o discurso do professor tem
as fungdes de motivar o desenvolvimento da aula, informar, explicar, dar instrugdes,
descrever, revisar conteudos e avaliar o desempenho dos alunos (Consolo, 1997). Por isso, ele
€ o interagente que mantém o piso conversacional por mais tempo, em comparagdo com 0S
alunos, que direciona o topico da conversa e que propde as estruturas de participagdo
conforme seus objetivos pedagogicos (a sala como um todo, atividades em pares, individuais
etc.).

Vale dizer, neste momento, que as interagdes nao podem ser totalmente garantidas
pelo planejamento do professor porque, segundo Allwright e Bailey (op.cit.), ndo é uma coisa
que vocé faz para as pessoas, mas que as pessoas constroem juntas. Portanto, € construida e

gerenciada no momento em que ocorre por todos os interagentes presentes na situagdo social.

E claro que o papel do professor é normalmente aceito como o maior gerenciador da

interagdao. Todavia, € necessario que os alunos aceitem e colaborem com as propostas
interativas do professor para que a interagdo se sustente. Os autores nos lembram o quanto é
dificil quando existem alunos ndo cooperativos e que fazem uso do seu poder de veto sobre as
tentativas e propostas do professor.

Apesar de possuirem esse poder de veto, o comportamento dos alunos que vetam as
propostas do professor pode ser entendido popularmente como inadequado. Isto explica o fato
do papel dos alunos ser normalmente passivo na perspectiva tradicional, cujas a¢des se
resumem em responder as perguntas do professor e seguir as suas instrugdes. Dessa forma,
como afirma Stubbs (1983), o professor controla o topico conversacional sobre o que os
alunos dizem e como dizem, e até mesmo quando devem tomar turnos de fala. Podemos
verificar esse controle ao vermos alunos levantando a mdo para pedir o turno de fala, ou
quando um professor nomeia um aluno para responder as suas perguntas pedagogicas,
conhecidas como perguntas de informagdo conhecida (ou display questions, ou teacher’s
initiation), avaliando-as logo em seguida (Cazden, op.cit.; Van Lier, op.cit.; Tsui, op.cit;

entre outros).
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A seqiiéncia discursiva a seguir soaria estranha em uma conversa do dia a dia fora da

sala e aula. Porém, é normalmente aceita pelos alunos e professores como parte de uma ligio:

Professor: Marquinhos, que horas sdo?  (Pergunta de informagao conhecida)
Aluno: Sdo oito ¢ meia. (Resposta do aluno)
Professor: Muito bem! (Avaliagdo do professor)

Vemos que, dentro desta rotina interacional, os alunos nao tém tantas oportunidades de
interagir, pois devem esperar a ratificagdo do professor e quanto mais numerosa for a SA,
conseqiientemente, menos oportunidades de interagdo eles terdo. Além disso, de acordo com
Ohta (op.cit.), esse padrdo interacional tem pouco valor na preparagdo dos alunos para a
comunica¢do de fora da sala de aula, visto que o exemplo acima, conforme dito
anteriormente, soaria um tanto estranho se ocorresse entre colegas de trabalho preocupados
com o horario do café, por exemplo.

A partir dai, podemos concluir que a sequiéncia discursiva: 1) pergunta de informagao
conhecida, 2) resposta do aluno e, 3) avaliagdo do professor, pode ndo ser muito produtiva
para o processo de aprendizagem do aluno, pois o limita quanto a negociagdo de pap€is
interacionais, disputa pelo turno, gerenciamento de atividades, colaboragdo com o outro, o
que faz parte de conversas naturais. Outra conclusdo que podemos extrair do exposto acima €
que, para que os alunos possam interagir construindo e reconstruindo as regras que regem
uma conversagdo normal, € desejavel propiciar interagdes com objetivos sociais, nas quais
tenham mais responsabilidades que requerem conhecimentos e entendimentos da situagao
social.

Outra conclusio que podemos extrair do que foi acima exposto € que dificilmente o
professor sera capaz de proporcionar aos alunos oportunidades interativas com objetivos

sociais se mantiver um discurso centralizador. Cazden (op.cit.) e Hall (op.cit.), referindo-se a

possibilidade de um discurso centralizado® no professor que considere o aspecto social do

contexto, relatam a variagao da terceira parte da sequiéncia discursiva tipica citada acima. As
autoras mencionam estudos do discurso da sala de aula em que o professor, ao invés de

avaliar a resposta dos alunos, tentava expandir as mensagens com pedidos de elaborag¢do ou

° Discurso centralizado ou interagio com o professor centralizado refere-sc a um tipo de interagdo em que o
professor assume o papel de interagente principal e, por isso, ¢ controlador da participagio dos outros
interagentes.
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clarificagdo, o que propiciava a oportunidade de atribuigdo de valores sociais, acionando a
intersubjetividade da comunicagdo e aumentando as oportunidades de aprendizagem. As
autoras mencionam que, com essa atitude, os professores foram capazes de criar ambientes
comunicativamente ricos, estimulando os alunos a participarem da interagdo por meio do
oferecimento de contribui¢des valiosas.

Apesar dessa variagdo do discurso de sala de aula centralizado no professor, varias
pesquisas, de um modo geral, apontam que a interagdo entre alunos € uma maneira mais
efetiva de proporcionar oportunidades de desenvolvimento lingiiistico-comunicativo.

Segundo Ohta (1995), a interagdo entre alunos lhes possibilita compartilhar esforgos e
fornecer andaimes uns aos outros, sendo a relagdo de poder menos assimétrica se comparada
com a interagdo com o professor, aproximando-se, portanto, das interagdes de fora da sala de
aula. Assim, os alunos podem desenvolver uma competéncia discursiva e sociolinguistica na
lingua-alvo, como, por exemplo, a disputa pelo turno de fala, a utiliza¢do e o entendimento de
pistas de contextualizagdo e a constru¢do de papéis participativos mais ativos € com maiores
responsabilidades, diferentes daqueles de um discurso tradicional centralizado no professor,
que, por sua vez, assume agora um importante papel no monitoramento e organiza¢do da
intera¢@o, porém ndo mais como falante principal.

Long (1983) aponta que uma das vantagens da interagdo em pares em relacdo a
centralizada no professor € que acelera o processo de aprendizagem, no sentido de que os
grupos podem desenvolver as tarefas simultaneamente, tendo mais oportunidades de
interagdo. Assim, economiza-se tempo e garante-se que a aula se torne menos cansativa.

Outra vantagem que Long (1999) menciona, assim como Tsui (1995), reside no fato

de que os alunos podem se sentir pressionados a interagir com o professor quando este esta no

centro da interagdo, por razdes psicologicas como a ansiedade ou a timidez entendendo que,

aos olhos do professor, tudo o que disser estara sujeito a avaliagdo. O trabalho em pares ou em
grupos remove esse carater avaliativo da interagdo, oferecendo aos alunos uma atmosfera
mais descontraida e colaborativa. Além disso, as atividades em pares ou grupos sdo apontadas
como propiciadoras da aproximagdo entre alunos, ao promoverem a socializagdo e a
integragao das pessoas no contexto social que constroem.

Por outro lado, algumas pesquisas também apontam que os alunos ndo tém as mesmas
experiéncias interacionais e que muitos podem nio ser tao beneficiados durante as interagdes

em pares ou grupos do que outros. Cazden (op.cit.) atribui esta diferencia¢ao a caracteristicas
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individuais dos alunos e fatores sociais como sexo, habilidades, etnias, idades, classes sociais
etc. e, por essa razao, enfatiza o problema em se transferir ambientes de aprendizagem de uma
cultura para outra.

Além dessas desvantagens, as expectativas dos alunos sobre os seus papéis
participativos e o progresso da ligdo também podem se chocar com as de um professor que
proporciona muitas atividades em pares. Long (1999) atribui o desencontro entre expectativas
ao fato de que, apesar da rigidez do ensino tradicional ser considerada indesejavel, ¢ uma
forma que tem mostrado resultados e com a qual muitos alunos estdo acostumados.

Da parte do professor, construir interagdes centralizadas nos alunos pode também ser
um problema. Long (op. cit.) diz que pode ser dificil para um professor deixar de ser
centralizador durante a aula e reduzir o seu tempo de fala, principalmente aquele que estudou
linguas e teve formagdo de acordo com uma perspectiva mais tradicional. O autor também diz
que pode ser igualmente dificil para o professor aprender a circular sem atrapalhar os grupos
enquanto eles trabalham e ser providencial no momento em que um aluno precisa, resistindo,
porém, a tentagdo de corrigi-lo. Finalizando, o autor sugere que deve haver um trabalho de
conscientiza¢do e transi¢do para que todos os participantes se adaptem a novas propostas
metodologicas.

Nio podemos dizer que a interagdo centralizada nos alunos é a melhor forma de se

aprender uma lingua para todos os tipos de aprendizes em qualquer contexto, independente de

suas especificidades. E aconselhavel que o professor esteja sempre atento as necessidades e

aos estilos de aprendizagem de seus alunos para poder oferecer-lhes algo coerente com o que
esperam. Porém, nd3o posso negar a importancia da interagdo entre alunos, visto as
oportunidades interacionais e de aprendizagem mencionadas neste capitulo e, principalmente,

por visar a sua autonomia.
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1.5 A INTERACAO NAS DIFERENTES ABORDAGENS

Tendo me posicionado quanto a interacdo e aprendizagem e quanto ao discurso

. . . . ” 7
interacional na sala de aula, descrevo, agora, a perspectiva interacional das abordagens

tradicional e comunicativa.

1.5.1 A INTERACAO NA ABORDAGEM TRADICIONAL

A Abordagem Tradicional de Ensino de Linguas, exemplificada principalmente pelo
Método Gramatica-Tradugdo, o Método Seriado, o Método Direto, o Método Audiolingual e
as Abordagens Cognitivas, caracteriza-se, principalmente, pelo ensino da lingua como
estrutura. Apesar de algumas manifestagdes desses métodos tradicionais levarem em
consideracao a importancia da comunicagdo como objetivo de aprendizagem de lingua, ainda
assim o ensino limita-se a modelos compostos por um tipo de lingua baseado na estrutura
frasal, e que, muitas vezes sao apresentados de maneira descontextualizada.

O Método Gramatica-Tradugdo, de acordo com Omaggio (1986) e Brown (1994), por
exemplo, tem como objetivos o estudo de textos literarios e a reflexdo sobre a estrutura da
lingua como forma de desenvolvimento intelectual. Nas salas de aula onde este tipo de
método € implementado, ndo ha espago para interagdo aluno-aluno; a interagdo professor-
alunos, tipica desse tipo de ensino, sdo as longas explicagdes sobre a gramatica e um pequeno
espagco para que os alunos possam fazer perguntas, realizadas normalmente em lingua
materna. Amadeu-Sabino (1994), que também resenhou textos sobre os métodos tradicionais

de ensino, diz que o papel do professor nesse tipo de ensino é o de popular “transmissor” de

” O conceito de abordagem assumido para este trabalho é aquele proposto por Brown (1994, p. 51), assim como
os conceitos de metodologia, método, curriculo ¢ técnicas de sala de aula. Resumidamente, abordagem ¢ definida
por esse autor como posi¢des tedricas ¢ crengas sobre a natureza da linguagem e ensino-aprendizagem e sua
relacdo com os contextos de ensino. Metodologia, por sua vez, refere-se a praticas pedagégicas em geral.
Método ¢ entendido como um conjunto de especificagdes para a sala de aula para que se atinjam os objetivos de
aprendizagem. O plancjamento refere-se ao desenho do programa que contém a especificagdo dos objetivos
lingiiisticos ¢ tematicos, a seqiiéncia, os materiais que devem ser utilizados em sala de aula e, por altimo, as
técnicas sdo os diferentes tipos de exercicios, atividades e recursos usados na sala de aula para que se cumpram
os objetivos das ligdes.
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conhecimentos e o papel dos alunos € o de expectador obediente aos comandos do professor
com a finalidade de aprender o que ele sabe.

Ja o Método Seriado, divulgado pelo mundo como Método Berlitz, tem origem nas
idéias de Gouin. Este professor francés, em uma viagem a Alemanha, no final do século
dezenove (Brown, op.cit.), percebeu que precisaria pensar na lingua e por meio dela
representar idéias, como meio de representagdo do mundo, conforme fazem as criangas.
Propds uma série de frases (descontextualizadas) que, por sua vez, deveriam ser memorizadas
para que o aluno pudesse comunicar-se na lingua alvo. O ensino é, assim, totalmente
controlado e ndo passa do limite da frase, ndo havendo, mais uma vez, espago para uma
interagdo significativa que permita aos alunos construirem - e tampouco negociarem - 0s
significados que desejam comunicar.

O Meétodo Direto, semelhantemente ao Método Seriado, se apdia em teorias de

aprendizagem que defendem que a lingua estrangeira € aprendida da mesma forma que uma

crianga aprende a lingua materna. Entdo, faz-se necessario aqui que os alunos sejam expostos
a lingua alvo constantemente, pois, acredita-se que, como a crianga, aprenderdo a falar aos
poucos, conforme repetem os modelos apresentados pelo professor. De acordo com os autores
citados acima, a interagdo professor-alunos na sala de aula é maior do que no Método
Gramatica-Tradugdo. Aqui ela € realizada somente na lingua alvo e ndo ha tolerancia para a
tradug@o ou para o uso da lingua materna. Porém, ndo ha quase espago para a interagao aluno-
aluno, sendo a interagdo predominantemente centralizada e controlada pelo professor, que é
visto como a unica fonte de insumo na sala de aula. Também ndo ha espago para o ensino
formal da gramatica, tampouco para sua analise, ja que essas teorias de aprendizagem
promulgam que a crianga aprende a lingua materna por indugao, e assim devera ocorrer com a
lingua estrangeira.

O método mais impactante dentre os estruturais é o Audiolingual. Fundamentado nas
teorias da psicologia e da lingiistica da época, anos 50, propunha o ensino de linguas como
formagdo de habito por meio de repetigdo de modelos de dialogos triviais que ndo tinham
sequéncia nem contextualizagdo. Desse ponto de vista, acredita-se que a produgdo oral é mais
importante do que a escrita, partindo-se sempre da lingua falada e fazendo muito uso de
gravagdes em audio. Apesar de haver espago para interagdo aluno-aluno, estas sdo totalmente
controladas pelo professor que monitora a produgdo de seus alunos enfatizando,

principalmente, o aspecto da pronincia. Para que o professor possa monitorar seus alunos
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atentamente, os trabalhos em grupos ndo sdo simultaneos. Outros dois aspectos importantes

sdo que os dialogos “praticados” pelos alunos sdo informados por somente uma das variagdes
lingiiisticas da lingua alvo, que mesmo sendo informal, pode ndo ser representativa das
inimeras variagdes que uma lingua pode ter, limitando o aluno; o outro aspecto € que ndo ha
espago para a reflexdo sobre as estruturas da lingua, devendo ser aprendidas indutivamente.
Percebe-se que, em comum, todos estes métodos trazem o papel do professor e dos
alunos bem definidos: o professor ¢ o detentor do conhecimento na sala de aula, servindo
como fonte principal de insumo, ainda que haja recursos audiovisuais, € € sua
responsabilidade transmitir o conhecimento aos alunos; ja estes Gltimos tém um papel passivo
enquanto aprendizes, pois ndo precisam esforgar-se ou refletir sobre a melhor forma de
aprender, bastando, apenas, seguir as diretrizes do professor e praticar a lingua a qual sdo

expostos, conforme escreveu Amadeu-Sabino (1994, p. 21e 23):

Na verdade o termo tradicional, para Roberts, deve evocar uma abordagem que enfatiza as
regras gramaticais da lingua. Por isso cla abarca os métodos que, embora possam diferir quanto
aos scus procedimentos especificos, fundamentam-se essencialmente no dominio das estruturas
lingiiisticas (...) a maioria das interagdes na sala de aula parte do professor para os alunos. Os
alunos por si tém muito pouca iniciativa e a interago aluno-aluno também ¢ muito pequena.

Em todas essas versdes da Abordagem Tradicional, os alunos ndo sdo exatamente
entendidos como seres comunicativos, levando-se em conta a sua identidade social construida
e sustentada durante a interagdo, ou outros aspectos relevantes para uma situagdo
comunicativa. Na verdade, de acordo com Brown (1994) e Omaggio (1986), os aspectos da
situagdo social, nos moldes da Sociolinguistica, eram totalmente negligenciados.

Por outro lado, nas Abordagens Estruturais Cognitivas, o individuo é idealizado,
entendido como capaz de produzir a lingua conforme exposto a ela gradativamente, em
condigdes também ideais e, a partir de suas reflexdes gramaticais, € capaz de criar novas
estruturas significativas. Estas sdo idéias embasadas nas teorias gerativo-transformacionais de
Chomsky (1973). Apesar de haver espago para interagdes e discussdes sobre a estrutura da
lingua alvo entre alunos, que trabalham em pares ou em grupos, a interagao ainda é controlada
pelo professor e se desenvolve no limite da estrutura frasal.

Foi com a Abordagem Humanista dos anos setenta, representadas principalmente pela
Aprendizagem Comunitaria, pelo Método Silencioso, pela Abordagem Natural e pela

Sugestologia, que o aluno comegou a ser entendido em sua complexidade social. Faz-se
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relevante para o processo de ensino-aprendizagem, segundo esses métodos, que as condi¢oes

sejam favoraveis para a aprendizagem, que o lado afetivo dos alunos seja respeitado, e que o

foco da aprendizagem esteja nos significados que os alunos desejam comunicar. As

interagdes, nessa abordagem, sdo fundamentais como meio para a aprendizagem.

Os anos setenta foram muito prosperos em termos de novos métodos construidos para
o ensino de linguas, que ganhava for¢a mundialmente. Um dos resultados positivos dessa
corrida por um melhor método que pudesse garantir um ensino mais rapido e eficaz ajudou a
chegarmos ao entendimento de que, conforme nos diz Prabhu, (1990) ndo ha um unico
método ideal que possa ser bem sucedido nos mais diferentes contextos, deslocando o foco
para a abordagem de ensino do professor que subjaz a tudo o que acontece na sala de aula. O
ensino efetivo, concordando com Prabhu, é aquele no qual o professor esta engajado e sua

abordagem interage com sua pratica constantemente.

1.5.2 A INTERACAO NA ABORDAGEM COMUNICATIVA

A primeira fase da Abordagem Comunicativa (AC), que teve Wilkins (1976) como
principal precursor, propde a estruturagdo do planejamento curricular diferentemente da
Abordagem Tradicional. A Abordagem Tradicional € caracterizada pela estruturagdo
gramatical e, mesmo que alguns métodos tradicionais entendam a lingua como comunicago,
ndo levam em considera¢do o contexto social. O aluno, ou aprendiz, € aqui idealizado como
ser comunicativo, conforme descrito na se¢do anterior.

Wilkins (op.cit.) propds o levantamento das necessidades dos aprendizes com relag@o
aos tipos de situagdes comunicativas nas quais desejam ou necessitam participar usando a
lingua alvo. Dessa forma, a comunicagido € entendida como a expressdo de significados, ou
nogdes, que por sua vez, servem para realizar fungdes, o que corresponde a fase nocional-
funcional da AC. A partir do levantamento e analise das necessidades, o professor € capaz de
selecionar o conteido gramatical e situacional que serve determinadas fun¢des comunicativas,
0 que explica a auséncia de um curriculo ideal.

Como o foco desse tipo de planejamento esta nas fungGes e ndo na gramatica, a
natureza do curriculo nocional-funcional ¢ mais ciclica do que linear quanto ao ensino da

propria gramatica que, vale dizer, ndo € descartada: conforme os modelos de aprendizagem
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que subjazem essa proposta de ensino, os aprendizes conseguem realizar generalizagdes sobre
as estruturas da lingua, formulando e inferindo suas regras.
Entretanto, Widdowson (1979, 1990, 1991, 1996), ja propondo uma nova fase para a

Abordagem Comunicativa, trouxe a luz da ciéncia um novo ponto de vista, baseado nas idéias

de Hymes (1979), quanto ao tipo de linguagem ensinada por um curriculo nocional-funcional.

Para Widdowson, esse tipo de curriculo ainda é uma alternativa estrutural, apesar de ndo estar
mais limitado ao ensino estrutural de frases descontextualizadas, o que considerou um grande
avango, mas ainda apresenta uma lingua fragmentada em itens formais servindo fungdes
comunicativas que, por sua vez, nem sempre estao coordenadas entre si.

De acordo com Widdowson (1979), o levantamento das necessidades dos alunos ndo
mostra somente o que deve ser ensinado, mas, principalmente, como ensinar a lingua. Em
outras palavras, se a finalidade dos alunos € utilizar a lingua alvo em situagdes comunicativas
da vida real, entio a lingua deve ser ensinada ndo sO6 para a comunicagdo, mas na
comunicagao.

Comunicagdo para o autor tem natureza essencialmente interativa e envolve a
construgdo e negociagdo de significados (pensamento que deriva de sociolingiistas como
Labov, 1970; Grice, 1975, Harder e Kock 1976 apud Widdowson, op.cit.). Durante a
interagdo, estruturas hierarquicas sao construidas por meio das quais a combinagdo de
proposigdes e elocugdes permite a construgdao de unidades de comunicagdo maiores, que
envolvem duas caracteristicas discursivas imprescindivels a mesma, que s3o a coesdo € a
coeréncia.

Devido as caracteristicas discursivas propostas como relevantes para o ensino-
aprendizagem de linguas para e na comunicagdo, o autor defende a importancia de estar o
aluno sempre exposto ao discurso auténtico e nao fragmentado, considerando que este € o

verdadeiro objetivo de sua aprendizagem:

Vamos entdo assumir que a especificagdo das necessidades dos alunos indica que a
abordagem de ensino apropriada ¢ aquela que se concentra no desenvolvimento da
competéncia comunicativa, a qual refere-se a habilidade de lidar com a estrutura
interativa do discurso® (Widdowson 1979, p.257).

¥ No original: Let us then assume that a specification of needs indicates that the appropriate teaching approach is
one which concentrates on the development of communicative competence, and that this is defined as the ability
to cope with the interactive structuring of discourse.
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Concordo com o autor quanto a valorizagao discursiva no processo comunicativo e
quanto a sua colocagao sobre a competéncia comunicativa como objetivo da aprendizagem
em oposi¢do as habilidades linguisticas, pois, conforme a sua explicagdo, as habilidades
linguisticas se referem ao modo de falar, escutar, compor e compreender, e ndao as
modalidades de ouvir, dizer, ler e escrever, sendo que estas ultimas englobam as primeiras,
mas o contrario nao ocorre. Saber como falar, escutar, compor ou compreender nao significa

necessariamente saber construir e negociar significados durante a interag@o, oral ou escrita, e

atingir objetivos comunicativos, entendidos como o objetivo final da aprendizagem.

Vemos entdo que a especificagao das necessidades dos alunos quanto a aprendizagem
de uma lingua leva a duas questdes: a selecdo do que ensinar e a abordagem de ensinar, sendo
a AC considerada a mais apropriada. Porém, discordo de Widdowson ao dizer que os
materiais devem ser auténticos para que o discurso seja também auténtico. Conduzir um curso
de linguas de forma comunicativa ndo depende essencialmente dos materiais serem
comunicativos ou auténticos, mas sim, da competéncia do professor em modifica-los e
adapta-los, ja que, segundo Andrews (1983) e Littlewood (1981), os materiais ndo sdo a prova
de professores, nao havendo garantias de que serdo utilizados autenticamente ou
comunicativamente.

Quanto ao conceito de competéncia comunicativa que assumo para este trabalho, parto
da definigdo de Hymes (1979): um conjunto de elementos que devem fazer parte do
conhecimento de um individuo para poder comunicar-se. Entio, além do conhecimento sobre
a lingua (léxico, sintaxe, fonologia), ha também os elementos constitutivos dos eventos de
fala (participantes, local, cenario, mensagem, topico, objetivo, canal, codigo, normas de
interagdo e interpretagdo), considerando que este segundo conjunto de conhecimentos sio
fatores socioculturais constitutivos da realidade de um individuo como ser comunicativo e
que, por ter natureza dindmica, sdo construidos e reconstruidos durante as interagdes
comunicativas. As interpretagdes que podemos derivar dessas afirmag¢des sao que usamos a
lingua ndo somente para nos comunicarmos, mas também para nos constituirmos como
individuos sociais, o que influenciara 0 nosso comportamento comunicativo nas diversas
interagdes das quais participamos.

As idéias sociolinguisticas de Hymes (op. cit.) inspiraram a defini¢io de Canale e
Swain (1980, p.30), de que os componentes da competéncia comunicativa sio igualmente

importantes, sendo eles: a competéncia gramatical (conhecimento de itens lexicais,

AVA
AVAYEY

Z 3 4 S 6 7 Eunespw. 12 13 14 15 16 17 18



morfologicos, sintaticos, semantica da sentenga gramatical e fonologia), a competéncia

sociolingiiistica (conhecimento de dois conjuntos de regras socioculturais de uso e de regras
do discurso — coesdo e coeréncia) e a competéncia estratégica (conhecimento de estratégias
comunicativas verbais e nao-verbais que podem compensar problemas na comunica¢ao ou
deficiéncia das competéncias gramatical e sociolingtiistica).

Canale (1983), ao retomar e refinar a questdo das competéncias, desmembrou a
competéncia sociolingiistica em competéncia sociolingiiistica e competéncia discursiva.
Posteriormente, Almeida Filho (1993) condensou as contribuigdes teoricas dos autores acima
citados, bem como de outros que escreveram sobre 0 mesmo assunto, e esta € a defini¢do de

competéncia comunicativa na qual me apoio para a realizagio deste estudo:

Competéncia Comunicativa
(Almeida Filho, 1993, p. 9)

|
| I | I 1

Competéncia Competéncia Competéncia Competéncia Graus de
Linglistica Sécio-cultural Meta Estratégica Acesso

| |

Conhecimentos Conhecimentos Conhecimentos Conhecimentos Habilidades
Linglisticos Sécio-culturais Metalinglisticose e Mecanismos de
(codigo) e estéticos Metacomunicativos  Sobrevivéncia na
Interagao

I | | |
[ I I
Possibilidade Viabil ii!adc Adequlaqa‘to Descmpe]'nho
I

Ambito Gramatical Ambito Pragmatico

Para Almeida Filho, o conjunto de competéncias que devem fazer parte do
conhecimento de um individuo para que seja capaz de se comunicar com sucesso consiste em
componentes linguisticos, socio-culturais, metalingiiisticos, metacomunicativos e estratégicos,
e o grau de acesso que possui aos conhecimentos disponiveis. A competéncia lingtistica lhe
permitira comunicar utilizando a lingua quanto ao que € possivel de ser realizado no ambito
gramatical. Quanto as competéncias socio-cultural, metalingiiistica e metacomunicativa e
estratégica, tendo-as desenvolvidas, uma pessoa ¢ capaz de comunicar-se de forma adequada

no ambito pragmatico produzindo um tipo de lingua possivel e viavel, assim como ter um
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bom desempenho comunicativo, o que também esta relacionado a forma como acessa esses

conhecimentos disponiveis.

Tendo definido conceitos que considero basicos para as teorias da AC, citarei a seguir

algumas interpretagdes da mesma, numa tentativa de disposi¢do cronoldgica, ressaltando

principalmente o aspecto interacional em sala de aula, que € a parte relevante para esta

pesquisa.

Para Canale e Swain (1980) e Canale (1983), os principios basicos da AC consistem
na idéia de que os componentes da competéncia comunicativa, conforme citados acima, sdo
igualmente aprendidos, correspondendo as necessidades comunicativas dos aprendizes, o que
¢ crucial para que os alunos estejam motivados a interagir na lingua-alvo. O professor, dessa
forma, deve proporcionar oportunidades para que o aluno possa interagir na sala de aula
significativamente, nas mais diferentes situagoes que se assemelhem ao mundo real.

Breen e Candlin (1980) enfatizam que um curriculo comunicativo deve definir a
aprendizagem de linguas como aprender a se comunicar como membro de um grupo
sociocultural especifico. Comunicar-se, dessa forma, nio é somente uma mera questdo de
seguir regras, mas também de negocia-las, ja que a natureza da comunicagdo, por ser

interpessoal, é dindmica e as regras de conversa¢io estao sempre sujeitas a variagoes.

Eles [os participantes da interagio] exploram uma tensio que existe entre as convengdes que
sd0 cstabelecidas e a oportunidade de modificar estas convengdes para atingir seus objetivos
comunicativos particulares’ (Breen e Candlin, 1980, p. 90).

Para a promog¢do desse tipo de ensino, o ponto de partida € o levantamento das
necessidades dos alunos. A partir dai, com o intuito de facilitar e acelerar o processo de
aprendizagem, o conhecimento prévio dos alunos pode ser aproveitado pelo planejamento do
professor. Dessa forma, a lingua a ser aprendida tera um carater de experiéncia social e
psicologica relevante. O curso deve corresponder a visdo de que a comunicagdo envolve 0s
aprendizes, professores e materiais na interagdo em que e as habilidades de negociagio,

expressao e interpretagdo podem ser desenvolvidas. O conteudo curricular ndo sera, assim,

? No original: They typically exploit a tension between the conventions that are established and the opportunity
to modify these conventions for their particular communicative purposes.
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entendido como a finalidade da aprendizagem, mas sim, como meio, por isso sua natureza €
ciclica.

O aluno assume um papel mais ativo do que na abordagem tradicional. E desejavel
que o professor estimule o aluno a pensar sobre a sua propria aprendizagem e a sua
responsabilidade para negociar o processo em seu favor. Tomada de decisdo e independéncia
devem fazer parte de seu desenvolvimento enquanto aprendiz.

_ Littlewood (1981), assim como Canale e Swain (op.cit.) e Breen e Candlin (op. cit.),
enfatiza que a aprendizagem ocorre quando os aprendizes estdo envolvidos no uso da lingua
em situa¢bes comunicativas que os motivem, relacionando o processo de aprendizagem com o
objetivo geral final e também permitindo um ambiente cooperativo e afetivamente favoravel
entre os mesmos e professores.

Conforme Littlewood, para que os alunos possam ter maiores oportunidades de
participar em atividades comunicativas, € desejavel que a interagdo do professor seja

descentralizada. Por meio de trabalhos em pares ou em grupos, os alunos podem trabalhar

simultaneamente. : 2T

\

O autor avisa que os alunos podem nao gostar da descentralizagdo do professor no
inicio, o que pode gerar certa tensdo, bem como um clima de desconfianga. Porém, enfatiza
que os professores devem descentralizar o seu papel na sala de aula gradativamente,
conscientizando os alunos e incentivando-os a tornarem-se cada vez mais independentes. Para
isto, sugere comegar com tarefas que exijam menos das habilidades lingtisticas e criativas dos
alunos e ir ajustando o nivel gradativamente.

Sobre essa questdo, Andrews (1983) diz que talvez os alunos e também os professores
prefiram sentir uma atmosfera produtiva como sendo a intera¢do bem conduzida — mas
também tem as mesmas idéias de Littlewood ao dizer que o professor precisa sintetizar, no
principio, técnicas tradicionais com modernas e gradativamente conscientizar os alunos sobre
a importancia de descentralizar o seu papel na sala de aula.

Quanto ao papel do professor, propde-se que ndo seja apenas um observador passivo;
ao contrario, a sua responsabilidade e esfor¢o podem ser ainda maiores, ja que deve se colocar
disponivel para ajudar os alunos quando precisarem, monitorar sua produgdo, avaliando-os a
fim de planejar as proximas atividades adequadas as suas necessidades e dificuldades. O autor
também chama a ateng¢do para os fatores psicologicos da sala de aula, aos quais o professor

deve estar atento para proporcionar maiores oportunidades cooperativas entre alunos e entre
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alunos e professor, ja que durante a interagdo podem surgir oportunidades de expressdo das
individualidades, consideradas relevantes para o processo. O professor também pode assumir
o papel de co-comunicador, o que € importante, pois, além de fonte de insumo, neste papel o
professor se coloca em uma posi¢d@o mais proxima dos alunos, ajudando-os a quebrar barreiras
e a tensdo entre eles e, assim, sentirem-se mais seguros emocionalmente.

O modelo metodologico que Littlewood propde ¢ aquele no qual atividades

comunicativas sdo realizadas apos atividades pré-comunicativas, ou seja, primeiramente 0s |

|
alunos sdo expostos a elementos de conhecimento ou habilidades comunicativas I.‘

isoladamente, com o objetivo de controlar o sistema lingiistico com fluéncia e produzir al

lingua de forma adequada e aceitavel, mas ndo por meio de atividades puramente estruturais,

ja que propde que os fatos da comunicagdo e significagdo funcional sejam considerados. Ja \

nas atividades comunicativas, situagdes sdo proporcionadas para que os alunos ativem o
conhecimento e o desenvolvimento das habilidades comunicativas como um todo, para a
expressao de significados sociais e funcionais. De acordo com o autor, esse modelo serve para
preparar o aluno para a comunicagio real e deve progredir em dire¢do ao segundo tipo de
atividades, conforme o desenvolvimento do grupo de alunos.

O pensamento de Omaggio (1986) quanto a AC ndo difere dos acima citados. Esta

autora acredlta que os alunos precisam ser motwados a expressar significados na lingua alvo

desde o inicio do processo de aprendrza‘s:,em e, para 1sso, a intera¢do comunicativa deve ser

e e s e

promov1da entre 0s alunos por meio de trabalhos em pares ou em grupos mesmo que no

inicio do curso essa seja uma pratlca interacional mais. estruturada e monitorada. Omaggio,

e e e e,

assim como Widdowson (1979) também considera a 1mp6rtancna da apresentagio de
materiais auténticos para os alunos, mas, ao contrario deste, considera que a precisdo
lingtistica deve ser promovida desde o inicio.

Concordo com Omaggio quanto a promogao da precisdo linguistica desde os primeiros
estagios de um curso de linguas, porém, devemos levar em conta, principalmente, o objetivo e
o interesse de cada aluno em produzir estruturas gramaticalmente corretas. Ha alunos que se
preocupam constantemente com os tipos de estruturas que produzem, ha alunos que n3o se
importam tanto com o modo como dizem, mas com os seus objetivos comunicativos. Também
devemos pensar que ha momentos de uma aula em que o foco da aprendizagem esta na
comunica¢do e outros momentos em que o foco esta na forma. Assim, € desejavel que o

professor seja sensivel quanto aos objetivos pessoais de seus alunos e aos momentos de
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aprendizagem de sala de aula para enfatizar a precisdo linguistica no processo ensino-
aprendizagem.

Relacionado a este aspecto, Almeida Filho (1993) afirma que a énfase do ensino-
aprendizagem deve estar mais no significado do que na estrutura da lingua, mas ndo retira a
importancia do ensino da gramatica, visto sua defini¢io de competéncia comunicativa, citada
anteriormente.

Almeida Filho menciona que o foco esta no significado quando os alunos reconhecem

nas praticas aquilo que faz sentido para suas vidas no presente, ou fara no futuro:

O ensino comunicativo ¢ aquele que organiza as experiéncias de aprender em termos de
atividades relevantes/tarefas de real interesse e/ou necessidade do aluno para que ele se
capacite a usar a lingua-alvo em agdes de verdade na interagdo com outros falantes-usudrios
dessa lingua (Almeida Filho, 1993, p. 36).

Para isto, propde-se que os materiais utilizados pelo professor e seus procedimentos
em sala de aula incentivem o aluno a pensar e a interagir na lingua-alvo, sentido-se livre para
expressar aquilo que deseja ou precisa durante a interagdo, que por sua vez, precisa ser
proporcionada por meio de trabalhos em pares ou em pequenos grupos.

Quanto a natureza da interag@o na sala de aula, vemos que varios autores propdem que
a interagdo seja proporcionada de forma o mais semelhante possivel de contextos do mundo
real onde os alunos pretendem usar a lingua alvo. Seedhouse (1996), no entanto, nos alerta
para a natureza do proprio contexto de sala de aula em que a interagao se insere dizendo que,
nos termos precisos da Sociolingiistica, a interagdo da sala de aula nunca sera como a
interagdo natural de qualquer contexto fora dali, pois este é um local especifico onde
professores e alunos assumem papéis relacionados a valores pré-estabelecidos cultural e

socialmente que influenciam seus comportamentos interacionais, sendo estes geralmente mais

controlados pela relagdo de poder entre professor e alunos, e quanto a isso, concordo com o

autor.

Argumentos que justificam a afirma¢do de Seedhouse (op.cit.) sdo que, na sala de

aula, as formas lingtisticas e os padrdes de interagdo estdo sujeitos a avaliagdo do professor; a

lingua € tanto o meio quanto o objetivo da instrugdo. Assim, a produgdo dos alunos sempre
estara, de alguma forma, ligada aos propositos pedagdgicos do professor, caracterizando, de

uma forma ou de outra, um discurso controlado.
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Breen e Candlin (1980) também ja haviam discutido essa questdao e chegaram a

conclusdo de que a sala de aula deve ser entendida como um contexto unico. Porém, sendo

entendida como o lugar que €, um forum para debates e reflexdes, a interagdo construida ali

sera tdo auténtica quanto um bate papo sobre as condigdes climaticas na fila do dnibus, ou um
desabafo dos problemas com um amigo na mesa de um bar.

Algumas criticas mais contundentes sobre a AC vém de Medgyes (1996),
principalmente quanto aos novos papéis do professor no processo ensino-aprendizagem,
dizendo que é tarefa para super-heroi, ja que propde-se que assuma varios papéis em sala de
aula. Além disso, enfatiza a vaguidez da teoria.

Larsen-Freeman (1993, 1999) também critica a AC quanto a falta de precisio de
conceitos, principalmente os relacionados aos papéis do professor e alunos em sala de aula.
Para a autora, os conceitos sao vagos e, portanto, estao sujeitos a interpretagdes diversas, além
de serem idealizados pelos autores, partindo de como pressupdem a agdo em sala de aula.
Entretanto, reservo as criticas aos métodos e abordagens para serem apresentadas e discutidas
com maior cuidado apos as vertentes da AC, na se¢do “Da Teoria Para a Pratica”.

Apoés ter resumido o pensamento de alguns dos principais autores sobre a AC,
apresentarei, a seguir, pesquisas sobre as possibilidades de implementagdo da AC na sala de
aula, mostrando, entdo, algumas realizagdes praticas das propostas teoricas acima

" mencionadas.

1.5.3 DIFERENTES VERTENTES DA ABORDAGEM COMUNICATIVA

Bizon (1994) apresenta um diagrama que ilustra a difragio do Movimento
Comunicativo em suas mais diversas materializagdes até entdo realizadas. Tal diagrama sera

tomado como ponto de partida para a discussdo que aqui proponho.
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Movimento Comunicativo

ol ommer g0 W
e Rl

1. Comunicativizados 4. ultra/espontancistas

2. Funcionalizados 3. Inocentes 5. Criticos

iy

v\

1. tematicos 2. projetuais 3. Interdisciplinares/

‘A /\‘ Conteudos

tema e tematico classico puro
formalizagéio freinano (num curso)

(Breen & Candlin,  (Freire, 1983)

1980)
1. abrigado 2. adjunto 3. disciplinar

Difracdo do Movimento Comunicativo

em suas Diversas Tendéncias Contemporincas
(Baghin, DCM, Bizon, A.C.C,. Ferrari,

L.L & Almeida Filho, J.C.P, 1994;

Apud Bizon, 1994, p. 60).

Segundo a autora, o nivel A ¢ o mais amplo e abstrato e refere-se a Abordagem

Comunicativa conforme suas principais teorias embasadoras discutidas anteriormente. Ja no
nivel B, temos algumas interpretagdes da AC que também se subdividem em experimentagoes

mais especificas nos niveis C e D. No nivel B, temos:
B-1 Interpreta¢io Comunicativizada

Esta € considerada como tentativas de vestir o ensino estrutural de linguas com uma
roupagem comunicativa, ou seja, ainda que o curriculo seja gramaticalmente estruturado,
limitado a frases descontextualizadas e, as vezes, ndo seqiienciadas, ou baseado em modelos ¢
repetigdes, o professor realiza tentativas de implementagdo de uma nova maneira de ensinar,
comunicativizada. Um exemplo disso € quando propicia algumas atividades em pares ou em
grupos, ou assume uma postura mais informal na interagdo com os alunos buscando um clima
afetivamente mais favoravel em sala de aula, ainda que predominantemente centralizado,
conforme descreveu Vieira-Abrahdo (1996). Nessa manifesta¢do, sdo utilizadas técnicas do

ensino comunicativo, na tentativa de sair da rotina da sala de aula e trazer algo diferente para

AVA
AVAYEY

2 3 4 5 6 7} Eunespw. 12 13 14 15 1le¢ 17

18



o aluno, ou mesmo de implementar realmente o ensino comunicativo, que parece ser uma
longa fase de adequagdo e estudo.

Apesar de ndo encontrarmos muitos trabalhos sobre o ensino de linguas
comunicativizado, acredito que € um tipo de pratica de ensino que podemos amplamente
encontrar nas salas de aula de lingua estrangeira.

Pires (1997), por exemplo, preocupa-se com a situagdo de varias escolas que decidem
adotar a AC, mas seus professores nao tém a oportunidade de contribuir com discussdes
acerca de sua implementagdo. Isto tem resultado na ruptura entre proposta e realizagio, vendo
que muitos ndo se encontram preparados para tomar decisdes informadas, acarretando
confusdes € ma interpretagdes sobre a propria natureza da AC. A autora cita que uma das
conseqiiéncias disso € um professor confuso sobre quanto e quando ensinar a gramatica,
principalmente quando fazem parte de seu contexto de sala de aula um numero grande de
alunos que possuem diferentes idades e/ou objetivos quanto a aprendizagem de linguas.

Outra conseqiiéncia citada é que muitos professores parecem estar inseguros sobre a
selegdo de atividades de um livro didatico. Além disso, muitos ainda tém a idéia de que o
livro deve ser ensinado pagina por pagina. Outros ignoram a gramatica completamente,
interpretando erroneamente as teorias da AC que consideram a gramatica tdo importante
quanto qualquer outra habilidade comunicativa, como vimos anteriormente.

A partir de sua observagdao, Pires menciona duas versdes gerais de Abordagem

Comunicativa, a forte e a fraca:

A versdo “fraca” enfatiza a importincia de propor aos alunos oportunidades para usar a L2 com
o objetivo de sc comunicarem. A versdo “forte” avanga na proposta de que a lingua se adquire
pela comunicagdo, de forma que ndo ¢ uma questdo de simplesmente ativar um conhecimento
ja existente, mas de estimular o desenvolvimento do proprio sistema (Pires, 1997, p. 60).

Assim, a pratica comunicativizada, sendo do tipo versdo “fraca”, ndo entenderia a

aprendizagem como processo essencialmente comunicativo e, por isso as oportunidades para

que os alunos interajam significativamente aparecem, normalmente, em segundo plano.
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B-2 Interpretaciao Funcionalizada

Esse entendimento de AC refere-se aquelas praticas que seguem a linha da primeira
versio da AC, discutida anteriormente, proposta por Wilkins (1976), que, grosso modo,
consiste na estruturagdo de um curriculo para o ensino de linguas ndo mais baseado em
estruturas gramaticais, mas em fungdes comunicativas que os alunos necessitam para poder

realizar a¢des no mundo real.

B-3 Interpretac¢io Inocente

Segundo Bizon (1994, p. 60), esta interpretagdo da AC toma como aspecto primordial
para o processo de aprendizagem a interagdo e a negociac@o de significados, porém de uma
maneira ndo planejada quanto a dimensio do discurso como forma de entender e
problematizar o0 mundo de um ponto de vista historico-critico, sendo fruto de um trabalho
como esse, situagdes comunicativas triviais.

Wilkins (1983), que atualiza a sua compreensdo de abordagem, também alerta para
esse problema, pois considera comum relacionar a idéia de comunicagdo somente a interagdao
conversacional e, a partir dai, relacionar a AC a promogao da fala somente, esquecendo-se ou

negligenciando o papel das outras habilidades comunicativas.

B-4 Interpretacio Espontaneista ou Ultra-Comunicativa

E uma interpretacdo da abordagem de que ser comunicativo consiste em ser

espontaneo e, por isso, o planejamento de um curso seria desnecessario. Bizon (op.cit.)
considera esse um tipo de interpretagdo equivocada. Concordo com Bizon, pois esse tipo de
atitude vai contra a esséncia da propria abordagem, ja que os objetivos dos aprendizes de
como usar a lingua alvo devem servir de ponto de partida para o trabalho do professor, sendo

importantes para a preparagao de materiais que auxiliem o desenvolvimento da aprendizagem.
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B-5 Interpretacio critica

Os professores que se propdem a ensinar conforme esta interpretagdo preocupam-se
com as reflexdes teoricas acerca da abordagem e tomam o aluno como sujeito historico,
realizando seu trabalho a partir de suas necessidades e interesses. Bizon esclarece que o
objetivo desse tipo de ensino € promover a aprendizagem por meio da construgdo de um

discurso historico e critico. Essa tendéncia critica tem como pressupostos tedricos basicos:

considerar o aluno como central no processo de ensino/aprendizagem:;

objetivar o desenvolvimento intelectual do individuo considerando também scu aspecto
afetivo;

incentivar o desenvolvimento da responsabilidade do individuo e do grupo:

procurar desenvolver a capacidade de aprender a aprender;

trabalhar com conteidos ¢ atividades ¢ tarefas de naturcza comunicativa verossimil,
selecionadas através da negociagdo com os aprendizes (Bizon, 1994, p. 50).

Dentro dessa perspectiva de AC, estdo os tipos de ensino do nivel C:

C-1 Ensino tematico

Exemplos deste tipo de ensino sdo as implementa¢des da proposta de Paulo Freire
(1983 apud Bizon, 1994), que € o ensino da lingua com base nas discussdes sobre temas
referentes a propria realidade do aprendiz, e da proposta de Breen e Candlin (1980) de
conceber a sala de aula como um contexto social concreto e auténtico, que possui sua propria

realidade, participantes e convengdes discursivas especificas. Os autores propdem que a sala

de aula seja entendida como um forum para debate e reflexdes sobre temas relacionados aos

participantes desse contexto, bem como sobre a propria lingua e o processo de aprendizagem,
inclusive sobre as estruturas da lingua.

O professor, nesse tipo de ensino, geralmente ndo adota um livro didatico; ele elabora
o material totalmente direcionado para o interesse dos alunos ou adapta materiais
provenientes de diferentes fontes. As interagdes podem ser centralizadas no professor,
interagindo com a sala como um todo, ou nos alunos trabalhando em pares ou em grupos
simultaneamente.

Um estudo sobre a implementagdo deste tipo de ensino é o de Meneghini (2001), que
obteve resultados positivos quanto ao desenvolvimento da aprendizagem no ensino de lingua

espanhola.
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C-2 Ensino por meio de projetos/tarefas

Alguns entendem esse tipo de ensino como atividades suplementares, inseridas nas
varias unidades de um curso, que consistem na elaboragdo de um trabalho projetual,
geralmente ao final de cada unidade, como forma de produgio dos alunos, individualmente ou
em grupos - esta € a interpretagdo que Bizon (op.cit.) chama de “classica”. Uma outra linha
de trabalho baseada em projetos ou tarefas, a “pura”, que vem sendo amplamente difundida e
implementada, € a tarefa como ponto de partida para todo o ensino da lingua, em que o foco é
a propria atividade a ser desenvolvida pelos alunos.

Alguns trabalhos de pesquisa foram realizados no Brasil com a proposta de investigar
a viabilidade desse tipo de ensino. Barbirato (1999), que segue as definigdes de tarefa
propostas por Nunan (1989), Breen (1987) e Prabhu (1987), (apud Barbirato, op.cit.), entende

tarefas como atividades ou agdes realizadas em sala de aula por meio da lingua-alvo com

objetivos que vdo além da pratica da lingua pela propria lingua. E desejavel que a atengio do

aluno nao esteja voltada para a forma, mas para os significados do discurso durante a solugao
de problemas, elabora¢do de projetos ou mesmo simulagdes, envolvendo a sua capacidade
analitica e esforgo estruturado para a aprendizagem.

Os argumentos para a implementagao desse tipo de trabalho pedagogico sdo que
durante situagdes de comunicagdo fora da sala de aula, o foco dos participantes de uma
interagdo, seja ela oral ou escrita, esta na mensagem, € nao no codigo. O uso de tarefas em
sala de aula ¢ uma pratica comunicativa que permite que estratégias necessarias para a
comunicagdo fora da sala de aula sejam também utilizadas nesse ambiente educacional.

De acordo com Barbirato (op.cit.), esse tipo de ensino tem como caracteristicas
principais o foco no significado e na aprendizagem interativa. Os alunos trabalham em pares,
em grupos ou mesmo sozinhos, interagindo com os materiais, € o professor assume o0s papéis
de facilitador, monitor, co-comunicador e conselheiro.

Por outro lado, Xavier (1999, p. 34), que também realizou uma pesquisa sobre ensino
baseado em tarefas, propde uma reconceitualizagdo para o termo, dizendo que as atividades
com foco no significado podem coexistir com as atividades com foco na forma sem conflito de
principios. Define o termo tarefa, com base em Candlin (1987 apud Xavier, 1999) como uma

atividade que requer o envolvimento do aluno com o insumo na lingua alvo, que pode ser oral
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ou escrito e de natureza gramatical ou n3ao, mas que tem a finalidade de promover a interagao
e a construcdo de significados por meio de compreensao, expressao e negociagao. Deste ponto
de vista, a tarefa pode também consistir em uma interagdo metacomunicativa, desde que,
ressalta Xavier, a gramatica seja contextualizada e promova reflex3o.

Um ponto comum entre as duas perspectivas, que € extremamente relevante para este
trabalho, € o lugar da interagao nesse tipo de ensino, entendida como meio de construgido de

significados e aprendizagem.

C-3 Ensino Interdisciplinar/Conteudo

Bizon (1994) implementou um tipo de ensino interdisciplinar com base nas idéias de
Widdowson (1979), que propde a utilizagdo de conteudos de outras disciplinas do curriculo
escolar para o ensino de lingua estrangeira como forma de proporcionar 0 uso comunicativo
da ]inguagem (use) e ndo simplesmente a pratica das formas da lingua (usage). Apesar de
muito semelhantes, a autora prefere utilizar o termo interdisciplinar em vez de contetidos, ao
dizer que o termo conteudo pode levar a interpretagdo de curso conteudistico, como sendo
uma listagem de itens isolados, tratados de forma superficial, ou que pode ser entendido como
a abordagem de temas sob a perspectiva de cada uma das disciplinas do curriculo. Além do

mais, a gramatica foi considerada como o “legitimo” conteudo de um curso de linguas por

muito tempo, e ainda € considerada na concepgdo de alguns. Para evitar interpretagdes como

as mencionadas no paragrafo anterior, a autora prefere o uso do termo interdisciplinar.

O Ensino Disciplinar mencionado no diagrama, por sua vez, € um termo proposto
também por Bizon (op.cit.), que o define como uma sub-tendéncia do ensino interdisciplinar.
A autora justifica o termo disciplinar por adotar o conteido de uma unica disciplina
gerenciadora para o ensino da lingua alvo, que pode facilitar para o aprendiz criar
constantemente ligagdes de um topico com outro, conforme o andamento dos dois cursos. Sua
intengdo € tratar os topicos de maneira aprofundada, dando continuidade nos assuntos e nas
tarefas, de uma aula para outra.

No entanto, a diferencia¢gdo do ensino de contetidos e interdisciplinar depende das
interpretagdes de cada leitor. O importante € que em ambos a aprendizagem ndo € entendida

como um meio passivo de recepgao de conceitos.

AVA
AVAYEY

2 3 4 5 6 7} Eunespw. 12 13 14 15 1le¢ 17

18



A literatura propde que esses tipos de ensino, o interdisciplinar e de conteudos,
abordem nas aulas de linguas, assuntos que resgatem o conhecimento prévio do aprendiz,
motivando-o para a aprendizagem por promover interagdes significativas e relevantes, usando
a lingua de forma auténtica e contextualizada.

Sob essa interpretagdo da Abordagem Comunicativa, destaca-se o ensino de linguas
com fins especificos, ou ensino instrumental, que se caracteriza pela elaboragao de materiais a
partir do levantamento e analise das necessidades funcionais dos aprendizes. Esses tipos de
cursos sdo geralmente oferecidos dentro de universidades ou empresas para aquelas pessoas
que tém uma necessidade imediata de uso da lingua para propositos especificos.

Outros exemplos sdo programas de imersao oferecidos nos paises da lingua alvo.
Encaixa-se ai a Instru¢do Abrigada, que € um curso de conteiidos oferecido pela escola ou
universidade onde o aprendiz normalmente estuda. Para a sua realizagdo, grupos de nio-
nativos sdo separados dos alunos nativos para estudarem conteudos na lingua alvo como
segunda-lingua, com a finalidade de reduzirem a situagao de alta-ansiedade que enfrentam em
conjunto com os falantes nativos na mesma sala de aula e, dessa forma, estarem “protegidos”.
Essas aulas separadas acontecem no decorrer do ano letivo normal e parece que as situagdes
interacionais tendem a ser centralizadas no professor, ja que pede-se que seja falante nativo da
lingua e especializado no conteudo da disciplina, levando-nos a inferir que um de seus papéis
em sala de aula pode ser o de fonte de insumo e/ou “transmissor” de conhecimentos.

Outro forma, o Modelo Adjunto de Instru¢do consiste em dois cursos interligados: um
da lingua alvo e outro de conteudos. Os dois cursos compartilham o mesmo conteudo-base e
os aprendizes sdo separados dos falantes nativos na aula de lingua, como uma forma de
complementar a sua aprendizagem em ambas as suas necessidades: comunicativa e
académica.

Conforme descreve Bizon (op.cit.), este ultimo parece ter uma caracteristica

interacional mais descentralizada do professor, em comparagdo com a Instrugdo Abrigada, por

ser realizado em forma de discussdes e debates.

Apos ter resumido as teorias sobre ensino-aprendizagem de linguas e algumas
possibilidades de implementacdo, apresento, a seguir, algumas discussdes sobre a sua
realizacdo na pratica da sala de aula, assim como fatores contextuais que possam influenciar

essa realizagao.
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1.6 DA TEORIA PARA A PRATICA

Nas seg¢Oes anteriores, foram resumidas teorias sobre diferentes concepgdes de
linguagem, ensino e aprendizagem de linguas encontradas na literatura. Kumaradivelu (2001)
advoga que implementar essas teorias, exatamente como estao escritas, seria uma abordagem
top-down de ensino, a partir de uma leitura unidirecional, que ndo considera o conhecimento
prévio dos professores para a interpretagdo dos textos da Linguistica Aplicada-Ensino de
Linguas. Esse tipo de leitura, segundo o autor, pode at¢ mesmo ser entendido como uma
forma de “transmissdo” de conhecimentos, quando o professor ndo € considerado um
individuo em sua complexidade humana, mas sim uma “tdbula rasa” que recebe os
conhecimentos “transmitidos” pelos autores através de seus textos, aplicando-os em sala de
aula exatamente de acordo com o que foi escrito.

Williams (2001) propde que essas teorias sejam consideradas publicas, pois sdo
abstratas e idealizadas pelos autores, porque sdo generalizadoras e independentes de contextos
especificos, das diferentes salas de aula onde o processo ensino-aprendizagem realmente
ocorre. De acordo com Enright e McCloskey (1985), nessas teorias subjazem visdes
estereotipadas do que seria uma “boa” sala de aula, assim como de professor e alunos
idealizados, que sdo geralmente os das escolas publicas anglo-americanas, que fazem parte do
contexto sociocultural em que grande parte das teorias foi construida.

Argumenta-se, dessa forma, que muita importancia tem sido conferida ao que os
tedricos da area propdem como a maneira apropriada para a realizagdo do processo ensino-
aprendizagem e, em contrapartida, pouco se tem considerado as teorias particulares que os
professores constroem a partir de sua formag@o e experiéncias vividas como aprendizes e
professores de linguas.

Essa pode ser a razdo do descontentamento presenciado em relagdo as abordagens e
métodos de ensino propostos pela literatura, que se manifesta por incongruéncias entre o que
as teorias propdem e o que realmente ocorre na sala de aula. Esse descontentamento parece ter
duas faces: dificuldades na implementagdo do que é dito na literatura e dificuldades na
obtencdo dos resultados prometidos, como mostram os trabalhos de Amadeu-Sabino (1994),
Vieira-Abrahdo (1996), Almeida-Filho (1999), Blatyta (1999), entre outros.

A partir desse descontentamento, surge uma discussao no cenario da Lingtistica

Aplicada sobre o que pode ser entendido por metodologia apropriada.
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Quanto a isso, Larsen-Freeman (1993) diz que o desanimo em relagao aos métodos
ocorre porque nao se tem considerado a relagdo entre pensamento e ac¢do como algo
fundamental durante a implementagdo de qualquer abordagem. Para a autora, ndo ha
problema algum com as abordagens ou métodos de ensino em si. Recomenda que estes sejam
vistos como um conjunto de procedimentos didaticos organizados coerentemente, conforme a
integragao entre os pressupostos sobre o processo ensino-aprendizagem e a agdo em sala de
aula, do ponto de vista do proprio autor, conforme entende, ou idealiza um contexto social.

Como foi citado anteriormente, na se¢ao da Sociolingiiistica Interacional, um contexto

se constrol a partir de uma situagdo social e ndo € algo generalizavel, mas sim depende de um

conjunto de fatores especificos presentes no momento em que os participantes interagem,

sendo alguns desses fatores, os proprios participantes, o cenario, e fatores socioculturais mais
amplos que ndo podem ser transferidos integralmente de um lugar para o outro.

A autora propde que um método ou uma abordagem sejam entendidos, pelas razdes
citadas acima, como um modelo de ensino-aprendizagem socialmente construido, visto como
um produto de forgas culturais, econdmicas e politicas particulares que também nao pode ser
transferido de um contexto para outro, permanecendo intacto. Dessa forma, adequagdes aos
contextos sao desejaveis ao implementarmos qualquer abordagem, em vez de as
considerarmos “intactos pacotes de formulas” de ensino prontos para a pratica.

Visto o que foi exposto, a inovagdo da pratica da sala de aula — da adogao de uma nova
técnica ou livro didatico até a implementagdo de um novo curriculo — sera acomodada dentro
dos esquemas de principios de ensino do proprio professor.

Ensinar é uma tarefa dificil e complexa pois, de acordo com Richards e Lockhart
(1994), envolve tomadas de decisGes por parte do professor: selecionar atividades, preparar os
alunos, apresentar as atividades, perguntar, conduzir as atividades, avaliar os alunos,
monitorar, remediar etc. Para entendermos como o professor lida com essas dimensdes, €
necessario examinarmos o que ele acredita, ou seja, suas crengas.

Breen et al. (2001), que falam sobre a significancia do pensamento do professor para a
pedagogia da lingua, ressaltam que a pedagogia ¢ altamente influenciada pelos esquemas
teoricos que os professores constroem a partir de sua formagdo (ou “fraining”, na literatura
anglo-americana) e de suas experiéncias, tanto como aprendizes desde a pré-escola, quanto

durante a sua carreira como professores.
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Um exemplo do que foi dito logo acima € o trabalho de Felix (1999), que realizou uma
pesquisa sobre a renovagdo da pratica de duas professoras em uma escola publica e pode
concluir que muito do que o professor faz em sala de aula e espera como comportamentos
adequados de seus alunos vém de suas crengas baseadas em suas experiéncias, principalmente
enquanto aprendiz e o seu proprio modo de aprendizagem.

Outras pesquisas realizadas sobre a implementagdo de abordagens e renovagao de
praticas pedagogicas realizadas por Vieira-Abrahdao (1996) e Blatyta (1999) revelam que a
sensibilidade do professor em relacdo as especificidades contextuais de suas salas de aula
pode fazer uma consideravel diferen¢a no processo ensino-aprendizagem.

Vieira-Abrahdao (1996, 1999) observou o conflito entre as novas concepgdes de
ensino-aprendizagem trazidas pelo professor para a sala de aula, buscando a renovagao de sua
pratica, e os fatores contextuais que interagiam com o seu desejo de renovagao, interferindo
em suas decisdes pedagogicas. Dentre esses fatores a autora menciona as dificuldades
materiais e cobrangas referentes a aula de linguas estrangeiras por parte dos alunos, colegas,
diretor, familia, e sociedade, assim como a abordagem de formagio e pratica do professor, sua
competéncia aplicada, a abordagem de aprender dos alunos e suas expectativas com relagao as

aulas, e a abordagem do livro didatico. A autora concluiu que esses fatores limitaram o

trabalho do professor quanto ao seu desejo de implementar uma AC naquele contexto.

Blatyta (op.cit.), que também estudou professores que buscam renovar sua pratica, na
tentativa de assumir um posicionamento mais reflexivo-critico ante ao processo, concluiu que
faz-se necessario um processo de conscientizagdo sobre as teorias particulares e talvez
implicitas dos professores, considerando que elas influenciam diretamente todas as suas agdes
pedagogicas na sala de aula.

Van Lier (1988) propdoe que a metodologia apropriada deve partir de uma visdao
moderada, ou seja, que entendamos uma abordagem, método, ou metodologia como um
conjunto especifico de principios sobre o processo, agrupados de uma forma frouxa, em vez
de pensarmos em pacotes prontos para a pratica, que garantem resultados previsiveis de
aprendizagem, se as regras por eles propostas forem seguidas, o que seria uma visdo
deterministica. Do ponto de vista moderado, considera-se que o professor tem poder de
escolha conforme a sua interpretacdo dos textos da literatura e do contexto social onde

desenvolve o seu trabalho.
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Mais recentemente, van Lier (1999, 2001) e Tudor (2001) denominam o tipo de ensino

a partir de uma visao moderada como Abordagem Ecolégica, propondo que o ensino seja

entendido como um fenémeno emergente da dinamica interacional de pessoas atuando dentro
de contextos especificos. Dessa forma, o autor propde que as decisdes pedagdgicas precisam
se apoiar na analise critica do contexto.

Van Lier (op.cit.) propde que, na interagdo entre os aprendizes e o contexto em que
estdo inseridos (denominados pelo autor de “meio-ambiente” - environment, no inglés),
surgem oportunidades de aprendizagem, as quais, baseado em Varela, Thompson e Rosch

(1991; apud van Lier, 2001, p. 253), denomina affordances:

Affordances consistem em oportunidades para intera¢do entre as caracteristicas do
meio ambiente relacionadas as capacidades sensomotoras dos animais. Em termos de
aprendizagem de linguas, o meio ambiente esta repleto de linguagem que proporciona
oportunidades de aprendizagem para aprendizes ativos ¢ participativos. O mundo
lingiiistico em que o aprendiz esta inserido ¢ engajado ¢ repleto de demandas ¢
restrigoes, oportunidades ¢ limitaghes, convites ¢ rejeigdes, permissdes ¢ proibigdes —
em resumo, affordances'’.

Desse ponto de vista, a metodologia ou método que o professor pretende adotar
poderia ser entendida como um dos fatores contextuais interagindo nesse meio, e as técnicas e
atividades propostas poderiam ou ndo ser interpretadas como oportunidades de aprendizagem
pelos alunos, ja que estes agem de acordo com as suas expectativas e objetivos quanto a
aprendizagem, que podem ser diferentes para os diferentes alunos do grupo. Assim sendo, a
metodologia ndo pode garantir, sozinha, resultados previsiveis, ja que € apenas um dos varios
fatores interagindo no contexto.

Devido a essas razdes, Tudor (op.cit.) propde que haja uma variedade de padroes
interacionais, por meio de atividades diferenciadas, proporcionando a criagdo de
oportunidades diferentes de aprendizagem. Assim, cada aluno podera encontrar as que se

encaixam em suas necessidades e preferéncias.

' No original: Affordances consist in the opportunitics for interaction that things in the environment possess
relative to the sensorimotor capacities of the animal. In terms of language learning, the environment is full of
language that provides opportunities for learning to the active, participating learner. The linguistic world that the
lcarner has access. and in which she becomes actively engaged, is ‘full of demands and requirements,
opportunities and limitations, rejections and invitations, enablements and constraints — in short, affordances.
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Por essa razao, torna-se desejavel que o professor entenda que o ponto de partida para
a elaborag¢do do curriculo ndo sao os métodos e as instrugdes que o “guia do professor”
prescreve, mas sim, a analise critica do contexto. Desse ponto de vista, tera liberdade para
escolher entre as técnicas e procedimentos que os métodos propdem, a luz dos significados
locais.

Visto que faz-se necessario entendermos que o professor deve ter liberdade de fazer
diferente e que varios fatores influenciam nas escolhas que faz, surgem questGes sobre quais
sdo exatamente os fatores que influenciam esse “fazer” diferente do professor.

Alguns dos fatores mencionados anteriormente sdo as teorias particulares que os
professores constroem ao longo de sua vida como aprendizes e professores de linguas, assim
como a interpretagdo do contexto de sua sala de aula. Larsen-Freeman (op.cit) aponta as
crengas dos professores e as necessidades dos alunos, o que os alunos e o professor esperam
ser papéis sociais para eles apropriados, as demandas e restrigdes institucionais, as exigéncias
da realidade da sala de aula e fatores relacionados a um contexto socio-politico-historico-
cultural mais amplo.

Percebe-se que esses fatores podem ser dos mais variados e complexos, e vém sendo
mencionados em varias pesquisas de uma forma geral e, talvez até mesmo, nio sistematica.

A partir dessas consideragdes, proponho uma sistematizagdo dos fatores contextuais
que podem ser vistos como determinantes na tomada de decisdes do professor, seguindo a
proposta de Tudor (op.cit.) que também realizou esse tipo de estudo e que os dividiu em dois
grupos amplos: fatores contextuais pragmaticos e fatores contextuais mentais, que serdo
usados na classificagdo abaixo.

Porém, vale lembrar que os fatores contextuais sio multiplos e complexos, além de

interagirem, o que dificulta a sua delimitagio. E tarefa dificil listar todas as especificidades

contextuais que podem ser encontradas nos mais variados contextos de sala de aula, definindo
sua natureza, ja que cada contexto € unico e os seus significados sdo construidos
internamente, ndo sendo passiveis de generalizagdo. A sistematizagdo que proponho partira de
fatores mais amplos e gerais, entendendo que cada um deles assume valores e identidades

particulares quando verificados na realidade da sala de aula.
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1.6.1 FATORES CONTEXTUAIS PRAGMATICOS

De acordo com Tudor (op.cit.), os fatores pragmaticos influenciam as agOes e

interagdes em sala de aula por estarem direta ou indiretamente relacionados ao que ocorre ali.

Esses fatores sdo observaveis e por isso sdo, geralmente, mais acessiveis de serem analisados
em comparagdo com os fatores mentais.

Dos fatores pragmaticos mencionados pelo autor, encontram-se, de uma forma geral,
fatores relacionados ao cenario da situag¢do social, como por exemplo, o tamanho da sala de
aula, o nimero de alunos, os recursos pedagogicos disponiveis, o horario das aulas, a duragao
das aulas, o local da sala de aula, o nivel de treinamento do professor, seu salario, seu status
na sociedade, seu papel na tomada de decisdes na institui¢@o, a influéncia de outros agentes,
como patrocinadores, autoridades educacionais etc.

O tamanho da sala de aula pode influenciar a dinamica interacional. Por exemplo, em
uma sala pequena onde o numero de alunos € grande havendo pouco espago para
movimenta¢do dos participantes, a disposi¢ao dos alunos para atividades em grupos e a
circulagdio do professor monitorando-os € dificultada. Por outro lado, em uma sala muito
grande a participagdo dos alunos que se encontram mais distantes do professor pode ser
influenciada. Tudor (op.cit.) relata uma pesquisa realizada no Paquistdo, onde o grupo de
alunos era numeroso, assim como o tamanho da sala, e, quando o professor propunha
interagOes centralizadas em si, que eram predominantes, formava-se uma “zona de a¢ao” ao
seu redor pelos alunos que sentavam-se nas primeiras fileiras. O autor relata que os alunos
que se sentavam no fundo da sala tinham dificuldades em entender o que o professor estava
dizendo, assim como enxergar o que escrevia na lousa e, por isso, dispersavam-se mais
facilmente.

Portanto, o numero de alunos € fator relevante para o planejamento e para as agdes do
professor, pelo que foi dito acima. Numa sala menor, o professor tem mais condi¢des de
monitorar o trabalho de seus alunos, de assisti-los em suas necessidades ou dificuldades,
assim como de interagir com cada um deles. Um grupo numeroso de alunos parece dificultar a
interagdo professor-aluno, podendo promover distanciamento social, influenciando na
interagao.

Ainda sobre a sala de aula, também relacionado ao nimero de alunos, o nimero de

carteiras disponiveis € algo que vale ser mencionado, assim como o seu modelo e a disposigado
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em que se encontram. Em salas de aula onde carteiras s3o leves e onde existe espago

suficiente, a orgarizagdo e reorganizagdo de varios tipos de configuragdes interacionais

podem ser facilitadas, ao contrario de um local onde as carteiras sdo pesadas, ou estdao fixas

no piso, no caso de um auditorio, por exemplo, quando a locomogdo dos alunos, para
formarem grupos, torna-se praticamente impossivel, influenciando a dinamica interacional.

O local da sala de aula se faz relevante no sentido de privacidade e de poluigao sonora.
Em uma sala de aula onde o barulho externo € perceptivel, os alunos podem ter problemas em
entender o que o professor ou os outros colegas estdo dizendo, assim como o proprio barulho
das conversas da sala de aula pode causar perturbagdes a outras salas de aula proximas,
bibliotecas, setores administrativos de uma escola, ou até mesmo outras dependéncias que
podem nio estar relacionadas diretamente a escola, como, por exemplo, uma creche, ou um
hospital.

Dos horarios das aulas e sua duragdo, € importante que se considere o periodo do dia
em que as aulas ocorrem e as condigOes climaticas locais, por exemplo o excessivo calor dos
paises tropicais pode influenciar o desempenho dos alunos durante aulas que ocorrem logo
apos o almogo, quando eles poderdo se sentir sonolentos e cansados. Da mesma forma, os
grupos noturnos podem sentir o cansago acumulado por um dia cheio de atividades de estudo
ou trabalho. A duragdo das aulas também influencia no formato da ligdo. Aulas muito curtas
podem limitar o trabalho do professor quanto a propostas de atividades, influenciando-o a ndo
selecionar atividades muito complexas que necessitem de um tempo maior. Igualmente, aulas
mais longas podem influenciar a dindmica da sala no sentido de que varias ligdes poderdo ser
trabalhadas durante uma mesma aula.

Os recursos pedagogicos também podem ser os mais variados e influenciar de varias
maneiras. O acesso dos alunos aos livros didaticos, por exemplo, pode ser limitado quando o
numero nao € suficiente para todos, tendo o professor que adaptar atividades baseadas em
livros para que sejam desenvolvidas em conjunto, quando pares ou grupos de alunos
compartilham um mesmo livro. As razdes para adogdo do livro didatico podem ser, também,
pragmaticas quando um livro € pré-estabelecido pela escola ou departamento.

Em uma sala de aula onde somente existem lousa e giz, as atividades propostas podem
ser muito diferentes daquelas onde ha equipamentos de audio e video, computador com
recursos de multimidia, projetores e retroprojetores, fones de ouvido para atividades de

compreensdo auditiva, laboratorios de idiomas etc. Os recursos pedagogicos podem
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influenciar, bem como limitar, os tipos de atividades que o professor propde, assim como o
acesso e o conhecimento do professor para utilizar recursos. E fato que em muitas instituicdes
de ensino, recursos como computadores, internet, entre outros, encontram-se a disposi¢do dos
professores, mas ndo sdo utilizados com freqiiéncia devido a falta de conhecimento sobre o
seu funcionamento ou sobre a maneira de utiliza-los como uma ferramenta pedagogica.

Dai surge mais um fator pragmatico a ser comentado: o nivel de formagdo (ou
“treinamento”) do professor. Alguns professores tém acesso a boas universidades, cursos de
formag@o e desenvolvimento, congressos e encontros, com mais facilidade do que outros. O
que pode influenciar este acesso € a localizagdo de sua cidade, o tamanho da cidade e as
atividades que sdo ali promovidas, a facilidade de locomogdo dos professores, que também
sao fatores pragmaticos. Porém, vale dizer que fatores mentais, como o nivel de interesse do
professor, influenciam muito no que diz respeito a sua formagao.

Outras questdes pragmaticas relacionadas ao professor sdo a sua competéncia
lingiiistico-comunicativa, a sua remunera¢do e o seu status na sociedade. Feimen-Nemser e

Floden (1986) colocam a dificuldade do professor mal remunerado, que precisa de cargas

horarias excessivas de aulas para poderem garantir renda suficiente as suas necessidades

existenciais. Isto pode provocar, por exemplo, a redugdo do tempo de que dispde para dedicar-
se a pratica pedagogica na confec¢do de materiais, em pesquisas sobre novos procedimentos
ou técnicas de ensino, na corregdo de atividades realizadas por alunos, e acarretar desgaste
fisico. O seu status na sociedade se relaciona a recompensas extrinsecas que o professor pode
obter dos proprios alunos, assim como da comunidade, o que pode influenciar na sua tomada
de decisdes a respeito de procedimentos pedagdgicos e sua autonomia para isso, além de
influenciar fatores mentais como sua motivagio e dedicagdo ao trabalho.

Outros participantes podem influenciar direta ou indiretamente no contexto. Entre eles
estdo os diretores, coordenadores, patrocinadores, pais de alunos e a sociedade em geral.
Existem escolas onde a proposta pedagogica € algo pré-estabelecido por um ou mais desses
participantes. Assim, os professores tém pouco poder de escolha quanto as atividades
interacionais e avaliagdo, devendo limitar-se as regras impostas. Da mesma forma, pais de
alunos e a sociedade em geral podem influenciar no que se refere a resultados esperados de
aprendizagem e de comportamentos durante as aulas, o que envolve culturas de aprender bem
estabelecidas, causando problemas para o professor quando as suas propostas ndo interagem

com o que € esperado por esse contexto socio-cultural mais amplo.
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Na tentativa de sistematiza¢do dos fatores pragmaticos, percebemos a dificuldade de

delimitagio de suas naturezas, visto que eles interagem, além de envolverem aspectos

mentais. Porém, podemos dizer que foi possivel aborda-los com a intengdo de atribuir aos

mesmos a devida importancia quanto a sua influéncia na dindmica da sala de aula e quanto a
tomada de decisdes dos professores.
Desenvolvendo a proposta reflexiva, segue abaixo a sistematizagdo de fatores mentais

que interagem com as agdes da sala de aula.

1.6.2 FATORES CONTEXTUAIS MENTAIS

Diferentemente dos fatores pragmaticos, os fatores mentais ndo sdo diretamente
observaveis, o que dificulta a delimitagdo de sua natureza. Todavia, ¢ preciso entendermos
que a pratica pedagogica é fundamentalmente um processo mental que somente sera efetiva se
envolver os significados pessoais que cada participante do contexto constroi sobre o que ali
acontece (Tudor, op.cit.).

A sala de aula é, sem divida, uma entidade pedagogica, mas esta encravada em uma
sociedade e cultura da qual ela faz parte. Entdo, precisa ser entendida com referéncia a um
contexto mais amplo de crengas e expectativas para a cultura relevante. A forma como os
participantes entendem a realidade da sala de aula € influenciada pela socializa¢@o, e pelos
seus sistemas de crengas e valores.

Alguns desses participantes interagem no contexto da sala de aula diretamente, sendo
eles o proprio professor e os alunos. Porém, como dito acima, fazendo a sala de aula parte de
um mundo sociocultural mais amplo, deve ser entendida com referéncia a esse mundo em que
esta inserida. Assim, varios participantes que ndo estao presentes na sala de aula influenciam,
mesmo que de uma forma indireta, o processo de ensino-aprendizagem. Por isso, deve-se
levar em consideragdo atitudes, sistema de crengas e expectativas sobre comportamentos e
sobre o processo de ensino-aprendizagem encontradas também fora da sala de aula.

Para o estudo do sistema de crengas, Barcelos (1995) propde o estudo das culturas de
aprender e ensinar, considerando que o conceito de cultura € mais abrangente e engloba o

sistema de crengas como conhecimentos partilhados pelos membros de uma comunidade.
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Seguindo a definigdo de Feimen-Nemser e Floden (op.cit), as culturas de ensinar se

constroem por meio da socializagao do professor com outros educadores ao imitar modelos de
ex-professores ou de colegas, ao discutir problemas e ao ler teorias sobre ensino-
aprendizagem, assim como a partir do proprio professor, através de um processo de
desenvolvimento pessoal. Quanto as culturas de aprender, Barcelos (op.cit.) diz que estas se
constréem a partir de conhecimentos implicitos ou explicitos dos aprendizes, constituidos de
crengas, mitos, pressupostos culturais, idéias sobre como aprender linguas.

A defini¢ao do conceito de crenga que trago para esse estudo € o mesmo que Barcelos
traz, apoiada em Wenden (1985 apud Barcelos, op.cit., p. 49): opinides baseadas na
experiéncia e em opinides de pessoas respeitadas que influenciam a maneira de agir dos
aprendizes de linguas. Ressalta-se que Barcelos discorda de Wenden quanto a influéncia das
crengas na maneira de agir dos aprendizes, ja que acredita que a utilizagdo de estratégias de
aprendizagem pelos alunos também pode ser atribuida a outros fatores.

Além disso, assume-se que a investigacao de crengas € uma tarefa dificil. Da-se,
predominantemente, por meio de relatos dos alunos, os quais podem dizer coisas que ouviram
e sabem serem aceitaveis - querendo assumir a imagem de bons alunos — mas que pode ndo
refletir, de fato, as suas crencas.

Da mesma forma, professores podem manifestar opinides sobre o processo de ensino-
aprendizagem que ndo condizem exatamente com as suas teorias particulares, simplesmente
pela intencdo de parecer coerente com as propostas metodologicas modernas que sdo
amplamente difundidas, tornando-se “coqueluches”. Para Barcelos, tanto os alunos quanto os
professores sofrem pressdes para se adequarem ao que € considerado “certo” culturalmente, o
que pode fazé-los omitir, em um relato, o que realmente acreditam quanto ao processo.

Por isso, Almeida Filho (1999) propde que a pesquisa sobre as crengas dos professores
e dos alunos se dé ndo somente pelos seus relatos, mas também pela investigagdo de suas
atitudes e a¢des em sala de aula, considerando que estas refletem diretamente a abordagem de

ensinar e aprender dos participantes.
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1.6.2.1 O PROFESSOR

Do contexto imediato da sala de aula, destaca-se o professor. Foi mencionado
anteriormente que o que acontece na sala de aula depende muito mais das interpretagdes que
os professores realizam, a partir das propostas pedagogicas das teorias e dos materiais
didaticos, do que daquilo que os proprios autores desses materiais propdem para a pratica
pedagogica. As interpretagcdes dos professores sao moldadas por suas teorias particulares,
construidas a partir de um conjunto complexo de crengas, atitudes e percepgdes, ou seja, da
sua propria abordagem de ensinar.

Para Almeida Filho (1993), a abordagem de ensinar de um professor € constituida por
suas concepgdes de linguagem, ensino e aprendizagem, sendo que essas concepgdes tém base
em quatro competéncias: uma delas ja foi mencionada anteriormente, pois parece ser uma
questdo mais pragmatica do contexto do que propriamente mental, que € a competéncia
lingtiistico-comunicativa. Entre as outras competéncias que o autor cita, e que caracterizam-se
como fatores mentais, estao a competéncia implicita, a competéncia aplicada e a competéncia
profissional.

A competéncia implicita, considerada a mais basica de todas, € definida como um
conjunto de intuigdes e crengas. De acordo com Richards e Lockhart (1994, p. 30 e 31), o
sistema de crengas € construido a partir da experiéncia do professor enquanto aprendiz, de sua
experiéncia pratica sobre o que funciona melhor, de outras praticas pedagogicas bem
estabelecidas, propostas por escolas ou instituigdes, de fatores de personalidade, de principios
provenientes de pesquisas sobre educagdo, e de principios derivados de abordagens de ensino
ou métodos. Esse sistema inclui crengas sobre a natureza da linguagem, da aprendizagem, do
ensino, do curriculo, da profissao etc.

A cultura de ensinar, para Feimen-Nemser e Floden (1986) consiste nas crengas € no
conhecimento que os professores compartilham sobre os modos apropriados de agir no
trabalho assim como das recompensas que o trabalho pode oferecer. As culturas sdo
delineadas pelos contextos de ensino, por isso pertencem a uma esfera sociocultural mais
ampla. Nao podem, portanto, ser uniformes ou generalizaveis. Cada professor pode ensinar de

acordo com o que acredita em relagao a cultura de ensinar sustentada por sua comunidade e

de acordo com a sua identidade nessa comunidade, da qual nao se despem facilmente quando

estdo em sala de aula. Além do mais, sua individualidade e suas filosofias pessoais
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influenciam como definem os objetivos de aprendizagem, como agem e como interagem com
as acoes e atitudes dos outros participantes.

Da perspectiva sociolingtiistica, as identidades que os professores assumem em sala de
aula sdo parcialmente resultados de sua proje¢do particular na interag@o, e parcialmente de sua
relagcdo social com os alunos e com os participantes de um contexto sociocultural mais amplo.
A sala de aula ndo esta dissociada do mundo onde o professor vive; pelo contrario, € parte
dele. Por isso existem expectativas de como deve funcionar, seguindo uma moldura
convencionada, ou framework, como disse Tudor (op.cit,, p. 18). Entdo, o papel que o
professor assume € construido a partir de aspectos de sua propria individualidade, assim como

do contexto mental mais amplo.

Pelo contexto social mais amplo, alguns papéis podem ser pré-definidos pelo trabalho

que a pessoa faz; outros papéis sdo construidos na interagdo. O papel que o professor assume
depende do tipo de escola onde leciona, dos métodos de ensino que utiliza, da sua
personalidade e de seu historico socio-cultural (Richards e Lockhart, 1994, p. 98). Papéis que
refletem fatores institucionais s3o o de analista de necessidades dos alunos, planejador de
curriculo, conselheiro, orientador, membro de um time, pesquisador etc. Dos papéis
relacionados aos métodos, depende do que cada um traz como pré-estabelecido para o
prosseguimento das ligdes. Dos papéis relacionados a sua personalidade, depende de como se
sente confortavel. Os papéis ndo sdo unicos, eles podem ser combinados, mas entende-se que
o professor ndo pode assumir todos a0 mesmo tempo. Os papéis do professor também podem
mudar no decorrer da aula: motivador, organizador, facilitador, gerenciador, controlador,
transmissor.

Quanto mais consciéncia sobre o seu papel dentro e fora da sala de aula, sobre as suas
teorias particulares a respeito de linguagem, ensino e aprendizagem, sobre suas intuigdes e
suas crengas, assim como sobre sua capacidade de identificar suas origens, mais o professor
tera desenvolvida a competéncia aplicada, mencionada por Almeida Filho (1993). Para o
autor, a competéncia aplicada € o que o capacita a desenvolver a sua pratica de ensino de
acordo com o que sabe e acredita de forma consciente. Dessa forma o professor pode mapear
os problemas que ocorrem em sala de aula para poder resolvé-los, baseado em suas teorias
particulares, escolher procedimentos metodologicos conforme os seus objetivos, de uma
maneira segura, bem como direcionar o seu trabalho para os objetivos dos alunos ja que

consegue explicar melhor os resultados que obtém.
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Felix (1999) diz que se um professor busca aprimorar o seu conhecimento e
crescimento profissional, ele pode ser capaz de sair do nivel da intui¢ao e das crengas, ou seja,
da competéncia implicita, e atingir a competéncia aplicada.

A competéncia profissional que Almeida Filho (1993) menciona refere-se ao nivel
mais alto de consciéncia. O professor que possui essa competéncia desenvolvida é capaz de
reconhecer sua importancia social como educador, bem como seus deveres e seu potencial
como agente transformador da comunidade onde vive.

Vieira-Abrahdo (1999) diz que o desenvolvimento das competéncias linguistico-
comunicativa, aplicada e profissional do professor esta embasado na reflexdo critica, e pode
tornar mais coerente e coesa a pratica de sala de aula, ja que € a ponte entre o pensamento € a
acdo. Um professor critico, no sentido de Vieira-Abrahdo (op.cit.), possivelmente tera
criatividade e seguranga necessarias para contornar fatores contextuais, tanto pragmaticos

quanto mentais, que queiram confrontar-se com sua abordagem.

1.6.2.2 OS ALUNOS

Os alunos podem ser entendidos como fatores contextuais mentais no sentido de que
possuem caracteristicas subjetivas e sempre trazem consigo nogdes pré-concebidas sobre o
que deve acontecer na sala de aula, as quais moldam os significados que eles constréem a
partir do contexto de ensino-aprendizagem.

Dentre as caracteristicas subjetivas estdo a sua motivagdo para aprender a lingua, a
identificagdo com a cultura da lingua alvo, os objetivos e necessidades, os interesses, a
ansiedade e outros fatores psicologicos como, por exemplo, a timidez etc.

Ja as nogdes pré-concebidas sobre o processo, de acordo com Richards e Lockhart
(1994), constituem um sistema de crengas sobre: a natureza da lingua; as quatro habilidades e
a forma de desenvolvé-las; a maneira de ensinar - ja que tiveram outros professores e

construiram uma imagem do que ¢ um bom ensino-; a aprendizagem e as estratégias que

preferem; o comportamento apropriado para os participantes no contexto; o seu papel na sala

de aula, suas proprias habilidades; e, por fim, os seus objetivos.
A partir de suas crengas, os alunos podem entender a relevancia do que estdo
estudando e, assim, desejar interagir significativamente com as atividades propostas pelo

professor. A aprendizagem depende, dessa forma, do desejo e do envolvimento ativo dos
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alunos no processo, bem como de fatores afetivos e da natureza de suas atitudes, entendidos
como necessidades subjetivas.

A individualidade de cada aluno quanto aos seus sistemas de crengas e personalidade
reflete-se na forma como interage. Mas existe também um sistema de crengas partilhado, que
¢ a cultura de aprender coletiva da comunidade onde vive, que pressupde regras culturais para
o comportamento dos alunos.

Segundo Barcelos (1995), a cultura de aprender € um conhecimento compativel com a
idade e o nivel socio-econdmico dos alunos. E também baseada em experiéncias educacionais
anteriores, em leituras prévias, em contato com pessoas influentes e na socializagao dessas
experiéncias. Assim, as tradigdes educacionais da sociedade na qual os alunos cresceram e
foram educados influenciam as expectativas e os comportamentos dos alunos de uma maneira
geral. Por isso, é necessario explorar a tradi¢do de ensino-aprendizagem da comunidade onde
vivem.

Barcelos (op.cit.) que realizou um estudo sobre as crengas de alunos de lingua inglesa

em uma universidade do Brasil, obteve resultados que mostraram que os alunos acreditam que

o professor ¢ o maior responsavel pela aprendizagem do aluno, o que parece ser claramente
resultado de uma cultura tradicional de ensino centralizada no professor, uma cultura
paternalista. Por essa razio, os alunos do seu contexto de investigagdo mostraram resisténcia a
aprendizagem auto-orientada. )

Além disso, a pesquisadora descobriu que os alunos acreditavam que a lingua era
facilmente aprendida no pais onde é falada como lingua materna, o que implica a auséncia de
esforgo para a aprendizagem, que parece ser entendida como sindnimo de exposi¢do ao
insumo. Quanto aos conceitos de lingua, os alunos revelaram uma visdo estrutural,
acreditando que a lingua € sindnimo de acimulo de vocabulério e estruturas, e que a lingua
alvo era melhor do que a propria lingua materna, pois acreditavam que a primeira era mais
facil, assim como revelaram uma forte identificagdo com as culturas da lingua alvo.

As crengas dos alunos podem ser modificadas, assim como as dos professores. Mas,
para isso, de acordo com Barcelos (op.cit.), € preciso que os alunos tomem consciéncia delas
e, principalmente, conhegam suas fontes, para que esse conhecimento se torne explicito e seja
objeto de reflexdo.

As crengas podem influenciar as estratégias de aprendizagem, porém ndo as

determinam, ja que outros fatores como a personalidade, objetivos quanto a aprendizagem,
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habilidades pessoais etc. podem também influenciar o comportamento dos alunos e a sua
atitude quanto a aprendizagem.

Da atitude dos alunos quanto a aprendizagem podemos mencionar as estratégias de
aprendizagem, que sdo procedimentos mais especificos de realizar uma tarefa, e os estilos de
aprendizagem, que s3o indicadores mais gerais sobre a abordagem de aprender dos alunos.

Estratégias de aprendizagem s3o procedimentos especificos que os alunos, ou
aprendizes, utilizam para realizar atividades de aprendizagem especificas, por exemplo, a
maneira particular que abordam um texto escrito para responder questdes de multipla escolha,
ou como realizam uma atividade de compreensao auditiva etc.

Dentre os autores que pesquisam estratégias de aprendizagem, destaca-se Oxford
(1990 apud Richards ¢ Lockhart, 1994, p. 63), que define estratégias de aprendizagem como
agoes especificas que os aprendizes realizam para tornar a aprendizagem mais facil, rapida,
divertida, direcionada, e transferivel para novas situagdes.”’ A autora identificou seis tipos
gerais de estratégias de aprendizagem, que sdo: estratégias de memorizagdo, cognitivas, de
compensagdo, metacognitivas, afetivas e sociais.

Resumidamente, estratégias de memorizagdo ajudam os alunos a memorizar, assim
como a acessar informagdes armazenadas. As estratégias cognitivas relacionam-se a
capacidade dos alunos em entenderem e produzirem a lingua alvo. As estratégias de
compensagdo permitem que os alunos se comuniquem, apesar de suas dificuldades ou
competéncia linguistica insuficiente. As estratégias metacognitivas ajudam os alunos a
controlar sua propria aprendizagem, por meio de organizagao, planejamento e avaliagdo. As
estratégias afetivas relacionam-se ao controle que os alunos tém sobre suas caracteristicas
psicologicas como ansiedade, timidez, motivagdes, valores etc. e, finalmente, as estratégias
sociais ajudam os alunos a interagirem com outras pessoas. Varias estratégias relacionam-se
em cada um dos seis grupos. Porém, ndo serdo abordadas com profundidade neste trabalho,
por ndo constituirem o foco da pesquisa. Mesmo assim, considerei relevante menciona-las, ja
que sdo fatores contextuais mentais que podem influenciar a interagdo na sala de aula,
principalmente o comportamento e atitude dos alunos.

Os alunos também possuem estilos cognitivos ou estilos de aprendizagem, que sdo

definidos por Richards e Lockhart como a forma particular de abordar a aprendizagem e que

"' No original: Specific actions taken by the learner to make lcaming_casicr‘ faster, more enjoyable, more self-
directed, and more transferable to new situations.
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estdo intimamente relacionados ao tipo de personalidade. As atitudes dos alunos quanto a
aprendizagem sao entendidas como comportamentos psicologicos e cognitivos caracteristicos

que servem como indicadores relativamente estaveis de como os aprendizes percebem,

interagem e respondem ao ambiente de aprendizagem'” (Richards e Lockhart, 1994, p. 59).

Os dois autores distiguem quatro tipos de estilos de aprendizagem que caracterizam
tipos de aprendizes ou estilos cognitivos, baseados em Knowles (1982, apud Richards e
Lockhart, op.cit): estilo de aprendizagem concreto, analitico, comunicativo e orientado pela
autoridade.

Resumidamente, o estilo concreto de aprendizagem € tipico de alunos que tém
interesse imediato, que sdo objetivos e espontdneos, que gostam de se arriscar e de estar
ativamente envolvidos no processo de aprendizagem. O tipo concreto que os autores
mencionam se assemelha ao tipo de aprendizagem experiencial que Tudor (op.cit.) cita em
seu trabalho. Ja os alunos analiticos preferem solucionar problemas independentemente, assim
como preferem apresentagdes logicas e sistematizadas dos materiais. Os alunos analiticos sdo
esforgados e, diferentemente dos concretos, temem o fracasso. Tudor menciona que os alunos
adultos tendem a ser analiticos porque possuem uma certa quantidade de conhecimento
acumulado e, eu acrescentaria, que vivenciaram tipos diferentes de experiéncias,
distintamente das criangas, o que os tornam desejosos de analisar o que estdo aprendendo ou
querem aprender.

Richards e Lockhart (op.cit.) mencionam que os alunos comunicativos preferem uma
abordagem mais social de aprendizagem, pois precisam da interagdo com o colega € com o
professor para aprender efetivamente e, por ultimo, os alunos orientados pela autoridade
preferem o professor centralizado, como no tipo de ensino mais tradicional, explicando para
os alunos, com clareza e objetividade, o que deve ser aprendido. Assim, os estilos de

aprendizagem influenciam as preferéncias dos alunos quanto aos:

tipos de atividades em sala de aula;

comportamentos do professor;

agrupamentos;

aspectos da lingua que precisarem ser enfatizados;

modos sensoriais, como por exemplo, visual, auditivo, ou sinestésico;
modos de aprender sozinho, fora da sala de aula.

12

No original: characteristic cognitive and psychological behaviors that serve as relatively stable indicators of
how learners perceive, interact with, and respond to the learning environment.
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Pelas razdes citadas acima, a influéncia dos alunos na interagdo da sala de aula ¢
relevante, podendo os alunos serem entendidos como fatores contextuais mentais, no que se
refere as suas racionalidades, ou rationalities, como menciona Tudor (2001). Ou seja, diz
respeito ao que trazem mentalmente para o contexto da sala de aula, em termos de crengas,

expectativas, estilos e estratégias de aprendizagem, objetivos etc.

1.6.2.3 OS OUTROS PARTICIPANTES

Além dos membros da interagdo direta da sala de aula, podemos perceber que
participantes pertencentes a um contexto socio-cultural mais amplo também influenciam,
mesmo que indiretamente, o que acontece ali dentro. Entre eles estdo os autores dos livros
didaticos, coordenadores ou diretores, pais de alunos, entidades fomentadoras, membros
respeitados da comunidade etc.

Todo material didatico traz principios subjacentes sobre a natureza da linguagem e do
processo ensino-aprendizagem que, normalmente, conforme Larsen-Freeman (1993, 1999)
citada anteriormente, estdo reunidos de uma forma coerente, segundo o modo como o proprio
autor do material interpreta um contexto, relacionando suas teorias particulares a a¢do da sala
de aula. Quando um professor adota qualquer material didatico, que nao foi escrito por ele,
esses principios subjacentes entram em sua sala de aula e podem influenciar a dindmica e os
padrdes interacionais. A abordagem de ensino-aprendizagem pode coincidir com as

abordagens dos alunos em alguns aspectos, assim como pode ser totalmente contraria ao que

. \
os alunos acreditam e esperam do processo.

Além disso, Tudor (op.cit.) nos lembra bem que os participantes entendem as
propostas, como dito anteriormente, de formas diferentes, que as vezes podem ser também
bem diferentes das intengdes comunicativas do proprio autor do material e por isso, ndo se
pode prever o que acontece na sala de aula somente com base no material didatico, ja que este
deve ser entendido como um dos fatores que interagem no contexto, dentre tantos outros
fatores.

Pais de alunos podem influenciar, quando solicitam que a institui¢do assuma certos

papéis na sociedade ou quando agregam valores ao papel do professor e ao do material
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didatico. Um exemplo disso € quando solicitam que o livro didatico seja cumprido dentro de

um ano letivo e tecem julgamentos sobre o trabalho do professor com base em seu trabalho

com o livro didatico: o professor que ndo termina o livro dentro do prazo é por que “ficou

enrolando”. E comum compararem, também, o progresso dos alunos ao andamento do

trabalho com o livro didatico, quando escutamos que uma turma esta “mais adiantada” ou
“atrasada” do que outra.

Outros participantes do contexto podem ser membros da sociedade em geral, pela
propria cultura de ensinar e aprender predominante. Como foi dito anteriormente, isso € muito
dificil de mapear, ja que se constitui de expectativas e concepgdes que influenciam também o
papel dos participantes do contexto, seus relacionamentos e regras de comportamentos
adequados. Além disso, a cultura € dinamica sendo construida e reconstruida conforme grupos
diferentes interagem e conforme passam geragdes e geragdes. Os sistemas sociais evoluem e
uma dialética pode emergir de seus subgrupos acarretando o desenvolvimento de novas idéias
ou a retomada de valores tradicionais. Mas ndo podemos negar que valores sdo socialmente
convencionados quanto aos comportamentos adequados e esperados para a sala de aula, o
papel do ensino de linguas na escola publica, na escola particular, o papel do professor de
linguas estrangeiras nos diferentes tipos de instituigdes etc.

Quanto a instituigdo, diretores, coordenadores e proprietarios de escolas, estes podem
influenciar de forma direta, pré-estabelecendo curriculos e materiais, o que foi caracterizado
como fatores também pragmaticos, mas, além disso, € importante olharmos, conforme sugere
Tudor (op.cit.), para a “racionalidade” da institui¢ao e avaliar como ela influencia a sala de
aula. Outras pessoas podem também estar envolvidas no processo, como administradores,
oficiais do governo e politicos.

Visto o nimero imenso dos fatores, tanto pragmaticos quanto mentais, que podem
influenciar a constru¢do da interag@o da sala de aula e a sua natureza complexa e de dificil
delimitagdo, conclui-se que € praticamente impossivel que um método ou uma abordagem
combinem integralmente com o contexto em que se insere sem que nenhuma alteragdo ou
adequagdo seja feita.

As teorias devem ser analisadas, assim como os contextos, para que o professor possa
decidir o que € apropriado para seus alunos e viavel como forma de trabalho pedagogico,

vistas as restrigdes que o influenciam nas suas decisdes.
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Concluo o capitulo de Arcabougo Tedrico, portanto, citando Prabhu (1990), quando
afirma que ndo existe um método ideal. As especificidades contextuais ¢ sua natureza
complexa e dinamica apontam que o bom ensino acontece quando o professor esta engajado,

envolvido com o processo de ensino-aprendizagem, conforme ele emerge da sua sala de aula,

e ndo tentando implementar um método exatamente como o guia do professor sugere,

mecanizando as suas agOes, sem refletir sobre as peculiaridades de seu contexto. Prabhu
define esse engajamento reflexivo do professor no contexto como “senso de plausibilidade”: o
professor que tem engajado o seu “senso de plausibilidade” no processo, combate a rotina e a
mecanizagao dos procedimentos pedagogicos e, dessa forma, promove o bom ensino.
Finalizada a parte de arcabougo tedrico necessario para a realizagdo deste estudo,
segue o proximo capitulo do trabalho que se refere a metodologia cientifica, onde estdo
descritas a natureza da pesquisa, os instrumentos de coleta de dados, o contexto e os

procedimentos de analise dos dados.
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CAPITULO II
METODOLOGIA DA INVESTIGACAO
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Neste segundo capitulo, referente a metodologia do trabalho, apresento teorias que
embasam a Abordagem Qualitativa de pesquisa, a qual adoto para a realizagdo deste estudo. A
seguir, defino a natureza especifica da investigagdo, descrevo os instrumentos de pesquisa € 0s

procedimentos de coleta de dados, o contexto e, por fim, os procedimentos de analise dos dados.

2.1 A PESQUISA QUALITATIVA

Cada vez mais, na area da Lingiistica Aplicada, as investigagdes tém sido realizadas
conforme a abordagem qualitativa de pesquisa, cuja metodologia favorece os que se propdem a
estudar a historia de vida das pessoas ou o seu comportamento diario, € que, normalmente, ndo se
interessam por comprovar fatos ou hipoteses pré-formulados, mas sim em buscar um
entendimento mais profundo dos fendmenos sociais.

A pesquisa qualitativa, a qual Erickson (1986) prefere chamar de interpretativa,

compreende varios métodos de pesquisa, como, por exemplo, a etnografia, a pesquisa-agdo, a

pesquisa introspectiva etc., e, de acordo com varios autores, dentre eles Bogdan e Biklen (1982),

Erickson (1986,1991) e Silverman (2000), ha cinco caracteristicas mais evidentes da pesquisa
qualitativa, ou interpretativa.

Uma dessas caracteristicas € que a pesquisa qualitativa ¢ naturalistica, isto €, o local onde
os dados s3o coletados é onde os eventos ocorrem naturalmente. A coleta de dados se da por
meio do contato continuo entre pesquisador e pesquisados, em lugares onde normalmente passam *
o tempo — salas de aula, cantinas, escritorios, ruas etc. O pesquisador €, entdo, o instrumento
chave desta coleta, ja que entra no mundo dos sujeitos, passa a conhecé-los e ganha a sua
confianga. Assim, acredita-se que o comportamento humano ¢ altamente influenciado pelo local,

uma vez que o local € parte importante de um contexto interacional:

A palavra naturalistica vem das abordagens ecologicas na biologia. Os pesquisadores
cntram ¢ passam um tempo consideravel nas escolas, familias, bairros ¢ outros locais
aprendendo sobre questdes educacionais (...) Os pesquisadores qualitativos vdo para os
locais especificos sob estudo porque eles estdo preocupados com o contexto. Eles
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acreditam que a agdo pode ser mais bem compreendida se¢ observada nos locais onde
ocorre' (Bogdan e Biklen, 1982, p.4.5).

Outra importante caracteristica é que a pesquisa qualitativa €, por defini¢io, mais forte em
longas narrativas descritivas do que em numeros e tabelas estatisticas. Uma vez coletados, os
dados tomam a forma de palavras e imagens, sio descritivos e minuciosos, ja que, para o
pesquisador, nada € trivial e tudo deve ser examinado em seus mais ricos € minimos detalhes.
Para isto, mantém-se um registro sistematico e extensivamente escrito de tudo o que pode ser
ouvido e observado, e que esteja relacionado ao foco da pesquisa.

Ja os dados numéricos sao mais caracteristicos de pesquisas quantitativas, pois, de acordo
com os autores acima citados, os dados estatisticos, somente, nio dio conta de toda a
complexidade da a¢do e do pensamento humanos e sdo insuficientes para o entendimento dos
fendmenos sociais, apesar de sua associagio com dados descritivos ser, muitas vezes,
enriquecedora.

A terceira caracteristica da pesquisa qualitativa € a preocupagdo com O processo € nio
simplesmente com os resultados e o produto. Na pesquisa quantitativa, ¢ comum o uso de
técnicas de pré e pos teste com o intuito de demonstrar que algo se modificou. Por outro lado, na
pesquisa qualitativa, métodos, principalmente os de observagdo, sdo utilizados para verificar
como as mudangas ocorrem, como as atividades diarias, os procedimentos e as intera¢des sio
organizados e como o significado é construido.

Outra caracteristica € que esse tipo de pesquisa € indutivo, ou seja, para o pesquisador, as
causas externas tém importancia secundaria. N3do ha procura por outros dados ou evidéncias fora
daquilo que se esta investigando, ja que ndo ha hipoteses a serem testadas. Quando inicia seu

estudo de campo, o pesquisador traz consigo um ponto de vista tedrico e um conjunto de

perguntas. Porém, suas abstragdes serdo construidas durante o processo de coleta e analise dos

dados:

Os pesquisadores qualitativos tendem a analisar seus dados indutivamente. Ndo buscam dados ou
evidéncias para comprovar ou refutar hipoteses que sustentam antes de iniciar o estudo; pelo

' No original: The Word naturalistic comes from ecological approaches in biology. Researchers enter and spend
considerable time in schools, families, neighborhoods, and other locales learning about educational concerns (...)
Qualitative researchers go to particular settings under study because they are concerned with context. They feel that
action can best be understood when it is observed in the setting in which it occurs.
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contrario, as abstragdes sio construidas conforme as informagdes que foram coletadas sio
analisadas™ (Bogdan ¢ Biklen, 1982, p.6).

A preocupagdo com o significado € a quinta e ultima caracteristica. Ha grande interesse

em saber como pessoas diferentes constroem os significados em suas vidas. Para isto, o

pesquisador tenta entrar no mundo conceitual dos participantes de sua pesquisa para, assim, poder

entender melhor os significados que eles constroem em seu dia a dia, sobre as coisas, sobre os
outros e sobre si proprios - como entendem o proprio comportamento, COmo pensam € Como
desenvolvem as perspectivas que possuem.

Nesse sentido, as idéias de muitos pesquisadores qualitativos refletem a Sociologia

Fenomenologica, da seguinte forma:

Fenomenologistas acreditam que varios modos de interpretar experiéncias sdo validos
para cada um de nos por meio da interagdo com os outros, ¢ que ¢ o significado de nossas
experiéncias que constitui a realidade’ (Bogdan e Biklen, 1982, p.23,24).

De acordo com os autores, percebe-se que, para os fenomenologistas, o significado das
coisas ¢ relativo e depende da interpretagdo que cada individuo faz de, e a partir de suas
experiéncias, por meio da interagdo com os outros. Nesse ponto de vista, o significado € relativo
também para o pesquisador, pois as conclusdes que atinge em sua pesquisa ndo serdo verdades
transcendentes possiveis de serem verificadas fora do contexto pesquisado e passiveis de serem
generalizadas. Pelo contrario, a pesquisa qualitativa € vista como uma interpretagdo particular da
realidade.

O pesquisador acredita que as situagdes sio complexas e que nio ha s6 uma verdade no
mundo. Cada individuo entende o mundo de um ponto de vista diferente e, por isso, o seu
objetivo esta longe de passar julgamentos sobre o que € certo ou errado, ou testar hipdteses pré-
formuladas.

* No original: Qualitative rescarchers tend to analyze their data inductively. They do not search out data or evidence

to prove or disprove hypotheses they hold before entering the study; rather, the abstractions are built as the
articulars that have been gathered are grouped together.

* No original: Phenomenologists believe that multiple ways of interpreting experiences are available to each of us

through interacting with others, and that it is the meaning of our experiences that constitutes reality.
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2.2 A NATUREZA DESTA INVESTIGACAO

Justifico a adequagdo da metodologia qualitativa ou interpretativa de pesquisa para o

desenvolvimento dessa investigagdo, visto que suas cinco principais caracteristicas, apresentadas

acima, estdo presentes nessa investigagao, resumidamente, da seguinte forma:

(1)

Naturalismo: o local de coleta de dados foi predominantemente a sala de aula, que é onde
as interagdes entre alunos e professor ocorrem naturalmente;

Dados descritivos: os dados que foram coletados tomaram a forma de palavras, e ndo de
nimeros, pois serviram para descrever eventos presentes durante as interagdes e as
perspectivas dos alunos, do professor e da pesquisadora. Porém, vale dizer que em alguns
momentos desta pesquisa, o tratamento quantitativo de dados foi desejavel;

Interesse pelo processo: o processo se fez relevante nesta pesquisa, ja que ha preocupagio
em saber “como” o discurso de sala de aula era construido ao longo das interagdes;
Indutivismo: ndo ha nenhuma hipotese a ser testada nesta investigagdo, mas sim um ponto
de vista teorico, que € o da Sociolingiistica Interacional e o da Abordagem Comunicativa,
e um conjunto de perguntas sobre os eventos que ocorrem durante a interagdo entre
professor e alunos, que motivaram a pesquisadora a ir até a sala de aula e verifica-los;
Interesse pelo significado: ha preocupagdo com os significados do discurso de sala de

aula, principalmente as interpretagdes e construgdes daqueles que participam do discurso.

Dentre os métodos da pesquisa qualitativa, a mais adequada para os procedimentos de

coleta e analise de dados da investigagdo aqui apresentada foi a etnografia escolar, o que qualifica

essa investigagdo, portanto, como uma pesquisa qualitativa de natureza etnografica.

O estudo etnografico, segundo Erickson (1982, p.40), € apropriado quando o pesquisador

busca descobrir: a) o que estda acontecendo nas agdes sociais que ocorrem em um lugar

especifico; b) o que essas agdes significam para os individuos envolvidos; ¢) como os eventos

estdo organizados; e d) como esses eventos desse local estdo relacionados com os eventos de

outros lugares. Watson-Gegeo (1988) acrescenta que o objetivo do etndgrafo é proporcionar uma

descricio e um relato explicatorio-interpretativo do que as pessoas fazem em um local, o

resultado de suas interagdes e 0 modo como entendem o que estdo fazendo.
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Para responder a estas questdes, o etnografo realiza um extenso trabalho de observagio de

campo que, por ser de natureza qualitativa, ndo busca a comprovagdo de hipoteses pré-
estabelecidas, mas sim o entendimento € o conhecimento da cultura do grupo de pessoas
pesquisado. No entanto, a descrigdo que faz a partir de sua observagdo € deliberadamente guiada
por um ponto de vista claro e definido, ja que todo etndgrafo deve trazer para o campo uma
perspectiva teorica € um conjunto de perguntas sobre o que espera encontrar (Erickson, 1984).
Dessa forma, a descrigdo do que é observado envolve reflexdo e senso critico do pesquisador; sua
perspectiva e suas perguntas poderio mudar conforme permanece em campo, tendo, porém,
sempre uma idéia por onde comegar.

Nos contextos educacionais, a pesquisa de natureza etnografica nos permite, conforme nos
diz Watson-Gegeo (1988)e Moita Lopes (1996), abordar tanto questdes praticas quanto teoricas,
pela sua proposta sistematica e detalhada dos processos interacionais da sala de aula. Também
nos permite perceber a importancia da cultura no ensino-aprendizagem de linguas, bem como as
pressdes socials e institucionais que afetam as inovagdes institucionais. Erickson (1991)
complementa essa idéia dizendo que os objetivos precisos sdo os de verificar e documentar os

processos pelos quais os resultados de ensino e aprendizagem sido produzidos:

Um dos principais propositos da ctnografia na pesquisa educacional ¢ revelar o que esta
dentro das “caixas pretas” da vida cotidiana nos contextos educacionais por meio de
identificagdo ¢ documentagdo dos processos pelos quais os resultados educacionais sdo
produzidos4 (Erickson, 1991, p.1).

Esses processos podem passar despercebidos, tanto para o pesquisador, quanto para
professores e alunos, porque se tornam familiares e habituais com o passar do tempo, o que
dificulta a percep¢do dos seus padrdes. Dessa forma, surge a necessidade de procedimentos
sistematicos de coleta e analise de dados que permitem um estudo minucioso dos processos que
ocorrem durante os eventos interativos na sala de aula.

O estudo minucioso da interagdo, orientado etnograficamente, € o que Erickson chama de
microanalise etnografica, que é, em outras palavras, a analise minuciosa de dados obtidos a partir

do trabalho de campo, com o fim de descrever o contexto pesquisado em seus minimos detalhes,

* No original: One of the main purposes of ethnography in educational research is to reveal what is inside the “black
boxes” of ordinary life in educational settings by identifying and documenting the processes by which educational
outcomes are produced.
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e proporcionar informagdes precisas sobre o discurso e sobre o comportamento tanto verbal,
quanto ndo-verbal, dos participantes nas interagdes face a face (Erickson, 1991, p.15).
Coerentemente com a pesquisa etnografica escolar de Erickson, a investigagdo aqui
apresentada tem como ponto de partida uma perspectiva teorica e um conjunto de perguntas sobre
a interagdo em sala de aula, que norteou o seu desenvolvimento. A perspectiva tedrica que trago
para o campo € a da Sociolingtistica Interacional e as teorias sobre as Abordagens de Ensino de

Linguas. As perguntas de pesquisa s3o:

1) Como a interagdo € construida nas aulas de inglés de um professor que declara seguir os
pressupostos teoricos de uma AC?
2) De que forma os elementos contextuais presentes nas situagdes sociais da sala de aula

interferem na constru¢do da interagdo?

2.3 O CONTEXTO DA PESQUISA

O local € a sala de aula de uma professora de lingua inglesa em um programa de difusdo
cultural, oferecido por uma universidade publica no interior do estado de Sdo Paulo, sendo esta
sala formada tanto por membros da comunidade interna da propria universidade, quanto da
comunidade externa ao campus. Esse curso ndo faz parte de nenhuma grade curricular dos cursos

de graduagdo em Letras. Trata-se, segundo informagdes do coordenador, de um beneficio

oferecido pela universidade para toda a comunidade da cidade em que esta inserida.

A sala de aula era composta por vinte e oito alunos, no inicio do curso, e vinte e dois ao
final, devido a desisténcia de seis alunos no decorrer do ano letivo. Os alunos encontravam-se ha
cinco meses desenvolvendo atividades de ensino-aprendizagem em nivel basico na data de inicio
da coleta de dados, no inicio do segundo semestre de 2002. As aulas eram semanais com duragdo
aproximada de duas horas e meia (das 19:30 as 22:10), com uma pausa de dez a quinze minutos
para intervalo. Todos os alunos sido falantes de portugués como lingua materna, sdo

predominantemente estudantes universitarios, portanto possuem o grau de escolaridade superior
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incompleto. Alguns, porém, ja haviam concluido o curso superior ou de pds-graduagdo. Os
demais alunos que ndo mencionaram o estudo como atividade principal, sdo profissionais
liberais.

Esses dados foram coletados por meio de um questionario inicial, o qual dezesseis alunos
responderam. Os dados também mostraram que os alunos sdo todos adultos e predominantemente
iniciantes no estudo da lingua inglesa, tendo estudado anteriormente somente durante o ensino
médio. Alguns alunos, porém, mencionaram ter estudado a lingua inglesa em centros de linguas
ou por meio de aulas particulares por periodos que variavam entre sete meses e vinte anos,

conforme mostra o grafico abaixo:

HDDD

8 1ano 2anos 3anos 20anos |
meses meses meses |
|

(Grafico 1: Tempo de estudo de inglés pelos alunos no inicio da coleta)

No grafico verifica-se que a maioria dos alunos menciona que estuda inglés entre sete
meses e um ano, o que pode levar-nos a inferir que este periodo se refere ao curso que estavam
realizando no programa de difusdo, que teve inicio no primeiro semestre de 2002. Alguns alunos,
por outro lado, mencionaram ter contato com a lingua inglesa por mais tempo: dois alunos
informaram que estudam inglés ha dois anos, um aluno ha trés anos e um aluno ha vinte anos, o
que nos mostra uma sala que pode ser considerada heterogénea pelo desnivel entre a suposta
competéncia comunicativa dos alunos. Vale mencionar que nenhum teste de proficiéncia foi
aplicado para avaliar esse desnivel e, por isso, toda vez que for mencionado na pesquisa, tera
como base as proprias informagdes dos alunos quando responderam aos questionarios iniciais.

Devido ao diagnostico do tempo em que os alunos estudavam inglés formalmente na data
de 1nicio da coleta, o grupo de alunos foi subdividido em dois: o grupo dos alunos iniciantes,

representado pelos que mencionaram estudar a lingua entre sete meses a um ano, somando doze
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alunos; e o grupo de alunos falso-iniciantes, que eram os alunos que mencionaram estudar inglés
ha mais de dois anos. Os falso-iniciantes contabilizaram quatro alunos. Essa distingdo sera
relevante para a analise dos dados, para responder, principalmente, a segunda pergunta da
pesquisa.

A professora € licenciada em Letras-Inglés por uma universidade publica do estado de
Sdo Paulo, realizou cursos de formagdo de professores na Inglaterra em trés anos diferentes
(1992, 1996 e 1998), cursou uma disciplina em nivel de mestrado em Linguistica Aplicada —
Ensino de Linguas (a saber, Abordagens do Ensino de Linguas, em 2000) e no momento da
coleta de dados era aluna regular do curso de mestrado em Letras — Teoria da Literatura. Quanto
as suas atividades pedagogicas, possui cerca de quatorze anos de experiéncia didatica, incluindo
escolas de idiomas, ensino médio da rede publica e particular e ensino superior em universidade
estadual, na condi¢do de professora substituta, além de ser bem conceituada pela sua comunidade
escolar. Esta professora se propde a desenvolver e a implementar seu planejamento pedagogico e
sua pratica de sala de aula de acordo com os pressupostos tedricos de uma Abordagem
Comunicativa.

Quanto ao material utilizado, o livro texto adotado era o True to Life - Starter (Slater e
Haines, 1998), caracterizado pelos autores como comunicativo, o qual era acompanhado de fitas
cassete e de livro de exercicios. Todos os alunos possuiam um exemplar do livro do estudante e

um do livro de exercicios.

2.4 INSTRUMENTOS DE PESQUISA E PROCEDIMENTOS DE COLETA DE
DADOS

De acordo com o que foi até aqui exposto, percebe-se que o contexto da pesquisa €

complexo e deve ser registrado com detalhes para que os objetivos dessa investigacdo sejam

atingidos. Portanto, o procedimento de coleta de dados mais adequado para o registro das

interagdes na sala de aula foi a combinagdo entre a observagido participativa e a gravagdo

audiovisual:
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e Observacio das Aulas

Para tal, fur até o local onde as interagdes ocorrem naturalmente, que € a sala de aula, a
fim de obter informagdes detalhadas sobre o contexto, que complementaram os dados obtidos por
meio das gravag¢des audiovisuais. Além disso, por meio da observagdo, pude perceber evidéncias
que contribuiram para as decisdes tomadas acerca da pesquisa e das proprias gravagoes
audiovisuais (onde posicionar a filmadora, luz, microfones etc.).

A observagdo foi registrada por meio de notas de campo, escritas durante e,
principalmente, apds as observagdes, com o propodsito de descrever o contexto observado, bem

como reflexdes, idéias e especulagdes sobre 0 mesmo.

¢ Gravacoes Audiovisuais

Este procedimento de coleta de dados foir de extrema importancia porque permitiu o
registro do comportamento tanto verbal quanto gestual dos alunos e do professor durante as aulas
e, conseqiientemente, sua microanalise. Este procedimento também permitiu a revisdo dos dados
quantas vezes se fizeram necessarias, bem como o recurso de compensar a capacidade humana
limitada de processamento de informagdo e descobrir, depois do ocorrido, novos aspectos e
organizagdes que ndo haviam sido percebidos nas observagdes anteriores, evitando, assim,
conclusdes prematuras.

Para a realiza¢do dessas gravagdes, com base nas idéias de Erickson e Wilson (1982), foi
utilizada uma camera de video posicionada sobre um tripé e colocada no fundo da sala de aula
para que pudesse manter o maior nimero possivel de participantes das interagdes em seu
enquadramento. Todas as gravag¢des foram categorizadas e uma aula foi selecionada como sendo

representativa das agdes e eventos mais recorrentes durante o semestre observado. Essa aula

tipica foi transcrita integralmente e foi elaborado um quadro sinético, segundo a proposta de

Erickson e Shultz (1998), com o proposito de visualizar melhor a seqiiéncia e as mudangas dos
eventos comunicativos, e de mapear o comportamento verbal e gestual do professor e dos alunos

em uma linha de tempo (Anexo 15).

Além dos principais instrumentos e procedimentos de coleta de dados mencionados

acima, dados adicionais foram coletados com o fim de enriquecer a analise, por meio de:
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e Didrios da Pesquisadora

O objetivo deste tipo de instrumento foi o de registrar o processo reflexivo da

pesquisadora durante a evolugdo da investigagdo sobre as agdes e significados do contexto de
pesquisa, seguindo sugestdes contidas em McDonough e McDonough (1997) e Burns (1999).
Os diarios também serviram para ajudar na categoriza¢do das aulas gravadas e a selegio

da aula tipica, mencionada anteriormente.

e Entrevistas Semi-Estruturadas (ou Informais) e Formais

Realizei entrevistas com os alunos e com a professora com o proposito de registrar suas
perspectivas sobre o ensino e aprendizagem de linguas. As entrevistas foram semi-estruturadas,
conforme as sugestdes contidas em Burns (1999), para que os entrevistados se sentissem a
vontade para expressar seus pensamentos. Nesse tipo de entrevista ndo foi usado um questionario,
mas sim um roteiro semi-estruturado, diferentemente da entrevista realizada com o coordenador
do curso, que foi formal, seguindo um roteiro pré-estabelecido de questdes a serem comentadas

por ele. Todas as entrevistas foram gravadas em audio e posteriormente transcritas.

e Sessoes de Visionamento

Realizei sessdes de visionamento das filmagens juntamente com a professora. Este
procedimento possibilitou o registro das interpreta¢des e reflexdes imediatas da professora sobre
as suas agdes e as dos seus alunos na sala de aula. Essas sessoes foram integralmente registradas
em audio e posteriormente transcritas.

Para as sessdes de visionamento, foi preparado um roteiro semi-estruturado de questdes
que haviam sido levantadas durante a analise da aula tipica. A professora, que ndo havia
assistido a gravagdo da aula tipica anteriormente, respondia as questdes levantadas pela
pesquisadora e pausava a reprodug¢do nos momentos em que desejava tecer algum comentario.

O texto integral das transcrigdes dessas sessdes ndo foram trazidos em anexo, somente 0s

excertos mais relevantes serdo apresentados na triangulagdo dos dados no capitulo da analise.
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e Historias de vida
As sessdes de historias de vida com a professora tiveram o objetivo de mapear seu sistema
de crengas e valores sobre o conteudo e o processo de ensino-aprendizagem, ja que este sistema é

formado ndo s6 a partir de sua formagdo académica e pratica, mas também de sua experiéncia

enquanto aprendiz. Para isto, foram marcados encontros com a professora fora do periodo das

aulas, em que, por meio de um clima descontraido, a professora relatou seu passado enquanto
aprendiz, ndo sé de linguas, como também de aluna desde a pré-escola até a pos-graduagdo. As
historias de vida, num segundo momento, focalizaram a trajetoria profissional da professora e, da
mesma forma que as entrevistas, foram gravadas em audio e transcritas integralmente.

Assim como o texto integral da transcrigdo das sessdes de visionamento, as historias de
vida da professora ndo foram trazidas em anexo, com o proposito de poupar a professora quanto a
informagdes particulares. Somente os excertos mais relevantes para a pesquisa serdo apresentados

na triangulacdo dos dados.

¢ Inventario de cren¢as

Foram aplicados inventarios de crengas para que a professora e os alunos respondessem,
na forma de questionarios. O inventario de crengas da professora foi baseado em Johnson (1992,
apud Richards e Lockhart, 1994) e o dos alunos fo1 baseado em Horwitz (1987, apud Richards e
Lockhart, op.cit.), sendo ambos autorizados pelas respectivas autoras para que fossem utilizados
e adaptados para o contexto aqui investigado. O objetivo deste instrumento foi o de obter dados
que possibilitassem investigar como fatores mentais relacionados as crengas da professora e dos

alunos influenciavam na interagdo da sala de aula (ver Anexos 5, 10e 11).

2.5 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

A analise, segundo Bogdan e Biklen (1982, p.157) é o processo de pesquisar
sistematicamente e organizar os dados em busca de entendimento e apresentagdo desse
entendimento. Analisar, dessa forma, envolve trabalhar com os dados, organiza-los, dividi-los,

sintetiza-los, procurar padrdes e decidir o que é importante e o que dizer para 0s outros.
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Vale lembrar que utilizamos as gravagdes audiovisuais das aulas, as observagdes das aulas
e os diarios da pesquisadora, as entrevistas estruturadas e semi-estruturadas, as se¢des de
visionamento, as historias de vida da professora e o inventario de crengas. Devido aos varios
instrumentos de pesquisa e procedimentos de coleta de dados, foi possivel ter uma visdo
cumulativa sobre o contexto e, assim como na trigonometria, triangulei o estado de verdade dos
casos ao examinar em que pontos os dados diferentes intersectam, de acordo com Silverman
(2000, p.98).

Para responder a primeira pergunta de pesquisa, considerei como dados primarios as
transcrigdes das aulas gravadas audiovisualmente, a partir das quais, por meio da microanalise
etnografica (Erickson, 1991) citada anteriormente, foram levantadas asser¢des sobre os eventos
ocorridos durante as aulas. A partir do levantamento de asser¢des, busquei evidéncias

confirmando-as nos dados provenientes dos outros procedimentos de coleta, como as entrevistas

com a professora, as sessdes de visionamento e os questionarios, os quais considerei dados

secundarios.

Para responder a segunda pergunta de pesquisa, considerei como dados primérios as
entrevistas com a professora e os alunos, e como dados secundarios, as historias de vida da
professora, os questionarios da professora e dos alunos, a entrevista com o coordenador e os
inventarios de crengas da professora e dos alunos. Os dados foram triangulados com vistas a
Justificar as mesmas asser¢des levantadas na primeira pergunta de pesquisa, porém agora quanto
a fatores contextuais. Explicarei com mais detalhes, o procedimento de analise dos dados no
proximo capitulo do trabalho, que se refere a propria analise.

A tnangulagio foi também informada pela tradigio cientifica da Sociolingiistica
Interacional, que propde o estudo do uso da lingua na interagdo social (Gumperz, 1992) e pelos
pressupostos teoricos das Abordagens de Ensino de Linguas.

O procedimento de triangulagdo entre os dados e a perspectiva tedrica serviu para
combinar diferentes formas de olhar para um mesmo contexto e, conseqiientemente, para validar

e dar credibilidade aos resultados.
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CAPITULO III

ANALISE DOS DADOS

Eunespw- 12 13 14 15 16 17 18



Este capitulo destina-se a analise e discussdo dos dados que foram orientadas pelas

perguntas de pesquisa - ja apresentadas nos capitulos dos Objetivos e da Metodologia - e pelas
perspectivas teoricas da Sociolingiiistica Interacional e das Abordagens de Ensino e
Aprendizagem de Linguas, discutidas no capitulo 1 deste trabalho, referente ao Arcabougo

Teorico.

3.1 A CONSTRUCAO DA INTERACAO NA SALA DE AULA E O DISCURSO DA
PROFESSORA

Primeira Pergunta de Pesquisa: Como a interacio é construida nas aulas de inglés

de um professor que declara seguir os pressupostos teéricos de uma AC?

Podemos entender esta pergunta por dois pélos. O primeiro refere-se a como a interagdo é
construida nas aulas de inglés, o que implica as a¢des da professora e dos alunos na sala de aula
durante a construgdo da interagdo. O foco de analise dos dados referente a este polo da pergunta
esteve primeiramente na pratica de sala de aula da professora, por entender que a interagdo da
sala de aula, apesar de ser co-construida pelo professor juntamente com os alunos, nio é aleatoria
como a conversagdo em geral, e sim governada por regras, rotinas e convengdes determinadas
pelo contexto social em que o professor tem muito mais poder de escolha sobre os procedimentos
interacionais do que os alunos (van Lier, 1988).

O segundo poélo desta primeira pergunta refere-se a um professor que declara seguir os
pressupostos teoricos de uma Abordagem Comunicativa e, ao buscar para minha pesquisa um
professor participante que declara seguir a referida abordagem, torna-se inquestionavel a
importancia da investigagdo do seu discurso, ou seja, como entende as teorias das Abordagens de
Ensino de Linguas e como entende o que acontece em sua sala de aula.

Com o objetivo de estudo da pratica de sala de aula da professora, utilizei como dados as
interagdes desse ambiente, registradas por meio das gravagdes audiovisuais, notas de campo e
diarios reflexivos da pesquisadora. Paralelamente, para o estudo do seu discurso, baseei-me em

dados obtidos nos questionarios, nas sessdes de visionamento, e nas “manifestagdes espontineas”
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da professora. Estas manifestagdes geralmente ocorriam no inicio, no final ou mesmo durante as

aulas, em momentos que a professora se aproximava da pesquisadora para tecer comentarios
sobre os eventos ocorridos durante as aulas ou durante o curso. Esses momentos nio eram

provocados pela pesquisadora, mas partiam da propria professora, que parecia sentir a

necessidade de expressar suas preocupagdes ou angustias em relagdo ao seu proprio entendimento

do processo de ensino-aprendizagem e a sua pratica de ensino. O grafico a seguir ilustra como a

primeira pergunta de pesquisa foi respondida:

primeira pergunta

A pratica de SA da professora O discurso da professora

observagao das aulas questionario
(notas de campo) manifesta¢des espontaneas
diarios da pesquisadora sessdes de visionamento
gravagdes audiovisuais

Tendo desmembrado a primeira pergunta de pesquisa em dois polos, com a inten¢do de
direcionar o meu olhar para os dados de uma forma mais bem orientada, apresentarei e

descreverel, a seguir, a pratica da sala de aula.

3.2 A PRATICA DE SALA DE AULA DA PROFESSORA

Como dito anteriormente, para o estudo da pratica, ou seja, de uma visao mais ampla,
utilizo as interagdes registradas por meio das gravagdes audiovisuais, notas de campo e diarios
reflexivos da pesquisadora, que tiveram, como sequéncia de analise, a seguinte ordem: a partir
das notas de campo registradas durante as observagdes das aulas, fui capaz de confeccionar
diarios reflexivos subseqiientes. Os diarios foram categorizados, o que permitiu a selecio de uma
aula para a realizagdo de um estudo mais aprofundado. Essa aula, que teve duragdo aproximada
de duas horas e meia, foi considerada tipica porque apresentou as rotinas interacionais e as agdes
da professora e dos alunos mais recorrentes no periodo de coleta que, por sua vez, compreendeu

doze aulas no semestre, totalizando cerca de trinta horas observadas.
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O segundo passo para a analise foi a transcrigdo integral da aula considerada tipica e, a
seguir, fo1 possivel elaborar, numa terceira etapa, um quadro sinotico (Anexo 15), apresentando a
descri¢do, com o maximo de detalhes possivel, de todas as agdes da professora e dos alunos, tanto
verbais quanto gestuais, em uma linha de tempo cronometrada, ilustrando os eventos mais
importantes da aula, as pistas de contextualizagio e as estruturas de participagdo (Gumperz,
1992). A partir da analise das estruturas de participagdo presentes durante a aula, fui capaz de
levantar asser¢des sobre a constru¢do da interagdo, que foram comprovadas por meio da
triangulagdo (Bogdan e Biklen, 1982; Erickson, 1991) de dados provenientes das interagdes das
outras aulas registradas audiovisualmente que ilustravam ocorréncias analogas aquelas que
subsidiaram as asser¢des. Chamei este estudo detalhado da interagdo da sala de aula de
microanalise etnografica, conforme propde Erickson (op.cit.).

O quadro a seguir mostra, de forma resumida, os passos seguidos durante a microanalise

etnografica:

Microanalise Etnografica de uma Aula Tipica (Erickson, 1991)

Selegdio de uma aula tipica a partir de uma categorizagio prévia dos diarios da
pesquisadora e estudo das gravagdes audiovisuais

Transcrig@o da aula

Elaboragdo de quadro sin6tico (relalo do maior numero possivel das a¢des que
ocorreram durante a interagio, cronologicamente)

Categorizagio (1dentificagio das estruturas de participagio)
Levantamento de asser¢des

Busca de ocorréncias andlogas no corpus

Para este capitulo de analise, mostrarei as trés altimas fases da Microanalise Etnografica,

Ja que as trés primeiras (sele¢do de uma aula tipica, transcrigdo e elaboragdo de quadro sin6tico)

foram apenas passos iniciais para que eu pudesse chegar ao estudo aprofundado das interagdes.

Nas se¢des seguintes, nesta ordem, estdo descritas e analisadas as estruturas de participagdo,
identificadas pela categorizagdo do quadro sindtico, o levantamento de asser¢des e a triangulagio

com base em ocorréncias analogas em outras aulas.
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3.2.1 ESTRUTURAS DE PARTICIPACAO DA AULA TiPICA

As estruturas de participagdo verificadas na aula tipica, representadas a seguir pelas
configuragdes interacionais, foram ilustradas por meio da elabora¢do de desenhos da sala de aula,
ou layouts, conforme sugere Burns (1999, p. 106), com o proposito de mostrar melhor o cenario
onde as interagdes ocorreram, o posicionamento dos moveis, os recursos e materiais didaticos, o
posicionamento fisico-espacial de cada membro da interagdo durante a aula, bem como o da
pesquisadora e de seus instrumentos de coleta de dados. A partir desses desenhos, foi possivel
também ilustrar, de forma condensada, a dindmica da sala de aula quanto ao direcionamento da
palavra e alinhamentos, conforme o que Burns (op.cit., p. 110) chamou de sociometria.

As configuragdes interacionais também estdo ilustradas com excertos de transcrigdes das
interagdes da aula tipica, seguidas de discussao.

Para a identificagdo das estruturas de participagdo, baseei-me no modelo proposto por
Philips (1972). Porém, as configuragdes encontradas nesse contexto nido foram exatamente as
mesmas daquele em que Philips realizou o seu trabalho. Por isso, considerer mais adequado
apresentar uma forma diferente de classificagdo das estruturas de participagdo para este trabalho.

Foram identificados cinco tipos maiores de configuragdes interacionais, denominados I,
IL, 111, IV e V. Durante as interagdes do tipo 1, a professora assumia um papel centralizado, o que
lhe permitiu organizar, gerenciar e controlar a interagdo quanto a tomada de turnos pelos alunos,
sua duragio e distribuigio. As configuragdes do tipo 1 variaram em quatro tipos de
direcionamento da palavra, por isso, foram subdivididas em I-A, I-B, I-C e I-D, os quais
descreverei mais adiante.

Durante as intera¢gdes em configuragdo do tipo II, a professora permanecia centralizada
como falante principal e os alunos como ouvintes primarios, nio sendo esperado que tomassem
turnos de fala durante esses momentos. Essa configuragio teve dois tipos de variagdes, tipo I1I-A e
11-B.

Nas interagdes do tipo III, a professora assumia um papel mais descentralizado, ja que os
alunos desenvolviam interagdes em pares (III-A) ou interagiam livremente com seus colegas e
com a professora na sala como um todo (III-B). Ja nas interagdes do tipo IV, a professora foi

ratificada como ouvinte-falante primaria por um aluno (IV-A) ou por um grupo de alunos (IV-B),
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considerados falantes primarios e, finalmente, na configuragdo do tipo V, tanto a professora
quanto os alunos assumiram papéis de ouvintes primarios, na presenca de reprodugdo de material
gravado em audio. A seguir, estdo descritas, detalhadamente, as estruturas de participagao

identificadas durante a aula tipica.

Configuracio I-A

Neste tipo de configuragio a professora interagia de forma centralizada como falante
principal e ratificava todos os alunos presentes como ouvintes-falantes primarios para responder,
na maioria das vezes, as suas perguntas pedagogicas durante a resolugdo de exercicios propostos
pelo livro didatico. Os alunos, por sua vez, tomavam o turno em coro ou individualmente,
conforme desejassem, para responder a professora. Os alunos que tomavam o turno foram
considerados ouvintes-falantes primarios, e os que nio tomavam o turno, apenas ouviam, foram

considerados ouvintes primarios, conforme ilustra a figura a seguir:

som (P) PROFESSORA
(=]

——— FALANTE PRIMARIO

) OUVINTE-FALANTE
PRIMARIO

OUVINTE PRIMARIO

pe@ PESQUISADORA E

FILMADORA

m_'jh:[.g .@ [] 10 &.Em MICROFONE

oopotnon
O B e

(fig. 1- estrutura de participagdo — configuragiio [-A)
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(1) P ok (+) how much is that T-shirt” d (++) it’s twenty pounds (++) two (++)
(2) have you got any postcards”

(3)Alun: a

(4)P: a (+) no we haven’t (+) how much are those shoes”

(5)Alun: they're (++) é ah (+++) pounds

(6)P: a hundred

(7)Alun: a hundred pounds

(8)P: pounds (++) uh huh (+++) who are the sunglasses for”

(9)Alun: they 're for my little sister

(10)P: very good (++) they 're for my litile sister (+++) where are you from”
(11)Alun: I’'m from Scotland

(12)P: Scotland (+ +) who's the necklace for”

(13)Alun: It’s for my mother

(14)P: mother (+) very good

(Excerto 1: Exemplo de Configuragio [-A)

Durante esta interagdo, a professora estava em pé, em frente a sua mesa segurando o livro
didatico aberto e interagindo com todos os alunos ao mesmo tempo. A professora fazia perguntas
propostas pela atividade do livro e, com movimentos de cabega e direcionamento do olhar,
parecia desejar que todos os alunos respondessem as suas perguntas.

No excerto acima, a interac¢do foi, dessa forma, construida para a corregdo de uma lista de
exercicios gramaticais e vocabulares que eram propostos pelo livro didatico ao final de cada
ligdo, chamados Quick Check (Anexo 12), os quais, conforme a proposta do livro, podem ser

feitos como tarefa em casa, ou como revisd@o no inicio de cada aula e sdo ideais para adultos

atarefados’ (Slater e Haines, 1998, p. v). A professora, seguindo estas instrugdes, sempre pedia

que os alunos tentassem resolvé-los em casa e os corrigia no inicio de cada aula, como uma
revisdo dos conteudos trabalhados anteriormente. Durante todo o semestre de coleta de dados, a
configuragdo interacional I-A foi predominante para a resolugdo desse tipo de exercicio.

Além desse tipo de atividade pedagdgica, a configuragdo I-A era instaurada mesmo
quando os exercicios propostos pelo livro sugeriam a realizagio em pares, grupos ou
individualmente.

As caracteristicas discursivas neste tipo de intera¢do, conforme o excerto 1 bem ilustra,
sd0 as de um discurso de sala de aula tipicamente tradicional, iniciado por uma pergunta de
informagdo conhecida pelo professor e avaliagio imediata das respostas dos alunos. No excerto

acima, podemos ler as perguntas de informagdo conhecida, realizadas pela professora nas linhas

' No original: “They can be done as homework or as revision at the beginning of class, and are ideal for busy adults.”




2,4, 8, 10 e 12. Os alunos respondem individualmente ou em coro, conforme podemos observar
na figura 1, em que as diferentes setas indicam que alguns se candidatam em tomar o turno de
fala, porém, outros preferem somente ouvir, o que pode ser verificado nas linhas 3, 5, 7, 9, 11 e
13 do excerto. A professora imediatamente avalia as respostas fornecidas pelos alunos repetindo-
as se estiverem certas ou proferindo expressdes de elogios e aprovagao, verificadas na linha 1 do
excerto, quando diz “OK”, na linha 8, quando diz “uh-huh”, na linha 10, ao dizer “very good”, e
na linha 14 ao repetir “very good”. A repetigdo das respostas dos alunos indicando aprovagao sao
verificaveis nas linhas 4, 8, 10, 12 e 14 (respectivamente: “a”, “pounds”, “they are for my little
sister”, “Scotland” e “mother”). Pela gravac¢do visual da aula, cuja descrigdio pode ser lida no
quadro sinético em anexo 15, a professora também acenava positivamente com a cabega, sorria e
se mostrava, gestualmente, muito receptiva.

Esta sequéncia discursiva também é conhecida por IRE (iniciation — response —
evaluation) e serve, conforme Cazden (1988, p. 159), para controlar e monitorar o sistema da
comunicagdo da sala de aula, tanto no que se refere ao comportamento, quanto no que se refere a
propria fala. Isso caracteriza um discurso assimétrico e tradicional, pois, de acordo com a autora,
esse sistema quase nunca € usado pelos alunos, ou seja, os alunos ndo tém muita oportunidade de
iniciativa e a unica forma de colaboragdo para a sustentagdo da conversa parece ser a de
responder a professora e seguir os seus comandos.

A esse respeito, Hall (2001, p. 24, 25) diz que tradicionalmente € o professor quem decide

quem deve participar, quando os alunos podem tomar o turno, e o quanto podem contribuir’.

Dessa forma, este procedimento interacional limita as oportunidades de interagdo que os alunos
podem ter na lingua alvo, o que pode, de acordo com as teorias sociolingiiisticas e socioculturais
embasadoras da Abordagem Comunicativa, nio ser produtivo para o desenvolvimento da
competéncia comunicativa dos alunos, ja que promove a pratica de um tipo de linguagem
“mecanizada”, descontextualizada e limitada. Hall (op. cit.) ainda diz que esse tipo de atitude
pode interferir na possibilidade de desenvolvimento do interesse e motivagdo do aluno em relagio
a lingua e a cultura desta lingua.

Por outro lado, a maioria dos alunos parece nio demonstrar resisténcia ao controle

interacional exercido; pelo contrario, eles respondem as perguntas de informagdo conhecida da

* No original: “it was the teacher who decided who would participate, when students could take a turn, and how
much they could contribute.”
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professora apresentando motivagdo e receptividade. Podemos perceber isso pela ilustracio da

figura acima, quando varios alunos tomam o turno em coro, prontificando-se a colaborar com a

interagdo proposta, e pela gravagdo em video, percebe-se que se mostram sorridentes e atentos,
fazendo anotagdes em seus cadernos. Outra evidéncia desse interesse por parte dos alunos é a
auséncia de conversas paralelas entre os mesmos, o que pode ser esperado em uma sala de aula
desinteressada e desmotivada para a aprendizagem.

Outro aspecto importante que nio se pode deixar de lado € o fato de a professora ndo
nomear um aluno para responder as suas questdes, mas sim deixa-los a vontade para tomarem o
turno conforme desejassem. Esta atitude vai ao encontro do que propde a Abordagem
Comunicativa, ja que, de acordo com as teorias dessa abordagem, os alunos devem se sentir
motivados a participar de uma interagdo, tomando turnos de fala conforme desejam ou
necessitam. Devido a essas caracteristicas, essa configuragdo interacional apresentou um clima de

informalidade, apesar do discurso tradicional da professora discutido acima.

Configuracio I-B

A configuragdo do tipo I-B foi construida com a finalidade de realizar atividades de
compreensdo auditiva. Para isso, foi usado como recurso um aparelho de reprodugio de fita
cassete, manipulado pela professora, e o material de audio que fazia parte do livro didatico. Nesta
configuragio, a professora permanecia centralizada, porém nio como falante principal, mas como
principal organizadora da interagdo, controlando os turnos de fala de todos os participantes.
Como falante principal foi considerada a reprodugdo da gravagdo em audio, designada falante
principal ausente, e os alunos foram ratificados pela professora como ouvintes-falantes primarios
— aqueles que tomavam o turno foram considerados ouvintes-falantes primarios, e os que nio o
tomavam, apenas ouviam, foram considerados ouvintes primarios. Para a ratifica¢do, a professora
utilizava como pistas sinalizadoras o direcionamento do olhar, expressdes faciais e
movimentagdo da cabega, solicitando que os alunos tomassem turnos para responder as atividades
propostas pela reprodugido do audio e, logo apos, avaliava as respostas dos alunos por repetigio

ou elogio.
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—— PRINCIPAL INTERAGENTE

*,)) FALANTE PRINCIPAL AUSENTE

C—)y OUVINTE-FALANTE PRIMARIO

_ OUVINTE PRIMARIO

PESQUISADORA E
FILMADORA

¢ MICROFONE

cartewras ociosas

Dooouo o -©

(fig. 2 - estrutura de participagfio — configuragdio I-B)

(1)P: poe A B C (+) dai fica mais facil pra gente fazer (++) vamos ver o
(2) primeiro ((P toca a fita))

(3)Tape: review of unit seven (+) exercise two (+) one (++) he works in a cafe ((P
(4) pausa a fita))

(3)Malu: A

(6)P: A (( toca a fita))

(7)1ape: two (++) she teaches in a primary school ((P pausa a fita))

(8)Alun: C

(9)P: C (+++) o Carlos ((incompreensivel-rebobina a fita depois toca))
(10)Tape: in a primary school (+++) three (+) he goes to school at eight o’clock
(11) ((P pausa a fita))

(12)Alun: B

(13)P: B ((toca a fita))
(Excerto 2: Exemplo de Configuragio I-B)

A interagdo aqui construida é bem semelhante a do tipo I-A, se ndo fosse pelo falante
principal que agora € ausente, ja que a professora propde perguntas de informagdo conhecida, e
avalia as respostas dos alunos subsequentemente, controlando a velocidade da interagdo, a ordem
das tomadas de turnos, sua duragdo, e o que esperava ser dito. Para isto, a professora posicionou-

se proxima ao toca-fitas e seguia a seguinte sequéncia de agdes: reproducdo de pequenas
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quantidades do material gravado em audio, pausa da reprodugdo (linhas 3, 4, 7 e 10),
direcionamento do olhar e movimentagdo da cabega sinalizando que era a vez de os alunos
tomarem o turno em coro (linhas 5, 8 e 12) e avaliagio das respostas dos alunos (linhas 6, 9 e 13).
Esta sequéncia discursiva foi repetida até o final da resolugdo do exercicio no qual - conforme o

excerto transcrito acima - os alunos deveriam relacionar os sons que ouviam, ao final dos verbos

conjugados na terceira pessoa singular do presente simples em oito frases isoladas, a uma das

letras “A”, “B” ou “C”, conforme haviam convencionado para as trés diferentes possibilidades
que o referido som pode assumir (copia em anexo 12).

Esta interagdo pode ser caracterizada como tipicamente tradicional, pelo controle que a
professora exerce sobre os participantes, ja mencionado acima, e também pela seqiiéncia
interacional pergunta de informag¢do conhecida — resposta do aluno — avaliagdo da professora,
também descrita mais detalhadamente na analise da configuragdo do tipo I-A.

Outra questdo que vale mencionar € a sugestdao do guia do professor para a realizagdo do
exercicio (Slater e Haines, 1988, p. T74), que propde que a fita seja tocada ininterruptamente até
o final das oito frases e que depois seja permitido aos alunos compararem as suas conclusdes em
pares. A partir dai, sugere-se que o professor reproduza a fita por mais duas vezes e so entdo
evoque as respostas que os alunos obtiveram. Essas sugestdes claramente ndo foram seguidas
pela professora, que preferiu implementar a proposta do livro para uma configuragio interacional
em que assumisse o papel de interagente principal, ainda que ndo fosse falante principal,
eliminando a fase da troca de informagdes em pares, conforme a proposta comunicativa do livro.

Devido aos procedimentos interacionais escolhidos pela professora em comparagio com
as propostas comunicativas do livro didatico, pode-se dizer que a sua preferéncia é por uma

interagdo tradicional e centralizada em si para as atividades de compreensdo auditiva.
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Configuracao I-C

Este arranjo interacional foi construido para que os alunos pudessem repetir listas de
vocabulario, tendo a pronincia como foco principal. A professora, durante essa atividade,
posicionava-se de forma centralizada como falante principal e ratificava, com o
direcionamento do olhar e movimentagdo da cabega ao redor, todos os alunos como ouvintes-
falantes primarios controlando a interagdo no que se refere a0 momento em que os alunos
podiam tomar o turno de fala para a repeticdio em coro, e o que deveriam falar, por ser

repeti¢do, conforme ilustram a figura e o excerto abaixo:

———p FALANTE PRINCIPAL

= — OUVINTE-FALANTE PRIMARIO

e PESQUISADORA E
—Fan] FILMADORA

%E » MICROFONE

\

ﬁEﬁgEDDD&%@
Dopoobog

cartelras ocwosas

Opooo0o o -9

(fig. 3 — estrutura de participagfio — configuragio 1-C)

(1P; entdo (+) terno (+) doce e suar (+) nada a ver né” entdo cuidado com as
(2) pronuncias ta” (+) o (++) repeat sweatshirt

(3)Alun: sweatshirt

(4)P: tracksuit

(3)Alun: tracksuit

(6)P: dress

(7)Alun: dress

(8)P: shirt

(9)Alun: shirt

(10)P: trousers
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(11)Alun: trousers
(Excerto 3: Exemplo de Configuragio 1-C)

Lé-se na primeira linha que a professora estava chamando a atengdo dos alunos para a
semelhanga entre os termos “terno”, “doce” e “suar”, que em inglés sdo, nesta ordem, “suit”,
“sweet” e “sweat”, e manifesta a sua preocupagdao com a prondncia exata dos mesmos. A
partir dai, a professora segue propondo a repetigdo de vocabulario sobre pegas de roupas, o
que havia apresentado anteriormente por meio de figuras e escrito na lousa em forma de listas
para que os alunos copiassem em seus cadernos (ver Anexo 15). A transi¢do da professora da
explicagdo dos termos anteriormente citados para a repeticdo de vocabulario é rapida, sendo
sinalizada apenas pelo termo “pronuncia”, pela mudanga de codigo (linha 2) e pelo comando
explicito utilizando o termo “repeat”. Os alunos entendem imediatamente a mudanga de
estrutura de participagdo, e passam a repetir as palavras que a professora diz. Isso
provavelmente se deve a uma cultura tradicional de aprender linguas que valoriza a pronuncia
correta das palavras, e pelos valores sociais atribuidos ao professor no contexto de sala de
aula, que lhe conferem poder de exercer comandos, reorganizando as intera¢des conforme os
objetivos das atividades pedagogicas que propde.

Este tipo de interagdo € extremamente tradicional, ja que o professor controla, como

dito anteriormente, 0 momento em que os alunos podem tomar o turno de fala, a duragio de

seus turnos, o que devem falar e a maneira como devem falar, estando sujeitos a avaliagdo e
corre¢do do professor.

Porém, se entendermos a atividade e o contexto social de um outro ponto de vista, este
tipo de interagdo com foco na pronincia pdde proporcionar aos alunos a oportunidade de
experimentar a pronincia do novo vocabulario, tendo como apoio o modelo do professor e
que parece ter sido bem aceito por eles devido a velocidade com que respondiam ao comando

do professor, desde a primeira palavra a ser repetida “sweatshirt” (linha 2 e 3).

Configuragao I-D

Nesta configuragdo, a professora como a falante principal, geralmente posicionada no

centro da sala em frente a sua mesa, ratificava um aluno como seu ouvinte-falante primario e
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0s outros alunos como ouvintes secundarios, para a resolu¢ao de exercicios propostos pelo
livro ou para a leitura de textos em voz alta, conforme exemplificam a figura e o excerto de

transcri¢do da interagdo oral:

= FALANTE PRINCIPAL

OUVINTE-FALANTE PRIMARIO

OUVINTE SECUNDARIO

PESQUISADORA E
FILMADORA

=

L « MICROFONE

CSEgE Q008
00ooooon

carteiras ociosas

Ogoooono -9

(fig. 4 — estrutura de participagdio — configuragio I-D)

(1P read Eli (++) number three

(2)Eli: é (++) this teddy beer are two hundreds pounds

a1 nao

(4)Eli: nao”

(5)P: 0 (+) vamo la (++) this teddy bear (+) teddy bear is this singular”(+) so the
(6) verb is correct

(7)Eli: ah

(8)Malu: it's hundred

(9)P: this teddy bear is two’

(10)Malu: hundred

(11)P:; hundred (++) pounds (++) because there is no plural in hundreds (+)
(12) hundreds (+ + +) ok (++) when you put a number before (+++) this teddy
(13) bear is two hundred pounds (+) four Ale’

(14)Ale: my shoes are from London

(I ok’ (+) five (+++) Luci please’

(Excerto 4: Exemplo de Configuragio [-D)

Durante a interagdo em configuragdo I-D, ilustrada pelo excerto acima, a professora e
os alunos corrigiam no inicio da aula um exercicio que havia sido proposto para tarefa em

casa, chamado Quick Check (Anexo 12). Conforme descrevi na analise da configuragdo
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interacional do tipo I-A, a qual também mostrava o mesmo tipo de exercicio do livro didatico,
os propositos deste tipo de atividade sdo os de revisdo e consolidagdo de itens gramaticais e
vocabulares. Levando em consideragdo o arranjo interacional I-A ja apresentado para a
realizacio da mesma atividade, a configuragdo interacional do tipo I-D pode ser vista como
uma variagdo interacional para conferir dinamismo a aula.

A atividade propunha que os alunos apontassem erros gramaticais em seis frases

isoladas e desconexas e os corrigissem a seguir. A professora ratificou primeiramente a aluna

Eli (linha 1), chamando-a pelo seu nome, para que resolvesse o exercicio. A seqiéncia
discursiva aqui € semelhante a descrita na configuragdo I-A: a professora faz uma pergunta de
informagdo conhecida e avalia a resposta dos alunos. A diferenga é que agora a professora
nomeia o aluno que devera responder.

Ao responder, Eli apresenta um indicio de generalizagao de regras, ao colocar o “S” de
plural na palavra “hundred” o que pode ter sido em decorréncia do niimero dois (“two” —
linha 2). A professora, em portugués, avalia a resposta da aluna com a palavra “nao” (linha 3).
Entendo que o reparo da professora pode ter um efeito de grosseria, porém o seu tom de voz
soava amistoso e sorria para a aluna de forma muito receptiva, parecendo desejar ndo causar,
ou aliviar, constrangimento para a aluna, ou mesmo para os outros alunos. A mudanga de
codigo também pode ser entendida como uma pista contextual facilitadora dessa
informalidade (Blom e Gumperz, 1998), ja que, parece que a lingua portuguesa é sempre
usada nos momentos mais informais, quando os alunos se aproximam mais da professora
durante a intera¢do, como veremos nos varios excertos ao longo do capitulo de analise.

A seguir, ainda em portugués, a professora propde a aluna uma reflexdo sobre aquela
estrutura frasal (linha 5). Imediatamente muda o codigo para a lingua inglesa, porém,
mantendo o volume e tom de voz, bem como a expressdo facial sorridente e receptiva, e
realiza perguntas para que a aluna possa perceber o erro da frase. (“is this singular?” — linha
5). A aluna responde aos questionamentos da professora acenando com a cabega, porém ndo
diz mais nada. O silenciamento da aluna pode, apesar da receptividade da professora em suas
expressOes faciais e tom de voz, ter sido causado pelo reparo direto “nao”. Neste momento,
uma outra aluna, Malu, toma o turno e refor¢a a explicagdo da professora, afirmando que a
palavra “hundred” ndo devia ser alterada (linha 8). Imediatamente, a professora repete a frase,
ainda direcionando o seu alinhamento e olhar para Eli, que estava cabisbaixa, mostrando que

ainda estava preocupada com a aluna. Todavia a aluna Malu toma o turno novamente e
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completa a frase, repetindo a palavra “hundred” (linha 10), e € finalmente ratificada pela
professora (linha 11) que vira-se para olha-la, voltando o seu alinhamento e acenando
positivamente com a cabega, o que mostra sua desisténcia de interagir com a aluna Eli.

A partir desta descri¢do, entende-se que o termo “ndo” utilizado pela professora para a
corre¢ao imediata e direta pode ter levado a aluna Eli a desejar romper a interag@o ja que este
tipo de reparo nio serviu, naquele instante, como andaime (Vigotski, 2000) para que pudesse
refletir sobre a estrutura em questdo e, entdo, chegar a uma resposta correta. Pode-se dizer
também que, apesar das pistas contextuais logo apos sinalizadas pela professora por meio de
prosodia (tom e volume de voz), expressdes faciais (expressdo sorridente e receptiva e
direcionamento do olhar) e mudanga de codigo (uso da lingua materna), indicando
informalidade e receptividade, quando parece querer oferecer o andaime, ndo foram
entendidas ou aceitas por Eli.

Este tipo de atitude pode ter como resultado o distanciamento entre professor e alunos,
por revelar uma assimetria interacional pelas relagdes de poder entre professor-aluno.
Conforme Cazden (1988, p. 168, 169), a distancia social entre professor e alunos € construida
e percebida durante o discurso por serem linglisticamente marcadas e por isso, € desejavel
que o professor se utilize de formas linglisticas mais indiretas e moderadas, evitando a
autoridade explicita que limite e/ou ameace o aluno psicologicamente.

Outro evento interacional que pode ter desmotivado ainda mais a aluna Eli para a
interagdo com a professora foi a reparagdo da aluna Malu. Entendo o fato como sendo

ameagador para Eli por revelar assimetria discursiva ndo somente perante a professora, mas

também perante seus pares. A atitude de Malu ndo pode ser entendida como uma tentativa de

colaboragdo e ajuda, pois, ao dizer “it’s hundred”, parece ter seguido o modelo de reparo
direto que a professora havia realizado anteriormente, construindo um valor de identidade
interacional para si mesma, mais proxima da professora do que da colega. Este valor parece
ter sido inferido pela professora, que abandonou a interagdo com Eli e ratificou Malu para a
realizagdo da atividade numa interagdo mais bem sucedida, por ser mais simétrica.

A professora segue nomeando outros alunos para a corregdo das outras frases do
exercicio exemplificado nas linhas 13, quando ratifica a aluna Ale, e 15 com a aluna Luci,
sempre seguindo a sequiéncia discursiva, conforme dito acima, pergunta de informagdo

conhecida - (linhas 13, 15), que nesta interacdo nao aparece no discurso oral por estar
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impressa no material escrito ao qual todos tém acesso — resposta do aluno (linha 14) e
corregdo do professor por elogio e/ou repeti¢ao (linha 15).

Quanto a ratificagdao por meio de nomeagao de alunos para a resolugdo de atividades,
este procedimento ndo esta adequado conforme as teorias da Abordagem Comunicativa,
porque pode limitar os alunos quanto a liberdade de escolha em participar ou ndo da
interacdo. Conforme a Abordagem Comunicativa, os alunos devem se sentir motivados a
tomar turnos de fala quando desejarem ou sentirem necessidade de construir significados. A
nomeagdo pode pressionar os alunos deixando-os numa situagao interacional desconfortavel e,
dessa forma, causar bloqueio ou aversdao a aprendizagem. Por um outro lado, o fato de o
professor referir-se ao aluno pelo seu nome, solicitando a sua participagdo, pode ser entendido
como um meio de aproximagdo, principalmente em relagdo aos mais quietos, personalizando
a atengdo e preocupag¢ao dispensada aos alunos e valorizando a sua presenga naquela situagio

social.

Configuracio II-A

Esse arranjo interacional se configurou nos momentos em que a professora, como
falante principal, ratificou todos os alunos como ouvintes primarios. Durante estes momentos,
a professora se posicionava em frente a lousa para explicar o que havia escrito ali, ou em

frente a sua mesa, no centro da sala, com a finalidade de dar instrugdes para a realizagao das

atividades e tarefas, ou mesmo para contar historias sobre suas experiéncias vividas em outros

paises ou apontar curiosidades culturais da lingua alvo. Era rara a participagdo verbalizada
dos alunos nesses momentos e também nao era esperado que os alunos desenvolvessem

conversas paralelas com seus pares vizinhos.
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P FALANTE PRINCIPAL

OUVINTE PRIMARIO

PESQUISADORA
E FILMADORA

* MICROFONE

(fig. 5 — estrutura de participagdo — configuragdo II-A)

)
(3)
)
(3)
(6)
(7)
(8)
9)
(10)
(11)
(12)
(13)
(14)

© O (++) deixa eu explicar pra vocés (++) nos estamos falando de verbos (+) que

(LIE:

que eu to falando aqui” (++) em primeiro lugar (+) tipo assim 6” (++) eu to
no he she it (+++) ta (+) entdo eu tenho os verbos (+) por exemplo ((escreve os
verbos na lousa)) (+) walk (++) watch (+) ah (+) dress (++) é: (+) deixa eu ver
que verbo ((olha no livro)) e listen (++) por exemplo (+) quando eu falo em
terceira pessoa (+) que que acontece com eles’ num fica tudo assim o (+) aqui é
s (+) ces ndo aprenderam aquela regra” (+) o né” (++) aregra (+) a regra
gramatical (++) agora tem isso aqui que é uma regra de promincia (+++) por
exemplo (+) como é que eu pronuncio esse S esse ES esse aqui (+) cada um (+)
ai vai ter uma regra de pronuncia (+) isso é so (+) isso é pra (+) é dificil (++) é
5O pra vocés terem uma nog¢do pra poder fazer o exercicio aqui (+) entdo por
exemplo (+ 1) tudo isso aqui é um sons que sd@o os chiados (+) da lingua
((mostra os simbolos fonéticos desenhados na lousa)) /s/ (+) /z/ (+) /f/ (+) /J/

() 1 (+) /d/

(15)Ale: caramba’ ((riem))
(Excerto 5: Exemplo de Configuragio II-A)

O excerto acima ilustra um momento em que a professora estava posicionada em

frente a lousa, explicando as regras de pronuncia do “S” final nos verbos conjugados na

terceira pessoa do singular do presente, em lingua inglesa. Como parte de sua apresentagdo, a

professora havia escrito na lousa um esquema contendo simbolos fonéticos e exemplos de

palavras correspondentes aos simbolos e agora somente explicava e inseria novas informagdes

no quadro conforme julgava necessario. Os alunos, por sua vez, demonstravam atengdo e
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concentragdo por meio do direcionamento do olhar e movimentagao da cabega, e faziam
anotacdes em seus cadernos, em siléncio.

Durante essa configuragdo a professora assumiu um papel que pode ser considerado
tradicional em sala de aula por projetar-se na intera¢gdo como a detentora do conhecimento a
ser aprendido pelos alunos por meio de “transmissdo”. A duragdo do turno da professora em
comparagdo com os turnos dos alunos durante esse arranjo interacional, além de servir como
exemplo ilustrativo da afirmag¢do anterior, também pode revelar que os alunos colaboraram
para que essa estrutura de participagao fosse sustentada, ao responderem as explicagdes da
professora gestualmente e evitarem a interrup¢do enquanto a professora mantinha o piso
interacional. A partir dai, pode-se afirmar que as regras sociais que governam a interagao
nesse contexto pressupdem esse tipo de configuragdo interacional assimétrica como parte da
rotina interacional da sala de aula tanto da parte da professora, quanto da parte dos alunos.

A interagdo assimétrica também se revela no discurso da professora, que parece querer
distanciar-se dos alunos usando os pronomes “eu” e “vocés’, como podemos observar
claramente nas linhas 1, 2 e 3, respectivamente: “deixa eu explicar”, “eu t6 falando”, “eu
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tenho os verbos” entre outros, e nas linhas 7 e 11, “[vo]cés ndao aprenderam aquela regra”, “é
sO pra vocés terem uma nogao”. Esta escolha terminologica pode servir para reforgar a
autoridade da professora em sala de aula, ja que indica que o “eu-professora” ndo pertence ao
mesmo grupo de “vocés-alunos”, construindo um “status” social ndo somente diferenciado
mas também hierarquico.

As idéias de retengdo e transmissio de conhecimento sdo reveladas em varios

momentos do discurso da professora. Por exemplo, logo no inicio do turno quando a

professora diz “deixa eu explicar pra vocés” (linha 1) e depois segue, quase que

sucessivamente, projetando-se como autoridade maxima em sala de aula mostrando ter sob
seu dominio exclusivo o objeto da interagdo, o qual os alunos, numa posigdo social inferior,
desejam acessar, que € o conhecimento sobre as regras de prontncia do “s” no final dos
verbos conjugados na terceira pessoa do singular em tempo presente do inglés. Outros
exemplos claros sdo: “eu t6 no he she it” (linhas 2 e 3), “entdo eu tenho os verbos” (linha 3),
“deixa eu ver que verbo”(linhas 4 e 5), “quando eu falo em terceira pessoa” (linhas 5 e 6),
“como € que eu pronuncio esse s aqui” (linha 9). A idéia de transmissdo de conhecimento esta
explicita nas linhas 10 e 11, por exemplo, quando a professora diz “isso € pra ¢ dificil € s6 pra
vocés terem uma nogao pra poder fazer o exercicio aqui”. Podemos entender que, por ser o
objeto da intera¢ao “dificil”, que por sua vez encontra-se sob o controle da professora, ela

seria a unica pessoa capaz de permitir que o aluno se aproprie dele, transmitindo-o em
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quantidades que julga necessarias, pressupondo que os alunos nao seriam capazes de dominar
por completo o objeto da interagdo, somente uma “nog@o” para que resolvessem um exercicio.

Outro aspecto relevante para esta andlise é o fato de que as regras de fonética
explicitadas naquele momento da aula estavam relacionadas a um exercicio de compreensdo
auditiva (Anexo 15), em que os alunos deveriam somente identificar os sons que ouviam ao
final de cada verbo conjugado no presente simples da terceira pessoa do singular, que era o
foco gramatical daquela unidade do livro. Conforme as sugestdes do livro didatico (Slater e
Haines, 1998, p. T74; anexo 12), mencionadas anteriormente na analise da configuragdo I1-B,

esse exercicio apresenta como proposta, direcionar a atengdo dos alunos para as diferentes

3

pronuncias que o “s” pode ter ao final dos verbos. Além disso, conforme dito anteriormente, o

guia do professor também sugere que os alunos tenham a oportunidade de comparar suas
respostas com as de seus pares depois que escutassem o material auditivo, e que o professor
evocasse as suas respostas e os levassem a inferir as regras apés ter cumprido os passos
anteriores. A professora implementou a atividade de forma a centralizar a intera¢do, como
fonte de insumo “transmitido” para o aluno, e ndo realizou as fases de interagdo em pares,
propostas pelo guia do professor do material didatico.

Do ponto de vista da Abordagem Comunicativa, o material serve como fonte de
insumo para o aluno. Porém, no discurso da professora, vemos que o seu ponto de vista é o de
que o conhecimento novo parte de suas explicagdes e o livro didatico serve como um meio
para a pratica do que “ensinou”.

O fato de o professor assumir o papel de transmissor de conhecimentos e os alunos o
papel passivo de somente prestar a atengdo para poder aprender € uma visio um tanto
tradicional de ensino de linguas. A professora refor¢a a sua autoridade como tnica detentora
deste novo conhecimento ao enfatizar que o que vai explicar aos alunos ¢ “muito dificil”
(linha 4), e com essa atitude, distanciou-se dos alunos por assumir justamente esse papel
tradicional.

Penso que esse tipo de atitude pode proporcionar interpretagdes prejudiciais a
aprendizagem, como, por exemplo, a de que os alunos ndo seriam capazes de aprender uma
lingua estrangeira por suas proprias descobertas, reflexdes e cooperagdo entre pares, e sim,
somente com a ajuda de um professor que lhes explique, detalhadamente, todas as sutilezas da

lingua que desejam aprender.
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Configuracao 11-B

Nos momentos de configurag@o interacional tipo II-B, a professora ratificou todos os
alunos como ouvintes primarios e encontrava-se centralizada em frente a lousa, escrevendo
silenciosamente. Nao era esperado que os alunos desenvolvessem interagdes entre pares
nesses momentos, ou mesmo com a propria professora, mas sim que permanecessem em
siléncio e copiassem em seus cadernos as inscri¢des da lousa. Porém, os alunos ratificavam-se
entre pares vizinhos como ouvintes-falantes primarios numa tentativa de cooperagdo para a
solugdo de problemas ou dificuldades de aprendizagem. Essas intera¢des eram dificeis de
serem registradas em audio pois os alunos conversavam em voz muito baixa, ja que ndo era
esperado que interagissem, e havia, como ilustra a figura abaixo, somente trés pontos de
microfone na sala de aula. Felizmente, foi possivel o registro de pelo menos uma breve

interagdo, a qual apresento logo abaixo:

@ lousa )
FALANTE PRIMARIO/
] OUVINTE-FALANTE PRIMARIO

mesa
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FILMADORA
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(fig. 6 — estrutura de participagdo —configuragdo I1-B)

(1)Fd: que que pode falar além de hora depois” (++) na pergunta”

(2)Malu: five past seven

(3)Fd: cinco minutos passado das sete

(4)Malu: or seven (++) five ((incompreensivel)) agora sabe o que cé tem que fazer
(3) (++1) 0 (+++)éelasovaifalar (++) sabe o livro branco” (++) sabe o
(6) livro branco esse aqui” (++) 0 (+) volta fazendo todos os exercicios
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(7) (++) ai ce vai lembrando tudo ((mediante a suposta reclamagao da
(8) aluna em relag¢do a sua propria aprendizagem))

(Excerto 6: Excmplo de Configuragio 11-B)

Durante essa interagdo, a aluna Ed solicita a ajuda da colega ao lado, Malu, para a
solugdo de uma duvida restante da atividade realizada anteriormente, quando a professora ja
estava posicionada em frente a lousa e escrevia silenciosamente. Percebe-se claramente que o

espirito cooperativo entre as alunas € grande: Malu atende prontamente o pedido de ajuda da

colega, utilizando a lingua inglesa (linha 2) e logo a seguir quando oferece a colega andaime

para a aprendizagem de uma nova forma lingiiistica que serve para significar o mesmo tipo de
informac¢do (linha 4), em ambos os turnos utilizando a lingua alvo e, de certa forma,
assumindo o papel da professora, demonstrando-se preocupada com o desenvolvimento da
colega e sugerindo novas formas de estudar (linhas 5, 6, 7 e 8).

O excerto transcrito acima serve para mostrar a importancia que a interagao em pares
tem ndo somente para a realizagdo de atividades interacionais, durante as quais os alunos
podem servir de fonte de insumo uns para os outros, fornecendo andaime para que construam
significados na lingua alvo - conforme a teoria de aprendizagem sociointeracional (Vigotski,
op.cit.) -, mas também para a troca de experiéncias enquanto aprendizes de uma lingua
estrangeira, por estarem, provavelmente, lidando com problemas e dificuldades semelhantes
com relag@o a aprendizagem da lingua.

Durante o curso, foram raros os momentos em que a professora propds discussdes
sobre as dificuldades de aprender uma lingua estrangeira e as estratégias de aprendizagem que
poderiam ser utilizadas. Entretanto, parece que os alunos buscavam compartilhar essas
dificuldades durante tais momentos em sala de aula, o que pode ndo ter sido o suficiente, dada
a configuragdo interacional centralizada na professora em que ndo esperava que os alunos
interagissem.

E importante mencionar que existe a grande possibilidade de que os alunos
compartilhassem suas dificuldades em situagGes de interagdo fora da sala de aula, como, por
exemplo, durante o intervalo, ou mesmo antes ou apos a aula quando se encontravam em uma
cantina proxima. No entanto, e infelizmente, essas interagdes ndo puderam ser registradas

como dados para esta pesquisa.
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Configuracao I11-A

Durante essa configuragdo, os alunos interagiam em pares ratificando-se como
ouvintes-falantes primarios e a professora, descentralizada, circulava pela sala monitorando a
atividade interacional dos alunos e colocava-se disponivel podendo ser ratificada como
ouvinte-falante primaria por um aluno ou um par de alunos para clarificagdo, bem como podia
ratificar um aluno ou um par de alunos como seus ouvintes-falantes primarios para corre¢ao

de erros, conforme ilustram a figura e o excerto a seguir:

FALANTE PR.IM.:&RIOJOUVIN TE
FALANTE PRIMARIO

PESQUISADORA E
pe =/ FILMADORA

* MICROFONE

]
=5 0
= spik 0O0s

oonouog

carteiras ociosas

B0 B TR e

(fig. 7 — estrutura de participagdo — configuragdo III-A)

(1)Fla: I like Lola a lot

(2)Fa: I don’t know that restaurant

(3)Fla: the service is good (+) is cheap ((incompreensivel))

(4)P: por exemplo (+) I like (+) a lot ah (++) I don’t know that restaurant (+)
(3) ai ce pode falar assim (+) I like ((incompreensivel)) entendeu”

(6)Fla: ta

(7)P: entdo ndo é pra copiar (++) é pra inventar’

(8)Fla: ah ta ((incompreensivel)) I like Lola a lot

(9)Fa: [ don’t know that restaurant

(10)Fla: the service is good (++) the food is cheap and my son likes (++) é@h (10
(11) segundos) Japanese food (+) but I don'’t like (++) entendeu” (+) por
(12) exemplo (+) ((incompreensivel)) oh (+) it’s good’

(13)P: entao o que vocés estdo fazendo é (+) vocé ndo vai dar continuidade no
(14) didlogo (+) vocé faz um comentdrio sobre um restaurante e ela faz outro
(15) (+) por exemplo vocé fala assim I like ndo sei o que a lot (+) ai vocé fala
(16) assim se ele conhece vocé pode falar assim (+) so do I (+) eu também
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(17) gosto (+) ou entdo vocé fala de outro (+) I like ta ta ta because the
(18) service is good

(19)Ane: a gente estava alternando

(20)P: la (+++) O gente (+) deixa eu contar mais uma coisa que eu acho (+)
(21) ndo é pra vocés falarem (+) eu acho que eu ndo expliquei direito isso
(22) (+) ndo é pra vocés falarem na seqiiéncia (+) por exemplo (+) um fala
(23) assim (+) I like ta ta ta a lot (+) se o outro conhece aquele restaurante
(24) ele pode até falar assim (+) so do I’

(25)Malu: ahé sodol

(26)P: né”(+) tem que improvisar’ (+) ai (+) é: ele pode também

(Excerto 7: Exemplo de Configuragio I11-A)

Durante essa interagao, era esperado que os alunos desenvolvessem uma conversa na
lingua alvo expressando opinides sobre restaurantes locais e tipos de comidas com base em
estruturas fornecidas pelo livro didatico (Anexo 12). Porém, de acordo com as instrugdes da
professora, as estruturas do livro ndo deveriam ser usadas como um modelo de dialogo
pronto, mas sim como um apoio para que desenvolvessem a conversa. As alunas Fla e Fa
parecem, pela leitura do excerto acima, ndo haver entendido corretamente as instrugdes da
professora ja que iniciaram a interagdo utilizando as estruturas do livro como modelo de
didlogo comumente encontrado em varios materiais didaticos, principalmente niveis

iniciantes, e tomavam turnos alternadamente para expressar significados desconexos e

aparentemente vazios (linhas 1, 2 e 3). A professora, que naquele momento posicionava-se

proxima ao par, interferiu na interagdo e novamente instruiu as alunas sobre a liberdade que
poderiam ter para desenvolver uma conversa em relagdo as estruturas trazidas pelo livro,
enfatizando que estas deveriam ser usadas somente como apoio, e ndo como modelo (linhas 4,
5 e 7). As alunas parecem ter entendido parcialmente as instru¢des da professora, pois
continuaram utilizando as estruturas do livro de forma artificial, por exemplo, quando Fla, que
ndo € mae, diz que “seu filho gosta de comida japonesa” (linhal0) o que, provavelmente ndo é
servida no restaurante “Lola” mencionado anteriormente (linha 8). A professora, que ainda
encontrava-se proxima as alunas monitorando a sua produgio, interfere mais uma vez, desta
vez usando a lingua materna, para instrui-las sobre a realizagdo do exercicio (linhas 13, 14,
15, 16, 17 e 18), mostrando com exemplos tanto em inglés, quanto em lingua materna, que
deveriam desenvolver um didlogo a partir de comentarios verdadeiros e significativos para
cada uma. Uma aluna que interagia com o par ao lado, ouviu a conversa entre a professora e
as alunas Fla e Fa, e mesmo ndo ratificada pela professora, tomou o turno de fala expressando
o seu entendimento quanto as instru¢des da professora. Porém, a professora ndo a ratificou,

nem observou de que forma ela havia entendido, mas sim, dirigiu-se a frente da lousa e
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centralizou novamente a interagao em si (linhas 20 a 24), sinalizando a mudanga de estrutura
de participagdo para a configuragdo Il (descrita anteriormente) e utilizando para isto também
pistas prosodicas como alteragdo do volume e tom de voz. Dadas as explicagdes, a estrutura
de participagdo retornou ao tipo I11-A.

Devido aos problemas ocorridos no inicio da interagio em pares proposta pela
professora, podemos entender que, apesar de permitir que os alunos interagissem “pseudo-
livremente” na lingua alvo, experimentando-a e construindo novos significados que fossem
relevantes, o que € perfeitamente convergente com as teorias da Abordagem Comunicativa, os
alunos demonstraram dificuldades em libertarem-se do “modelo” do material didatico.
Possivelmente, isso se deve as culturas de aprender lingua estrangeira dos alunos, que podem
ter sido construidas também por meio da utilizagdo da repetigio de modelos propostos por
uma tradi¢@o de materiais audio-linguais que foram e ainda s3o amplamente utilizados em
nosso pais.

Considero que o posicionamento da professora foi bem sucedido, pois mostrou-se
atenta aos problemas ocorridos e tentou resolvé-los imediatamente: quando percebeu que a
instrugdo proferida na lingua alvo ndo havia sido interpretada como desejava, interrompeu as
interagdes para novas instrugdes mais incisivas e em lingua portuguesa, com o objetivo de
fazer com que os alunos pudessem desfrutar da interagdo construindo significados relevantes
e verdadeiros. Esta preocupag@o pode revelar a importancia que a professora atribui ao papel
da interagdo entre alunos como meio de levar a aprendizagem.

Quanto ao termo que utilizei acima, “pseudo-livre”, justifico esta escolha por acreditar
que, apesar de proporcionar aos alunos oportunidade para que eles “inventem” e

“improvisem” (conforme o discurso da professora — linhas 7 e 26, respectivamente) na lingua

alvo o que desejam ou necessitam comunicar, conferindo a conversa um tom de informalidade

e imprevisibilidade comparavel as interagdes de fora da sala de aula, ainda assim a interag¢do
deveria ser construida dentro de um enquadre previsto pela professora que era o de expressar
opinides pessoais sobre tipos de restaurantes e comidas locais, limitando os alunos para ndo
tomarem outros rumos em relagdo aos topicos conversacionais, o que seria perfeitamente

aceitavel em uma conversa casual fora da sala de aula.
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Configuracio 111-B

Durante o arranjo interacional tipo 111-B, todos os presentes na sala de aula, exceto a
pesquisadora, interagiam em conversagao livre, sendo que tanto os alunos quanto a professora
poderiam tomar o turno de fala como falantes primarios, ratificando os demais como ouvintes
primarios ou ouvintes-falantes primarios, geralmente em lingua materna, para comentar
assuntos n3o relacionados as ligdes, tais como questdes sobre a aprendizagem ou questdes
relacionadas a eventos ocorridos na comunidade local.

Durante essa configuragdo, a professora se posicionava centralizada. Contudo numa
interagdo bem menos assimétrica em comparagdo com todas as outras estruturas de
participagdo do tipo 1 ou II, ja que havia disputa pelo turno e negociagdao das regras de

conversagao para a sua sustentagdo e distribuigio.

w

——p FALANTE PRIMARIO

~ OUVINTE PRIMARIO

c—» OUVINTE-FALANTE PRIMARIO

PESQUISADORA E
FILMADORA

¢ MICROFONE
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ﬁEEEDDDEEm
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carteiras ociosas
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(fig. 8 — estrutura de participagdo — configuragdo I1I-B)

(1)P: very good (+) is (+) this necklace (5seg.) fill in the gaps in these sentences with
2) one of these words (+++) sempre que vocé entra eu penso assim (+) olha a

(3) aluna que tirou dez ai (+ +) sempre vem na minha cabega isso

(4) ((incompreensivel)) porque foi o unico de de de quarenta e tanto

(5)Ma: mas vocé sabe que tirar dez ndo é sinal de aprendizagem (+) né” (+++) mas
(6) ndo é isso porque vocé é esforcada e que

()P: vocé acha que ndo mereceu

(8)Ma: as vezes decora alguma coisa e esta tudo na cabega e depois falta alguma
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9) coisa (+) conteudo as vezes

(10)P: é verdade (+) mas é que vem isso na minha cabega

(11)Ale: mas é sinal de que ela se esforgou (++) ndo é so sinal de aprendizagem (+)
(12) mas é sinal de que vocé soube encarar as perguntas

(13)Ma: obrigada ((todos riem — incompreensivel))

(14)P: seus filhos ficam orgulhosos de vocé

(15)Ma: minha filha”

(16)P: é

(17)Ma: ah (+) ela so tem cinco anos (+) so ((incompreensivel))

(18)P: porque é assim né (+) quando o pai e a mde estudam (+) os filhos ficam

(19) pegando no pé né” (+++) a minha filha pega no meu pé (+) sempre pergunta
(20) se eu jd fiz a minha tarefa da pos (++) se eu ja estudei

(21)Malu: igual a mde dela

(22)P: eu fago isso com ela e ela faz comigo (++) ela diz eu quero saber se vocé fez
(23) também (++) é um jogo duro la (+) o menininha (+) e tinhosa

(Excerto 8: Exemplo de Configuragio I11-B)

Nas primeiras linhas do excerto transcrito acima, a professora e os alunos estavam
corrigindo o “Quick Check” (mencionado anteriormente e encontrado em anexo 12). Para a

atividade, a professora nomeava alunos para que respondessem as suas perguntas, que eram

baseadas nas propostas do livro didatico, e as corrigia logo apos (configuragio interacional I-

D). Na primeira linha do excerto 1é-se a corre¢do da professora por elogio e repetigio da

3

resposta do aluno (respectivamente “very good” e “this necklace”). Imediatamente, a
professora 1€ as instrugdes trazidas no livro para a realizagao da proxima atividade (linhas 1 e
2), sinalizando o fim desta interag@o e sinalizando a mudanga de estrutura de participagdo para
o tipo II-A, centralizando o seu papel como falante principal e ratificando os alunos como
ouvintes primarios. Porém, € justamente neste momento que a aluna Ma entra na sala de aula
e a configuragdo do tipo II-A ndo se instaura, porque a professora, que estava neste momento
sentada sobre sua mesa balangando as pernas muito informalmente, interrompe a leitura das
instrugdes, coloca o livro sobre o colo para acompanhar com o direcionamento do olhar e a
movimenta¢do da cabega a aluna Ma escolher um lugar e sentar-se. No momento em que a
professora comega a elogiar a aluna Ma em lingua materna com uma expressdo facial muito
sorridente (linhas 2 e 3) todos os alunos direcionam o olhar para a professora e para a aluna
Ma também sorridentes. Ma declina o elogio da professora, que insiste em elogia-la (linhas 5
a 10). Porém, a aluna Ale, toma o turno e, seguindo o ponto de vista da professora, refaz o
elogio (linhas 11 e 12), que desta vez o aceita dizendo “obrigada™ (linha 13). A professora,
subseqiientemente, faz uma pergunta pessoal sobre a familia de Ma (linhal4) e segue com
comentarios sobre a sua propria familia (linhas19 e 20), quando uma outra aluna, Malu, toma

0 turno para tecer comentarios acerca do que a professora havia dito (linha 21). A professora,

AVA
AVAYEY

1 2 3 4 5 6 7} Eunespw. 12 13 14 15 16 17 18



entdo, toma o turno novamente (linha 23) e utiliza-se de um tom mais informal ainda,
utilizando expressdes idiomaticas (“jogo duro”) e diminutivos (“menininha”), bem como
adjetivos que podem ser entendidos como pejorativos (“tinhosa”), mas aqui possivelmente
sinalizando efeitos de brincadeira e humor, perfeitamente tipicos de uma conversa informal
entre amigos fora da sala de aula. Logo apos, a professora levanta o seu livro até a altura do
rosto, sinalizando a retomada das atividades e a mudanga da configurag@o interacional para

mais formal, e os alunos, parecendo ter inferido essas pistas de contextualiza¢cao, mudam para

uma expressdo facial mais séria e olham para os seus livros, provavelmente construindo

expectativas de prosseguir com a corregdo da tarefa e aguardando os novos comandos da
professora.

Entendo que essa mudanga para uma estrutura de participagdo informal durante a aula
¢ de extrema importancia na fortificacdo dos lagos afetivos entre a professora e alunos. A
professora, além de elogiar uma aluna, também mostrou interesse em sua vida particular. O
aspecto mais interessante de seu discurso € que tentou projetar-se em uma posigdo social
nivelada a da aluna por meio de comparagdo entre o relacionamento de sua propria familia
com o da familia da aluna.

Acredito que o desejo de descobrir similaridades entre duas pessoas € o que as
aproximam em lagos cada vez mais estreitos de amizade, conferindo empatia e receptividade
na relagdo entre as mesmas. Considero que a professora foi muito bem sucedida, ndo somente
na interagdo com a aluna elogiada, mas com todos os alunos presentes, por revelar aspectos de
sua vida pessoal, por exemplo, que faz curso de pds-graduagdo e que tem uma filha que se
preocupa com ela. Com isso, a professora desfez-se de um papel autoritario e distante dos
alunos, assumindo um papel mais humano e amistoso.

Os efeitos que este tipo de atitude pode trazer para a aprendizagem s3o muito
discutidos em pesquisas sobre o filtro afetivo entre alunos e professor, na Psicologia da
Educagdo, e em pesquisas sobre abordagens de ensino, principalmente as Abordagens
Humanista e Comunicativa. Os alunos, por simpatizarem-se e identificarem-se com o
professor, deixam de resistir as suas propostas pedagogicas favorecendo o processo de ensino-

aprendizagem.
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Configuracio IV-A

Este tipo de arranjo interacional se construiu quando um aluno tomou o turno de fala
da professora, que estava centralizada como falante principal interagindo com a sala como um
todo, e a ratificou como sua ouvinte-falante primaria, para questionamentos de clarificagao
sobre vocabulario, estruturas gramaticais ou resolugdes de exercicios, enquanto 0s outros
alunos foram ratificados como ouvintes secundarios, conforme ilustram a figura e o excerto

abaixo:

FALANTE PRIMARIO

OUVINTE-FALANTE
PRIMARIO

OUVINTE SECUNDARIO

PESQUISADORA E
FILMADORA

MICROFONE

"EERED00BE
00pgooon

cartelras ociosas

F'E R B e®

(fig. 9- estrutura de participagdo — configuragdo IV-A)

(1)P: ta” (+) mas ai eu tenho que ver a terminagdo de pronincia (+) como é que
2) eu pronuncio a terminagdo desses verbos (+) o
(3)Eli: professora”

(4)P: fala

(5)Eli: 0 que que é aqui (+) aquilo é G”

(6)P: aonde”

(7)Eli: depois do but

(8)P: aonde” (+) aqui”

(9)EI: ndo ali 6

(10)P: aqui

(11)Eli: isso

(I12)P; é mais ou menos (+) é um simbolo fonético
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(13)Malu: é um (G com trés

(14)P: ¢ um simbolo fonético (+) é diferente do alfabeto normal ta”

(15)Eli: e esse do lado (+) TG”

(16)P: é assim (+) ndo é T (+) eu ndo posso fazer ele de qualquer jeito (+ +) esse
(17) simbolo ele tem esse (+) e depois (+) é isso aqui ((desenha na lousa))

(18) Jonética (+) entendeu” (+++) esse é um /tf/ e esse é um /dg/

(19)Eli: i/ (++) /dg/ ((repete))

(20)P: porque nos estamos no alfabeto fonético

(21)Eli: e aquele negocinho ali”

(22)P: ndo é grego (+) parece grego mas ndo é

(23)Eli: mas aqui é Se Z ou S s0”

(24)P: niaoéSeZ(+)SeZédo alfabeto normal (+) isso é /s/ (+) isso é /z/ isso é
(25) o /g/ 1t /dg/ (++) é isso que eu tenho que falar (+) eu ndo posso falar que
(26) isso é um S porque S é do alfabeto normal

(27)Eli: ai professora

(Excerto 9: Exemplo de Configuragio 1V-A)

No momento da aula ilustrado pelo excerto acima, a professora estava explicando
regras de fonética para a pronincia do som da letra “s” no final de verbos conjugados na
terceira pessoa singular do presente simples da lingua inglesa, ja discutido na configuragdo II-
A. A professora, que ja havia escrito as regras na lousa, agora somente as explicava, enquanto
os alunos a ouviam e realizavam anotag¢des em seus cadernos. A aluna Eli toma o turno como
falante primaria e ratifica a professora para que lhe explique melhor a ortografia dos simbolos
fonéticos que estavam desenhados na lousa. Para esta tomada de turno, a aluna chama pela
professora e aguarda a sua autorizag@o para entio realizar a sua pergunta. Esse pedido inicial
e a espera pela autorizagdo da professora (linhas 1 e 2) parecem sugerir que havia necessidade
da permissdo da professora para que um aluno tomasse o turno de fala naquele momento, o
que lhe foi concedido de imediato. Segue-se um problema de colocagdo da duvida por parte
de Eli, ja que parece ndo saber como descrever o simbolo e utiliza a estratégia de comparagio
com uma letra do alfabeto (linha 5), e depois pela tentativa de negociar com a professora a
localizag@o no quadro (linhas 7, 8, 9, 10 e 11). Assim que a professora explica, de uma forma
simplificada, a diferenga entre o simbolo fonético e o alfabeto (linha 14), Eli toma o turno
novamente e questiona outro simbolo (linha 15). A professora, desta vez, tenta explicar mais
detalhadamente o que € um simbolo fonético utilizando desenhos na lousa, relacionando-os a

sons e distanciando-os do alfabeto normal (linhas 16, 17 e 18) os quais a aluna Eli repete

(linha 17) mostrando-se colaborativa em construir um novo conhecimento. A professora

parece estar preocupada com o entendimento da aluna ao pedir uma resposta positiva usando
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o termo “entendeu” (linha 18) e ao enfatizar novamente a diferenga do alfabeto fonético do
alfabeto normal (linha 20). Ainda nido parecendo muito satisfeita com as explicagdes da
professora, Eli toma mais uma vez o turno para questiona-la quanto a alguns simbolos
fonéticos parecidos com os do alfabeto normal (linha 23). Porém, mais uma vez a professora
insiste em fazer a mesma diferenciagdo utilizando, como exemplos, outros tipos de sons e
seus simbolos correspondentes. O desabafo da aluna na linha 27 (“ai professora”) parece

revelar que as suas davidas ainda persistiam, mesmo depois da ateng@o e boa disposigdo da

professora para a solu¢@o de suas duvidas, servindo-lhe como andaime na co-construgdo de

um novo conhecimento.

A professora, durante todo o tempo em que esteve ratificada pela aluna como sua
ouvinte-falante principal direcionou o seu olhar somente para ela. No entanto, manteve-se
centralizada, movimentando-se da lousa para o centro da sala, bem como manteve 0 mesmo
volume de voz e, assim, todos os alunos puderam usufruir de suas explicagdes como ouvintes
secundarios.

Contudo, podemos verificar na linha 13 que ndo era esperado que nenhum outro aluno
tomasse o turno durante as respostas da professora a Eli, quando Malu, uma outra aluna, tendo
percebido a divida da colega, tenta cooperar oferecendo-lhe uma explicagdo bem simplificada
sobre a grafia do simbolo, comparando-o a letras (“G”) e numeros (“trés”). No entanto, a
aluna Malu ndo foi ratificada nem pela professora, nem pela aluna Eli, o que pode levar ao
entendimento de que a tomada de turno por Malu poderia ser considerada mais como uma
intrusdo do que como uma tentativa de colaboragdo, o que seria comum em uma conversagao
natural.

Apesar de ter sido uma interagdo em lingua materna, parece ter sido produtiva segundo
as teorias socioculturais, pois a professora se colocou na posigdo de facilitadora da
aprendizagem de um novo conhecimento, oferecendo andaime para a aluna e negociando
significados com ela. A professora também se mostrou preocupada e disposta a esclarecer as
duvidas da aluna, oferecendo-lhe explicagdes variadas, langando mdo de exemplos cada vez
mais bem elaborados e complexos a0 mesmo tempo em que tentava acessar o entendimento
da aluna, por meio de perguntas como “ta?” (linhal4) e “entendeu?” (linha 18), bem como por
meio do seu direcionamento do olhar fixo para a aluna, o que pode ser evidéncia de que
buscava também uma resposta positiva gestualmente. O fato de ter permitido a interrupgio da

aluna durante a sua explicagdo também pode revelar a preocupagdo da professora com as
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dificuldades de aprendizagem dos alunos, assim como a sua vontade em colaborar para que

essas dificuldades sejam sanadas.

Outro fator que parece ter sido positivo foi o posicionamento da professora em relagdo
aos outros alunos, ja que, apesar de ser uma divida particular manifestada por uma aluna, a
professora, ainda que voltando o seu alinhamento somente para esta aluna, manteve-se
centralizada e falando com o mesmo volume de voz, permitindo que os outros alunos
desfrutassem de suas explica¢des e de suas negociagdes com a aluna Eli.

Por outro lado, parece que a professora permitia que os outros alunos participassem
dessa interagdo somente como ouvintes secundarios, ja que, durante as negociagdes com a
aluna Eli, ndo direcionou em momento algum o seu olhar para os outros alunos, o que poderia
ter sido entendido como pista de uma abertura maior para que também tomassem turnos de
fala colocando os seus questionamentos ou mesmo suas colaboragdes para a questdo em
evidéncia. Essa limitagdo fica clara quando uma outra aluna, Malu, tomou o turno de fala
(linha 13) parecendo querer cooperar com a colega e com a professora. Contudo, o fato de ndo
ter sido ratificada pode se considerado como evidéncia de que a participagdo oral de outros
alunos nio era desejada naquele momento, o que resultou no silenciamento total de todos os
outros até o final dessa interagdo. A partir dai, pode-se dizer que, apesar de a professora estar
receptiva quanto a participa¢do dos alunos, mesmo quando ndo sdo ratificados como falantes,
existem restricdes implicitas ou reveladas que limitam a tomada de turno dos alunos nao
ratificados. Essas restrigdes parecem estar fortemente relacionadas aos valores atribuidos aos
papéis sociais de cada um na sala de aula, que se da pelo entendimento da situagdo social em
que se encontram, 0 que mostra que, ainda tendo o aluno o poder de interromper o professor,
tomar o turno de fala como falante principal e ratificar o professor como seu ouvinte-falante

primario, continua sendo este ultimo o gerenciador e organizador das interagdes.

Configuracio IV-B

Na configuragdo do tipo IV-B, um grupo de alunos ratificou a professora como sua
ouvinte-falante primaria para a resolu¢ao de duvidas de interesse pessoal que nao faziam parte
da ligao, enquanto os outros alunos ndo participaram da interagdo. Como se observa na figura

abaixo, o grupo que solicitou a participa¢ao da professora era formado pelos alunos Ca, Eli,
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Kle e Lu, que estavam posicionados distantes dos pontos de microfone e por isso, essa
intera¢d@o ndo pode ser gravada. Vale dizer que essa interagdo foi construida exatamente apos
o intervalo, quando os alunos haviam retornado a sala de aula. Os demais alunos, como ndo
tinham acesso ao objeto da interagdo, ndo puderam participar sequer como ouvintes e

permaneceram em siléncio aguardando as instrugdes da professora para recomegar a aula.

—3p FALANTE PRIMARIO

C—) OUVINTE-FALANTE PRIMARIO

PESQUISADORA E
pe FILMADORA

* MICROFONE

EDDHEEH@}

ElE] B F] B 3]

= SERE 000
0onoooQ

0ooon o g -0

(fig. 10 — estrutura de participagio — configuragio IV-B)

Diferentemente da configuragdo do tipo IV-A, quando uma aluna tomou o turno de
fala para questionar a professora sobre duvidas particulares que estavam diretamente
relacionadas a ligdo e ao que a professora estava falando, na configura¢io do tipo IV-B, um
grupo de alunos ratificou a professora para que os ajudasse sobre questdes que aparentemente
ndo estavam relacionadas a licdo, o que pode explicar a atitude da professora em
descentralizar a sua posi¢ao em relagdo aos outros alunos, por considerar que as questdes
levantadas pelo grupo ndo seriam relevantes para os demais.

Como dito anteriormente, o0 momento da aula era a retomada das atividades apds o
intervalo; os alunos estavam preparados para os comandos da professora e por isso

permaneceram em siléncio, aguardando a professora por cerca de cinco minutos, tempo em
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que interagia com o grupo de alunos e, como ndo tinham acesso ao que estava sendo dito, nao
tinham como participar daquela interagio e por isso permaneceram em siléncio.

A atitude dos alunos pdode revelar a forma como entendem o papel da professora
naquele contexto, conferindo a ela a autoridade maxima em sala de aula no que se refere a
organizagdo e gerenciamento das aulas e das atividades pedagogicas, ja que nao
demonstraram autonomia para a realizagdo de atividades pedagogicas por si sO, e
permaneceram ociosos por cerca de cinco minutos da aula, aguardando as diretrizes da

professora.

Configuracao V

Esse tipo de interagdo foi configurado quando todos, inclusive a professora,
assumiram papéis participativos de ouvintes primarios. Isto se deveu a uma atividade de
compreensio auditiva em que o material de audio n3o foi 0 mesmo das interagdes do tipo I-B,

citado anteriormente, mas sim a reprodugdo de uma cangd@o. Durante essa atividade ndo era

esperado que alguém assumisse o papel de falante - o falante principal foi considerado a

reprodugdo do material auditivo e por isso ausente. Nao havendo interag@o oral entre pares, ou
com a professora, ndo foi possivel ilustrar esse arranjo interacional por meio de excertos de

transcrigdes da conversagao oral, mas somente por meio da figura abaixo:
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(fig. 11 — estrutura de participagio — configuragdo V)

Essa atividade ocorreu nos ultimos minutos da aula. A professora propds que todos
ouvissem uma cangdo, a qual na época era bastante reproduzida nas radios locais e comentada
pelos jovens por ser parte da trilha sonora de um filme recém langado nos cinemas, que era o
“Spiderman”, traduzido para o portugués como “O Homem Aranha”. Para a realizagdo da
atividade, a professora distribuiu copias da letra da musica para os alunos, para que pudessem
acompanhar ao escutarem. Contudo, ndo trazia nenhum tipo de atividade de compreensdao
auditiva além de somente ouvir.

Durante a reprodugdo da fita, parece que a professora sinalizava desapontamento
quanto a qualidade do material gravado. Contudo, ndo interrompeu a atividade, mas sim,
olhava para a sua folha da mesma forma que todos os alunos também o faziam.

Entendo que a atividade, por ndo trazer nenhuma proposta de compreensdo auditiva
além daquela de acompanhar a letra da cangdo conforme a sua reprodugéo, tenha tido o papel
de instrumento motivador para a aprendizagem da lingua. Essa afirmagdo se sustenta se
considerarmos 0 momento em que a professora propds a atividade, o fechamento da aula,
quando os alunos se mostravam cansados, ndo somente por terem participado de uma aula
com duragdo aproximada de duas horas e meia, mas também por ser, naquele momento, vinte

e duas horas do relogio de um dia provavelmente muito atarefado, ja que todos os alunos
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desenvolviam atividades diurnas como trabalho e estudos. A partir dai, parece que o objetivo
da professora era o de relaxamento e descontragio, por nao exigir esfor¢go maior dos alunos na
tentativa de resolver exercicios mais complexos como preenchimento de lacunas ou resolver
quebra-cabegas, geralmente encontrados em cursos de linguas.

De acordo com autores da Abordagem Comunicativa, como, por exemplo, Almeida
Filho (1993), esses tipos de atividades de relaxamento para o desfecho da aula sdo
recomendaveis para a motivacio e descontragao do grupo de alunos, ja que deve-se considerar
o desgaste mental que os alunos podem apresentar ao final da aula, bem como o entrosamento
entre o grupo e o professor.

Outra questdo que considero relevante para o fator motivagdo € o fato de ser uma
cangao nova e muito comentada pelos jovens da cidade naquela época, o que me leva a pensar
sobre a importancia da musica, principalmente americana, nas aulas de inglés. Quanto ao
professor, parece existir uma crenga comum de que aquele que traz para suas aulas cangdes
mais recentes mostra-se atualizado e a frente dos colegas dos outros cursos, podendo ser

considerado até mesmo como um diferencial de “melhor qualidade”.

3.2.2 ANALISE QUANTITATIVA DAS ESTRUTURAS DE PARTICIPACAO:
O TEMPO E AS ATIVIDADES PEDAGOGICAS RELACIONADAS

Apos ter realizado a identificagdo das estruturas de participagdo presentes na aula
tipica, pela microanalise etnografica, foi também possivel quantificar o tempo gasto em cada
uma delas. Para isto, utilizei o quadro sinético (Anexo 15), o qual, como disse anteriormente,
teve como objetivo a descricdo dos eventos interacionais em uma linha de tempo, que foi
cronometrada utilizando o recurso disponivel nos aparelhos de reprodugdo de VHS. Essa
informagdo foi valiosa para o levantamento de asser¢des, ja que mostra uma ligagdo entre
configuragdes interacionais especificas e atividades pedagogicas propostas pela professora.

O quadro a seguir ilustra a quantificagdo do tempo:
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Durante a aula tipica, que teve duragdo total de 2:36 (duas horas e trinta e seis
minutos), percebe-se que a configuragao mais presente foi a do tipo II-A, ocupando
aproximadamente trinta e oito minutos da aula. Durante a mesma, a professora permaneceu
centralizada como falante principal, ratificando todos os alunos como ouvintes primarios, o
que, pela analise qualitativa, foi considerado caracteristica de um ensino tipicamente
tradicional.

Em segundo lugar, a interagdo mais presente foi a do tipo I-A, ocupando
aproximadamente trinta minutos da aula. Esta configuragdo tinha a professora no papel de
falante principal interagindo com todos os alunos, quando os ratificava como ouvintes-
falantes primarios, os quais se candidatavam para tomar o turno conforme desejassem para
responder as perguntas de informagdo conhecida da professora. Esta configuragdo foi
considerada qualitativamente como “semi-informal”, porque, apesar do discurso tradicional
da professora, pergunta de informagao conhecida seguida de avaliagdo das respostas dos
alunos, havia uma certa liberdade para que os alunos se candidatassem para respondé-las, bem
como um clima descontraido na sala de aula devido a postura da professora.

A terceira configuragio interacional mais presente foi a do tipo III-A, que ocupou
aproximadamente vinte minutos da aula. A configuragdo III-A se caracterizou pela interagdo
entre pares, que se ratificavam como ouvintes-falantes primarios enquanto a professora
circulava monitorando e orientando os alunos conforme necessitassem. Ja que destina um

periodo de tempo consideravel da aula para a interagdo entre pares, podemos dizer que este
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tipo de interagdo parece ser importante para o processo ensino-aprendizagem na visdo da
professora.

As configuragdes do tipo I-B, I-D, 1I-B, III-B, IV-A, IV-B e V estiveram presentes
durante a aula por cerca de 5 (cinco) a 12 (doze) minutos, o que nos leva a inferir que tais
configuragdes interacionais ndo eram consideradas t3o relevantes para o processo em
comparagao com as trés primeiras acima mencionadas, respectivamente II-A, I-A e I1I-A.

Levando em conta o tempo gasto em cada configuragdo, e tentando relaciona-las as

atividades pedagogicas propostas pela professora, bem como os principais eventos ocorridos

durante a aula tipica (Microanalise Etnografica — Anexo 15), parece que a aula tipica teve o

seguinte formato:

chegada dos alunos — conversa informal (configuragao III-B — cerca de 5 minutos);
corregdo de tarefas — professora centralizada (configuragdes I-A ou I-D — cerca de 20
minutos);

apresenta¢ao dos conteudos da ligdo — professora centralizada (configuragdes I-A ou
I1-A — cerca de 38 minutos),

pratica oral professor-alunos dos conteudos apresentados, usando ou n3o material
gravado em audio — professora centralizada (configuragoes I-A, I-B ou I-C — cerca de
35 minutos);

interagdes em pares — alunos centralizados (configuragdo III-A — 20 minutos),
fechamento da aula com atividade de relaxamento - alunos centralizados

(configuragdo V —cerca de 5 minutos).

Vale lembrar que as aulas tinham durag@o de cerca de duas horas e meia e que, durante
este periodo, mais de uma ligdo era trabalhada. Em cada uma das li¢gdes, no entanto, foi
possivel identificar as fases 3, 4 e 5 mencionadas acima, que se instauravam sempre nessa
ordem. O tempo mencionado acima, entre parénteses, refere-se a somatdria do tempo

dispensado em cada uma das fases.
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3.2.3 ASSERCOES SOBRE AS INTERACOES DA SALA DE AULA

A partir das analises quantitativas e qualitativas realizadas até o momento, torna-se
possivel o levantamento das seguintes asser¢des, confirmadas pela triangulagdo de

ocorréncias analogas encontradas no corpus:

1 Existe uma rotina interacional bem estabelecida entre os
alunos e o professor durante as aulas.

As pistas de contextualizagdo indicando as mudangas de estruturas de participagdo
sinalizadas pela professora eram constantes e os alunos pareciam inferi-las prontamente. Por

exemplo, quando a professora se posicionava em pé em frente a sua mesa e abria o livro

didatico indicando configuragio do tipo I ou II, os alunos imediatamente silenciavam e

também abriam os seus livros; quando a professora se posicionava em frente a lousa
indicando estrutura de participagdo do tipo II, os alunos imediatamente silenciavam, abriam
os seus cadernos e pegavam canetas ou lapis para copiar; quando a professora caminhava em
dire¢@o aos alunos indicando mudanga de estrutura de participagdo do tipo III-A, os alunos
entendiam que era o momento de iniciar as interagdes em pares. Raramente, durante o
semestre observado, houve problemas quanto ao entendimento das intengdes comunicativas
da professora pelos alunos. O excerto abaixo extraido de interagdes realizadas em outra aula

ilustra essa afirmacao:

(1)  Malu: eu ndo posso mais parar (+) pelo amor de Deus (+) o que eu ja fiz de inglés e
(2) depois parei (+) ndo aqui

(3) Ed:  mas vocé parou”

(4)  Malu: vixe (+++) ja comecei trés ((incompreensivel)) o ano passado eu fiz na

(3) Coaopec e no ano retrasado eu fiz na Coopen (++) ha uns quatro anos atrds eu
(6) fiz s6 com uma professora (++) ela ia em casa (( a professora vem para a

(7) frente da sala de aula com o livro didatico nas maos — alunos silenciam)).
(Excerto 10 — Aula 6 — Mudanga de configuragdo 11-B para 1I-A)

Lé-se que as alunas Malu e Ed conversavam informalmente sobre questGes pessoais
relacionadas também a aprendizagem de linguas (linhas 1 a 6). No entanto, quando a
professora centraliza a sua posi¢do na sala de aula com o livro didatico (linhas 6 e 7), as

alunas silenciam imediatamente.
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Este aspecto se revela positivo quanto ao discurso formal de sala de aula, pois, de
acordo com Gumperz (1998) e Tannen e Wallat (1998), citados no arcabougo teorico deste
trabalho, o sequenciamento rotineiro dos eventos durante as aulas permite que os
participantes, o professor e os alunos, no caso, construam e compartilhem esquemas de
conhecimentos favorecendo a construgdo e a sustentacdo da interagdo durante as aulas e
evitem problemas de comportamentos inadequados conforme a interagdo se constroi ao longo

da aula.

2 A professora parece acreditar ser a principal fonte de
insumo, a qual os alunos devem estar expostos.

Esta afirmac¢@o € justificavel pelo tempo dispensado em estruturas do tipo I-A e II-A,

quando a professora realiza explicagdes sobre o conteudo a ser aprendido, seja ele estrutural,

como o que foi apresentado na analise da configuragdo II-A anteriormente, ou funcional,

como mostra o excerto abaixo. Essa visdo pode ser entendida como a tradicional transmissao
de conhecimentos, revelando que os alunos ndo poderiam prosseguir sem as explicagdes da
professora, que se fazem sempre presentes ao iniciar as ligdes, antecipando os problemas e as
duvidas que os alunos possam ter. Estes, por sua vez, parecem aceitar esse plano pedagogico,

pois mostram-se sempre receptivos aos procedimentos da professora.

(1) : possessions ((iniciando uma nova ligdo)) possessions possessions ((apagando
(2) a lousa)) 6 you're gonna learn a new question word (++) whose (+) whose

(3) (+) ja ouviram falar nele” (++) whose (+) uh” (++) 0 seguinte (+) nos vamos
4) ver nessa parte (+) cé ta vendo aqui (+) a gente vai falar de uniforms (+)

(3) uniforms (++) entdo a gente tem duas palavras na interrogativa novas aqui

(6) que é o whose e o which ta”

(Excerto 11 — Aula 9 — Configuragio II-A)

No excerto acima, percebemos que a professora antecipa problemas considerando
necessario explicar aos alunos, dois novos vocabulos em inglés os quais julga como
conhecimento novo a ser aprendido, antes de explicar como serdo usados funcionalmente, de
acordo com a proposta do livro didatico.

O fato de o professor antecipar aos alunos problemas ou davidas que eles possam vir a
ter pode, grosso modo, ter trés efeitos: a) o distanciar a relagao professor-alunos, ja que o

primeiro reafirma a sua autoridade em sala de aula como detentor do conhecimento que os
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alunos precisam aprender; b) impedir que os alunos desenvolvam autonomia inferindo
significados de um contexto, formulando hipoteses sobre o uso da lingua alvo conforme o
contexto em que esta inserida; e pode, por outro lado, c) aliviar a tens@o e a ansiedade dos
alunos durante o processo de aprendizagem quando se deparam com algo novo e
desconhecido.

Esses efeitos dependem, a meu ver, da projegdo da identidade do proprio professor em
relag@o a situagdo social. No caso da professora observada, parece que a sua intengio era a de
aliviar a tensdo e ansiedade dos alunos, pois projetava-se na interagdo como uma professora
sempre amistosa e receptiva. Porém, a sua inten¢do comunicativa nio anula os outros efeitos
mencionados acima, que podem ser interpretados de formas diferentes pelos alunos.
(Gumperz, 1992,1998).

3 A professora prefere assumir um papel centralizado
durante as interacdes na maior parte da ligio.

Dada a somatoria do tempo gasto em arranjos interacionais do tipo I e II, nos quais a
professora assume o papel de participante principal, podemos dizer que ela parece desejar
controlar as interagdes dos alunos exercendo o poder que lhe € conferido pelo status na sala

de aula. Varias vezes adaptou os exercicios que o livro didatico traz como propostas de

atividades em pares ou em grupos, para que fossem realizados em configuragio do tipo I. Isso

indica que a professora considera importante o seu papel como gerenciadora da interag@o e
controladora da dinamica da sala de aula, o que sempre foi acatado pelos alunos, que se
mostram receptivos aos procedimentos dela, ndo desenvolvendo conversas paralelas nas
mencionadas configuragdes. O excerto abaixo mostra a professora realizando a opg¢io de
deixar de lado um exercicio de interagdo em pares por ndo considera-lo relevante para a ligdo

que planejou:

(1) /o bom (+) tudo bem a gente ndo precisa fazer mais nada aqui ta (+) sendo um
(2) vai ter que olhar pro outro e falar (+) oh it’s lovely’ (+) entdo vocés vdo ficar
(3) meio timido ai (+) o a letter from Florida

(Excerto 12 — Aula 9 — Configuragio I1-A)

Nesta atividade era proposto que os alunos realizassem elogios entre pares, sobre

objetos que possuiam naquele momento. A professora pressupOs que essa atividade em pares
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causaria constrangimento aos alunos, o que, talvez, possa ser explicado pelo fato de
compartilharem, a professora e os alunos, a mesma cultura.

Passou, entdo, para a proxima atividade do livro, que era a de completar uma carta, na

qual permaneceria centralizada. Dai, podemos também levantar uma outra asser¢dao sobre a

pratica pedagodgica da professora:

4 A importancia dada ao cumprimento do programa e ao
trabalho com o livro didatico era evidente.

Em relagio ao que foi dito na assercdo anterior, percebe-se que, apesar de ter
autonomia para deixar exercicios de lado, ou mesmo implementa-los, conforme as suas
concepgdes de ensino-aprendizagem, a professora parecia estar presa ao livro didatico, no que

se refere a usa-lo de forma linear. O excerto abaixo exemplifica essa afirmagdo:

((Alunos encerravam interagdes em pares e P assinalava tarefa. Assim os alunos comegam a
guardar o material — faltavam 5 minutos para encerrar a aula))

(1)  Alun: teacher’

o S € (+) nos vamos comegar a introduzir ta” let me ask you (+) questions

(3) (+) entdo eu vou apagar vou apagar o board ((ri — incompreensivel))

(4) money money money (++) money money money ((titulo da proxima

) unidade do livro)) entdo vai (+) ah (+) when when (+) when ndo ta aqui (+)
(6) vai tem que olhar pra mim ((ri)) when do you give presents’ ((senta-se sobre
(7) a mesay))

(8)  Ale: birthdays

(Excerto 13 — Aula 5 — Mudanga de configuragio III-A para I-A)

Percebe-se que, conforme a rotina interacional mencionada, a fase da aula em que os
alunos se encontravam era o final das interagdes em pares. No entanto, restavam ainda cinco
minutos de aula, e os alunos comegaram a guardar seus livros e cadernos esperando alguma
atividade de relaxamento, que foi mencionada como a dltima fase da aula. Porém, a
professora decide iniciar a proxima unidade do livro, como pode ser lido nas linhas 4 e 5,
sinalizando a mudanga de estrutura de participagdo e reassumindo a posi¢do centralizada em
sala de aula por meio de seu direcionamento ao quadro negro, apagando-o (linha 3). Os alunos
voltam a abrir os seus livros. Contudo, a professora pede que olhem para ela (linha 5 e 6),

iniciando interagdo do tipo I-A com uma postura informal (senta-se sobre a sua mesa),

AVA
AVAYEY

2 3 4 5 6 7} Eunespw. 12 13 14 15 16 17 18



perguntando aos alunos sobre datas comemorativas nas quais eles costumavam dar ou receber
presentes (linhas 6, 7 e 8).

Essa preocupag@o em cumprir o programa e seguir o livro didatico revelou-se maior a

partir da sexta aula, quando faltavam apenas mais seis aulas para o término desse estagio do

curso. Parece que as pressdes do tempo sobre o cumprimento do programa do curso
influenciaram a pratica da professora que realizava interagdes cada vez mais centralizadas,
modificando propostas de exercicios “comunicativos” que o livro trazia, ou simplesmente,
como mostra o excerto 12, deixando-os de lado, como se ndo fossem atividades tao relevantes
para a aprendizagem em comparagdo com a apresenta¢do dos conteiidos e sua internalizagdo

em estruturas de participagdo I ou IL.

S A correc¢iio de erros quando a professora esta centralizada
tende a ser imediata. Porém, em configuracoes
descentralizadas do tipo III-A, ela parece entender que os
alunos devem se sentir livres para comunicar o que desejam,
independentemente da forma.

Ao reparar os alunos no momento em que cometem erros, a professora pode projetar-
se como fonte de insumo e como conhecedora do item a ser aprendido, construindo um status
de participagdo socialmente superior em relagdo aos alunos e acentuando a assimetria do
discurso. Esse tipo de atitude mostrava-se bem aceito por alguns alunos, como mostra o
excerto abaixo, mas ndo por outros, conforme o que foi discutido na analise da configuragdo

I-D anteriormente.

P; o (+) entdo vamos la (+) mouth A (+) whose mouth is A”
Alun: Nelson Mandela

P: Nelson Mandela’s

Alun: ahé’

) oy ne” (+) whose mouth is this”

Alun: Idon’t know
(Excerto 14 - Aula 9 - Configuragdo I-A)

Lé-se que a professora repara a resposta dos alunos, corrigindo-os quanto ao caso
genitivo que deveria ser usado ao final do nome Nelson Mandela, ja que indicava relagio de

posse. Pode ser que esse tipo de atitude se deva a propria configuragdo da interagdo, na qual a
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professora assumia a posi¢ao de falante principal e, por isso, tinha acesso a tudo que era dito,
bem como tempo para corrigir os alunos. Outra razio pode ser o foco da atividade, que,
naquele momento, era o de precisdao gramatical pela pratica de estruturas anteriormente
apresentadas.

Por outro lado, a professora parece estar mais preocupada com aspectos funcionais e
comunicativos do que estruturais quando os alunos interagem em pares em configuragédo I11I-
A, o que pode ser justificavel pelas proprias razdes apresentadas acima: a professora ndo tem
acesso a producdo lingiistica de todos os alunos, por ndo ser a principal falante das
interagdes, bem como o foco da atividade € o de proporcionar oportunidades para que os
alunos interajam de forma mais solta, testando hipoteses e recebendo ajuda dos colegas, como

mostra o excerto abaixo:

(1)  Malu: canl help you™

(2) kd:  yes (+++)ah (+)1dlike a (5 seg.) awatch (+) é (+) watch (+) please
(3)  Malu: apresent for someone”

(4)  Ed:  for my for my (++) for my partner”

(5) Malu: partner (+) é (+) acho que é partner sim (+)

(6) Ed: canlhelp you”

(7) Malu: yes, 1'd like some é (+) some CDs (+) please

(Excerto 15 — Aula 6 — Configuragdo III-A)

As alunas Malu e Ed, em uma interagio comumente conhecida como role play’,
constroem hipéteses sobre o vocabulo “partner” sem pedir ajuda da professora e prosseguem
com a conversa sem se preocuparem sobre a precisdo da forma linguistica.

Nesse sentido, a proposta da professora mostra resultados positivos quanto a liberdade
de expressdao e construgdo de significados pelos alunos, formulag@o e testagem de hipoteses,
cooperagdo entre pares, e lhes proporciona oportunidades para que desenvolvam

independéncia e autonomia, conforme as teorias da Abordagem Comunicativa.

! Este tipo de atividade ¢ normalmente proposto por varios materiais didaticos e tornou-se uma pratica tipica de
sala de aula de linguas, quando os alunos, baseados em modelos, assumem papéis sociais diferentes para realizar
didlogos.
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6 A professora preocupa-se com as caracteristicas
individuais dos alunos

A professora parece se preocupar com aspectos psicologicos dos alunos, bem como
com suas preferéncias e estilos pessoais de aprendizagem, pois evita nomea-los para
responder as suas perguntas de informag@o conhecida em configuragdes do tipo I. Vemos isso
pela comparagdo do tempo dispensado em configuragdo do tipo I-A, quando a professora
deixa que os alunos se candidatem ao turno conforme desejam (30 minutos) e quando a
professora nomeia os alunos enquanto esta centralizada em configuragdes do tipo I-D (cerca
de 13 minutos). Outro aspecto interacional que revela a sua preocupagdo com os alunos € a
atencdo que ela lhes dispensa ao tentar resolver suas davidas pessoais, quer sobre a ligdo ou
interesse particular, ao permitir que os alunos tomem turnos de fala, mesmo sendo a
configura¢do instaurada o tipo II-A, conforme o descrito na analise da configuragdo IV-A
anteriormente, ¢ quando interrompe a sua explicagdo e mostra-se preocupada em ajudar uma
aluna a resolver suas duvidas. A andlise da configuragdo IV-B também é um exemplo dessa
afirmag@o, ja que a professora se prontifica a ajudar um grupo de alunos a entender uma letra
de musica que ndo fazia parte da ligdo, mesmo durante a aula, mostrando-se sempre receptiva.

O excerto abaixo, extraido do corpus de dados, € um outro exemplo para essa assergao:

(1) ¥ o5 Adri ((ri)) vamos la ((alunos riem)) what do you (++) vocés tdo rindo
(2) vocés tdo bem cés tdo falando inglés super (++) what do you wear for
(3) school for the university to the university”

(4) I wear jeans and T-shirt

(5) : a la (+) cés tdo falando super ((olha para todos os alunos sorrindo —
(6) alunos riem)) aqui ta la o que que vocé usa no inverno e no verdo (++)
(7) no inverno a gente usa a mesma coisa que no verdo né”

(8)  Alun: é ((alunos riem))
(Excerto 16 — Aula 10 — Configuragdo I-D)

Neste excerto, percebe-se a informalidade e gentileza da professora ao motivar os

alunos, numa tentativa de melhorar a sua auto-estima (linhas 2 e 5), quando os elogia e

quando faz brincadeiras (linha 7), sempre sorridente, favorecendo o estabelecimento de uma
atmosfera descontraida.
Podemos inferir dessa passagem, que a professora acredita que, principalmente em

estagios iniciantes, os alunos tenham dificuldades em tomar turnos de fala para responder,
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diante dos colegas, as suas perguntas de informagdo conhecida. Uma das razdes para isso
pode ser o entendimento de que esses tipos de perguntas sao seguidos de avaliagdao, dada a
sequéncia discursiva identificada nas configuragdes do tipo I, pergunta de informagio
conhecida — resposta do aluno — avaliagao do professor.

Para completar a afirmagdo que fago agora, retomo também a questdo da corregao

imediata, que pareceu ser bem aceita por alguns alunos, mas ndo por todos, quando estao

interagindo com a professora como falante principal na sala de aula. Assim, entende-se que a
corre¢do da professora pode causar constrangimentos aos alunos também por estarem sob
avaliagdao nao sé da professora, mas também de seus colegas.

Por outro lado, a interagdo I-D pode ser entendida como uma variagdo da configuragao
I-A, ja que as atividades pedagogicas em que ambas eram instauradas eram sempre do mesmo
tipo: ora a professora perguntava para a sala como um todo sem nomear os alunos (I-A), ora

nomeava alunos para responder as suas perguntas (I-D).

7 A professora entende que um de seus papéis em sala de
aula é o de motivadora para a aprendizagem.

A atividade de desfecho indica que a professora entende que o seu papel também € de
motivadora para a aprendizagem, e parecia sempre realizar essas atividades motivadoras por
meio de representagdes culturais da lingua alvo. A professora costumava relatar suas historias
vividas em viagens para o exterior, mais especificamente a Inglaterra, que envolviam os
alunos motivadamente. As atividades com musica, comumente utilizadas, serviam como

ferramenta pedagogica e motivadora:

(1) P: agora vamos cantar (+++) let’s sing” ((distribui copias entre os alunos)) let me

(2)  explain to you (+) o (++) isso daqui a gente chama de (+++) eu vou dar ponto

(3)  negativo pra todo mundo que ta conversando (++) isso aqui a gente chama de jazz
(4) (+) chants (+) cangdo de jazz né” (+) mas enfim na verdade ndo é nenhum jazz (+) a
(5)  gente vai a gente vai por um ritmo aqui e a gente vai ((incompreensivel)) vai ser um
(6)  rap (+) na verdade

(Excerto 17 — Aula 4 — Configuragio II-A)
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No excerto acima, lé-se que a atividade proposta era um jazz chant” , o qual a

professora explica entusiasticamente para que os alunos cantem. Percebe-se que, durante esses
momentos, a professora fala sempre na lingua materna e faz brincadeiras. Por exemplo, nas
linhas 2 e 3, quando diz: “eu vou dar ponto positivo pra todo mundo”, nio ¢ entendido como
ameaga naquele momento devido a entoagdo e a postura da professora. De acordo com Blom
e Gumperz (1998), existem significados socioculturais referentes aos valores compartilhados
pela comunidade local, resultando na aproximagdo entre os interagentes, conforme o que foi
discutido acima e no arcabougo tedrico. Os alunos respondem positivamente a professora,
seguindo as suas propostas, demonstrando satisfagdo através de expressdes faciais, assim
como mostravam-se interessados em suas historias, prestando atengao e realizando perguntas.
Pode-se dizer que, devido a esses momentos, a professora, juntamente com os alunos,
constroi para si um status de respeito e admiragdao no sentido de sua competéncia para o
ensino da lingua, assim como no sentido de seu nivel de conhecimento sobre o objeto de

estudo e a cultura a ele relacionada.

As fases indicadas e as analises anteriores revelam, finalmente, que o modelo de
ensino-aprendizagem da professora € misto entre o comunicativo e o tradicional. O
seqiienciamento das ligdes assemelha-se bem ao modelo de aprendizagem proposto por Swain
(1995). Esta autora, como resumido no arcabougo tedrico, propde que a aprendizagem inicia-
se pela exposi¢do ao insumo, que é internalizado por meio das interagdes, ou seja, pela pratica
oral. Swain enfatiza que o processo nao se encerra ai: ha necessidade de produgdo por parte
dos alunos para que testem as hipoteses e recebam auxilio em suas dificuldades, ao serem
“avaliados” pelo seu interlocutor, o qual pode ser o professor ou o proprio colega com quem
interagem.

Semelhantemente a esse modelo, as licdes iniciam-se sempre com apresenta¢do de
conteudos estruturais ou funcionais, comparavel a fase do input (configuragoes do tipo I-A ou
IT). Dai, pode-se dizer que, para a professora, ¢ importante que os alunos estejam expostos a
lingua alvo e que o professor tem o papel principal quanto a fonte de insumo para os alunos.
A segunda fase identificada nas ligdes € a pratica, com objetivos de internaliza¢ao do input ao

qual os alunos foram expostos na primeira fase. Pode-se dizer que, na segunda fase, a

“Jazz Chant é como se denomina uma atividade tradicionalmente utilizada com alunos de linguas estrangeiras,
principalmente inglés, que consiste em cantar em dois coros, alternadamente, versos de uma musica elaborada a
partir de estruturas ou vocabuldrio com énfase na entoagdo e pronuncia.
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professora entende que o seu papel € o de facilitadora em configuragdes do tipo I, gerenciando
e controlando as interagdes por meio da seqiiéncia discursiva: pergunta de informagao
conhecida seguida de avaliagdo, para que os alunos tenham oportunidades de praticar o
conteudo a ser aprendido, internalizando-o. Apoés a pratica, a professora parece considerar que

os alunos estdo preparados para a fase da produgao, em configuragdes do tipo I11-A, quando

interagem em pares, experimentando a lingua conforme o que necessitam ou desejam

comunicar, testando as suas hipoteses e recebendo o feedback corretivo de seus colegas.
Assim, a abordagem de ensino-aprendizagem revelada pelas agdes da professora parece estar
entre a Interpretagao Funcionalizada e a Comunicativizada.

Conforme apresentado no arcabougo teodrico, tanto a Interpretagdo Funcionalizada
quanto a Comunicativizada sao versoes fracas da Abordagem Comunicativa (Pires, 1997). A
Interpretagdo Funcionalizada se realiza por meio de um curriculo nocional-funcional no qual
as formas da lingua sdo ensinadas para expressar fungdes, que, durante este curso, eram as
propostas do livro didatico seguido de forma linear.

Os itens estruturais da lingua que servem as fun¢des comunicativas podem revelar
uma visao fragmentada da lingua, ou seja, entende-se que a lingua pode ser recortada para que
se apresente aos alunos somente as estruturas necessarias para expressar determinadas
fungdes, o que € resultado de uma interpretagdo estrutural de linguagem. Assim, dessa
perspectiva, o ensino de linguas pode ser controlado e seqiienciado conforme o levantamento
das fungdes comunicativas que fazem parte do curriculo e as estruturas lingiiisticas
necessarias para expressar essas fungdes.

A partir do que foi dito no paragrafo anterior, outra questio sobre a Abordagem
Funcionalizada ¢ a de que a comunicagdo € entendida como expressdo de significados, ou
nogdes que servem para realizar fungdes. Dessa forma propde-se a aprendizagem de linguas
para a comunicagdo, e nao na comunicagdo. Essa afirmag@o justifica-se pelas primeiras duas
fases identificadas na aula tipica, que se inicia com apresentagdo de conteudos, seguida de
internalizagdo por meio de interagdes centralizadas na professora.

Por outro lado, a terceira fase das ligdes, que consiste na interagdo em pares por meio
da configuragdo interacional do tipo III-A, revela o ensino de linguas na comunicagdo, pois é
quando os alunos tém oportunidades de construir significados em cooperagdo e testar
hipoteses sobre a lingua. Essa terceira fase das ligoes parece ser importante para a professora

como parte da aprendizagem, pelo tempo dispensado na configuragdo I1I-A.

AVA
AVAYEY

2 3 4 5 6 7} Eunespw. 12 13 14 15 16 17 18



A abordagem comunicativizada caracteriza-se pela implementa¢do de uma maneira de
ensinar mais informal, quando o professor busca um clima afetivamente favoravel para as
interagdes em sala de aula, preocupando-se com as caracteristicas pessoais de cada aluno, e
proporciona interagdes em pares ou grupos, mas aqui, ndo para ensinar a gramatica por si so,

conforme o modelo apresentado na teoria (Bizon, 1994; Vieira-Abrahdo, 1996), mas sim as

fungGes comunicativas trazidas pelo livro didatico.
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3.3 O DISCURSO DA PROFESSORA

Tendo descrito e analisado a construgdo da interagdo em uma aula considerada tipica,
parto agora, conforme o planejamento do trabalho, para a descrigio e analise do que a

professora diz sobre as suas concepgdes de linguagem, ensino e aprendizagem. Estas

informagdes foram possiveis de serem coletadas como dados por meio de questionarios e

entrevistas informais. Também descrevo e analiso nessa se¢do o que a professora diz sobre as
suas agdes, bem como as dos alunos, durante a aula tipica, o que foi registrado por meio de
gravagdes em audio durante sessdes de visionamento e transcritas integralmente.

Portanto, para essa parte do trabalho utilizei dados provenientes de trés instrumentos
de coleta:

*  Questionarios respondidos pela professora

* Entrevistas informais

¢ SessOes de visionamento

Os dados provenientes dos instrumentos acima foram interpretados, categorizados e
triangulados. ApOs essa etapa, retomo o estudo das interagdes, para poder verificar se ha
encontros e/ou desencontros entre o discurso e a pratica da professora e as teorias publicas.
Feita esta analise, responde-se a primeira pergunta de pesquisa e parte-se, entdo, para a
identificagdo de fatores contextuais que influenciam a pratica pedagogica da professora, com

objetivos de responder a segunda pergunta de pesquisa.

“A minha abordagem de ensino-aprendizagem de linguas é a Abordagem
Comunicativa”

Durante toda a pesquisa, a professora sempre se declarou comunicativa. Ja no primeiro
questionario (Anexo 2), respondia, quando interrogada sobre a sua abordagem de ensino-

aprendizagem declarada:

A Abordagem Comunicativa, juntomente comv o “Tosk~-Based
Learning” (Aprendigado Baseado evv Tarefas) pelo- bom resultado
que obtenho no-“feedback” doy alunos. Concluo-que aprendes comwy
maiy eficacia ay quatro-habilidades da lingua.

(Excerto 18: Questionario 1 — Professor, Anexo 3, pergunta 3)
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Vemos que, ao se declarar comunicativa, a professora justifica sua abordagem de
ensino pela resposta que obtém dos alunos. Isto revela a sua preocupagio com a aprendizagem

e o desenvolvimento dos alunos, colocando-os no centro de sua pratica pedagogica como

objetivos de seu trabalho, o que ¢ perfeitamente coerente com as teorias comunicativas, que

desde o inicio (Wilkins, 1976) propunha que os alunos e suas necessidades fossem as grandes
preocupagdes do professor.

Outra coeréncia entre o discurso da professora e as teorias da AC esta na visdo de
lingua que a professora apresenta: conforme as teorias da AC, os materiais utilizados, as
atividades em sala de aula e os procedimentos do professor devem sempre propiciar aos
alunos situagdes comunicativas, proporcionando oportunidades para que eles desenvolvam as
habilidades: escutar, falar, ler e escrever, em conjunto. Apesar de ser uma concepgdo de
lingua que se encaixa nas teorias comunicativas, este recorte das quatro habilidades ¢
criticado por parecer restrito a lingua como sistema de regras servindo para expressar fungoes.
(Widdowson, 1979; Hymes, 1979; Almeida Filho, 1993; entre outros). Os autores sugerem a
preferéncia pelo termo competéncia comunicativa em vez de habilidades lingtisticas, por ser
o primeiro mais amplo e compreender as habilidades lingisticas, assim como considerar os
fatores socioculturais para a comunicagdo e, conseqilentemente, para a aprendizagem da
lingua alvo.

Conforme descrito no capitulo da resenha teorica desse trabalho, existe a possibilidade
de varias interpretagdes das teorias e, conseqiientemente, varias versdes da AC sdo
observaveis na pratica. A professora declara seguir uma variagdo da AC chamada
Aprendizagem Baseada em Tarefas, que, resumidamente, pode ser implementada por meio de
projetos elaborados pelos alunos ao final de cada ligdo, ou, o que é mais comum de ser
encontrado, a tarefa como ponto de partida para as ligdes. Barbirato (1999) diz que neste tipo
de ensino o foco esta nos significados construidos na lingua-alvo e ndo somente na lingua
como estrutura, e que as aulas se caracterizam, por essa razido, como essencialmente
interativas. Podemos dizer, nesse momento da pesquisa, vista a analise das interagdes de uma
aula tipica, que ndo era exatamente essa a versdo de AC implementada pela professora em
sala de aula, mas sim o modelo apresentagao-pratica-produgdo que € mais tipico de um tipo de
ensino descrito pela teoria como uma pratica comunicativizada (Bizon, 1994).

Em outro questionario respondido pela professora (Questionario 11l — Anexo 4), no
qual foi pedido que descrevesse as suas concep¢des de linguagem, ensino e aprendizagem, a

professora diz entender por linguagem:
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O wo da palavra enquanto comunicagcdo, o palavro
contextualizada de forma a transmiliv uma mensagem.

(Excerto 18: Questionario IIT — Professor, Anexo 4, pergunta 1)

Esta parece ser uma definigdo um tanto simplificada, que traz as caracteristicas de
comunicagdo e contextualizagdo que nos remete ao conceito de linguagem como um

fendmeno social, construida na interagdo entre pessoas e que depende do contexto no qual €

construida. Contudo, por outro lado, a professora menciona a transmissdo de mensagens, o ,

que pode dar margem para a comparagdo com as concepgdes formalistas de linguagem
(Chomsky, 1973, Saussure, 1995). Esta contradigdo parece revelar um ponto de vista
intermediario entre as concepg¢des sociais e estruturais da linguagem, que também esta
refletido nas suas concepgdes de ensino e aprendizagem.

Nesse mesmo questionario, a professora se refere a ensinar como:

Troavnsmitir ww conhecimento de forma dara e diddtica cabendo-
ao- professor encontrar o melhor maneira pawro tal utiigando-se

tambémy, na medida do-possivel, de recursoy audiovisuais e objetoy
paras que se tenha wna amplitude de conceitoy e umageny
procurando-favorecer o-aprendigado-

(Excerto 19: Questionario 111 — Professor, Anexo 4, pergunta 2)

Vemos que a idéia de transmissdo esta presente em sua concepgdo de ensinar,
remetendo a uma abordagem de ensino mais tradicional em que o professor assume o papel de
transmissor de conhecimentos a serem aprendidos. Para que o professor possa transmitir
conhecimentos, ele deve estar no centro da interagdo, como falante principal, o que, conforme
as teorias da AC, n3o seria a configuragdo interacional apropriada para a Aprendizagem
Interativa, tdo pouco para a Aprendizagem Baseada em Tarefas. A professora também
menciona a importancia de recursos audiovisuais e objetos para favorecer o aprendizado. Isso
pode nos remeter a um método tradicional especifico chamado Audiolingual, o qual requer
muito uso de gravagdes em audio para que os alunos sejam expostos a lingua-alvo e possam,
assim, aprendé-la (Amadeu-Sabino, 1994). Essas idéias de transmissdo e exposi¢do se
repetem na resposta que a professora fornece quanto a sua concepgdo de aprendizagem,

quando escreveu no mesmo questionario que:
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Ha aprendigagemy quando hiv trocay de experiéncias emwv salaw de
auda. O professor deve passow oy seus conhecimentoy aoy alunoy
levando tambéem emv covsideracio que oy alunoy trazemw ww
conhecimento prévio- das coisas. Essav trocaw favorece wm ambiente

agradavel, de empatio que julgo importante para o- aprendigado:
E importante que o aluno se sintw & vontade povaw perguntow o-que
nao- compreende e paraw interagiv conwv o-professor ow colegay e ele
50 s sentivds av vontade quando sews oanseioy e expectolivay sao-
levados emv consideracio. Cabe tambem ao- professor lancar mdo
de recursoy de todaw sorte bemv como provawr diferentes formay de
ensinar para que o aluno- tenha chance de escolher av que melhor
lhe conwier, a que lhe seja mais cara proporcionando ww
“verdadeiro” aprendizado-

(Excerto 20: Questionario I1I — Profcssor, Anexo 4, pergunta 3)

Conforme dito anteriormente, vemos que, em sua concepgdo de aprendizagem, a
professora mantém a perspectiva tradicional de transmissdo quando diz que “o professor deve
passar os seus conhecimentos aos alunos”. Por outro lado, a professora revela uma abordagem
baseada em trocas de experiéncias, conferindo importancia ao conhecimento prévio do aluno,
o que, conforme a AC, é extremamente importante, pois, dessa forma, pensa-se no aluno
como individuo relevante para a situagdo social, ponto de partida para o processo
ensino/aprendizagem, bem como o objetivo final. A professora revela também sua
preocupagao com 0s aspectos psicoldgicos dos alunos, assim como com os seus estilos de
aprendizagem, mencionando a importancia de proporcionar-lhes oportunidades de escolhas
para que haja um “verdadeiro aprendizado”, além de mencionar a importancia da interagdao
com o professor ou com os colegas como parte do processo de aprendizagem. Essas
preocupagdes estdo em perfeita consondncia com a teoria da AC resumida no arcabougo
teorico.

Em resumo, o discurso da professora revela que sua perspectiva se encontra entre o
tradicional e o comunicativo, o que parece coerente com o que respondeu no Questionario I,
exposto acima, se inferirmos que, ao mencionar as quatro habilidades da lingua, considera o
uso da lingua, fazendo, porém, um recorte estrutural/funcional em comparagio com o
conceito de competéncia comunicativa.

Partindo da constatagdo de que a professora traz concepg¢des tanto comunicativas
quanto tradicionais em sua abordagem de ensino, mostrarei a seguir as manifestagdes
discursivas de uma abordagem tradicional/estrutural e uma abordagem comunicativa nos

dados coletados por meio das entrevistas informais e das sessdes de visionamento.
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As entrevistas informais, como dito anteriormente, ndo foram propostas pela
pesquisadora: foram momentos durante as aulas em que a professora se aproximava da
pesquisadora para tecer comentarios sobre as suas agOes em sala de aula, muitas vezes
expressando sua frustragdao em ndo conseguir proporcionar aos alunos o que considerava mais
apropriado. Durante esses momentos, os alunos trabalhavam individualmente, muitas vezes
copiando explicagdes ou esquemas escritos na lousa, quando a professora se encontrava
ociosa por alguns minutos. Essas manifestagdes foram possiveis de serem registradas porque a
pesquisadora dispunha de um ponto de microfone proximo. Essas entrevistas também
ocorriam ao final da aula, quando os alunos ndo estavam presentes e a professora manifestava
suas opinides sobre 0 curso e o processo ensino-aprendizagem.

As sessOes de visionamento foram encontros nos quais a professora e a pesquisadora
assistiram juntas a aula tipica gravada em video, sendo que a professora ndo havia visto a
filmagem anteriormente. A pesquisadora trazia um roteiro de questdes a serem colocadas para

a professora, provenientes de suas reflexdes durante a microanalise etnografica ja realizada.

3.3.1 MANIFESTACOES DISCURSIVAS DE UMA ABORDAGEM

TRADICIONAL

O excerto abaixo, da manifestagdo espontanea da professora, revela pelo discurso a

visdo estrutural de linguagem, triangulando com o que foi exposto acima:

(1) v ¢ uma meninada de quatorze a dezessete anos numa fluéncia (+) absurda
2) absurda (+) um conhecimento gramatical um conhecimento de

(3) vocabulario um conhecimento de tudo (+) tudo que envolve a lingua

(4) (‘t +) ai eu perguntei pra alguns deles (+) porque que vocés sabem tanto
(3) de inglés assim’ (+ +) da onde vem isso’

(Excerto 21:Manifestagao Espontanea da Professora)

A professora estava se referindo a um grupo de adolescentes suecos que
encontrou em uma viagem a Londres e que a deixou impressionada pela fluéncia. Nas linhas 2
e 3, percebe-se que é dada grande importancia a lingua como estrutura € como vocabulario. A
professora parece atribuir a fluéncia ao fato de se ter conhecimento sobre a lingua. O seu
entendimento quanto a questdo estrutural da lingua reflete-se em seus procedimentos em sala

de aula, conforme pode ser depreendido do excerto seguinte:
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(1) : porque se a gente ndo der a gramatica assim os alunos ficam loucos (+)
(2) eles ndo conseguem (+) captar o negocio

o
(3)  Pe: elespedem” (+) eles pedem”
4) P: eles pedem’ (+) desde a primeira li¢ao

5 Pe:  ai vocé sempre faz assim”

pre,

(6) P é fago assim (+) fago assim (+) porque também eles ja fizeram o
(7) exercicio oral ja praticou ((incompreensivel))

(Excerto 22: Manifesta¢do Espontinca da Professora)

Nesse momento, a professora aguardava os alunos copiarem as regras de gramatica

que havia escrito na lousa ao final da ligao. Enquanto isso, aproximou-se da pesquisadora para

comentar a sua decisao de escrever as regras gramaticais na lousa, justificando-a como
necessaria para que os alunos aprendessem as estruturas da lingua (linhas 1 e 2). A
perspectiva tradicional de ensino esta no discurso da professora quando diz “se a gente nao
der a gramatica assim” (linha 1), “eles ndo conseguem captar o negocio” (linha 2). Podemos
entender que a professora parece acreditar que os alunos necessitam da explicitagdo
gramatical de maneira formal para poderem aprender, e que isso depende exclusivamente do
professor, funcionando como fonte de insumo ao qual os alunos devem estar expostos na sala
de aula. A professora também justifica a escolha de escrever as regras de gramatica na lousa
ao final da ligao por ja ter proporcionado aos alunos oportunidades de pratica oral (linha 7).
Isso pode revelar que considera a pratica oral como uma forma de aprendizagem, porém, o
termo cria uma certa ambigiidade: a pratica oral como uso da lingua em situagdes de
conversagdo, ou a pratica como repeti¢ao de estruturas da lingua do ponto de vista da
formagao de habito?

Ao lermos o excerto de entrevista informal abaixo, parece que respondemos a essa

pergunta:

(1) P uma menina de quatorze anos me falou (++) que o inglés é fundamental
(2) na vida deles porque tudo (incompreensivel) entdo com trés anos de

3) idade (1) todo aquele input assim é um (++ +) é formidavel na cabe¢a
(4) da crianga (+) e na escola é a mesma coisa (+) a escola tem muito

(5) audiovisual muito () entdo quer dizer (t) na idade de quatorze anos
(6) eles ja tdo habituadissimos a ouvir (+) e eles aprendem mais com tudo
(7) que ouvem (+) ai é que comegam a processar a lingua ai é que vdo pra
8) Jfala pra explicitagdo (‘) pra gramatica pro vocabuldrio de tanto ouvir
(Excerto 23: Manifesta¢do Espontanca da Professora)

A professora comentava sobre o mesmo grupo de alunos mencionado no excerto 21.

Agora vemos que parece entender por aprendizagem, de forma condensada e direta, que o
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ponto de partida seria a exposi¢do do aluno ao insumo (linha 3: input), e prossegue dizendo
que a exposi¢ao a lingua-alvo na escola seguia o ritmo que as criangas tém em casa com a
utilizagdo de recursos audiovisuais (linha 4). Apos a exposigdo, de acordo com as palavras da
professora, os alunos criam um habito de ouvir e aprendem a lingua por terem essa habilidade
desenvolvida (linhas 5 e 6), e somente na adolescéncia, aos quatorze anos (linha 5), comegam
a ser capazes de refletir sobre a lingua (linha 6 e 7: “comegam a processar a lingua”). Neste
momento, entdo, estdo prontos para a explicitagdo gramatical (linha 7). Esses passos para a
aprendizagem parecem estar refletidos na pratica da professora, quanto ao que disse no
excerto 22: primeiro os alunos sdo expostos a quantidades de insumo, seguidos da pratica oral
até que se habituem a estruturas e vocabulario expressando fungdes e, assim, estardo
preparados para a explicitagdo ao final das ligoes.

Durante a sessao de visionamento, a visdao estrutural da professora quanto a
aprendizagem parece indicar que na fase da apresentagdo, ou exposi¢ao ao insumo, preferiu
realizar a explicitagdo das regras de fonética antes que os alunos praticassem as novas

estruturas por meio de atividade de compreensio auditiva:

(1) Pe:  entdo a sua apresentagdo de fonética teve qual objetivo™

{2} B pra fazer o exercicio do livro (+) né” (++) por isso que eu expliquei (+)
(3) porque talvez eu até pulasse essa parte (++) principalmente essa parte
) mais de S (+) eu comegaria da fonética desde o beaba da fonética (+)
(3) som por som (+) pra explicar ja a pronuncia de S é porque eles viram
(6) muito o presente simples e porque tinha exercicio no livro

(Excerto 24: Sessio de Visionamento)

O exercicio proposto era uma atividade de compreensdo auditiva na qual os alunos
deveriam identificar o som do S pronunciado ao final de cada verbo na terceira pessoa do
singular do presente simples em frases isoladas. A professora explicitou as regras de fonética
na lousa em primeiro lugar. Logo ap6s, reproduziu a gravagio para que os alunos praticassem
as formas que havia explicado. Isso pode nos levar a pensar que a professora utiliza a mesma
seqiiéncia durante as aulas: a apresentagdo oferecendo insumo aos alunos, seguida de pratica.

Porém, a explicitagdo gramatical pode se dar durante a propria apresentagdo, ou logo apos a

pratica. Durante a sessdo de visionamento, esta questdo foi colocada para a professora, que

respondeu:

(1) B vocé vai colocar na lousa (+) ndo resolve nada sem a pratica (+) né”
(2) (++) eu ndo gosto nunca de comegar pela gramatica (+) a ndo ser que o
(3) tempo esteja muito curto (+) e é o caso de vida ou morte (+) primeiro
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4) uma pradtica pra ter nogdo do que vai ser (+) depois (+) a gramatica (+)
(3) né”
(Excerto 25: Sessdo de Visionamento)

Dessa forma, podemos entender que a professora usa as duas variagdes, explicitagdo
gramatical no inicio ou ao final das li¢des, conforme o tempo de que dispde. Embora prefira
realizar a pratica oral antes da explicitagao de regras.

O insumo disponibilizado aos alunos durante as apresentagdes das ligdes ¢€

considerado importante pela professora, como pudemos ver nos excertos anteriores. Em seu

discurso, a professora se coloca como responsavel pelo seu fornecimento, e parece acreditar

que, sem ele, os alunos n3o seriam capazes de construir significados na lingua nas interagdes
durante a fase da pratica. Lé-se no excerto abaixo, transcrito a partir da sessao de

visionamento:

(1) : voceé pede pra eles descreverem as roupas que eles estdo usando hoje (+)
(2) mas vocé diz assim (++) vocé ndo aprenderam o present continuous (+)
(3) entdo (+-++) eles fizeram a interagdo (++ +) com o

(4) 2 com o presente simples (+) mas eles queriam usar o continuo (+) né”
(3) (+++) eu lembro (++ +) eles queriam usar o presente (+) porque eles
(6) entenderam que naquele momento eles estavam vestindo aquilo (+) mas

(7) eu ndo podia usar essa estrutura (++) como é que eu ia treinar isso”
(Excerto 26: Sessdo de Visionamento)

A professora entende que gerou a necessidade, por meio da atividade que propds para
a interag@o, de que os alunos usassem um tempo verbal que n@o era exatamente aquele que fez
parte de sua apresenta¢do. Os alunos precisavam usar o presente continuo do inglés para
poderem descrever as roupas que estavam usando naquela ocasido (linha 4 e 5). Contudo, a
professora preferiu que os alunos mantivessem o presente simples, por ser o tempo verbal que
havia utilizado durante a sua apresentagdo, justificando a sua decisdo com a frase: “como €
que eu vou treinar isso” (linha 7). Mais uma vez, vemos que o discurso da professora
apresenta caracteristicas behavioristas, entendendo a pratica como um “treinamento”, € que os
alunos ndo seriam capazes de construir significados na lingua alvo se nao fossem expostos a
insumos especificos para os significados que queriam comunicar. Quanto ao insumo, a
professora parece entender que € a tnica fonte provedora em sala de aula e, por isso, controla
a produgdo oral dos alunos ndo somente quanto aos significados que querem construir, mas
também em relagdo a quando devem falar e como devem falar, dentro da seqiiéncia
identificada: pergunta de informagdo conhecida — resposta dos alunos — avaliagdo do

professor.
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3.3.2 MANIFESTACOES DISCURSIVAS DE UMA ABORDAGEM
COMUNICATIVA

Quanto as manifestagdes de um discurso comunicativo, a professora revela

preocupagdes com o contexto e com as necessidades dos alunos no processo de

aprendizagem. Ela manifesta estas preocupagdes no excerto abaixo da manifestagao

espontanea:

(1) : eu acho que tinha que ter esse tempo esse tempo (+) o tempo tinha que
(2) ser maior (+) pra gente ta podendo fazer essa construgdo essa parte de
(3) trabalho interativo e ter tempo pra pensar (+) porque o aluno ndo () eu
(4) sei que meus alunos reclamam porque ha (incompreensivel) porque nao

(5) da tempo de eles processarem uma matéria ja ta entrando na outra
(Excerto 27:Manifestagdo Espontinca da Professora)

Lé-se que a professora considera importante que os alunos tenham tempo suficiente
durante as aulas para refletir sobre a sua aprendizagem (linha 4 e 5), e mostra-se atenta as suas
necessidades percebendo que existe uma reclamagao sobre a velocidade do curso. A reflexdo,
conforme o que diz, precisa se dar por meio de um trabalho interativo no qual € possivel
construir um novo conhecimento (linhas 2 e 3), 0 que € exatamente a definigdao teorica de
aprendizagem da AC descrita no capitulo do arcabougo teodrico. Esta visdo se opde a
concepgdo de aprendizagem pela formagao de habitos, quando os alunos nao devem ter tempo
para pensar porque acredita-se que a aprendizagem se da pela repeti¢do e dedugdo de regras.
A visio de construgdo de conhecimentos pela interagdo igualmente se opde a visao de
aprendizagem pela transmissao de conhecimentos do professor para o aluno, conforme a visdo
tradicional (Amadeu-Sabino, 1994).

Na sessdo de visionamento, esse aspecto de reflexdo foi novamente mencionado,

sendo considerado primordial para o desenvolvimento da aula, objetivando a aprendizagem:

(1) P: eu acho que o aluno tem que pensar (+) na estrutura (+) no que ele ia
(2) Jazendo (++) no vocabulario que ele esta aprendendo (+) eu acho que
(3) ndo ¢ assim que eu dou aulas (+) porque se eu der assim eu estou

4) fazendo errado (++) estou incoerente comigo mesma (++) se eu estiver
(5) dando uma aula que eu dé tudo pronto e ndo espero nada do aluno (+) ai
(6) ndo (1) so se eu estiver louca (...) mas eu estou sempre procurando fazer
(7) o aluno refletir sobre a lingua acho que esse ¢ o principal aspecto que eu
(8) levo em consideragdo toda a aula que eu dou

(Excerto 28: Sessdo de Visionamento)
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Conforme o discurso da professora, percebe-se que ela deseja que suas aulas se
realizem de forma que os alunos sempre tenham oportunidades de reflexdo (linhas 6, 7 e 8).
Além disso, ela acredita que € dessa forma que proporciona momentos de aprendizagem para
os seus alunos, ndo “dando tudo pronto para eles” (linha 5), mas sempre levando-os a reflexdo
sobre o que estdo aprendendo (linha 6 € 7).

A professora também parece atenta as diferencas individuais de cada aluno,

principalmente quanto as suas caracteristicas psicologicas, como lemos no excerto abaixo:

(1)  Pe: uma vez vocé falou que vocé ndo gostava de chamar o aluno pelo nome
(2) (+) vocé se lembra”

(3) s eu ndo gosto (+) eu ndo gosto mesmo (+) porque as vezes eles se sentem
(4) pressionados (+) mas porque eu que tenho que responder esse exercicio
(5) e agora (+++) as vezes cai o exercicio mais dificil (+) ah (+) pegou no
(6) meu pé (+) porque me fez responder (++) entendeu” (...) ou as vezes

(7) nem é tdo dificil mas o aluno fica retraido principalmente o adulto (+) eu
(8) percebo (+) eles ndo gostam muito que chama

(Excerto 29: Sessdo de Visionamento)

Durante a sessdo de visionamento, pergunto a professora sobre nomear alunos para

que respondam as suas perguntas pedagogicas e sua resposta € a de que prefere ndo tomar

essa atitude (linhas 3) por nao querer coloca-los em situagao de pressdo, principaimente
psicologica, causando efeitos de constrangimento ou timidez (linha 3, 4 , 7 e 8). Pelo que diz,
parece preferir manter uma atmosfera de empatia em vez de promover situagOes dificeis e
embaragosas. A preocupagdo com a personalidade do aluno se da pelo engajamento do
professor no contexto, buscando formas de relacionamento favoraveis para que todos se
sintam a vontade para interagir quando desejam ou sentem necessidade, tornando as
interagdes mais produtivas para a aprendizagem {Littlewood, 1981).

Outra manifestagdo comunicativa em seu discurso € a questao da avaliagdo, que busca

modificar rumo a avalia¢ao continua:

(1) Pe:  é 50 uma avaliagao anual”

(2) s uma so (+) no final do curso (+) so essa que eles vao ter agora (+) mas ja que
(3) eles fazem uma avaliagao no final do primeiro semestre eu falei assim (+)

(4) porque ndo considerar o ano que vem'” (+ 1) é uma motivagao para eies

3) Jazerem (+) a gente junta as duas notas (+) vamos fazer semestral

(Excerto 30: Entrevista Informal)
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Pelo que podemos verificar, a avaliagdo proposta pela coordenagdo do curso € uma
prova anual e formal, ao final de cada modulo. Porém, a professora acredita que os alunos
deveriam ter mais oportunidades de serem avaliados, assim, poderiam se sentir até mais
motivados para a aprendizagem.

No excerto abaixo, a professora esclarece o que entende por avaliagdo e que momentos

considera oportunos para acessar o desenvolvimento dos alunos e saber se estao aprendendo

ou nao:

(1) > entdo (+) eu gosto desse negocio de improvisar na lingua (+) de ousar
(2) de improvisar (+) entendeu” (+) ah (+) mas no livro o exercicio ndo

(3) esta assim () ndo tem importdncia (1) ja tem capacidade pra fazer uma
(4) improvisagdo (+) use a imaginagdo (+) vamos ver o que é que sai (...) eu
(3) gostei (+) eu fiquei super feliz (+) ai é que a gente sabe o resultado (+)
(6) esse ¢ o feedback que eu tenho do aluno (+) ai eu se se ele esta

(7) aprendendo ou ndo (+) é na hora do improviso (+) na hora que ele esta
(8) Jazendo (+) saiu cada coisa ai que eu vi que eles estdo captando o

9) negocio (+) que eles estdo (+++) entendeu” (+) porque vocé tem que
(10) deixar o aluno livre pra isso (+) o que que vocé tem na sua cabe¢a” (+)
(11) poe pra fora (...) ndo tem problema vamos ver o que é que sai

(Excerto 31: Sessdo de Visionamento)

Nesse momento durante a sessdo de visionamento, a professora discorria sobre os
resultados de uma atividade que proporcionou aos alunos, para que realizassem em pares, sem
modelos de dialogos. Conforme a sua proposta, os alunos deveriam construir uma intera¢ao
mais livre dando opinides sobre os diferentes restaurantes que sdo encontrados na regiao.
Mostra-se muito satisfeita com os resultados que obteve (linhas 4 e 5), dizendo que ¢
exatamente nesses momentos que pode avaliar os alunos pela produgdo lingiistica que
realizam (linhas 6, 7 e 8).

Segundo as teorias da AC, esses momentos sdo, coerentemente com o que a professora
disse, valiosissimos para acessar o desenvolvimento dos alunos, € devem ser considerados no
processo de avaliagao continuada, cujo foco esta no proprio processo.

Nesse mesmo excerto (3 1), percebe-se também a importancia que a professora confere
aos momentos em que os alunos podem interagir livremente (linhai0) e construir os
significados que precisam e que desejam, independentemente do que o livro didatico traz
como modelo (linha 2 e 3). Atribui bastante importancia a improvisagao € a imaginagao, nao
demonstrando tanta preocupag¢do com a forma ou com os erros que possam ser cometidos

durante as interagdes, ao dizer, (linha 1), que “nao tem problema vamos ver o que € que sai’.
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Podemos dizer, nesse momento da analise, que, por um lado, a professora apresenta
concepgoes tradicionais de ensino/aprendizagem reveladas pela importancia que da para as
fases de exposigdo a insumos fornecidos por ela e a pratica como formagdo de habito. Por
outro lado, acredita que a aprendizagem pode se dar pela interagdao, quando os alunos tém
oportunidades de construir significados durante a comunicagdo com os colegas e com a
propria professora, levando em considerag@o seus estilos de aprendizagem e, principalmente,
0s seus tragos psicologicos e de personalidade.

Assim, o seu discurso revela que € desejavel que uma ligdo tenha pelo menos trés
fases: a primeira ¢ a fase da apresentagdo do conhecimento novo a ser aprendido, quando a
propria professora seria a fonte propiciadora desse insumo, tornando-o compreensivel pela
interagdo com a sala toda. A segunda fase seria a fase da pratica, quando os alunos teriam

oportunidades de usar a lingua expressando fungdes para que possam internalizar o insumo ao

qual foram apresentados. A terceira fase da aula é o momento de produgdo, quando os alunos

tém oportunidades de interagir livremente com os colegas, improvisando e construindo
significados, assim como contextos sociais, de uma forma descomprometida quanto aos erros
e ao uso da lingua portuguesa.

Existe ainda uma outra fase, a explicitagdo gramatical, que pode acontecer apos a
pratica ou durante a propria apresentagdo da licao, dependendo do tempo que a professora
dispde, mas que ela considera necessaria para que os alunos aprendam efetivamente.

De acordo com o discurso da professora, a terceira fase € o momento mais adequado
para que possa avaliar a aprendizagem dos alunos, considerando a avaliagdo como um
processo durante todo o curso, e ndo somente como um produto, ou uma avaliagdo final,
como € proposto pelo departamento.

Esse modelo de aprendizagem parece ser bastante semelhante ao que propde Swain
(1995), mencionado na seg¢d@o anterior, que entende o processo de aprendizagem pelas
seguintes fases: exposi¢ao ao insumo, internalizagao do insumo por meio da interagao oral e

produgao dos aiunos para testagem de hipoteses e avaliagao.
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3.4 ENCONTROS E DESENCONTROS ENTRE A PRATICA E O DISCURSO
DA PROFESSORA E AS TEORIAS PUBLICAS

Apos ter analisado a pratica pedagogica da professora pela analise das estruturas de

participagdo de sala de aula, assim como ter analisado o seu discurso pela interpretagdo dos

dados provenientes de entrevistas, questionarios e sessdes de visionamento, torna-se agora

possivel apontar encontros entre o discurso da professora e suas agdes em sala de aula, assim
como entre a sua abordagem e a AC.

O discurso da professora revelou-se coerente com o seu fazer pedagogico em relagdo
as fases que uma li¢do deve ter: a sequéncia de eventos durante a ligdo que foi identificada nas
interagdes da aula (apresentagdo — pratica oral — produgdo) foi revelada no discurso da
professora como um modelo para que a aprendizagem ocorra, conforme o que entende pelo
processo ensino-aprendizagem.

Essa coeréncia ¢ um aspecto muito positivo, pois aponta uma professora engajada e
atenta ao seu contexto de ensino durante a implementagdo de suas proprias teorias, suas
crengas € seus pressupostos teoricos sobre a natureza da linguagem, do ensino e da
aprendizagem.

De acordo com varios autores mencionados na introdugdo deste trabalho (Larsen-
Freeman, 1993, 1999; Tudor, 2001, entre outros), o bom ensino € aquele que se constroi pela
interag@o entre a teoria, um conjunto de valores e crengas, e a a¢do em sala de aula. Desse
ponto de vista, pode-se dizer que o professor esta engajado, refletindo sobre as necessidades
de seu contexto, demonstrando ter “senso de plausibilidade” (Prabhu, 1990, p. 172). O que é
fundamental para que o processo ndo se torne uma rotina, ou seja irrelevante para os alunos

Quanto as caracteristicas comunicativas em seu trabalho pedagogico, coerentemente
com o seu discurso, destacam-se a preocupagdo com as necessidades e o aspecto psicologico
dos alunos. A professora busca sempre proporcionar uma atmosfera favoraveli e informal para
que os alunos interajam, expressando o que desejam ou necessitam e, da mesma forma,
procura evitar coloca-los em situagoes desconfortaveis durante as aulas.

QOutra coeréncia com as teorias da AC € a importancia que confere aos momentos em
que os alunos tém oportunidades de interagir em pares para testar suas hipoteses, cooperando
entre si, como parte do processo de aprendizagem, entendendo que € o momento adequado
para que também possam ser avaliados, diferentemente da proposta de avaliagdo formal final,

estipulada pelo departamento do curso.
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Foi evidente a existéncia de varias incongruéncias em relagdo as teorias da AC,
principalmente no que se refere a “transmissao” de conhecimentos, entendendo a lingua como
estrutura, e a pratica oral como “treino”. Porém, € necessario repetir que essas agdes da
professora sempre foram bem aceitas pelo grupo de alunos, que se mostravam sempre
colaborativos em sustentar os tipos de interagdes centralizadas e controladas pela professora.

Quanto a isso, concordo com Larsen-Freeman (1993) quando diz que a Abordagem
Comunicativa € descrita como algo idealizado e descontextualizado, que deve ser
implementada de acordo com as especificidades de cada contexto e que, por isso, seria
surpreendente se descobrissemos um professor que implementa todos os aspectos dessa
abordagem, assim como qualquer outra, exatamente como € descrita.

Varios fatores contextuais ja apareceram na analise realizada. Resta agora, olhar para
eles com mais cuidado, juntamente com os dados restantes, que sdo provenientes dos
questionarios e entrevistas com os alunos e com o coordenador, dos inventarios de crengas da
professora e dos alunos, e das historias de vida da professora, para que possa analisa-los

sistematicamente e, assim, poder verificar como realmente influenciam a pratica da

professora, que € a segunda pergunta desta pesquisa. Essa parte sera desenvolvida a seguir.
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3.5 0S FATORES CONTEXTUAIS NA SALA DE AULA

Conforme lemos a primeira parte do capitulo de analise, a qual objetivou responder a

primeira pergunta de pesquisa, percebemos que varios aspectos levantados durante as

interagdes e as manifestagdes discursivas da professora apontam para as especificidades

contextuais que influenciam na constru¢do da interagdo em sala de aula. Agora, nesta parte do
trabalho, realizo um estudo sistematico dos fatores contextuais que influenciam de forma
direta, ou indireta, a constru¢do dessa interagd@o, visando responder a segunda pergunta dessa

pesquisa:

De que forma os elementos contextuais presentes nas situagdes sociais da
sala de aula interferem na construcio da interacao?

Conforme discorri no capitulo de arcabougo tedrico, os elementos contextuais, ou
fatores contextuais, sdo complexos e interagem, o que pode dificultar sua delimitagdo e
analise. Alguns fatores contextuais sdo pragmaticos e, portanto, a delimitagido de sua natureza
e a forma como influenciam a interagdo ndo ¢ uma tarefa tdo ardua quanto a perspectiva
émica dos fatores mentais. Varios fatores contextuais sdo mentais, ndo sendo passiveis de
observagdo direta, mas podem ser revelados por meio de manifestagdes discursivas dos
participantes do contexto pesquisado sobre como entendem o processo ensino-aprendizagem e
os significados que constroem sobre a situagdo social, e por meio da observagdo de suas
atitudes enquanto interagem. Por isso, nessa parte da pesquisa, os dados, apés serem
categorizados, foram analisados por meio de triangulagdo para buscar a confiabilidade e
validade dos resultados e evitar julgamentos superficiais.

Os fatores pragmaticos do contexto foram identificados e analisados a partir dos dados
coletados pela observagdo das aulas, pelos questionarios respondidos pela professora e pelos
alunos e pela entrevista com o coordenador do curso. Paralelamente, para os fatores mentais
foram utilizados os dados provenientes das entrevistas com a professora, com os alunos e com
o coordenador, dos inventarios de crengas da professora e dos alunos e das historias de vida

da professora, como mostra o esquema abaixo:
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Fatores Contextuais

|
| =i

Fatores Pragmaticos I | Fatores Mentais

- Observagdo das aulas -Entrevistas com a professora, alunos e coordenador
- Questionarios dos alunos e da professora -Inventario de crengas da professora e alunos
- Entrevista com o coordenador - Histérias de vida da professora

Conforme dito no capitulo referente a metodologia da pesquisa, os questionarios €
inventarios de crengas dos alunos foram respondidos em sala de aula, durante momentos em

que a professora permitiu que a pesquisadora os aplicasse. Quanto aos questionarios da

professora, foram respondidos durante as aulas, enquanto os alunos também respondiam

questionarios, ou foram respondidos em casa, assim como o seu inventario de crengas. As
entrevistas realizadas com os alunos ocorreram antes, ao final da aula e nos intervalos, que
foram momentos em que a pesquisadora tinha acesso aos alunos dentro da sala de aula ou na
cantina proxima. As entrevistas com a professora foram realizadas antes ou ao final das aulas,
ou mesmo durante as aulas, quando a professora se aproximava da pesquisadora para tecer
comentarios sobre a sua pratica ou sobre o processo ensino-aprendizagem em geral, que
foram considerados “Manifestagdes Espontaneas” na analise anterior (O “Discurso” da
Professora). Os dados sobre as historias de vida da professora foram obtidos em momentos
fora dos horarios das aulas em que a pesquisadora se encontrou com a professora para tal
finalidade; a entrevista com o coordenador foi formal, seguindo um roteiro pré-estabelecido.
As entrevistas e as historias de vida foram gravadas em audio e integralmente
transcritas. Tendo todos os dados tomado a forma de palavras, eles foram categorizados e, a
partir dai, foi possivel verificar os fatores contextuais mais recorrentes, para que pudessem ser
triangulados na busca de evidéncias que justifiquem as asser¢des sobre a construgdo da
interagdo da sala de aula levantadas na analise da interagdo. Dessa forma, retomo as assergdes,
na ordem em que foram apresentadas anteriormente, e realizo a triangulagdo dos dados
mostrando os fatores contextuais pragmaticos e mentais que podem, de certa forma, justifica-

las.
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1 Existe uma rotina interacional bem estabelecida entre os
alunos e o professor durante as aulas.

A rotina interacional verificavel nas interagdes durante as aulas foi considerada como
algo positivo pois, de acordo com o que foi discutido anteriormente, é fruto de um
conhecimento partilhando entre professores e alunos sobre como deve ser a construgdo e a
sustentagdo da interagdo em sala de aula, o que evita problemas de comportamentos que
podem ser considerados inadequados (Gumperz, 1992, 1998).

Esse conhecimento partilhado tem base em sistemas de crengas também
compartilhados pelos participantes da interagdo, compondo o que se denomina cultura de
aprender (Barcelos, 1995). Esse fator mental interage com fatores pragmaticos como a faixa
etaria dos alunos, o tamanho do grupo, bem como o seu nivel socioecondmico.

A partir de dezesseis questionarios respondidos pelos alunos (Anexo 6 e 7), foi
possivel identificar que a faixa etaria do grupo € de 18 a 41 anos, com nivel de escolaridade
variando entre superior incompleto (dez alunos), superior completo (cinco alunos) e pos-
graduagdo (um aluno). Entre suas ocupagdes principais, dez alunos sio estudantes
universitarios e seis alunos sdo profissionais liberais. Todos os alunos tém o portugués como
lingua materna e, predominantemente, ndo haviam realizado cursos de linguas anteriores ao
curso de difusdo, tendo aprendido a lingua anteriormente durante o ensino médio, com
excegdo de quatro alunos que ja a estudavam ha cerca de dois anos, destacando-se um dos
alunos que a estudava ha cerca de vinte anos. Vale dizer que, naquele momento de coleta de
dados, o programa de difusdo ndo oferecia avaliagdes iniciais que encaminhassem os alunos

aos niveis mais apropriados quanto aos seus niveis de proficiéncia. Assim, qualquer aluno que

ingressasse no programa, teria que iniciar no primeiro estagio."

Quanto ao numero de alunos, o grupo era formado por 28 (vinte e 0ito) no inicio do
semestre e 22 (vinte e dois) ao final, devido a desisténcia de 6 (seis) alunos e por isso, ndo foi
considerada uma sala numerosa ou super-lotada, o que, de acordo com o que foi dito no
arcabougo teorico, tende a ser um fator positivo para a proximidade entre 0s mesmos € o
professor. O professor tem maiores oportunidades de interagir com cada aluno e identificar
melhor suas preferéncias interacionais, assim como os alunos podem ter mais acesso ao
professor e conhecer melhor as suas intengdes comunicativas pela forma que costuma

projetar-se nas diferentes situagdes que podem ocorrer na sala de aula.

' Os graficos que ilustram a tabulagio do qucstiondrio, de onde as informagdes acima foram obtidas, estio
anexados ao final desse trabalho (Anexo 7, 8,9, 10 e 11).

AVA
AVAYEY

2 3 4 5 6 7 Eunespw. 12 13 14 15 1le¢ 17

18



As informagdes acima nos permitem dizer que o grupo pode ser considerado
homogéneo quanto a idade e escolaridade, por serem todos alunos adultos e por terem um
historico educacional semelhante.

QOutro fator pragmatico que pode ser mencionado € a disposi¢do das carteiras em
relagdo ao tamanho do grupo. A partir das observagoes das aulas, foi possivel representar a
sala de aula por meio de figuras, que também foram usadas nas ilustragdes das configuragdes
interacionais na se¢@o anterior, seguindo as sugestdes contidas em Burns (1999, p. 106), com
o proposito de mostrar melhor o cenario onde as interagdes ocorreram, o posicionamento dos
moveis, 0s recursos e materiais didaticos, o posicionamento fisico-espacial de cada membro
da interagdo durante a aula, bem como o da pesquisadora e de seus instrumentos de coleta de

dados:
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(figura 12 — O cendrio da sala de aula)

Pela figura acima, percebe-se que a sala de aula era espagosa e bem ventilada, com
numero de carteiras suficientes as quais eram sempre dispostas em forma de semi-circulo,
permitindo bastante espago para a movimentagdo dos alunos e da professora. A pesquisadora
se posicionava, juntamente com a filmadora, atras dos alunos, os quais, com o passar do
tempo, aparentemente deixaram de notar a sua presenga durante as aulas, j4 que ndo olhavam
com frequiiéncia para a filmadora demonstrando-se confortaveis com a sua presenga.

As carteiras eram leves e de facil movimentagdo (modelo cadeira com brago). Porém,
uma vez dispostas em semi-circulo no inicio da aula, permaneciam sempre nesta posigdo. A

disposi¢do em semi-circulo permitia que todos os alunos tivessem a mesma proximidade em
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relagdo a professora, ndo havendo a formagdo da “zona de agdo” mencionada por Tudor
(2001) e Richards e Lockhart (1994), citados no capitulo de arcabougo, em que a professora
interage mais freqiientemente com os alunos que se posicionam proximos a ela.

A professora também reconhece que a disposi¢do das carteiras e o tamanho do grupo
influenciavam de forma positiva na construgdo da interagio, conforme podemos ler no excerto

abaixo:

Ew acho que todo- mundo- participow legal, ew gostei da disposicio-
day cadeiras; ndo tinha muito aluno; ndo tinha muito problemar

(Excerto 32 — Histérias de Vida da Professora)

Um ultimo fator pragmatico a ser mencionado quanto a asserg¢do levantada acima é a
programagdo pré-estabelecida pelo departamento do curso, a qual permitiu uma certa
rotinizag@o principalmente quanto a necessidade de se cumprir as ligdes do livro didatico.
Essa rotinizagdo foi percebida pelos alunos quando houve uma certa mecanizagdo quanto ao
trabalho com o livro, no sentido de configurarem-se determinadas estruturas de participag@o
para a resolugdo de atividades especificas. Conforme foi identificado na analise das

interagdes, as aulas iniciavam-se sempre com corregdo da licdo de casa, seguidas de

apresen'taqéio e pratica, e por ultimo a fase da produ¢do, que era quando os alunos interagiam

em pares. As pistas de contextualizagdo para a construgdo de cada configuragio também
foram identificadas como constantes, o que conferia sucesso no sentido de sua inferéncia
pelos alunos.

Quanto aos fatores mentais, a cultura de aprender dos alunos parece vir em primeiro
lugar. Formada pelas crengas, essa cultura foi identificada nos questionarios (Anexos 8, 9, 10
e 11) e nas entrevistas. Os alunos manifestaram que o bom professor € aquele que tem, em
primeiro lugar, boa didatica. Apesar de nos remeter a idéia de “transmissdo” de
conhecimentos, ja que ter uma boa didatica € normalmente entendido como “explicar bem,
facilitando o insumo para o aluno”, essa afirmag@o também esta relacionada a idéia de que ter
boa didatica é também ser capaz de proporcionar oportunidades de aprendizagem, o que esta
diretamente relacionado a capacidade que o professor tem em organizar e gerenciar a
interagao.

Os alunos também revelaram identificar-se com os procedimentos da professora,

quando mencionaram no questionario que, praticamente, gostam de tudo o que acontece na
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sala de aula (ver Anexo 9), e consideram que o sucesso da aprendizagem depende da

capacidade do professor em implementar qualquer método:

Ew acho que noventaw por cento- & o-professor ...
(Excerto 33 — Entrevista com Dri)

Acho que depende muitodo-professor...

(Excerto 34 — Entrevista com I1)

Isso0 ndo significaw que a gente ta falando que o professor &
indiferente, porque é fundamental, épeca fundamental...

(Excertos 35 — Entrevista Ke)

A crenga de que o que acontece em sala de aula depende do professor pode nos levar a
inferir que a confianga depositada nos seus procedimentos ¢ grande e que os alunos seguirdo
com obediéncia, todos os seus comandos e propostas. Isso € proveniente da cultura de

aprender predominante em nosso pais, que € paternalista, como afirma Barcelos (1995).

2 A professora parece acreditar ser a principal fonte de
insumo, a qual os alunos devem estar expostos.

Os 1ultimos excertos mencionados acima, em que os alunos dizem que o “professor é
peca fundamental” ou que “depende muito do professor” também servem para sustentar essa
segunda asser¢do. Os alunos depositam no professor o sucesso do processo ensino-
aprendizagem, o que, conforme mencionado acima, € fruto de uma cultura de aprender
linguas do ponto de vista de uma abordagem tradicional. Os conceitos de bom professor,
mencionados acima, também servem para sustentar essa segunda assergdo. Aqui, a idéia de
“transmissor” de conhecimentos prevalece como fonte de insumo.

Varios alunos disseram, durante as entrevistas, que preferem interagdes com o

professor centralizado, principalmente aqueles alunos que eram falso-iniciantes:

Ew prefiro- o professor centraligado; ew ndo sei se teria alguma
ragdo ((ri)) ew acho que quando ele ta falando ja o-tom de voyg

i i alin: Gty . Cin AR 5 orti
escutando a coisow correto.

(Excerto 36 — Entrevista com Dri)

Ew acho que é porque v gente tes wma pronuinciow que néo-é legal,
assin e conv av professorar vocé aproveiton umw pouco- maisy né?
(Excerto 37 — Entrevista com Mo)
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Lé-se nos excertos acima que os alunos tém necessidade das explicagdes da
professora, assim como de formalizagdes lingiiisticas, o que pode ser devido aos seus estilos
de aprendizagem analiticos por serem todos adultos e terem um bom conhecimento da lingua
portuguesa, dado o nivel de escolaridade (Tudor, 2001). Além disso, percebe-se que eles
acreditam que o professor ¢ o participante da interagdo que podera ensinar corretamente a
lingua, e que pode direcionar a aten¢@o dos alunos para o que realmente € relevante em termos
de aprendizagem.

Ja com alunos realmente iniciantes, eles sentiam que as interagdes centralizadas na
professora eram cansativas, além de limitarem as oportunidades de interagio para a

constru¢do de um conhecimento em conjunto:

A ssim umav pessoar que tewy maiy conhecimento; por exemplo; assiny
vocé tesmv umar duviday, v professora estiv explicandos;sei la, sabe, o
gente taw comv duwvida, que nem agoraw com o livro; eles mesmoy (o
alunos] me explicavam umay coisinhay que ew mesmar ndo-tinha
entendido; o gente fica mais o vontade com o-colega.

(Excerto 38 — Entrevista com Ke)

Vocé percebe, av gente fag ali as atividades e grupo; dupla, sei Loy,

e voltw jo powaw aquele modelo-de novo; de professor explicando-e av
gente prestondo av atemcio- e tem muitow coisa que vocé estiv de saco-
cheio-de estoar ali sabe, vocé sai da faculdade, vai prov outro- curso;
sai de oulro- curso; vai prav outro- curso; venw pro- inglés, é tudo
aquela coisa, vocé assistindo ali o-tempo- inteiro- ((ri)).

(Excerto 39 — Entrevista com Fa)

As alunas Ke e Fa mencionam dois aspectos diferentes em relagdo a centralizagio do
professor enquanto fonte de insumo: Ke afirma que existe uma certa dificuldade de questionar
o professor quanto a dividas que podem surgir durante as suas apresentagdes, o que
provalmente se deve a fatores psicologicos como a timidez, especialmente quando os alunos
tém um nivel de competéncia inferior, por serem realmente iniciantes, j4 que varios iniciantes
revelaram sentir a mesma dificuldade. Por isso, a aluna considera que as interagdes com os
colegas sdo também produtivas porque eles se sentem mais & vontade para interromper em
caso de duvidas, pedindo o andaime (Vigostki, 2000) que necessita para os seus objetivos de
aprendizagem.

Por outro lado, a aluna Fa menciona o aspecto da monotonia do tipo de interagdo
centralizada no professor, dizendo que este modelo interacional é realmente o padrio na

maioria dos contextos de ensino, ndo s6 de linguas, mas em quaisquer “cursos”, como a
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propria aluna menciona, e que € exaustivo e entendiante, o que pode se dever ao ndo
envolvimento do aluno de uma forma direta e verbalizada na interagdo.

Todavia, um aspecto importante a ser mencionado nesse momento € a atitude de todos
alunos, o que pode também ser considerado como um fator contextual mental. Os alunos,
conforme identificado nas analises das interagdes anteriormente, sempre demonstraram
receptividade frente as propostas da professora, respondendo, mesmo que gestualmente,
cooperando com a sustentagido dessas interagdes nela centralizadas.

Outro fator mental € o préoprio historico da professora, podendo compor o seu sistema
de crengas de que o professor € responsavel como fornecedor de insumo aos alunos, ja que
esse foi também o seu modelo bem sucedido de aprendizagem e de bom professor. A partir de
suas historias de vida, a professora menciona lembrar-se de uma de suas melhores

professoras:

Ela erar bow parar travsmilir v matévia porque ela erar muito
amigo dos alunos.
(Excerto 40 — Histérias de Vida da Professora)

Nav outrov escolaw ew passeir v gostowr mais aindaw por causaw do-estilo-

daprofessorva... com muisica... aquele empenho-dela enchia o lousaw
de gramdtlica, ew adovowva, queria saber a gramdlicaw tudo
entendew?

(Excerto 41 — Historias de Vida da Professora)

No primeiro excerto a professora explicava o questionamento da pesquisadora sobre o
que € ser um bom professor. Sem hesitar, responde com a idéia de transmissdo de
conhecimento, e em segundo lugar, a de lagos de afetividade com os alunos. Quando discorre
sobre sua segunda professora, que era de lingua inglesa, diz que o estilo e 0 empenho eram
fatores relevantes para sua apreciagdo, assim como o ensino da gramatica na lousa.

As experiéncias da professora, enquanto aluna, podem fazer parte da sua cultura de
ensinar, conforme foi discutido no arcabougo e, por isso, podem estar refletidas em sua
pratica, revelando como entende o bom ensino, baseada na maneira como ela mesma
aprendeu enquanto aluna. Foi dito no arcabougo que muito do que o professor faz em sala de
aula reflete o seu proprio modelo de aprendizagem (Felix, 1999) e acredito que aqui essa

afirmagdo novamente se faz verdadeira.
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3 A professora prefere assumir um papel centralizado
durante as interacdes na maior parte da licio.

Assim como a asser¢do anterior, esta terceira esta mais relacionada a fatores mentais

do que pragmaticos, ja que alguns destes fatores, mencionados na primeira asser¢do acima

(por exemplo, numero de alunos, tamanho da sala, tipo de carteiras), eram favoraveis a

descentralizagdo da professora, e facilitariam a organizagdo e reorganizagdo do grupo de
alunos em pares ou grupos maiores.

Dentre os fatores mentais que podem ter influenciado esse comportamento encontram-
se varios dos mencionados acima: as crengas dos alunos a respeito do que ¢ um bom
professor, assim como os papéis que deve assumir em sala de aula, dentre eles o de
“transmissor” de conhecimentos e gerenciador da interagdo, além das experiéncias de vida da
professora enquanto aluna e seus modelos de bom professor.

Outro fator mental que vale mencionar ¢é a indicagdo da preferéncia dos alunos quanto
as atividades propostas pela professora em sala de aula (Anexo 9). Entre as atividades que

mais apreciam estao:

1° atividades com musica e compreensdo auditiva
2° conversa em pares

3° ouvir as histérias da professora

4° explicagdes gramaticais da professora

5° leituras

Em outra pergunta do questionario (Anexo 11), os alunos responderam que aprendem

melhor com:

1° corregdo de exercicios

2° atividades em pares

3° conversas com a professora
4° jogos em sala de aula

5° leituras

As respostas dos alunos parecem contraditorias, mas se observarmos com atengao,
percebemos que existe uma convergéncia quando separamos o grupo de alunos em iniciantes
e falso-iniciantes. Essa divisdo ja foi apresentada anteriormente, na asser¢do 2, € mais uma

vez se faz necessaria. Os alunos falso-iniciantes responderam nas entrevistas que preferem a
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interagdo com a professora; ja& os que eram realmente iniciantes, revelaram preferir uma
interagdo mais descentralizada, em que teriam mais oportunidades de interagir com os colegas
e, principalmente com a professora. Por isso, as atividades de compreensdo auditiva aparecem
em primeiro lugar, e depois, em terceiro, ouvir a professora, seguido de explicagdes
gramaticais, quando a professora deve estar centralizada na sala de aula interagindo com
todos os alunos como falante principal.

Os dados acima combinam com as preferéncias de aprendizagem dos falso-iniciantes,
quando dizem que aprendem melhor com a corregdo de exercicios, € conversas com a
professora, no sentido que essas atividades eram realizadas em sala de aula sempre em
configuragdes interacionais tendo a professora como falante principal centralizada em relagdo
a todos os alunos.

O outro sub-grupo de alunos, que eram realmente iniciantes, mencionou preferir
interagdes descentralizadas, quando interagiam em pares, e, por isso, tinham também mais
oportunidades de interagdo com a professora que circulava monitorando as atividades dos
pares. Justifica-se ai o segundo item de ambos os excertos acima: os alunos desse grupo
preferem as atividades em pares porque dizem aprender melhor por meio desse tipo de
interagao.

Entretanto, a preferéncia por atividades dos alunos conta, em primeiro lugar, com a
corre¢do de exercicios e atividades de compreensdo auditiva que se davam com a professora
centralizada e por isso, pode ter exercido uma forte influéncia na interagdo centralizada da
professora.

De natureza pragmatica, o fator tempo, ou melhor, falta de tempo, fo1 mencionado
tanto pela professora quanto pelos alunos como sendo o aspecto contextual mais influente na
construgdo de interagdes centralizadas na professora. O fator tempo interage intrinsecamente
com outros fatores pragmaticos como o curriculo pré-estabelecido e o trabalho com o livro
didatico. Quando foi perguntado aos alunos, durante as entrevistas, se prefeririam ter mais

interagdes em pares, os alunos iniciantes responderam:

Sabe qual & o problema (+) & que a preocupagio- do- professor &
terminawr o livro- (+) & (+) tal diav ew tenho- que estor emvtal pagina
(+) n&’ (+) entiio ew acho que; se for ter mais interacdo en parves
ew acho que precisa de maiy tempo- e depende daw programacdo do-
professor...

(Excerto 42 — Entrevista com Ma)
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Similarmente, a professora disse em uma de suas manifestagdes espontdneas durante

as aulas:

Ew acho que o aluno-tinha que ter esse temporesse tempoesse tempo
(+) o tempo- tinha que ser maior (+) prav gente taw podendo- fager
essa construgio essaw paute de trabalho- interalivo- e ter tempo- prov
persar (+) porque o aluno ndo (+) ew sei que meusy alunoy
reclowmann porque néo- da tempo- de eles processarem umaor malerio
Jjov estaentrando na outra..

(Excerto 43 — Manifestagdo Espontinea da Professora)

Nunca ew acho que ew nuncaw dei umar alow ideals comv o que ew
tenho nav cabecar que ew gostawriov de dar (+) porque ew sed que ewto-
submetida o patyéo (+) o alguénm 6 vocé tew que seguir essov linhov
(+) se ew ndo tivesse dentro- de wma escola ew podiav fager
diferente.

(Excerto 44 — Manifestagio Espontinea da Professora)

Pela leitura dos trés excertos, percebe-se que os alunos entendem que a professora
sofre pressdes devido ao curriculo pré-estabelecido e ao cumprimento das unidades do livro
didatico, talvez por isso ndo tenham manifestado a preferéncia de aprendizagem ou mesmo
protestado quanto a falta de atividades interativas durante o curso. Semelhantemente, a
professora demonstra ter consciéncia de que o trabalho €, muitas vezes, mecanizado, por

seguir o livro didatico em interagdes centralizadas em si mesma, as quais considera

insuficientes para que os alunos aprendam. Ela parece entender que os alunos deveriam ter

tempo e oportunidades de aprendizagem por meio de um trabalho mais interativo, refletindo

sobre o que estdo aprendendo.

Isso mostra que a professora estd atenta ao seu contexto de trabalho, principalmente
aos problemas que surgem durante o processo. No entanto, parece ndao enxergar uma solugdo
para o problema. A modificagdo da pratica para a resolu¢do de problemas se da por meio de
um processo de reflexdo juntamente com a agdo, o que, por sua vez, € resultado do

engajamento do professor em seu contexto de sala de aula, atento as suas especificidades.

4 A importancia dada ao cumprimento do programa e ao
trabalho com o livro didatico era evidente.

Entre os fatores pragmaticos que direcionam a pratica da professora para o
cumprimento do curriculo e das unidades do livro estdo em primeiro lugar o fato de serem

estes pré-determinados pela coordenagdo do curso. Um outro fator pragmatico que vale ser
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mencionado ¢ a falta de tempo para se cumprir todos os conteudos estipulados, questdes essas

que o proprio coordenador reconhece:

Bomy respeitondoo-conteddo - do-livro; o fato-é o seguinte; pawo dow
contv do- conteudo desses Livroy emv wm ano; & muito dificill, &
muito material, néy temoy trinta encontroy de tréy hovasy aula por
semanay, entido & pouco encontro- paraw tantor maleéria, entio- o
professor tewv necessawioumente que escolher,ndo- pode pegor o
uwnidade ww e fager exercicio- umy dois; trés; quatro; até o final,
ndo dd; & impossivel, entiio- o professor & obrigado a escolher...
nesse sentido cada professor teww Liberdade total de escolher sew
proprio-caminho-pelo-livro.

(Excerto 45 — Entrevista com o Coordenador)

Lé-se no excerto acima que o coordenador parece permitir que o professor tenha
autonomia sobre suas agdes e procedimentos em sala de aula desde que cumpra o programa
com os conteudos que o livro didatico traz. Para a coordenagdo e o grupo de professores, o
curriculo do programa é entendido como a proposta do proprio material didatico, conforme o

coordenador diz:

Sabendo que a gente teria professorves diversoy e que ndo- teriow
oportunidades de ter reunides regulares com oy docentes; ew acheis
maiy adequadoescolher uw livro-texto que sexviviaw como-base parow

(Excerto 46 — Entrevista com o Coordenador)

O livro didatico pré estabelecido pela coordenagdo do curso era o True to Life - Starter

(Slater e Haines, 1998). Os autores do livro dizem que ele foi elaborado objetivando o aluno
adulto e que traz uma combinagdo de insumo lingiiistico estruturado com varias
oportunidades de uso da lingua por meio de interagdes entre alunos. Os tépicos escolhidos sao
de interesse para a faixa etaria dos alunos objetivados, assim, pretendem que os alunos
sintam-se motivados para conversar sobre as suas experiéncias, expressar suas opinides e

desafiar idéias. O embasamento tedrico do livro € de uma abordagem comunicativa:

A aprendizagem € mais efetiva quando os alunos estdo ativamente engajados em tarefas que
consideram motivadoras e desafiadoras. E essencial que os aprendizes entendam a relevancia
da lingua. A aprendizagem de linguas ¢ também uma experiéncia social. Por isso, o curso
aborda a vida e as experiéncias dos aprendizes como um trampolim para o uso natural da
lingua, atraindo o seu envolvimento, sua visio e experiéncia de vida.? (Slater e Haines, 1998, p.
iv)

% No original: Learning is most cffective when learners are actively engaged in tasks which they find motivating
and challenging. It is essential for learners to see the relevance of new language to themselves. Learning a
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Ao referirmos a AC, vemos que, teoricamente o livro € coerente, justamente por
considerar que o aluno é o centro do processo, € que deve se sentir motivado para viver
experiéncias sociais com o propoésito de aprender a lingua alvo. A professora, no primeiro
questionario que respondeu, considera a escolha do livro apropriada para o curso, visto o

perfil dos alunos, assim como o considera um bom material para o trabalho pedagogico:

O lvro didadtico estav dentro- da abordagem comunicativa.. ew
acho wmuitor bomw. € umv livro- que condigy com a abordagem
conumicaliva.

(Excerto 47 — Questionario I — Professora)

Em uma outra ocasido a professora mencionou:

Ew gosto-do-livro-ew acho-ele bewv propicio-paraw o3 adultos... vocé vé
que ndo tewmv gramdlicaw ali;, vocé tem que fornecer w
gramdlico...vai devagor aquela; aquele be a ba do- ingléy ew acho
que taw besw dentro-

(Excerto 48 — Historias de Vida da Professora)

Essas parecem ser razdes para o trabalho seqiienciado com o livro didatico, ja que
torna-se uma ferramenta facilitadora do trabalho do professor, tanto no sentido de poupa-lo na
confecgdo de novos materiais, quanto no sentido de satisfazer as necessidades dos alunos.
Além disso a professora percebe até que ponto tem autonomia para inovar em sala de aula,
assim como as limitagdes que o curriculo, ou o método, pré-determinado, exerce sobre sua

pratica:

O coordenador da muita Uberdade, ele confia nay pessons que
estio ali comv ele, entio ele da muitaw liberdade pra gente
trabalhar como quiser... ew tenho-que trabalhar o-livro.

(Excerto 49 — Manifestagdo Espontinea da Professora)

Um fator pragmatico relevante que vale ser mencionado quanto ao trabalho com o
livio e o cumprimento do programa € a questdo da avaliagdo. A avaliagdo proposta pelo
departamento € escrita e padronizada, ou seja, todos os professores que lecionam no programa
devem utiliza-la em suas turmas, ao final do ano letivo, quando os alunos encerram o estagio.

Isso pode levar o professor a fazer vistas grossas as especificidades contextuais de sua sala de

language is also a social experience. The course therefore draws on the lives and experiences of the learners as a
springboard for natural language use, inviting their involvement, their views and experience of life.
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aula visando preparar os alunos para serem bem sucedidos em uma tnica avaliagdo e, assim,

avangarem para o proximo modulo do curso. A partir dai, mudam-se os objetivos do trabalho,

que ndo sera mais centralizado no processo, mas sim no produto final:

Entido o avaliagio tenw que ser padronigada ... ew acho que se umov
pessonv estiv entrando parar aprender uma Uingua estrangeira e
ndo aprende, ndo pode passar, ew acho que a gente tew que ter um
cexto rigor nisso; entio ew acho que o rigor deve ser iguad porow
todo mundo-.. entio oy alunosy daw dasse A pawraw passowr teriownw que
tirar a mesma nota que oy alunoy da classe B.

(Excerto 50 —Entrevista com o Coordenador)

Conforme o que foi colocado anteriormente, sobre o discurso da professora, ela

valoriza mais a avaliagdo no processo, ou seja, a avaliagdo continua:

Tenwv alunoy que se esforcam horrores (++) que fagem tudinho (+) v
gente percebe fag tudo (+) e iusso tinha que ser levado emv

consideragdo (+) que & o progresso- dele (...) agora ew estow
la agorav...
(Excerto 51 — Manifestagio Espontaneca da Professora)

Apesar de entender que o aluno esta em um processo, que envolve esfor¢o para que
haja progresso na aprendizagem, a professora parece nio ter for¢as para modificar a forma de
avaliagdo pré-estabelecida pela coordenagdo, por ser uma professora nova no grupo (“eu estou
chegando la agora”), ndao podendo tomar decisdes consolidadas, principalmente se
considerarmos que todos os outros professores sio muito bem conceituados na comunidade
universitaria.

Em resumo, podemos dizer que o trabalho com o livro didatico € influenciado por
fatores pragmaticos como a avaliag¢@o, a imposi¢do do curriculo e o tempo escasso e, por outro
lado, por fatores mentais como a abordagem de ensino-aprendizagem dos autores, condizente

com a abordagem de ensino-aprendizagem declarada do curso e da professora.

S A correcio de erros quando a professora esta centralizada
tende a ser imediata. Porém, em configuragoes
descentralizadas do tipo III-A, ela parece entender que os
alunos devem se sentir livres para comunicarem o que
desejam, independentemente da forma.
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A questdo da corregdo de erros em sala de aula parece ter raizes nas culturas de ensinar
e de aprender de todos os participantes do contexto. Da parte dos alunos, eles manifestaram,
enquanto respondiam aos questionarios, que acreditam aprender predominantemente pela
corre¢do de exercicios, € que acreditam ser muito importante que o professor os ajude a
encontrarem seus erros. Essas afirmagdes foram assinaladas em seus inventarios de crengas,
construidos a partir das teorias da Linguistica Aplicada — Ensino de Linguas e adaptag¢des do
inventario de crengas de Horwitz (1987, apud Richards e Lockhart, 1994), com a devida
autoriza¢do (ver Anexos 10 e 11). Com ambas as afirmagdes, a maioria dos alunos respondeu
que concorda plenamente e por isso, parecem apreciar os exercicios de corre¢do de ligdes de
casa ao inicio das aulas, assim como os reparos da professora quando em configuragdes
interacionais do tipo I-A.

A professora mostrou, durante as interagdes, conferir muita importancia a precisdo das
estruturas € a pronuncia, assim como a adequagdo para diferentes situagdes comunicativas.
Essa preferéncia para a aprendizagem pode ser proveniente de sua historia de vida, pois ela
menciona que atingiu a competéncia lingiistico-comunicativa desejada com a ajuda de uma

professora corrigindo seus erros:

Entido ew falei assinv prav professoray, ew posso- falar qualquer coisa
na salaw de aulay, qualquer coisa assim posso falar qualquer... ew
falei emv pauticulowr com elay, vocé me corrige; tudo- o- que ew falar
que ndoestiver legal, que a estruturar ndo-for boo ainday, vocé me
corrige, me apresents umor melhor solugdo, vocé me corrige a
minha entoacdo e a minha provumnciov.

(Excerto 52 — Histérias de Vida da Professora)

Por ter sido esse 0 modelo de aprendizagem que vivenciou e através do qual foi bem
sucedida, ela pode entender que um de seus papéis em sala de aula é o de monitorar a
produgdo dos alunos e apontar as “boas” estruturas da lingua. Porém, a propria professora tem
consciéncia de que os alunos podem ter fatores psicologicos que interferem em suas atitudes e
preferéncias interacionais e, dentre os varios fatores, mostra-se mais preocupada com a
timidez. Isso parece estar relacionado ao seu historico enquanto aluna. Em sua historia de

vida, a professora mencionou a dificuldade que softia devido a excessiva timidez de infancia:

Ew ndo deserwolviaw muito bemw no- curso- de inglés porque ew tinha
muitow vergonha de falaw no- curso- de ingléy ... ew adovave ir ao
cuwrso-de inglés, achava legal, mas nio-aprendi sai de Lo sew falowr
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nada, tinha timidey, nio pauticipava. ... ew tinha wmaw timides
que nd.o-cabia e minu
(Excerto 53 — Historias de Vida da Professora)

Dai ela entende que quando os alunos estdo interagindo em pares, eles estdo se

sentindo mais soltos, mais confortaveis, sendo esse 0 momento para a aprender a falar:

=233

Entdo o gente visa muilor v comunicagdo ng” porque o aluno-
precisa saiv do- curso falando, né? Porque sendoele se sente assinm
igual antigamente, voce sabio a gramdtica mas ndo- sabio folor
wmav inguay, entio se sente inudi, vocé ndo- produgiw nada, se
vocé ndo- souber falar o inglés hoje emv diav nosy cursoy ne? tlesy
esperamv muito por isso- por isso- ew acho que a inferacio &
importante;, porque é onde ele vai estar desinibindo. Qual que é o
madior problema, que ew vejo- que exar o mew problemay, av timides,...
ew ndo owsava, mas hoje, hoje & diferente, acho que a gente
covsegue trabalhar isso- diferente, o- professor tewv essav Liberdade
comv o aluno; trabalhoar de forma o fager com que o- aluno- percow
(Excerto 54 — Historias de Vida da Professora)

Percebemos, pela leitura do excerto, que a professora considera 0 momento da

interacdo descentralizada, em pares, mais produtiva para que os alunos desenvolvam a

competéncia lingiiistico-comunicativa mais relacionada a habilidades orais, porque eles se

sentem mais a vontade. Suas consideragdes parecem ter base nas proprias experiéncias
enquanto aprendiz de linguas, quando as interagdes eram predominantemente centralizadas no
professor e ela sofria dificuldades em comunicar-se pelo excesso de timidez. Acredita que o
professor consiga trabalhar isso diferentemente, € uma das solugdes para essa dificuldade
psicologica parece ser justamente, de acordo com o seu ponto de vista, as interagdes com 0s
colegas.

Os alunos, tanto os iniciantes quanto os falso-inciantes também consideram as
interagdes em pares importantes, embora tenham opinides divergentes quanto as quantidades
de interagdo: os alunos iniciantes consideram que mais tempo deveria ser destinado as
interagdes em pares, enquanto os alunos falso-iniciantes, acreditam que a quantidade de
interagdes em pares € suficiente, como dito anteriormente, por considerarem que estes

momentos servem somente para a testagem de hipoteses e avaliagao:

Ew gostei bastante do- trabalho- emv par ew achei que & umar coisa
assinv que o genle consegue avalior ali rapidinho; porque assinv
tambénm ndo-tem tempo- prav ficaw olhando- muito bemy av pr o
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tambéemv vai passando- owvindo- cada par prov ver se tew algumaw
duwvida assim algumar coisar de pronuncia mesmo-
(Excerto 55 — Entrevista com Ale)
Ao lermos o excerto acima, percebemos que a aluna Ale entende que os objetivos das
atividades em pares sdo os de testar hipoteses e avaliagdo tanto do professor quanto dos

alunos. A aluna considera que esses momentos nao precisam durar muito tempo, ao dizer que

“a gente consegue avaliar ali rapidinho” e que, na verdade o professor pode ainda solucionar

algumas davidas que restaram das suas explica¢des e da pratica quanto a pronuncia de alguns
vocabulos.

Ja os alunos realmente iniciantes parecem entender que o objetivo das interagdes em
pares é proporcionar momentos mais confortaveis para que possam conversar usando a lingua
alvo e receber ajuda dos colegas e da professora para construir significados. O excerto abaixo
revela a opinido de uma aluna realmente iniciante sobre as suas dificuldades de interagdo com

a professora centralizada e os beneficios que as interagdes em pares proporcionam a ela:

Assinv emv par ew acho que né estiv 56 oy doiy dai uw fala o outro
ajuda ndo-¢&” ew acho- que até mesmo-questio-de de vergonha nio

-3

(Excerto 56 — Entrevista com Ma)

Os dois sub-grupos de alunos: iniciantes e falso-iniciantes e as suas necessidades
diferenciadas parecem ser percebidos pela professora, que demonstra preocupagio em
contempla-los, oferecendo atividades diferenciadas centralizadas em si, corrigindo erros,
conforme a afirmag@o da assergdo, e, paralelamente, oferecendo atividades em pares, para que
tenham oportunidades de interagdo mais livres e se sintam confortaveis, recebendo ajuda dos

colegas.

6 A professora preocupa-se com as caracteristicas
individuais dos alunos.

A preocupagdo com o aspecto psicologico dos alunos parece revelar as crengas da
professora em relag@o a cultura de aprender dos alunos adultos, assim como a preocupagio
com os fatores psicologicos que interagem. Em relagdo a cultura, a professora acredita que os
alunos adultos sdao mais analiticos e, por isso, gostam de refletir sobre as estruturas da lingua.

Como resultado, a professora explicita regras gramaticais durante varios momentos da aula,
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na apresentagdo de novos conteudos, na corre¢do de exercicios, ou mesmo apos a pratica,

conforme foi identificado na analise das interagdes.

Porque se a gente ndo der a gramdtica assim oy alunoy ficam

loucoy eles ndo-conseguenm captowr o- negdcio-
(Excerto 57 — Manifestagio Espontinea da Professora)

No excerto acima, a professora revela acreditar que os alunos necessitam de analise de
estruturas gramaticais para que possam aprender efetivamente e por isso, ela explica a
gramatica de uma forma tradicional, na lousa, com esquemas, regras e exemplos que as
ilustrem.

Coerentemente com as crengas da professora, os alunos revelaram, em seus
questionarios que acreditam que alunos adultos aprendem linguas estrangeiras diferentemente
de criangas e adolescentes porque sio maduros e por isso conseguem refletir sobre a
“matéria”. Em seus inventarios de crengas, ndo discordaram de afirmagdes como: “eu aprendo
melhor com explicagdes gramaticais”, ou “é importante que o professor explique tudo para o

aluno, mesmo que seja em portugués” (Anexo 11). Alguns alunos mencionaram em

entrevistas:

Ew prefiro- quer a professorar esteja no- centro- dav salar de aulow
tentando- passar prov todo mundo, ew gosto- disso- assim; e gosto
também de coisay escritos no lousay, ew acho-que prav minm fag faltoy
wma regrinha nav lowsay, ew gosto-disso-

(Excerto 58 — Entrevista com Ale)

A aluna que concedeu essa entrevista ¢ uma das participantes falso-iniciantes, que
também prefere interagir com a professora centralizada. Todavia, os alunos inciantes também
revelaram que consideram importante as explicagdes da professora antes de partirem para a

interagdo em pares:

Ew acho que seriav um conjunto; porque primeiro- o- professor teria
que estowr aliy, provexplicar prav gente, prav depois o gente passor wnv
pro-oulro... o paute gramatical ew aprendo maiy com a professora,
agora o pawte assinm o paurte de comunicacio ew aprendo emvpares:.

(Excerto 59 — Entrevista com Fa)
A professora entende as necessidades dos alunos e os supre com as explicagdes

gramaticais desejadas. Outra preocupagdo da professora em relagdo aos alunos, o fator

psicologico, parece ter raizes em sua propria experiéncia enquanto aluna, o que ja foi
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discutido anteriormente. Em suas historias de vida a professora menciona varias vezes que a
timidez excessiva foi um empecilho para que pudesse aproveitar mais os cursos € conquistar
sucesso pessoal. Quanto a isso, menciona que amigos e professores tiveram papéis

fundamentais, colaborando com ela quando mostravam-se solidarios e amistosos:

Ew persavay, ew ndo quero sex assimv porque todo mundo &
extrovertido, todo mundo arrumar namorado, e ew tinha wnaw
dificuldade prov arrumar namorado, de tanto timidesy, entendew?
AU ew fub ficando- mocinha, e ew tinha uw grupo- sevssacional nov
escolay, ay minhasy amigay me ajudaromy muilo, erov ww grupo
excelente. Ay professoray também wme ajudaramy muilo:
Organigavom shows;, a gente tinha showy de muisica, a professorar
tinha tanta empolgacdio tantar empolgacdo que elaw contagiovo
todo mundo; a gente queria participar. € ew com toda essa minhav
timidey, imagina, ew toquei piano emv publico... tive professores
excelentes; tinha wma outra professora, a gente viviaw na casa dela,
ela me ajudow muito- v perder av minha timideg me ajudow muito
S

(Excerto 60 — Historias de Vida da Professora)

No excerto acima, a professora menciona a importancia dos amigos do grupo da sala
de aula quando cooperam entre si para ajudar na solugdo de problemas de aprendizagem,
assim como a importancia da aproximagdo amistosa que teve com seus professores. Devido
ao seu historico, sempre considera que o aluno pode se sentir pressionado ou desconfortavel
para falar a lingua em publico e por isso evitava ratifica-los individualmente e avalia-los
perante os colegas. Ao contrario, em sua pratica, a professora buscava proporcionar
momentos de descontra¢do e informalidade, como foi observado nas analises das interagdes,
ajudando os alunos a se sentirem mais a vontade para poderem participar das aulas.

Além do fator psicologico, a professora revela preocupagdes acerca das expectativas

que os alunos podem trazer quanto a aprendizagem da lingua:

O aluno tem que saiv do- curso falando né? Porque sendo ele se
sente assim igual antigamente vocé sabio o gramdtico may nio-
produgiw naday se vocé nao- souber falar o inglés; falar o francéy e
o espanhol hoje emv diav noy cursoy ne? Elesy esperam muito- iss0;
porque is50- que ew acho que o interacdo & importante, por que &
aonde vocé vai ele vai estor desinibido-

(Excerto 61 — Historias de Vida da Professora)

Podemos perceber que as suas preocupa¢des quanto aos objetivos dos alunos se

embasam em suas crengas de que o aluno, em geral, quer fazer um curso de linguas com o

AVA
AVAYEY

cm 1 2 3 4 5 6 7} Eunespw. 12 13 14 15 16 17 18



objetivo final de aprender a falar aquela lingua. Porém, ndo houve no inicio do curso um
levantamento das necessidades e objetivos dos alunos quanto a aprendizagem da lingua.

Felizmente, as suas crengas parecem ser coerentes com as crengas dos alunos, que

responderam em seus questionarios ter como objetivo geral, em relagdo as quatro habilidades

da lingua, aprender a falar e por isso, ndo se pode dizer que as crengas da professora sdo
aleatorias. Elas se casam com as dos alunos, o que pode ser resultado de seu engajamento e
preocupag¢do com o contexto, para assim, tentar supri-los conforme as expectativas que eles
possuem.

Alguns fatores pragmaticos podem ter contribuido para a construgdo das crengas da

professora em relagdo aos objetivos dos alunos:

O aluno & diferenciado; & adulto; que trabalha o- dicv inteiro; que
i comv o saco- cheio dav videy, que ta com umv monte de problemas;
ew tenho que fager wm ambiente agraddvel prav ele ew tenho- que
manter ele ai, porque se ndo-ele para o cuwso- no- meio-do-caminho:
(Excerto 62 — Histérias de Vida da Professora)

O fato de ser um grupo homogéneo em relagao a faixa etaria e nivel socio-econdmico,
pode ter influenciado as crengas da professora quanto as expectativas dos alunos, assim como
o horario das aulas, no periodo noturno, entendendo que os alunos estavam cansados e
sobrecarregados com suas responsabilidades pessoais e por isso ndo desejava que o curso de
linguas fosse mais uma preocupagdo para eles, mas sim um momento de descontragdo, um
ambiente agradavel que colaborasse para que eles continuassem freqiientando. Da mesma
forma, entende que os alunos diferenciam-se quanto aos objetivos particulares e pessoais, €

assume a responsabilidade de supri-los quando assinala em seu inventario de crengas:

Cada aluno-do- grupo-da salaw de audaw tew necessidades; interesses
e objetivoy pessonis com relagdo o aprendigagem do- ingléy e estey
devem ser alingidoy com a ajuda do-professor

(Excerto 63 — Inventario de Crengas da Professora)

Por isso, a professora revela entender que o seu papel é fundamental como motivadora
do grupo, em seus interesses gerais, assim como de cada aluno individualmente, para que
vivenciem em sala de aula situagdes confortaveis e significativas, estimulando-os a interagir
significativamente rumo a aprendizagem, o que também € assunto para ser discutido na

proxima asser¢ao.
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7. A professora entende que um de seus papéis em sala de
aula é o de motivadora para a aprendizagem.

Ja foi mencionado anteriormente que as professoras que admirava eram entusiasmadas

e motivadas, e por isso contagiavam o grupo. Esse modelo de “bom professor” reflete-se em

suas agoes:

Vocé pode perguntowr pra todo mundo, comv quenv vocé aprendew
inglés; eley vio diger foi com elaw (com av ex~professorav de inglés),
mew primo- viajow prav Inglaterra com o- ingléy que ele aprendew
com elay, prav vocé ver como aprendia, o- método- delay, embora erov
tradicional;, may ela falava emv inglés; tragiar wulsicar e 550
motivavay av prépriov empolgacio dela motivava, nio- erow aquele
tipo- de professor que sentowver assim e ndo- queriov dowr auday, elov
ndo; o prépriov empolgacio delo fagia com que o gente tivesse
io-tambeémy, e gostowr de inglés...

(Excerto 64 — Historias de Vida da Professora)

Lé-se neste excerto que sua professora era considerada competente no sentido de seu
engajamento, dedicagdo e incentivo aos alunos. Para a sua propria aprendizagem, esse foi um
modelo bem sucedido, ja que releva ter aprendido com ela, independentemente do método que
utilizava na época, que era o tradicional. Ela menciona que uma das ferramentas de sua
professora era o trabalho com musica e o uso da lingua inglesa durante as aulas.

Seus alunos também mencionaram que das atividades que proporcionava, as que
preferiam eram atividades com musica, em primeiro lugar. Em segundo, conversas em pares,
e em terceiro, ouvir as suas historias. Varios alunos assinalaram no inventario de crengas que
aprendem melhor com jogos em sala de aula, e que o modelo de bom professor para eles , em
primeiro lugar, aquele que tem boa didatica, e, em segundo, aquele que € carismatico e que
tem um papel motivador (ver Anexos 9 e 11). Portanto, percebemos o quanto a imagem dos
“bons” professores que teve enquanto aluna influencia as atitudes da professora em sala de
aula ao ponto de ser determinante quanto aos papéis que deve assumir perante os alunos.

A sua motivagdo e empolgacgdo para o trabalho pedagogico vao além da sala de aula. O

coordenador do curso de difusao diz:

tw acho que de todoy oy professores que deram aula noy cursoy de
difuwsdo- cultural nesses Wltimoy anos; a professora & ar maiy bem
sucedida, ew acho que elaw & uma excelente professora; muito
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compelente, oy alunoy gostauw dela. Elaw trabalhaw de umav formar
muito dindmica, € energélica, tewv umwv dominio da, ela & ate
melhor do que ew, ew ndo hesito falar iss0; ela lidaw besv melhor
comv essav metodologiow do que ew...

(Excerto 65 — Entrevista com o Coordenador)

O coordenador reconhece que a pratica dela ¢ bem sucedida, pois enxerga uma

professora motivada e engajada no seu trabalho, o que é também representado em nimeros:

uma preocupag¢do mencionada pelo coordenador do curso de difusdo cultural no periodo de
coleta de dados e havia um grande numero de desistentes em geral. A porcentagem média de
evasdo do curso foi de 37,4 em 2002, considerando-se todas as turmas, que somavam sete,
ministradas por diferentes professores. A porcentagem de evasdo de alunos da sala de aula da
professora participante dessa pesquisa foi inferior a média geral: 21,4%, mostrando-se o
coordenador ainda mais satisfeito com o seu trabalho no curso de difusdo (ver Anexo 13).
Entende-se que os fatores que podem levar os alunos a desistir do curso podem ser
diversos, por exemplo, dificuldades financeiras, mudanc¢a de cidade, mudanca de atividades
pessoais etc. Porém, entende-se também, que um dos fatores que pode levar o aluno a desistir
de um curso € a desmotivagdo quanto ao curso de linguas e ao processo ensino-aprendizagem,
o que parece ndo ter sido problema para a professora, que sempre conseguiu envolver o aluno

motivando-o para a aprendizagem e mantendo-0s no curso.

3.6 A INTERACAO FATORES CONTEXTUAIS - ACOES NA SALA DE AULA

Dos fatores contextuais identificados e analisados quanto a sua interferéncia nas ag¢des

dos participantes durante as aulas®, principalmente as da professora, destacam-se:

e Fatores Contextuais Pragmaticos:
numero de alunos;
tamanho da sala de aula;
disposigdo das carteiras na sala;
homogeneidade do grupo de alunos quanto a faixa etaria e nivel socio-

econOmico e cultural;

3 A tabela resumindo os fatores contextuais identificados na sala de aula encontra-se no Anexo 14.

AVA
AVAYEY

2 3 4 5 6 7} Eunespw. 12 13 14 15 16 17 18



heterogeneidade quanto ao nivel de competéncia lingiistico-comunicativa
prévia dos alunos;

formagdo da professora;

livro didatico pré-estabelecido;

avaliagdo formal pré-estabelecida; e

falta de tempo para o cumprimento do programa pré-estabelecido.

e Fatores Contextuais Mentais:
- cultura de ensinar do professor;
- cultura de aprender dos alunos; e

- abordagem de ensino-aprendizagem subjacente ao livro didatico.

Apesar de serem os fatores pragmaticos mais numerosos, a sua natureza € bem mais
simplificada em comparagdo com a natureza dos fatores mentais. Estes ultimos, por serem
analisados sob uma perspectiva émica, constroem-se da interpretagdo e dos entendimentos
que os participantes do contexto fazem a partir de suas crengas, expectativas, objetivos,
experiéncias prévias etc.

Os fatores pragmaticos que influenciaram positivamente a pratica da professora foram

o namero de alunos, o tamanho da sala de aula e a disposi¢do das carteiras. Esses fatores

permitiram que a rotina interacional fosse bem estabelecida entre a professora e os alunos, ja

que n3o era uma sala muito numerosa e, devido a sua disposi¢do, todos tinham acesso a
professora, podendo perceber claramente suas a¢des verbais e ndo-verbais, contribuindo para
a construgdo e sustentacdo das interagoes.

Outro fator pragmatico importante de ser mencionado é o nivel socio-economico e
cultural dos alunos, que foi considerado homogéneo, o que permitiu que fossem construidas
crengas sobre as suas necessidades e objetivos comuns, além da generalizagdo de seus estilos
de aprendizagem.

Paralelamente, um importante fator mental que contribuiu positivamente com o
trabalho da professora foi a interagdo coerente entre a sua cultura de ensinar linguas e a
cultura de aprender dos alunos. A professora acreditava que o modelo de “bom” professor € o
do profissional motivado e engajado na sua pratica, a0 mesmo tempo em que € enérgico e
exigente. Essa nogdo € devido as suas proprias experiéncias enquanto aluna e com base nos
“bons” professores que teve. Essas expectativas quanto ao papel do professor em sala de aula

eram as mesmas que os alunos traziam, ja que responderam em seus questionarios que o bom
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professor é aquele que tem boa didatica, sabe explicar bem, organizar e gerenciar as

interagdes em sala de aula, e deve ter o papel de motivador. Devido a essas razdes, a
professora supriu as expectativas dos alunos com sucesso, “transmitindo” conhecimentos que
esperavam, corrigindo os seus erros quando estava no centro da interagdo, controlando as
interagdes, a0 mesmo tempo em que 0s motivava com sua postura amistosa e descontraida. As
atividades variadas, assim como a energia e disposi¢ao da professora para o trabalho também
foram fatores positivos.

O trabalho com o livro didatico, da mesma forma que colaborou para a pratica da
professora, também a limitou. Por ser um livro predominantemente coerente com o que a
professora entendia como processo de ensino-aprendizagem, ele foi trabalhado
seqiiencialmente, sendo utilizado como uma ferramenta facilitadora do seu trabalho no
sentido de poupa-la em confeccionar novos materiais. Porém, por ser pré-estabelecido, e
devido a falta de tempo para o seu cumprimento, a professora se sentiu limitada quanto a
variacdo e liberdade de ensinar independente dessa ferramenta.

Como pudemos observar na analise das interagdes, o procedimento que a professora
utilizou como solugdo foi o de modificar as propostas do guia do professor quanto a
realizagdo das atividades para interagdes centralizadas como falante principal, pois assim,
julgava ser capaz de controlar a velocidade do trabalho com o livro, visando preparar os
alunos para a avaliagdo formal final, também pré-estabelecida, a qual foi considerada, por
essas razdes, como um fator pragmatico também limitador.

Para finalizar, outro importante fator contextual que ndo poderia ter sido deixado de
lado foi a divisdo do grupo de alunos em dois sub-grupos: os iniciantes e os falso-iniciantes. A
professora estava, desde o principio, consciente de que o grupo ndo era homogéneo quanto a
competéncia lingiiistico-comunicativa prévia, ja que o curso de difusdo ndo oferece exame de
selecdo e colocagdo nos trés niveis que oferece: I, II e III. Assim, qualquer aluno que deseje
iniciar o programa, deve comegar pelo nivel I, como foi explicado anteriormente.

O sub-grupo de alunos falso-iniciantes revelou preferir interagdes com a professora
centralizada como falante principal, pois sentiam-se mais confortaveis e seguros para tomar o
turno de fala perante os outros colegas, além da confianga que depositavam na professora em
aprender as “formas corretas” da lingua. Esses alunos entendiam que o objetivo das intera¢des
em pares era o de testar as suas hipoteses sobre a lingua e seu uso e de avaliar o que haviam
aprendido e por isso, julgaram que as interagdes entre pares poderiam ser, até mesmo, menos

frequentes.
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Por outro lado, os alunos iniciantes ndo se sentiam tdo seguros em tomar o turno de

fala enquanto a professora estava centralizada como falante principal e por isso, julgavam-se

prejudicados por ndo conseguirem solucionar as suas duvidas ou expressar o que desejavam.
Estes preferiam as atividades em pares, pois sentiam-se mais a vontade com o colega para
interagir, ja que entendiam que os objetivos dessas atividades eram oportunidades de
aprendizagem com os colegas por meio de cooperagdo e solugdo de problemas, e
oportunidades de sentirem-se mais proximos da professora enquanto circulava pela sala e se
aproximava dos pares para ajudar em suas necessidades particulares. Eles consideraram que
as interagdes entre pares deveriam ser mais freqiientes.

A professora entendia-se dividida entre os dois sub-grupos e, na medida do possivel,
buscava contemplar as suas diferentes expectativas propondo configuragdes interacionais
centralizadas ou em pares. Percebemos que a professora propds mais interagdes em que
assumia o papel de falante principal centralizada. Porém, vale dizer que os alunos sempre
colaboraram com as suas propostas interacionais, respondendo as suas perguntas pedagégicas
em interagdes do tipo I, silenciando-se em interagdes do tipo II, ou interagindo com os
colegas, motivadamente, em interagdes do tipo II1.

Concluo, a partir dessas constatagdes, que o engajamento da professora em seu
contexto e a atengdo quanto as especificidades, buscando uma postura mais apropriada e
coerente com as necessidades dos participantes em relagdo as restrigdes impostas, resultou em

uma pratica de ensino bem sucedida.
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CAPITULO IV
CONSIDERACOES FINAIS
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Esta pesquisa teve como objetivos investigar a construgdo das interagdes na sala de

aula de um professor que leciona inglés como lingua estrangeira e que se propde implementar
uma Abordagem Comunicativa, e identificar os fatores contextuais que influenciam a
construgao da interagdo. Foram abordados alguns temas muito importantes para a area de
pesquisa, principalmente os que se referem a questdo da relagao teoria e pratica, que tém sido,
mais recentemente, fonte de discussdes motivadas pelo que pode ser entendido por
“metodologia apropriada”.

Neste ultimo capitulo, apresento uma sintese dos resultados da pesquisa e retomo a
discussdo sobre a implementagdo de teorias de ensino-aprendizagem, trazendo algumas

contribui¢des deste estudo para futuras pesquisas.

4.1 SINTESE DOS RESULTADOS

1 Como a interagiao € construida nas aulas de inglés de um professor que declara
seguir os pressupostos teoricos de uma AC?

As estruturas de participagdo que se configuraram na aula tipica da professora revelam
que a pratica da professora se encontra entre uma abordagem tradicional e uma comunicativa.
As manifesta¢gdes de uma abordagem tradicional em sua pratica emergiram da centralizagio
da professora em varios momentos da aula, principalmente na primeira fase da ligdo, que se
realizava de duas formas: quando apresentava os conteudos a serem estudados por meio de
“transmissdo”, em configuragdo interacional do tipo II, sendo a professora a falante principal
e os alunos assumindo papéis de ouvintes primarios; ou quando a apresentagdo da ligdo se
dava de uma forma mais interativa, ainda com a professora centralizada como falante
principal, porém em configuragdo do tipo I, ja que os alunos eram ratificados como ouvintes-
falantes primarios, podendo contribuir com suas experiéncias e conhecimentos prévios.

A segunda fase da ligdo, também considerada proveniente de um tipo de ensino mais
tradicional, era quando a professora, centralizada como falante principal, interagia com os
alunos, podendo fazer uso de reprodugdo de material auditivo, para praticar as estruturas
apresentadas na primeira fase. O discurso nessa fase da aula foi também tradicional, ja que era

limitado a seqiiéncia discursiva: pergunta de informag@o conhecida, seguida de avaliagdo da
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resposta dos alunos. Assim, a participagdo verbalizada dos alunos era controlada pelo discurso

da professora.

Apos a pratica, a professora considerava que os alunos necessitavam refletir sobre as
estruturas da lingua, entendendo que o seu estilo de aprendizagem tendia a ser analitico por
serem todos adultos e bons falantes da lingua portuguesa. Assim, a professora centralizava a
interagdo em configuragdo do tipo II para explicitar as regras de gramatica das estruturas alvo
da ligdo. A explicitagdo gramatical podia se dar, também, durante a propria apresentagdo da
licdo, o que a professora ndo julgou muito adequado. Porém, procedia dessa forma quando
sofria pressdes da falta de tempo para o cumprimento dos conteudos do programa pré-
determinado.

Das manifestagdes comunicativas em sua pratica encontra-se a terceira fase da ligdo. A
professora julgava que os alunos estavam preparados para a interagdo em pares, com objetivos
de testarem suas hipoteses por meio de uma conversa mais “livre”, e de avaliagdo, ja que
considerou que esse era 0 momento propicio de verificar se os alunos realmente haviam
“entendido” o que foi explicado e praticado anteriormente. Proporcionava, dessa forma,
oportunidades para que interagissem em pares, assumindo um papel interacional
descentralizado, circulando pela sala de aula e monitorando a produgdo dos aprendizes.

Outra manifestagdo comunicativa em sua pratica era o seu discurso informal e a sua
aproximagdao com os alunos. A professora mostrou-se sempre preocupada com o aspecto
psicologico dos alunos, procurando ndo coloca-los em situagdes desconfortaveis. Ao contrario
disso, buscava sempre proporcionar uma atmosfera descontraida e amistosa, mesmo quando
assumia o papel centralizado de falante principal, para que os alunos pudessem tomar turnos
de fala quando desejassem e questiona-la quanto as dificuldades de aprendizagem ou
necessidades de comunicagao.

A constru¢do da interagao da sala de aula mostrou, dessa forma, a existéncia de
desencontros entre as teorias publicas da AC e a pratica pedagogica da professora. Porém - e
considero mais importante - a professora mostrou-se coerente em relagao ao que acredita ser o
processo de ensino-aprendizagem e ao que realiza em sala de aula. Em seu discurso, revelou
que, para alunos adultos, € importante que haja explicitagdo de regras gramaticais, bem como
que se leve em consideragdo seu aspecto psicologico e suas necessidades individuais. Além
disso, revelou acreditar que o processo de aprendizagem se da por meio de trés fases: 1)

exposi¢do do aluno ao insumo, 2) facilitagdo do insumo e, por altimo, 3) produgdo dos alunos.
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Esse modelo de aprendizagem, que se assemelha ao que propde Swain (1995), espelha-se nas
trés fases da ligdo, identificadas na aula tipica.

Pela coeréncia entre seu pensamento e ag@o, a professora foi capaz de realizar uma
pratica de ensino consistente, no sentido de ser capaz de planejar suas aulas de maneira
informada, direcionando-as para os “previstos” objetivos e necessidades gerais dos alunos, e

ser capaz de explicar os resultados que obteve.

2 De que forma os elementos contextuais presentes nas situacdes sociais da sala de
aula interferem na construciao da interacdo?

Pela analise sistematica do discurso e da pratica da professora e dos alunos, assim
como do cenario investigado e do discurso do coordenador, foi possivel verificar que existe
uma interagao coerente entre os fatores contextuais da sala de aula, o que colaborou para que
a interagdo fosse, nos termos da Sociolingiiistica Interacional, predominantemente harmoniosa

e bem sucedida.

A professora mostrou-se consciente quanto as necessidades e limitagdes do seu

contexto, tentando contorna-las por meio de uma pratica teoricamente informada. As teorias
sobre ensino-aprendizagem trazidas pela professora mostraram ser construidas a partir de suas
leituras em Linguistica Aplicada e, principalmente, pela sua cultura de ensinar com base em
crengas provenientes de suas experiéncias enquanto aluna e professora.

Sua cultura de ensinar revelou-se coerente com a cultura de aprender dos alunos e com
a abordagem de ensino-aprendizagem dos autores do livro didatico adotado. Por esta razdo,
atingiu, na medida do possivel, os objetivos, interesses e expectativas gerais e particulares dos
alunos, despertando neles motivagdo para participar das aulas de forma ativa e desejo de
continuar freqiientando o curso.

Os resultados da analise dos dados foram lidos pela professora participante desta
pesquisa, ja que, desde o inicio, propunha-se que esta pesquisa trouxesse beneficios também
para seus participantes. ApoOs a leitura do trabalho, a professora nos escreveu um parecer,

convalidando os resultados apresentados. Esse parecer pode ser lido no Anexo 16,
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4.2 IDEALIZACAO E REALIZACAO NO PROCESSO ENSINO-
APRENDIZAGEM

Ha tempos, a AC tem sido apontada pela literatura como promovedora de um tipo de

ensino moderno e eficiente. O resultado disso € que, em varios contextos de ensino de linguas

estrangeiras ou segundas linguas, professores vém buscando maneiras de implementar os

pressupostos tedricos trazidos pela literatura sobre a referida abordagem Porém, quando suas
aulas sio observadas, encontra-se, normalmente, algo bem diferente do que as teorias
propdem.

Nesse sentido, o que foi observado no contexto aqui investigado também foi diferente:
apesar de ser uma professora experiente, informada sobre os pressupostos tedricos da AC e
desejosa de implementa-los, as interagdes construidas em sala de aula ndo refletiram
exatamente 0 que as teorias propdem.

As interagdes foram predominantemente centralizadas na professora, que assumia
papel de falante principal e ratificava os alunos como ouvintes primarios para explicar
instrugdes de exercicios propostos pelo livro didatico e para explicar novos conteudos a serem
trabalhados nas ligdes. A professora também assumia papel centralizado nas intera¢Ges, como
falante principal, para praticar os conteidos apresentados, por meio da estrutura discursiva: 1)
pergunta de informagdo conhecida, 2) resposta dos alunos e, 3) avaliagdo, considerada tipica
de praticas de ensino tradicionais.

As interagdes em pares, consideradas mais proximas do que a literatura sobre a AC
propde, eram organizadas na terceira fase da licdo. Durante esses momentos, os alunos
tiveram oportunidades de construir e negociar significados com os colegas e de testar
hipoteses sobre o que estavam aprendendo. Esses momentos, porém, foram quantitativamente
inferiores em comparagao com as intera¢des centralizadas na professora.

Devido as constatagdes acima, alguns pesquisadores poderiam, ao final deste estudo,
apontar varios desencontros entre o que acontece na sala de aula e o que a literatura traz,
considerando a pratica da professora inconsistente porque nao foi fiel a abordagem declarada.
Mas o que eu proponho € interpretar os resultados de outra perspectiva: do ponto de vista dos
participantes da pesquisa e, ao invés de criticar, refletir sobre as suas realidades, buscando as

razdes para suas atitudes.
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Essas razoes residem nos fatores contextuais. Verificamos que varios fatores
contextuais, de natureza mental ou pragmatica, influenciaram o trabalho pedagogico da
professora participante. O ensino comunicativo proposto pela literatura, ao entrar na sala de

aula por meio da abordagem da professora, construida a partir de sua formagido académica em

Linguistica Aplicada, e por meio da abordagem do livro didatico, tornou-se, também, um fator

contextual que, por sua vez, interagiu com outros fatores contextuais trazidos pela propria
professora, pelos alunos e pela instituiggo.

Nas acdes e no discurso da professora, pudemos perceber que muitas de suas crengas
foram construidas a partir de suas experiéncias enquanto aluna e a forma como aprendeu
inglés por meio de praticas mais tradicionais. Da mesma forma, nas a¢des e no discurso dos
alunos, a cultura de aprender tradicional foi diagnosticada. Com isso, ndo houve conflitos
entre as crengas da professora e dos alunos. Como resultado, a rotina interacional era bem
estabelecida. Predominantemente, os alunos seguiam as propostas da professora sem
questiona-las ou veta-las.

Outro fator contextual considerado significativo foi a heterogeneidade do grupo de
alunos quanto a competéncia comunicativa prévia. O curso de difusdo cultural onde os dados
foram coletados ndo oferecia testes de nivelamento para os alunos que ingressavam. Assim,
todos os interessados em matricular-se, deveriam comegar pelo nivel basico.

Os alunos que eram realmente iniciantes sentiam dificuldades em tomar o turno de fala
quando a interagdo era centralizada na professora, assim como se sentiam mais proximos da
professora quando a configuragdo interacional era descentralizada. Perceberam que, nesses
momentos, a professora se tornava mais acessivel, podendo atendé-los em suas necessidades
ou duvidas particulares. Porém, revelaram uma cultura de aprender que deposita no professor
a responsabilidade de fornecer-lhes insumo, bem como facilita-lo para a sua internalizagdo.

Os alunos falso-iniciantes ndo demonstraram dificuldades em interagir com a
professora quando estava no centro como falante principal. Por isso, preferiam intera¢des nela
centralizadas, acreditando que o insumo que obtinham era de melhor qualidade do que quando
interagiam em pares.

Apesar de suas preferéncias, estilos de aprendizagem e necessidades individuais, os
alunos, durante o periodo observado, nunca manifestaram descontentamento ou vetaram

alguma proposta pedagogica da professora. Em seus relatos, revelaram entender que a
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variagdo das propostas pedagogicas se devia aos diferentes tipos de aprendizes que faziam
parte do grupo, conforme a professora buscava contempla-los.

A professora, que tinha consciéncia da heterogeneidade do grupo, parece ter atingido
as suas expectativas e preferéncias ao proporcionar interagdes ora centralizadas em si, ora em
pares. Porém, a predomindncia das interagdes em que assumia o papel de falante principal
parece ser evidéncia de que a sua cultura de aprender linguas, por meio de metodologias mais
tradicionais, foi o fator contextual que exerceu forga maior na sua pratica pedagogica.

Isso ndo foi entendido como um problema. Pelo contrario, os frutos do trabalho
consistente que realizou vieram da motivagdo e do desejo de continuar o curso que os alunos
manifestaram ao final do ano letivo. Em comparagdo com outros professores do curso de
difusdo cultural onde leciona, a professora participante obteve um dos menores indices de
desisténcia de alunos.

Se o processo de ensino-aprendizagem for entendido como um fendmeno que emerge
de cada contexto, onde professor e alunos sdo individuos que possuem suas proprias
realidades e individualidades, e entendem o que acontece em suas vidas de formas diferentes,
como propde a Abordagem Ecologica (van Lier, 2001; Tudor, 2001), o que observaremos em

suas salas de aula sera muito mais reflexo das suas teorias particulares do que das teorias

publicas.

A pratica de ensino que o professor constroi por meio de uma abordagem consciente,
constituida de suas crengas, valores, estudos e reflexdes, assim como da sua aten¢ao quanto
aos fatores contextuais de sua sala de aula, principalmente a cultura de aprender e as
expectativas dos alunos, podera garantir a “realizagdo” de uma pratica bem sucedida.
“Idealizagdo”, pelo contrario, € tentar reproduzir em sala de aula exatamente aquilo que esta
escrito nas teorias piblicas e nos materiais didaticos, sem levar em conta o contexto da sala de
aula.

As afirmagbes acima ndao devem ser entendidas como uma anulagdo da validade e
contribui¢ao da produgdo académica. Pelo contrario, ¢ desejavel que a busca por novas teorias
e novos métodos e abordagens, cada vez mais eficazes, seja entendida como uma evolugac
que acompanha o desenvolvimento de outras ciéncias e, por isso, reflete o pensamento da
humanidade no momento em que sdo produzidas.

O desenvolvimento de novas teorias, métodos e abordagens € saudavel no sentido em

que fornecem possibilidades diferentes de entendermos o processo ensino-aprendizagem em
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diferentes contextos, além de fornecerem ferramentas que podem facilitar o trabalho do
professor. Porém, é desejavel que os métodos e as abordagens sejam entendidos como a
relagdo entre pensamento e agdo do ponto de vista dos proponentes, conforme entendem, ou
idealizam, um contexto.

Essa relagdo, conforme Larsen-Freeman (1993), ndo pode ser transferivel para outro

contexto integralmente. A razdo para isso € que cada contexto € inico e cada pessoa possui

sua propria individualidade. Por isso, o processo ensino-aprendizagem ndo emergird da
mesma forma em todos os lugares, nem mesmo da mesma forma para todas as pessoas do
mesmo lugar. Assim, o que é “realizavel” para um professor, pode ser apenas algo “ideal”
para outro.

O que proponho ¢€ a valorizagdo das teorias particulares que os professores constroem
a partir das suas crengas, de como entendem os fatores contextuais presentes em suas salas de
aula e de como interpretam as teorias publicas. Desse ponto de vista, as teorias particulares
dos professores constituem a sua abordagem de ensinar, representando a relagdo entre seu
pensamento e sua a¢do. Assim, teorias particulares podem ser tdo valiosas quanto aquelas
geradas pela academia.

Eu poderia ter realizado esta investigagdo em minhas prOprias aulas, mas nio me
julgava, no inicio da pesquisa, capaz de implementar aquilo que a literatura propunha, aquilo
que considerava “ideal”. Considerava as teorias, principalmente aquelas embasadoras da AC,
como propostas metodologicas eficientes e modernas, e desejava que a minha sala de aula
fosse o reflexo delas para que obtivéssemos, meus alunos e eu, os resultados esperados.
Acreditava que o “bom professor” era aquele que conseguia realizar, na pratica, exatamente o
que as teorias da AC propdem.

Hoje eu entendo que nunca serei capaz de fazé-lo e que ndo é com isso que devemos
nos preocupar, porque, na verdade, ensinar ndo ¢ algo que fazemos para os nossos alunos, mas

algo que construimos com eles.
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4.3 CONTRIBUICOES DA PESQUISA E ENCAMINHAMENTOS

Os resultados desta pesquisa mostraram que as especificidades contextuais de cada
sala de aula podem ser determinantes na pratica pedagodgica, pois interferem na interag@o
pensamento-ag¢dao de professores e alunos durante o processo ensino-aprendizagem. Por esta
razao, o que € observavel na sala de aula pode nio ser exatamente coerente com a teoria que
um professor diz implementar. Isso ndo deve ser entendido como algo negativo. Pelo
contrario, os resultados deste trabalho sugerem que o pesquisador deve ser cauteloso durante
o estudo de contextos diferentes.

Proponho que as pesquisas realizadas em sala de aula, principalmente quando os
pesquisadores estdo inseridos em contextos de outros professores, levem em consideragdo a

existéncia de fatores contextuais que podem intervir na relagdo teoria-pratica, do ponto de

vista do professor participante. E sugerido, portanto, que se valorize mais as teorias

particulares dos professores, que podem ser tdo merecedoras de aten¢do quanto as que estdo
em voga na Academia.

Além disso, proponho que as pesquisas em contextos de outros professores visem,
entre seus objetivos, beneficiar também os que delas participam. O professor que abre suas

portas para a atividade cientifica merece ser tratado com respeito e consideragao.
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Anexo 1

[INSTRUMENTO PARTICULAR DE CONTRATO DE PESQUISA|

Por meio deste instrumento particular, de um lado
, pesquisadora, portadora do RG.
, daqui em diante designada, abreviadamente, Pesquisadora, e
professora, portadora do RG.
, daqui em diante designada, abreviadamente, Professora, tem entre
si por justo e combinado o presente contrato de participagdo no desenvolvimento de
uma pesquisa em nivel de mestrado em Lingiiistica Aplicada — Ensino de Lingua
Estrangeira, inserida no programa de P6s Graduagdo em Estudos Lingiisticos da
— S3ao José do Rio Preto, sob orientagio da Prof Dra.
e intitulada:
, mediante as clausulas e
condigdes seguintes:

A Professora, na qualidade de participante da pesquisa acima mencionada, por

sua propria voluntariedade, consente que a Pesquisadora observe as aulas de

Lingua Inglesa ministradas por ela no , oferecido

pela de Sdo José do Rio Preto, durante o

periodo de agosto de 2002 a dezembro do mesmo ano, realizadas as
, com inicio as 19:00 e término as 22:00 horas.

A Pesquisadora sera permitido o registro das aulas por meio de equipamento
audio-visual, como filmadoras e radio gravadores, durante o periodo citado no
item L.

Cabe a Professora participar como colaboradora, cedendo entrevistas que serdo
gravadas em audio, bem como sessdes de visionamento das aulas registradas em
video.

Os registros poderdo ser transcritos e estudados pela Pesquisadora. As
transcrigdes das aulas e das entrevistas, posteriormente, poderdo ser usadas
como dados de um corpus de analise, e poderdo ser usadas em publicagdes ou
encontros cientificos, bem como na dissertagdo de mestrado da Pesquisadora.

A dissertagcdo de mestrado a ser desenvolvida pela Pesquisadora podera ser,
eventualmente, publicada.
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No corpo do texto da dissertagdo de mestrado resultante da pesquisa em questio,
ndo serdo divulgados os nomes da Professora ou dos alunos participantes da

pesquisa.

A Pesquisadora guardara sobre o trabalho da Professora a mais absoluta reserva
e os registros audio visuais das aulas, das entrevistas e sessdes de visionamento
serdo sigilosos, tendo acesso aos mesmos, somente a Professora, a Pesquisadora,
e a Orientadora.

Durante o periodo de desenvolvimento da pesquisa, que tem prazo de conclusio
em 2004, todos os registros audiovisuais permanecerdo sob a responsabilidade
da Pesquisadora. Porém, por ocasido de conclusdo do curso de mestrado, apds a
defesa de sua dissertagdo, a Pesquisadora obriga-se a devolver todos os registros
audiovisuais para a Professora, que, por sua vez, podera utiliza-los como
desejar.

A Professora concorda em colaborar como voluntaria, sendo que nio havera
qualquer dnus para a Pesquisadora ou para a Instituigdo por sua participagio.

E, por estarem de pleno acordo, assinam as partes o presente
instrumento, que é feito em duas vias, de igual teor e para um mesmo efeito, na presenca
das testemunhas abaixo, que a tudo assistiram.

Sao José do Rio Preto, 14 de agosto de 2002.

Pesquisadora
RG:
CIC:

Professora
RG:
CIC:

Testemunhas:
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Anexo 2

Questionario I — Professor]

1) Dados pessoais

].1.
1.2.
1.3.
14.
1.5.
1.6.
1.7.
1.8 ) rEnidereco aletidnicos st ndae dn sventiniBontn e

2) Formagdo escolar

2.1. Local onde cursou o primeiro grau e ano de concluséo.

2.2. Local onde cursou o segundo grau e ano de conclus3o.

2.3. Local onde cursou a graduagdo, curso e ano de concluséo.

2.4. Cursos em nivel de pds-graduagdo (local, duragdo e ano de conclusio).

2.5. Cursos de formagio profissional (local e periodo).

2.6. Ja participou de congressos? Caso a resposta seja afirmativa, quais e
quando e trabalhos apresentados (se houver)

2.7. Ja participou de encontros de professores de linguas estrangeiras? Caso a
resposta seja afirmativa, quais e quando?

3) Atividades fora do pais

3.1. Ja viajou para outros paises? Se sim, descreva o motivo, o local e o
periodo.

4) Atividades profissionais

4.1. Quantos anos de experiéncia vocé tem na area de ensino de inglés?

4.2. Quais os locais em que ja trabalhou (periodo e atividades desenvolvidas)?
4.3. Quais os locais em que trabalha atualmente (periodo e tipo de atividade
desenvolvida)?

4.4. Neste ano, qual é sua carga horaria semanal?
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4.5. Vocé leciona para alunos

) menores de 5 anos
) entre 5 e 10 anos
) entre 10 e 15 anos
) entre 15 e 20 anos
) entre 20 e 30 anos
) acima de 30 anos

4.6. Quais niveis vocé leciona

(
(
(
(
(

) iniciante

) intermediario

) intermediario avangado

) avangado

) preparatorios para certificados de proficiéncia
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Questionario II — Professor]

2. Como e onde aprendeu a lingua inglesa?
Emv cursoy de ingléy quando-adolescente, na universidade, em
aulay particularey de covwer sagcio- comw nalivoy e no-exterior.

3. Porque escolheu ser professora de linguas?
Porque adoro inguay e me realizo-dentro-de uma sala de audaow

4. Que abordagem de ensino vocé adota? Justifique a sua resposta.
Abordagemv Comunicaliva, juntamenle comv a “Task~Based
Learning” (Aprendigado baseado em tarefas). Pelo- boww
resultado- que obtenho no- “feedback’” doy alunos, concluo- que
aprendemw comv maiy eficaciow ay quatro-habilidadey da linguou

4. Porque leciona no curso de difusdo cultural?
Porque & interessante trabalhar comv umv publico- diversificado
comv classes heterogéneay - “mixed-ability casses”. € ww bom
desafio:

5. Ha liberdade metodoldgica para o trabalho no curso de difusdo? Justifique.
Simw. O coordenador do cwso noy da Uberdade para
trabalharmoy como quisermos, desde que sejar dentro- da
“abordagem comunicativa’’, jo que o- Livro- (material diddatico)
utiligado esta. dentro-de tal abordagem:

6. A sua pratica pedagogica deve estar integrada com a de outros professores

no curso de difusdao? Se sim, de que forma?
Simy fagemoy reunides semeslrais, o que acho pouco; paraw
discutirmoy o- andamento day coisay e trocarmoy experiéncias.
Fora dasy reunidey ew procuro enlvar emv contato- comv outrow
professorapara trocow ideéias.

7. Vocé participou da escolha do livro didatico adotado para o curso de
difusao?
Nd.o-

8. Que avaliagdo vocé faz do mesmo?
Acho- muito-bowu E wm Livro-que condig comv aAbordagem
Conmunicaliva.
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Questionario III — Professor]

Descreva o que é para vocé linguagem, ensino e aprendizagem.

Linguagem: entendo-por linguagen o-uso-da palavra enguanto-
comunicacdo; a palavra contextualigada de forma o tramsmidir wmos
mevuagem:

Engino: ensinar & transmitiv wm conhecimento- de forma clarow e
diddtica cabendo ao professor encontrar a melhor maneira paro tal
wtiligando~se tambem;, na medide do- possivel, de recursoy audiovisuaiy e
objetoy pawa que se tenha uma amplitude de conceitoy e imagens procurando
fovorecer o-aprendigado-

Aprendigagemu ha aprendizagew quando hds trocas de
experiéncioy em salow de aumlaw © professor deve passawr 0y seus conhecimentoy
aoy alunoy levando- tambenmv emv consideracdo que oy alunoy tragem um
conhecimento-prévio-day coisas. Exsa troca favorece wm ambiente agradavel,
de empatio ques julgo- importante paro o- aprendigado: € importante que o
aluno- se sintaw v vontade para perguntow o que nao- compreende e poaras
interagir com o-professor ow colegas e ele s6-se sentivds o vontade quando-seuwsy
mea&oy@expeomtwa#sdo-wvadoymwm{dera@da Cabe tambem ao-
professor lancar méo- de recursoy de toda sorte; bewv como- provaw diferentey
formas de ensinar para que o-aluno-tenha chance de escolher av que melhoy
lhe convier, a que lhe sejo maiy clara proporcionando- ww “verdadeiro”
aprendigado-
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Anexo S
Inventario de crengas de professores’

Leia todas as afirmagdes abaixo e selecione cinco afirmagdes que estejam mais proximas
do que vocé acredita sobre o processo de ensino/aprendizagem de inglés como lingua
estrangeira. Depois, selecione as trés afirmagdes com as quais vocé descorda mais
enfaticamente.

C: concordo-
D: discordo-

Podemos pensar em lingua como um conjunto de estruturas gramaticais que sao
aprendidas conscientemente e que sdo controladas pelos aprendizes. ()

Se os alunos de inglés como lingua estrangeira (ILE) conseguem entender o que
estdo dizendo, entdo eles estdo realmente aprendendo a lingua. ()

E importante que os alunos de ILE tenham oportunidade de usar a lingua em sala de
aula em pares ou em grupos para praticar o que aprenderam. ( C )

E importante que os alunos de ILE tenham oportunidade de usar a lingua em sala de
aula em pares ou em grupos para poderem aprender a lingua de forma efetiva. ( C )

Quando os alunos de ILE cometem erros orais, € importante corrigi-los, assim como
preparar ligdes posteriores com o fim de explicar porque eles cometeram tais erros. (

)

Se os alunos de ILE escutam, praticam e se lembram da lingua a que foram
expostos, eles estdo realmente aprendendo esta lingua. ( C )

E possivel aprender a falar uma lingua estrangeira fluentemente em um curso de
linguas. ()

Os alunos de ILE geralmente precisam entender as regras gramaticais de inglés para
tornarem-se fluentes na lingua. ( D )

Quando os alunos de ILE cometem erros orais, € importante proporcionar a eles
grande quantidade de pratica oral com foco nos padrdes da lingua que parecem
causar dificuldades. ()

. Podemos pensar em lingua como comunicagdo significativa e que é aprendida sub-
conscientemente em situagdes sociais fora da sala de aula. ()

' Traduzido e adaptado com a permissio de Karen E. Johnson, 1992, “The relationship between teachers’
beliefs and practices during literacy instruction for non-native speakers of English”. In: Richards, J. C. e
Lockhart. C. Reflective Teaching in Second Language Classrooms. New York: CUP, 1994
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. Se os alunos de ILE entendem algumas regras gramaticais basicas da lingua, eles
podem criar varias sentengas novas sozinhos. ()

.Cada aluno do grupo da sala de aula tem necessidades, interesses e objetivos
pessoais com relagdo a aprendizagem do inglés e estes devem ser atingidos com a
ajuda do professor. ( C )

. Atingir objetivos, suprir necessidades e interesses pessoais com relagdo ao inglés
sdo tarefas que cabem mais aos alunos do que ao professor. ()

.E geralmente mais importante para os alunos de ILE que o foco esteja nos
significados que eles estdo tentando expressar e nio em como eles dizem. ( C )

. E possivel que os alunos aprendam inglés como lingua estrangeira em interagdes em
pares ou em grupos na resolu¢io de problemas. ()

16. Se os alunos de ILE praticam os padrdes da lingua a qual foram expostos, eles
podem construir novas sentengas baseados naqueles padrdes que praticaram. ()

17. E possivel que os alunos de inglés como lingua estrangeira aprendam a lingua sem a
ajuda do professor em sala deaula. ()

18. Cabe ao professor de inglés como lingua estrangeira apresentar toda a lingua a ser
aprendida em sala de aula. ( D )

19. E importante apresentar as estruturas da gramatica de forma clara, freqiiente e
precisa durante o ensino de ILE. ()

20. O professor € a unica pessoa capaz de ensinar inglés em sala de aula. ( D )

21. A lingua pode ser descrita como um conjunto de comportamentos que sio
aprendidos por meio de muito treino e pratica. ()

22. Quando os alunos de ILE cometem erros orais que ndo interferem na compreensdo
do que eles estio tentando dizer, o melhor a fazer é Cgnora-los. ()

. Os alunos de ILE precisam aprender um pouco das habilidades orais basicas de
ouvir e falar antes de aprender a ler e escrever. ()

. Ndo ha necessidade de ensinar os alunos de ILE a falar inglés; eles geralmente
comecgam a falar inglés sozinhos. ()

. As atividades de interagdo em pares ou em grupos servem para praticar a lingua
inglesa que o professor ensinou, servindo, também, para confirmar se a
aprendizagem realmente ocorreu. ()
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Anexo 6

Questionario I — Alunos|

Prezado(a) aluno(a),

Este questionario faz parte de uma pesquisa sobre ensino/aprendizagem de inglés
como lingua estrangeira. O objetivo deste questionario ¢ fazer um levantamento das
opmnides dos alunos sobre as atividades de sala de aula. Sua contribuigdo sera muito
importante. Vocé ndo precisa necessariamente identificar-se.

Muito obrigada!

1. SOAOCUDACTO DIMICIDAL oo s e S e o s M s

2. Seunivel deescolatidade: ...ivuivninainnannsnsirn i
Sua idade: ............. anos 4: Sexo: () fem. ( ) masc.
Ouala sus Bhng mEtema T ...amnmimumsaivisnrmmmtrmsm T TR
Ha quanto tempo voce estuda iNGIES? ................c.ooviiiieiiieieeeeeeeeeeeeeeeeee e

6. Vocé ja possuia conhecimentos de inglés antes de estudar inglés no curso de difusio?
Assinale a(s) alternativa(s) abaixo que revele(m) como vocé aprendeu inglés:

6.1. Escola secundaria/primeiro grau: ( ) escola particular () escola publica

6.2. Escola secundaria/segundo grau: () escola particular () escola publica

6.3. Universidade(s) ()

6.4. Escola(s) de lingua(s) ( )

6.5. Aulas particulares ()

6.6. Outra(s) maneira(s) — poderia eSpeCfiCar? .................ccooiviieeiiiieieiieeee e
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Anexo 7
Tabulagdo do Questionario I — Alunos

5. Ocupagio Principal:

@ Estudantes
universitarios

OProfissionais
liberais

6. Nivel de Escolaridade:

Superior Superior Pos-Graduagdo
completo incompleto

7. Idade:

S—

18 a 20 anos 31a 41 anos

4. Sexo:

e Femnino: 11 alunas
e Masculino: 5 alunos
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5. Lingua Materna: Portugués

8. Ha quanto tempo estudam inglés:

}

N W s

—

Il

o
oUW AD

it

7 8 9 1ano 2anos 3anos 20
meses meses meses anos

9.  Onde aprenderam inglés anteriormente:

[
o

Universidade(s)

| Escola(s) de
lingual(s)

Aulas particulares

Qutra(s) maneira(s)

AVA
AVAVEY

cm 1 2 3 4 5 6 7} Eunespw. 12 13 14 15 16 17 18



Questionario II — Alunos|

Prezado(a) aluno(a),

Este questionario faz parte de uma pesquisa sobre ensino/aprendizagem de inglés
como lingua estrangeira. O objetivo deste questionario é fazer um levantamento das
opimides dos alunos sobre as atividades de sala de aula. Sua contribuigdo serda muito
importante. Vocé ndo precisa necessariamente identificar-se.

Muito obrigada.

Qual a razdo de vocé cursar inglés?

Vocé fala outra lingua ou gostaria de aprender? Quais? Porqué?

Na sua opinido, o que é um bom aluno(a) de linguas?

Na sua opmido, ha diferengas na aprendizagem do inglés entre criangas,
adolescentes e adultos? Explique.

Na sua opinido, o que é um bom professor de linguas?

Que atividade feita pela professora vocé gosta? Descreva a atividade e explique o
porqué.

Que atividade feita pela professora vocé nio gosta? Descreva a atividade e explique
0 porqué.

Qual a melhor forma de se aprender uma lingua?
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Anexo 9
Tabulagdo do Questionario II — Alunos

Qual a razdo para estudarem inglés:

-

Mercado de
Trabalho
Prazer e
Interesse
Pessoal
Leitura de
Internet e
Computador
Pés-
Graduagéo
Necessidade
Geral

2. Falam ou gostariam de aprender outras linguas:
Uma pessoa fala japonés como lingua estrangeira
Doze alunos gostariam de aprender outros idiomas, entre eles, espanhol, italiano,

francés e alemdo. As razdes mencionadas para aprender outros idiomas sd3o: mercado de
trabalho, leituras, viagens e descendéncia.

3. O bom aluno de linguas é:

i

i

o =2 N W & 0 O N ® ©

formas
corretas
geral para se
comunicar
Busca superar
dificuldades

Dedicado ao
curso
Busca outras
alternativas
Interesse nas
Busca a idéia

Interessado e
motivado
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4. Ha diferengas na aprendizagem do inglés entre criangas, adolescentes e adultos?

e Dois alunos opinaram que nio ha diferengas;

e Quatorze alunos disseram que ha diferengas. Resumidamente, explicaram que as
criangas ainda ndo foram alfabetizadas e, portanto, aprendem mais vocabulario. Os
adolescentes se identificam mais e aprendem mais a conversa¢do. Os adultos s3o mais
maduros, entendem a necessidade da lingua e conseguem entender melhor a gramatica.
Por outro lado, consideram que os adultos tém dificuldades para estudar.

5. O bom professor de inglés é aquele que:

12

E exigente ]

Usa bastante |:
a lingua alvo

g
8

E motivador e
carismatico

E
8
S
g
1]
E

Atividades de sala de aula que mais gostam:

14

12 +

Conversas
em pares
Explicagédo
da
professora
em inglés

Quvir
histérias da
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Anexo 10

Questionario 11T — Alunos

1 Marque as afirmagdes abaixo com a seguinte legenda: 1= concordo plenamente; 2=
concordo; 3= neutro; 4= discordo; 5= discordo plenamente

) E importante que o professor explique tudo para o aluno, mesmo que seja em
portugueés.
) E importante que o professor s6 fale em inglés com os alunos.
) Ndo se deve usar portugués em sala de aula, se vocé quer aprender a falar inglés.
) Estudar inglés é semelhante a estudar portugués.
) O aluno que conhece bastante o sistema gramatical do portugués aprende inglés
com maior facilidade do que aqueles que nio o conhecem.
) Para se aprender inglés é necessario passar algum tempo no pais onde se fala a
lingua.
) Para a leitura de um texto em inglés, a tradugdo € necessaria.
) Para se aprender inglés com sucesso € indispensavel estudar em casa.
) E importante que os alunos tenham oportunidade para usar a lingua inglesa em
conversas com o professor na sala de aula.
) E importante que os alunos tenham oportunidade para usar a lingua inglesa em
conversas com 0s outros alunos na sala de aula.
11( ) O professor € a Unica pessoa na sala de aula capaz de ensinar a lingua aos alunos.
12 () Eu posso aprender inglés com um colega de classe que sabe mais do que eu.
13 () Eu posso aprender inglés com qualquer outro colega na sala de aula.
14( ) E importante que o professor corrija os aluno assim que estes cometem erros.
15 ( ) E importante que o professor ajude os alunos a encontrarem 0s seus erros.
16 ( ) A gramatica é a parte mais importante do estudo da lingua.
17 () A gramatica é a parte mais importante da lingua.
18 () Saber o vocabulario correto € essencial para falar a lingua.

2 Enumere as alternativas de acordo com a legenda: 1= concordo plenamente; 2=
concordo; 3= neutro; 4= discordo; 5= discordo plenamente.
Eu aprendo melhor com:

leitura de textos
exercicios de audigio
jogos em sala de aula
atividades individuais
atividades em pares

? Inventério de Crengas dos Alunos traduzido e adaptado com a autorizagio de Elaine K. Horwitz, “Surveyin g
students beliefs about language learning”. In: Richards, J. C. e Lockhart. C. Reflective Teaching in Second
Language Classrooms. New York: CUP, 1994,
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atividades em grupos
conversas com a professora
conversas com os colegas
confec¢ao de cadernos

uso do quadro de giz
tarefas

exercicios de gramatica
correc¢do de exercicios
explicagbes gramaticais
jazz chants

S "t s’

3 Quais habilidades da lingua vocé quer, ou necessita, desenvolver em sala de aula?
Enumere de acordo com o grau de importancia e/ou necessidade.

Falar
Escutar
Ler
Escrever

2 3 4 5 6 7}
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Anexo 11

Tabulagdo do Questionario III — Alunos

Marque as afirmagdes abaixo com a seguinte legenda: 1= concordo plenamente; 2=
concordo; 3= neutro; 4= discordo; 5= discordo plenamente

M discordo plenamente
Odiscordo

O neutro

B concordo

O Concordo plenamente

=
b4

10 11 12 13 14 15 16 17 18

2 Enumere as alternativas de acordo com a legenda: 1= concordo plenamente; 2=
concordo; 3= neutro; 4= discordo; 5= discordo plenamente. Eu aprendo melhor com:

B discordo plenamente

DOdiscordo

O neutro

B concordo

DO concordo plenamente

Exercicios de audi¢ao
Atividades individuais
Atividades em pares
Atividades em grupos
Conversas com a professora
Conversas com os colegas
Confecgéo de cadernos
Uso do quadro de giz
Exercicios de gramatica
Corregéo de exercicios
Jazz chants
Leitura de textos

AVA
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cm 1 2 3 4 5 6 7} Eunespw. 12 13 14 15 16 17 18



3. Quais habilidades da lingua vocé quer, ou necessita, desenvolver em sala de aula?
Enumere de acordo com o grau de importdncia e/ou necessidade.

CSequénciaf

7
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reading; vocabula

Read these descriptions of things in a catalogue. Match them with the photographs. (”“J.c { L cl/au )
R a » . - M - . oy - - - - /

1 Things in a catalogue

= T T
*~-MICRO RECORDER .
.. Two-speed micro-cassette recorder.

Two hours of recording time. Speak
"+ .and the recorder starts. p_‘

OOQEI-»\(:RH 3 o E

ST 20 L T a2
NIGHT WATCH -.. DESK FAX :
Quartz watch. White face and Answer machine and

, large black numbers. Silver ., Black or green. gl
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2 On the ph

(1 Listen to the telephone conversation and complete this form. C r?e, (2,9, tfr‘u /
- "

Telephone sales order form -
Name M n(/"c v «*

Address f?) me{fr”b T%&CCCL

Liverpool

Credit card number (s [ 6] 4] 7 [R[ 1] G[BH[B] 8[3R[H[C]9]

Telephone sales order form
Description Code Price
Desk fax DFX-33 0{—5\8 i.c

i~ A [ £R7.94
ToTALE | 343, 929 J

e e e T e et BT T St v A ST TR T ——.—
~—

Kiaht paldly
,

goard el

z 7 VL 1 . S .
3 Role play ek -jefeygaing A {an
————
In pairs, take turns to be the customer and the assistant. Use Some of these questions.

Can [ have ...? Hou much is ...2
What's your name/address /card number?

Customer: Have you got a ,..?
Assistant: What colour ...?

Partner A (Cus’:é:mer}: Find the price of the watch, then order it.
Partner B (Sales assistant): Tell the customer the price of the watch (you decide), then ask for
his or her name and address. e

Partner A (Customer):  Find the price of the wallet, then order it. (You want a brown wallet.)
Partner B (Sales assistant): Tell the customer the price of the wallet (you decide), find out the
colour he or she wants, then ask for his or her name and address.

Unit @ MONEY! MONEY! MONEY!

1 Things in a catalogue

Suggested steps

Before learners open their books, do a quick class
survey to find out how many people regularly order
things from catalogues. What kinds of things?

Explain the task: to match the descriptions with the
illustrations. Point out, in the learners’ own language
if appropriate, that there are a lot of new words in
these descriptions, but that it is not necessary for them
to know them all,

The matching should not take more than a few seconds,
so do it as a whole class actviry. Elicit the answers.

Answer key

A. Desk fax  B. Night watch  C. Micro recorder
D. Wallet

2 On the phone (M

The class now hears a conversation in which someone
telephones the catalogue company to order two items
described in Exercise 1. They complete the form in
their books with the information they hear.

Suggested steps

Clarify the task. If you wish, you could tell learners to
imagine they work for the catalogue company and
take orders from telephone customers.

Pre-teach or check learners’ understanding of these
words and phrases from the printed form: telephone
sales order form; credit card number; code; total.

Play the recording for the first time. There is
repetition in the conversation, so try playing it
without pausing. If learners find it very difficult, play
it a second time with pauses.

Give the learners time to compare completed forms
in pairs, then elicit the answers.

Tapescript

: Hello. Telephone sales. Can | help you?

: Oh yes, hello. I'd like some things from the catalogue

: Yes, what would you like?

The desk fox.

What's the code number?

: I¥'s DFX-33.

: DFX=33. That's £284. Do you want black or green?

: Green, please.

Green. Yes?

And the night watch. That's WWN2.

: The night watch. Yes. That's £29.99. Anything else?

: No, thot's all thanks.

: Right. That's the desk fax and the night watch. Thar's
£313.99. How do you want to pay?

: Credit card. Is that OK2

: Fine. What's your card number, please?

: 5647 2165 4583 2409.

And your name and address, please?

Paul North ...

: Paul North.

8: 17, London Road, Liverpool.

A: Thank you, Mr North,

PEPE>PE>Ee®E @R

rE ==

Answer key

Name: Paul North
Address: 17, London Road. Liverpool
Credit card number: 5647 2165 4583 2409
Description  Colour Code Price
Desk fax green DEX - 33 [£284.00
ight watch X WWN2  £29.99
TOTAL £313.99

3 Role play
This role play activity can be done face-to-face asa
shop conversation or back-to-back as a telephone
conversation. The watch and the wallet mentioned a
those in the illustrations of the catalogue items. The
prices should be decided by the learner being the
assistant in each case. If it 1s done as a telephone
conversation, the assistant could write down the
details on a copy of the telephone sales order form.

Suggested steps

Explain the task, then monitor conversations and
check written notes.

Option
Round off the activity by asking one or two pairs to
‘perform’ their conversations to the rest of the class.

C TELEPHONE SHOPPING
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3 Prices

Suggested steps

Explain the acuvity, and get pairs of learners to read
the example conversation aloud.

Each individual then decides, secretly, what each of
the things illustrated costs.

Referring to their own prices, learners have
conversations in pairs. Monitor, paying particular
attention to the How much? expressions. Check
particularly that learners are using How much is? with
singular nouns and How much are? with plural nouns.

Quick Check

Answer key

A

1. Spain is a very nice country.

2. That’s / That is really expensive.

3. That teddy bear is two hundred (NOT hundreds)
pounds.

4. My shoes are from London.

5. We really like modern (NOT moderns) paintings.

6. How much is this necklace?

B
l.on 2. for 3.from 4.in 5.to0

G
1.d 2.3 3f 4.¢ 5b 6.e

Personal Study Workbook
2: conversation

Unit § MOMNEY! MOMNEY! MONEY!

C; Ry Lt

3 Prices How much? speaking |
[ .

y LAk

l  lE
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-iacra",.:;:amrw Lan .f.':':.'c,:, f«-a-r 22 )

How much are these things? Write a list of prices in your money and in pounds or

dollars. Don't show other people.

/;iake conversations in pairs, like this:

A: Hello. Can I help you?

Yes, how much is this necklace?

B:
A: It’s a hundred pounds.
B: That’s very expensive!

A Correct the mistakes.

1. Spain .yr% very nice country. )

2. That really expensive. TV Ia+,0

3. This teddy bear is two hundredy/pounds.
4. My shoes jrfrom London. T

5. We really like moderny/paintings.

6. How much age“this necklace?

. N
B Fill the gaps in these sentences with one of
these words: Jor, from, in, on, to,

1. My T-shirt’s got my name .. (B it

3. My shoes are 4@ Iualy,
4. Have a nice hczgay AN.... France.

5. Welcome .. New York.

2. I've bought a present ... ST/ my best friend.

C Find the right answers to the questions.

1. How much is that T-shirt? €|
2. Have you got any posteards? 3
3. How much are these shoes? _J
4. Who are the sunglasses for? G
5. Where are you from? >

6. Who's the necklace for? 2
a. No, we haven't.

b. I'm from Scotland.

c. They're for my little sister.
d. It's twenty pounds.

e. It's for my mother.

f. They're £100.

Lesson B MONEY MATTERS
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4 In conversation (O 4 In conversation [ asking someone 1o repeat something ]

Suggested steps X Listen and read.
f prowwy: Look at this micro recorder.

Optlen . ; : It's a very small casserte recorder.

A way of introducing the task would be to say T AARIAS Whar did you say?

something to the class that they cannot understand or [ SOV This i5'a very small cassette recorder.
hear, e.g. you could whisper something, say L/ " speak and the recorder starts.
something in very advanced English or say something Y siaRiA: Pardon?

in another foreign language. Then ask the questions: f I>OLLY“ You speak and it starts.

Do you understand me? No? What do you say? MaRa: Is ic expensive?

Whether or not you use the above idea, tell the class poLLy: About £300, I think.

that they are going to hear a conversation in which one MARIA: Sorry?

person doesn't understand what the other person is roLLy: About £300.

saying. Ask them to listen to the conversation, follow . ; : : . oo ” ‘e

the tf.xt in their books and pick out the (three) questions Work in \puy\re conversatons like this about the digital diary and the mini-fridge.
Maria uses to ask for something to be repeated. PR, - - 21 bk el

Play the recording, and elicit the words and phrases: — { RY
What did you say?  Pardon?  Sorry? idtor < . gr!.?"u DIAR!"’#
Play the recording again and ask learners to repeat
Maria’s words.

Finally, get the class to make similar conversations
related to two new catalogue items: a digital diary and
a mini-fridge. Monitor but do not interrupt the
conversations.

FI01 39
P EEN

R MR v

:‘L‘”‘“"“ P‘”’“‘,’: g = ! Tl {
. One of the phrases in the recording, What did you
i;'_fuy? contains a past tense question. It is advisable, ~
4 at this stage, to treat this simply as a useful phrase, - } A Match the questions and answers. B Look at the catalogue descriptions and
{rather than drawing attention to the past tense. . answer these questions. Lo 5l
SISt iaddn e T uestions = .

i Q What would you like? 1. What has a face and three hands? /?M’}l, -',rb'-"“ <
Quick Chesk . What's the code number? 2. What is the opposite of large? A riau. L
Anawee ey . What colour do you want? 3. How many minutes are there in one hour?

A . How do you want to pay? Write 2 word. /L 4:2.
e e e . What's your card number? 4. How many words for colours are there in the \
Answers six descriptions? &yt (L kiu )
. By credit card. 4 5. Find two words for very small. %
AMETE 5 Midn
C Write a catalogue’description of one of
ings, for example a watch, a pen,

0. Write like this:
v

1
B
1. the night warch
2. small b. Black, please.
3. sixty c. 3247 9572 6129 3726.D

4. 6 (white, black, silver, red, green, brown) d. I'd like a mini-TV, please.
5. micro and mini e. Its MTV32, i glasses, ar

Note: micro and mini are really prefixes rather than
words in their own right, since they are not normally /
used as adjectives. eal leather (not plastic).

C — For notes and credit cards.

Obviously, there are no specific answers for this. Look CODE: MLW66

at each individual learner’s writing and correct errors.

Personal Study Workbook

1: vocabulary 6: reading

3: question words  7: reading and writing Y

4: vocabulary 8: listening vocabulary 6{:1;3:1&?,‘3;

5: vocabulary «'9: visual dictionary listening to ‘people buying
reading descriptions in'3; atal
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Unit @ MONEYI MONEY! MONEY| ' Lesson C TELEPHONE SHOPPING

AVA
|cm i 2 3 4 5 6 7 8 9 1B A1 12 Junesp 6 17 18 19 20 21 22 283 24 25> 26 27 28



]

] NN

REVIEW OF UNIT 7

1 Departure times

@ Departure times [ fimes:specking ] Suggested steps

Explain the activity: each learner fills in the flight
departure table with times from the list and then uses
’ 2 this table to answer a partner’s questions about flight
06.30 07.05 09.15 1050 1145 1350 1425 1620 18.00 times.

e = P Monitor the conversations, listening particularly to

: e ) the correct time expressions.

REVIEW OF UNIT 7

Fill the spaces with one of these times. Don't show other people.

Option
International departures The main purpose of this exercise is to revise and
Destination Flight practise saying the time. If the class finds this very

i casy, suggest extending the conversations to include
Madrid [B632 flight numbers and gate numbers.

Perth QF235 ! Example:

: What time is the flight to Madrid?
ltanksd DA 2 It's half past six in the morning.
Bangkok MAS724 e : What's the flight number?

i . It’s IB632.
Beddin LH212 : And the Gate number?

Tokyo . It’s Gate sixteen.
A: Thank you very much.

o~ ) More advanced learners might also include the
f C{,'.'; W 6‘.'PZ questions from Exercise 4 in Lesson C: Pardon? Sorry?
A: What time is the flight to Madrid? e What did you say?
B: It’s half past six in the morning. 4 Verb endings (O
er

This pronunciation exercise draws learners’ attention

Verb endings to the three different endings of the third person

o b e singular of present simple verbs.
[ Listen. What are the sounds at the end of these verbs, /s/, /2/ or /1z/?

Have conversations with another learner, like this:

Suggested steps

works He works in a café. CL /S/ = / - fz= {,"
. teaches  She teaches in a primary school. | T - {="

goes He goes to school at 8 o'clock. a and can hear the differences between the three
finishes  She finishes work at 6 o'clock. (, endings. Use these verbs, if you need examples not in
helps He helps his brother. CA~ the exercise:

watches  She watches television in the cver;ing. C wash fwashes /1z/;  listen/listens /2/;  start/starts /s/

Explain the task, making sure that learners understand

ph?nes He phqncs his sister every d.z\ s Play the recording, then allow learners to compare
. writes She writes postcards to her family. S answers in pairs.

eNo UGN

O Listen again and check. Play once or twice more as necessary, then elicit the
answers.

Answer key

1. works /s/ 2. teaches /12/ 3. goes /2/

4. finishes /1z/ 5. helps /s/ 6. watches/1z/

7. phones /z/ 8. writes /s/

Finally, get learners to listen to the recording again
and repeat each sentence.

Unit @ MOMNEY! MOMNEY! MOMNEYI D REVIEW AND DEVELOPMENT




REVIEW OF UNIT 8

1 Do you like international fast food?
This is a free speaking activity.

Suggested steps

You could start this off as 3 whole class activiry,
eliciting the names of a few fast food restaurants and
the types of food they sell and listing them on the
board. Once learners understand what is required, let
them continue compiling lists individually.

After about two minutes stop this listing activity and
get learners to work in pairs, telling each other about
their restaurants.

2 Seasonal geography

Explain the activity: to talk about when the seasons
are in different cites of the world.

Suggested steps

Learners work out the answers to the questions about
seasons. This is probably best done as a class activiry.
Elicit the answers:

Ansswer key

Winter in Buenos Aires: June, July, August

Summer in Oslo: June, July, August

Spring in Melbourne: September, October, November
Autumn in Edinburgh: September, October, November

Learners then ask each other about other cities or
countries. Again this could be done as a whole class
acuviry.

Unit 9 Worksheet

This is a simple information gap activity in which
learners have to ask each other the prices of items
they have chosen from a catalogue book.

Suggested steps

Individually, learners choose and list five items to buy
for friends. They then ask their partner how much
these five items cost and note down the prices.

Finally, they have shop conversations, taking turns to
be the shopkeeper and the customer.

Unit 9 MONEYI MONEY! MONEY!

REVIEW OF UNIT 8

e

. -
s1 ¢ i

)
o Fal Y R
What international fast food restaurants are there near your home or in your part of

the city? Write a list of the names and the type of food.

Do you like international fast food? [ vocabulary; speaking |

Do you like these restaurants? Tell a partner about the good and bad restaurants.

Examples: [ like ... a lot.
I don’t know that restaurant.
The service is quick /good /awful.
The food is cheap/expensive /fresh.
My son/daughter likes ... but I ...

)y > I

2 Seasonal geogrophy [ months and seasons; w. ! s } ;
}Hﬁi[ 12 panlie ai

- (r." 'r:"

OI

I &

Winter in Buenos Aires
Summer in Oslo
Spring in Melbourne
Autumn in Edinburgh

Ask a partner questions about other cites.

Example: What are the (spring) months in (Paris)?

Lesson D REVIEW AND DEVELOPMENT
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Voccbuiary
-ty clothes

Language focus: J"

questions: whose?/which?

5 - possessive s
: loo + adjective
compliments: | like your ... It suits you.

What do people wear for work? [ present simple; frequency odverbs; reading |

Match the four people with their words.
—

{ a skirt, o
- and flat shoes.
1 Ak at

d \

.Iaha;)-f;mra svil,
. whiteshirt and a fie.

— —

1 usually wear jeans,
a shirt ond a jocket.

| never wear a he.

TR

| always wear a suit,
‘@ white blouse and
high-heeled shoes.

3. Angela, 24, works
for an international
company.

2. Monica, 39, is a
university teacher.

1. Pierre, 22,52
photographer.

’ﬁi‘ﬂcf‘ cn'- J r‘u'v‘“f/
2 At the weeken [ présent simple; listening |

Pierre, Monica, Angela and Mark don't
work at the weekend. What do you think
they wear? Talk to another learner and
then write lists.

cvenmg dress 5
; { trousers

7 ‘\.u\\u
el (pogume) liLars
i Unit IO ClOTHES FOR WORK AND PLAY )

~ ",.,L' [k

skirt

4.

Mark, 42, is director
of a German
computer business.

CLOTHES FOR WORK AND PLAY

% Introductionto the unit~

The main topic focus of this unit is clothes. Lesson A
contrasts people’s work and weekend clothes and
introduces more frequency adverbs used with present
simple verbs. Lesson B starts with the theme of
uniforms and presents the language of possession:
whose? and the genitive -'s. The theme widens to
include other possessions and the question word
which? is introduced. The main focus in Lesson C is
the language of paying compliments, a useful social

skill; reading and writing skills are also prncused/.b

Warm-up

Instead of using the illustrations in the Class Book to
present clothes vocabulary, use your own flash cards or
the clothes learners themselves are wearing. Limit the
number of nouns in the first instance to those presented
in Lesson A of the unit, but extend the list later if the
class can cope with more.

Point to pictures or real clothes and try to elicit the
vocabulary. Example questions and possible answers;
What's this? It’s a jacket. D,}’
What are these? They're jeans. L%
What colour is it? It’s blue.

What colour are they? They're blue.

+AYWORK’AND CLOTHES

1 What do people wear for work?
If you have already presented the clothes vocabulary to
the class as suggested above, Exercises 1 and 2 will
revise this vocabulary, leaving you free to focus on :h;.

use of the frequency adverbs. o
W /
\

Ask learners to look at the illustration and match the
speech bubbles with the people. You could read the
speech bubbles out in a random order, stressing the
frequency adverbs.

Suggested steps

Elicit answers from the whole class.

Answer key

4 - Mark

1 - Pierre
- Monica

3 - Angela

If learners do not already know this clothes vocabulary,

teach it, first from the illustration of the four people.

then, if possible using real examples from the class. [ja
P g P bﬁc‘/

I always wear a suit ...
I usually wear jeans ...
I often wear a skirt ...

I always wear a suit ...

Practise by asking more questions. Examples:

What does Mark wear at work?

Does Pierre wear a suit at work? etc.
Learners could ask and answer questions like this in pairs.
as well as answering your questions. Do not insist on the
use of frequency adverbs at this stage:

Qption—

You could use the details of the four people for further
c¢ of questions. Examples:

How old is Angela? What does Mark do?

Who is a photographer? Where does Monica work?

Now focus on frequency adverbs by asking questions
like this about the four people:

Does Mark usually wear a suit for work?  No, he always
wears a swil ...

Then elicit the difference in meaning between always,
usually and often. If this is a problem, show the
frequency using percentages, like this:

always = 100% = every day

usually = 80%-99% = 5 or 6 days a week
often = about 50%-79% = 4 or 5 days a week
sometimes = 1% — 49% =1 -3 days a week
never = 0% = no days

Note: This information is included in the Grammar
Reference at the back of the Class Book.

VT BT SN TS AT
it Language Point " zit, @ n% 4
*-At this stage teach the class d-nt the position of ;
2 &equcnqr adverbs is immediately before the main”
72 verb. Only practise them with present simple ;
-1 questions and statements. (i.c. do not use thcm %
! ‘with the verb be.) Examples; | Wy
*What do you usually wear for wrl- L
I never wear a suit for work. g
I don't always wear a'tie for iwork.

B W e R S

p Fhen U

2 At the weekend (1O

Suggested steps

Learners guess what each of the four people wears at
the weekend. They choose from the items in both
illustrations on page 76 of their books and write lists.
This could be pair work or a class activity. The lists give
them a reason to listen to the next recording.
| ;"""7" '-WT' -
Fruugugt Point T,
;Point out that in Enghsh these words are a]\wy!
p]ural shorts, frousers, Jeans. e AT & Sl
“This point could be practise by gctn.ng Iear L
to ask and answer questions like this: & .
* What colour are ‘your jeans? _They're Nue et

B

< et
e
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Clarify the task: learners listen to the recording and
check to see how many of their guesses were correct.
Note: The speakers’ names are mentioned in the
conversations. They speak in this order: Mark,
Monica, Angela, Pierre.

Play the recording, once or twice as necessary and
elicit the answers. Who wears what at the weekend?

Tapescript
1. INTERVIEWER: Mark, what do you wear ot the weekend?
MARK: | usually wear trousers - not jeans - and a
shirt. | sometimes wear o pullover
NTERVIEWER: Do you wear a hat?
MARK: No, | don’t.
: Monica, what do you wear at the
weekend?
Mmm, | usually wear just jeans and @
sweatshirt. And sandals - | love my
sandals.
: Angela, what do you wear at the
“‘:delota long d lly for
Well, | resses, especially
parties. My favourite dress is black at the
moment. And at discos, | usually wear a
mini-skirt and a bright blouse.
: What do you wear ot the weekend, Pierre?
Shorts and a T-shirt. On the beach |
sometimes wear a baseball cop and
sunglasses.

Answer key

Mark:  trousers (not jeans), a shirt, a pullover

Monica: jeans, sweatshirt, sandals

Angela: evening dress (long black dress) / mini-skirt,
bright blouse

Pierre: shorts, T-shirt, baseball cap, sunglasses

Play the recording again — learners fill the gaps in 1 -

4 with clothes words. Allow learners to compare

answers, play again if necessary, then elicit the

answers. ’

Answer key
/1. jeans, pullover, hat
I .
A, 2. sweatshirt, sandals (x 2)
/ 3. mini-skirt
< 4. T-shirt, sunglasses
In pairs, learners now ask and answer questions about
the four people. Get the class to repeat the example
conversations.

fc\ "-. i:
f Nouce the lhorl: ‘answer in the second i ﬁ;&r
conversation: Maum ‘does.Point this out to the
,v:dau and make sure they realise it is short for
F Monicd ears sandals clﬂlfmkena' Laieed
“#Make it clear that Monica ivears. is not correct. -
+ Practise’ rhupoml: ﬁ.lrd:erbyuhngthe cla.u

Wit

3 Survey

Suggested steps

This is a personalised activity in which learners ask each
other what they do and what they wear at the weekend.
Work through the lists of useful vocabulary, checking
understanding. (Learners might be able to add to these
lists.) Explain that each learner should question at least
three others and note down their details in a chart like
the one in their books.

Monitor conversations, supplying any new vocabulary

that might be necessary for learners to talk accurately
about their weekends.

Quick Check

Answer key
A
1. What do you (usually) wear for work?
2. Do you wear high-heeled shoes at the weekend?
3. Is this/that your cap?
4. Is this/that your pullover?

Is your pullover red/white/green/blue, etc.?
5. What do you wear at the weckend?
B
Men'’s clothes: shirt/tie
Women's clothes: blouse /dress; high-heeled shoes; skirt
Men's and women’s clothes: cap/jacket; jeans;
pullover/sandals /shorts; suit/sweatshirt/ T-shirt/trainers;
Note: Of course anybody can wear any clothes they
like. The key word in the rubric is usually.
C
Each individual will have different answers for this
exercise.

Personal Study Workbook

1: present simple; frequency adverbs
4: vocabulary
6: vocabulary

laye
[ Listen to the four people talking. Check your guesses.

O Listen again and fill the spaces with a clothes word.

j—f CY#2 - and ashirt. [ sometimes

I usually wear tpousers — not
{2

Do you'wear a ."l?a{’. ?

I usually wear just jeans and a AU G ﬁOM‘l And _AOm f')d-w -1
love my Aandaky .
And at discos, [ usua]]mcz’a S 'J)%‘— II'md a bright blouse.
Shortsand a .

cap and Manglawns .

" 3
? Ask another person questions
v

1. MARK:
wear a
INTERVIEWER.:

2. MONICA:

3. ANGELA:
4. PIERRE: . On the beach | sometimes wear a baseball
out the four people, like this:

A: What does Monica wear at the weekend? B: She wears sandals,

k or —
; i A EWJ:; wears sandals at the weekend?

a
B: Mom’mjdors,)
C ?’:IC?C-U },f‘ 3 o nc\.&'\pﬂ_(‘\\,\jffm

=
)
[specking ] 35 S? I S ¢! W s

3 St.rr\rqlr T e GrrECH -
Ask other learners What do you wear at the weekend?

Write their answers in the table. Look at the example.

Name
Laura

What do you wear at weekends?
Jeans, T-shirt, sandals

Ask What do you do at the weekend? Use words from the lists. Write the answers in the spaces.

play goto watch work

sports (football/
tennis/golf)
games

the shops  the beach TV sport

the swimming pool (Spst enT V)
the cinema  parties

concerts

at home
in the garden

N r".r'é Wieax ov Ll win =St
ot clses 7,91(4;./@(,{&\&3,

What do you do? ( ot ¥ wrepian

Check )

B Who usually wears these
clothes — men, women or men
and women? Make three lists.
e e —

blouse cap  dress high-
heeled shoes  jacket  jeans
pullover sandals  shirt
shorts  skirt  suit
sweashirt  T-shirt  de
trainers

wom'n daties s st | e

oo ren'n Qetheo, bRow ! A | b - Reticl phocs ; pheint

A Here are some answers.
. ‘What are the questions? Write lists of the clothes you

1. I usually wear a suit and te WEAL:

for work.
2. No, I wear flat shoes at the
weekend.
! 3. No, it’s not my cap.
4
-}

= in the summer;
= in the winter.

- No, my pullover’s black.
- I always wear jeans and a
T-shirt at the weekend.

C What do you wear for work?

Wrem B eads Bromen A ¢ Lt MA- % cary J’-{O et | {esa- )
/‘“’N‘“‘b“ IMee ; posd [ awont 2fadd Fr-abuid !f\runm.
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B Jos” POSSESS10 NS NI AU AN A S DI AR TSN

Fu - quiliow: 7& e WA AT CU _tanigrum)
i [ whose?, which? _| / f L =/ i
1 Uniforms [ whase?, which? ] { OL# IYET{‘J 7/0* AC»’{&-’P{ '? 1 Uniforms

Look at these photos of people in uniforms. Match the photos with the words for their jobs. Suggesfed steps

a ’9 i A— cl - F —fp = Even though these job words may be new to the class,
fire fighter  baseball player nun  soldier racingdriver nurse school student they may be able to work some out by a process of
A S elimination. Give the class two or three minutes to
match the photos with the job words, then elicit
answers.

Answer key
Tom: school student Jenny: nurse Brendan: soldier
Dave: fire fighter Maria: nun Michael: racing driver
Jerry: baseball player
As you elicit the words, get the class to pronounce
them correctly.
Learners now look at the photos of clothes and try to
work out which item belongs to which of the seven
people. Make this into a quiz. Start by asking
questions like this:
What's this?  It’s a tie.
Then work gradually towards the possessive language
with sets of questions like these:
Is it Jerry's tie?  No, it isn’t. Its Tom tie.

o Whose tie is it? It's Tom’s tie.

_Is it Dave’s tie?  No, it’s Tom’,
Introduce the question Which? in a similar way.
Example questions:
Is this Maria’s dress? No, it isn’t. It’s Jenny’s (dress).
Which dress is Maria’s?  This dress (is Maria's).
In pairs, learners ask and answer more questions like
these. Monitor conversations listening carefully for the
correct possessive language.

Finally draw learners’ attention to the language box
which summarises the use of Whose? Which? and the
apostrophe - 5.

1\1,/! i W\
aiGprs Ghe Hhese (2 )ows

! Talk in pairs. Ask questions, hke this: : Lt
GJ

A: @ms is this?  B: It jmmys dress. /1t’s the nurse’s dress. , O
or Jud— et c‘l‘*f}*—-b—b&fﬁa"

A: Which dress |'sjem:y's.-".'.lie nurse’s?  B: This dress (is_Jenny's). WaHTe .,(:u:-t

Possessions
Question: Whose cap is this? Question: Which cap is Jerry's?
Answer: It Jerry’s cap. Answer: This cap is Jerry's.

It’'s Jerry's.

Notice the 's in Jerry's. ﬂeh.j f/u}/)h M@y w,(

Sl o 0(_‘1 —> ng,.z ) H'J?
Unit 10 CLOTHES FOR WORK AND PLAY 7 C}’: .,; L. qm tG‘J e A WORK AND CLOTHES
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2 Discussion
This is a free speaking acuvity which gives the class
the chance to express their personal ideas and feelings
on the subject of uniforms. You may like to precede
and/or round off the pair or group conversations with
a short whole class discussion of this subject.

3 Famous faces

Suggested steps

Clarify the activity, do an example with the whole
class, then let learners talk in pairs. Monitor
conversations and insist on full Whose questions and
answers which include -5.

Play the recording for learners to check their ideas,
then elicit answers. Insist on full answers including the
possessive language.

Tapescript

OK here are the answers.
Mouth A is Nelson Mandela.
Mouth B is Pope John Paul 1.
Mouth C is Tiger Woods.
Mouth D is Marfina Hingis.
Mouth E is Cindy Crawford.
Mouth F is John Lennon.

How many have you got right?

Answer key

Mouth A: It’s Nelson Mandcla’s.

Mouth B: It’s Pope John Paul II%. It's Pope John Paul’s.
Mouth C: It’s Tiger Hoods's.*

Mouth D: It’s Martina Hingis's.*

Mouth E: It’s Cindy Crawford’s.

Mouth F: [t John Lennon's.

* Note: Point out pronunciation of -5 in names
which end with the leter 5. Tiger Woods's (/wudziz/)
and Martina Hingis’s (hingisiz).

Option

If time allows, get learners to say what they know
about the nine people listed. Ask questions like these:
Who is Nelson Mandela?  Where is he from?  How old
is he?

Ut

4 Your possessions

Suggested steps

Explain this game to the class. It is important that

no one sees what each learner puts on the table. Once
there are enough things on the table, the
conversations can start. Monitor the activiry, listening
carefully for the use of the possessive -%.

An alternative to this group work arrangement is for
everyone in the class to put something into a large bag
and for the bag to be passed round. Each learner in
turn takes an object out of the bag and says:

Whose ... is this? Other learners suggest names: [ think
it’s Paul’, etc.

Unit 10 CLOTHES FOR WORK AND PLAY

d
e (alye

""@'\-‘— {

— Which uniform would vou like to we,

o }}fn

},mtm Mnaan W{%.
son /) a‘-
Here are six famous mouths. Whose mout thﬁr’ Ask each other qucsuon&c 9 )

/ qrcrL:(

Famous faces [ whose?, which?; speaking

Can you agree? ( au

Brad Pitt  Margaret Thatcher T:ger Woods _]ohn Lennon  Martina Hingis
Catherine Deneuve Nclson Mandch 'Cmdy Crawford  Pope John Paul I
e A Nram E P \ﬁ
I3 Listen and check your answers. Have you got the same answers as other people in i
the class? Check, like this: & motma beao A
Ar Which mouth is Cindy Crawford’s?  : This mouth is (Cindy Crawfords).  $% . Toare._ weors A

—_—

et }')1 [N

Your possessions [ vocabulary; specking |
P
Work with three or four other people. Close your eyus, then put somuhm;,_ of yours

on the table. Guess who the things belong to. j]
\ -f

Example: a: I”im:/ﬂ:qc is this?
B: f thighits Pauls. ;
oe I_;Mﬁk it’s Maria’s. c !('E ¥
Ar Maria, is it your bag?
“D: No, it isn't.
: s it your bag, Paul?
B: Yes, it is.

Lesson B POSSESSIONS
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(v Quick Check )—r
A Which question words are missing?

what  which  who

I
1. A: WA 5 thae

B s or s? Choose the right word.

whose

2. This is my(fatherSfathers jacket.

D 3. Are youPaul's/Pauls brother?

B: I“;:;?’ father. 4. Do racing driver's(driveralways wear

2. a: W pullover is this? helmet's/helme
-

B: It's Tony's. 5. These boot's/pootare mybwthers,
34 T doesa policeman wear on his head> ¢ Which word is different? What are the other

B: A tcl et. two words?

2 : .

4. A: ' t4=dress is Sarah’s? Example: helmet, cap, shoe

B: The red dress. Shoe is different. The other two words are hats.
5. A W7 Jacket is this? 1. nurse.;m!git“g doctor lmp‘ﬂjn-

B: It’s my jacke 25wdeny aseball player, footballer rloj Alnﬁ
6. A: 11 (..".‘_[. ﬂ;“e@; you wear at the weekend? 3. trousers, E“".‘Ibw . shm? ‘"M‘Cr w e

4. boots, sandals{Jacket, o g r,x
B: [ usually wear sandals. dress, shirt, tie " Lw i

e s
1. Nurse's/Nurses wear uniform’s/uniforms.)

IT’S LOVELY

Conversations

(O Listen to four conversations. Who are the people?

Match a person from List A with a person from List B.

A B

boy — ughter

shop assistant manager

waiter i-—-—vcustomcr

mothe — boyfriend :
girl____— A\-bl’:lther >

(o0} I.is_t_gn to Conversations 2, 3 and 4 again and ﬁ:u_i_t_l]ni_g_ighi_p_igiurc: A, B or C.

onversation

Conversation 4

80 Unit 10 CLOTHES FOR WORK AND PLAY

cm

1.0: 1L

12

Y]
Quick Check Tapescript
Answer key 1.80v: Dod, can | have some new shoes?
A FATHER: Yes, OK.
1. Who's 2. Whose 3. What 4. Which gor: | like 'I'hs black shogs in the windgw.
5. Whose 6. Which/What FATHER: No, I'm sorry, they're too expensive.
B 2.Gmt: Do you like my new jeans, Mark?
1. Nurses; uniforms 2. fathers 3. Pauls sov: They're OK. .
4. drivers; helmets 5. boots; brother's GiR:  'What do you think of the colour?
C BoY:  Its lovely. Yellow-realty sois you—
1. soldier is different.  The other two work in hospitals. GIR.L, S :;‘; e : bl doesn't Ik
2. student is different. The other two play sports. i b hfmi o e doesn:{: ke
3. pullover is different. The other two cover your legs. 1gh' clohes.,

AssiSTANT: Hello, can | help you?
ASSISTANT: Yes, I'd like to change this jocket.
TANT: What's the problem?

The other two are plural words.,/  3-
The other two are for your

-

Jacket 1s different.

feet. ASSIS )
5. dress is different. The other two are men's ASSISTANT: If's too big for me.

clothes. 4. momHER:  That skirt is very short.

GiRL: If's @ mini-skirt, Mum. Mini-skirts are alway
Personal Study Workbook short.
2: whose; possessive MOTHER:  But it doesn’t suit you. If's too short for you.
5: vocabulary
Answer key

Conversation 1: boy and father
Conversation 2: girl and boyfriend
Conversation 3: shop assistant and customer
Conversation 4: mother and daughter

Clarify the next listening task: learners find the
appropriate picture, A, B or C for Conversations 2, 3
and 4. Play the recording, pausing after each
conversation, give the class time to think about their
answers, then elicit answers.

1 Conversations [(1J

The four conversations the class is going o listen to
contextualise the oo + adjective expressions.

Suggested steps

Explain the first listening task: learners idenufy the
two speakers they hear in each of the four
conversations. For each conversation, they should
match a person from List A with a person from List B.

Answer key
Conversation 2: Picture B - colour of jeans (yellow)

too bright
Conversation 3: Picture A — jacket too big
Conversation 4: Picture A - skirt too short
Now check learners understand the word too. Point .
the pictures in turn and ask questions like these:
What's wrong with these jeans? They're too bright.
Are they too big? No, the colour is too bright

Play the recording, pausing after each conversation to
give learners time to think about their answers. Elicit
the answers.

8TC

B POSSESSIONS T80
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2 In conversation (1O

Suggested steps

Explain that learners should follow the conversation as
the recording is being played. As they listen, they
should answer this question: Does B like A’s hair?

Play the recording, then elicit the answer to the
while-listening question: Yes, B likes A’ hair.

Ask the class which expressions show that B likes A's
hair. Elicit the compliments from the conversation:

I like your hair. / it’s great. / It really suits you. / it looks
lovely.

Now play the recording again and get the class to say
B’s words. Repeat this unul B's compliments sound
genunely complimentary.

Learners now have their own conversations in pairs.
They should take turns to compliment each other on
one of the things listed in their books: hair, clothes,
ete. A short list of adjectives is provided to help.
Monitor conversanons.

3 A letter from Florida (1O

This letter recycles language and vocabulary from this
unit.

Suggested steps

Clanify the task: learners read the letter and fill the
gaps with words trom the list. Allow time for them to
compare ideas with a partner, then play the recording,
pausing from time to time to allow learners to check
their answers.

Tapescript

I'm on holiday in Florida. | love America, but there are
problems. There is a nightclub near the hotel - the music
is 100 loud. And | don't like the weather. If's too hot for
me.

Here's a photo of me in my holiday clothes. Do you like
my T-shirt? And what about my hat? Do you think it's too
big for me? | think it's fontastic! Don’t worry, | only wear
it on the beach.

See you next week.

ove,

2aula

9
Answer key

I'm on holiday in Florida. I love America, but there
are problems. There is a nightclub near the hotel -
the music is too loud. And I don't like the weather.
It’s too hot for me.

Here's a photo of me in my holiday clothes. Do you
like my T-shirt? And what about my hat? Do you
think it’s too big for me? I think it’s fantastic? Don't
worry | only wear it on the beach.

See you next week. Love, Paula

Learners now write their own letters, using the letter
in their books as 2 model. This could be set as a
homework exercise.

Before you take this writing in for marking, get
learners to exchange letters and read and correct each
other’s work.

Unit 10 CLOTHES FOR WORK AND PLAY

2

(

[ T '-"'_‘_'uﬂﬂdr
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In conversation

A 03 Listen and read this conversation. ,

:f_}c:aﬁ.ﬁ\hﬂh

A: Hi! How are you?

: Fine. [ like your hair!

: Do you really?

: Yes, it's great!

: What about the colour?

: It really suits you.

: Do you think it’s too short?
B: No, it looks lovely.

B (X Listen again. A is on the cassette.

You are B. Say rds.

Make similar conversations with other learners. Talk about hm& clothes, jewellery,
shoes or_other things. Use some of these words:

: el Fain el . T T -r«'-_: - R “"]
red blue ”Yf ,”"“', mg.,b‘g ﬁm.,.ﬂi.." l:: ff‘..r. ’hmf‘s{'st?r:%h.: £2332

- e bl s

B e Y

reading and writing

Here is part of a letter from a friend. Fill the gaps with one of these words.

F ke Floud pho'{;m;»elh_- RilliE 4

B

A letter from Florida

T
:bout %bcach . big i/ mghtclub .

sfalasiod il L.....- At

I'm on hohdas; mﬂonda.llmbA—mam.a byt
there 3 lews. There i 2
mg&tﬁl:{_)m W Hhe mvsic
too . fR. .B;:cb | don't like the
wu'Haor s oo .. {m’m
ofme.mmfhol&a
T=chirte
ha'i' Do yov
fo’rmc?l'!'hmk.

it's fantactic! Don’ f‘ wonﬂ-;, | onl'|1
WO i on the | Bromde

See wov next week.

Love,
Favla

M Compare answers with another person, then listen and check.

Writ t like this to a friend.

Lesson C IT'5 LOVELY
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&_&Quickﬁhc_ckj 7 Quick check D REVIEW AND DEVELOPMENT™ ©" !

:’J 2 v Answer key
A Fill the gaps in these sentences with fo or foo. 3. I'd likebuy these shoes, ple A REVIEW OF UNIT 8
fd‘ ¥/ 4. This T-shirt is too small fe.

1. She wants ....[C - gO ... Turkey: o ; 1 t0to
2. This jacket is }cga cxpcnswe / 5. I like your jeans - Jook fantastic! .
3

- Tusually go . the beach on Sunday C Somebody says thesu’lhmp to you. Are they 1. A: Do vou like my new shoes?
mornings. good or bad? Put v or X. B: Yes, I do. ]
4. A: The plang Jeaves at ten o'clock. . 7( 2. a: What do vou think of/about the colour? To get learners to look carefully at the pizza diagram,
B Thacy o OF e, §ouEghoss s Iog big (o6 Y0k p: 1 like it. Red suits you. ask them questions like this:
I'd like to buy these shoes, please. Does this man eat a lot of meat/vegetables?
This T-shirt is too small for me. Yes, he does. / No, he doesn't.
I like your jeans - they/you look fantastic! Learners make their own diagram dividing their circle
into segments of appropriate sizes. They label the
X (It's not good for shoes to be too big.) segments with food words.

2.too 3to 4.two 5.to 1 1 eat a lot of pasta

Suggested steps

5. That cap belongs ... [C..... . Your hair looks lovely. T

. I really like your earrings. v

v

B All the lines have one word missing. What is

a)
L)

1. A
B: Yes, do.
2. A: What do you think'fhe cblour? v
B: I like it. Red suits. - r - ¥ b
Sew V= rexliv /) x e e
J

ﬁPERSONAI. STJI';;VWORT]E;OOK ; 3t D ST e il Personal Study Workbook

1y new shoes?

A Learners now use their personalised pizza diagram as
4 the basis of their conversanions with a partner

X (Its not good if things don't suit you.)

X (It's not good for clothes to be too small.)

v

1

2

: 3
e WWDd st oL 4. White jeans don't really suit you. ?(
5. Your jacket's too small. / . ;

6

. That uniform suits you.

I L b e

. 3: compliments
steni pint ;? kg K 7: reading
i thmg! v ?EEE b oaphd " 8: listening
:-'., ; pmnunmuon wor (e -' + k"i v—‘ : 1 32 e 9: writing
. s CORE K f M s : pronunciation
‘ﬂd‘“g ‘Puodﬂ 2 be“ mm ’Q‘ﬁq&t ey BRe ; ; WL ER 11: visual dictonary

Al 0l 5 TN P g

REVIEW AND.DEVELOPMENT . - PR : :

REVIEW OF UNIT 8

vegetables

| eat a lot of pasta [ present simp]e; \uxcbulury; speqlu'ng

Look at this ‘pizza’ diagram for the things this man eats.
Draw a pizza for you. Write the names of the foods.

Talk to a partner about the things you eat. rice
C-ow WL
Example: [ eatq wgrmbks)

I don't ear a lot of(mm:)

‘.'u:’,s\,%’ enam (“LWL bread

Unit 10 CLOTHES FOR WORK AND PLAY } C IT'S LOVELY
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Desisténcias nos cursos de Difusiio Cultural de Lingua Inglesa - 2002

Disciplina

Numero de alunos
matriculados

Numero de alunos desistentes

Porcentagem de Desisténcia

Professor

Lingua Inglesa I.i

30

12

40%

Professor A

Lingua Inglesa L.ii

29

13

44,8%

Professor B

Lingua Inglesa Liii

28

6

21,4%

Professora Participante

Lingua Inglesa I.iv

27

15

55,5%

Professor C

Lingua Inglesa 11.i

21

4

19%

Professor D

Lingua Inglesa IL.ii

24

8

33,3%

Professor E

Lingua Inglesa 111

31

13

41,9%

Professor F

Total

190

71

37,4%

AYA
AVAVEY

€] oxauy

10 11 12 unespw6 LY 18 198 20 21 22 23 24 25 26

27

28



1. Existe uma rotina
interacional bem
estabelecida entre os
alunos e o professor
durante as aulas.

2. A professora parece
acreditar ser a
principal fonte de
insumo, a qual os
alunos devem estar
€Xpostos.

3. A professora
prefere assumir um
papel centralizado
durante as interagdes
na maior parte da
ligdo.

4. A importincia dada
ao cumprimento do
programa e ao
trabalho com o livro
didatico € evidente

5. A corregio de erros
quando a professora
esta centralizada tende
a ser imediata. Porém,
em configuragdes
descentralizadas...

6. A professora
preocupa-se com as
caracteristicas
individuais dos
alunos.

7. A professora
entende que um de
seus papéis em sala
deaulaéode
motivadora para a
aprendizagem.

Fatores
Contextuais
Pragmaiticos

o Faixa etdria dos
alunos;

e Tamanho do
grupo de alunos;

e Grupo sécio-
econdmico dos
alunos;

e Tamanho da sala
€ carteiras,

e Livro didatico
pré-estabelecido.

e Livro didatico
pré-estabelecido;
e Falta de tempo;

e Livro didatico
pré-estabelecido;

e Falta de tempo;

e Coordenagdo;

e  Avaliagdo formal
pré-estabelecida.

o Faixa etaria dos
alunos.

o Faixa etaria dos
alunos;

¢  Grupo sécio-
econdmico dos
alunos,

Fatores
Contextuais
Mentais

e Cultura de
aprender dos alunos:
“depende do
professor”™;

e Crencas dos
alunos: “bom
professor ¢ aquele que
tem didatica”
(gerenciamento de
interagdes).

e Cultura de
aprender dos alunos:
“depende do
professor”;

e (Crengas dos
alunos: “bom
professor ¢ aquele que
tem didatica”
(transmissdo de
conhecimentos);

e Cultura de
aprender dos alunos:
preferem interagir
com o professor,

o Crengas da
professora: “o bom
professor sabia
transmitir a matéria”

e Crengas dos
alunos: “bom
professor ¢ aquele que
tem didatica”
(transmissdo de
conhecimentos);

o Preferéncias dos
alunos pelas
atividades
centralizadas na
professora: corregdo
de exercicios,
atividades de
compreensdo auditiva,
explicagdes
gramaticais.

e Abordagem
comunicativa do livro
didatico;

e Abordagem de
ensino-aprendizagem
da professora.

e Preferéncias dos
alunos pelas
atividades
centralizadas na
professora: corregdo
de exercicios;

o Crengas dos
alunos de que ¢
importante que o
professor os ajudem a
encontrar e corrigir
Seus erros;

e Cultura de
aprender da
professora;

e Professora se
preocupa com
aspectos psicolégicos
e expectativas dos
alunos;

e Abordagem de
ensinar da professora;
e Abordagem de
aprender dos alunos;

e Crengasda
professora sobre
alunos adultos;

e Crencas dos
alunos sobre 0
processo de
aprendizagem;

e Experiéncias de
vida da professora
enquanto aluna.

o Crengas da
professora de que o
“bom professor ¢
motivador e
entusiasmado”;

e Crengas dos
alunos de que o
“bom professor é
aquele que a) tem
boa didaticae b) é
motivador”

Ctl
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Transcrigdo do Discurso Oral

Descrigdo das Agdes da
Professora

Descrigdo das Agoes dos
Alunos

Eventos

P: ah (+) eu vou arras!ar (+) alguém me ajuda entdo pra eu ndo arrastar” (10 seg.)
Jan (++) isso aqui € seu”

Jan: é

P: entdo 16 ((Jan fala algo incompreensivel)) nio (+) foi a Li que te mandou

Jan: obrigada

Ale: hoje quase que eu ndo vim (++) com aquele caos de chuva (++) que eu falei
gente nem sei se vai dar pra ir até 1a (++) ainda bem que aqui ndo despencou teto nem
nada né’ (+) porque

B despencou menina de Deus’

Ale: mas assim de cair o teto” (+) porque

P: aqui no aqui no Ibilce caiu o teto da diretoria’

Eli: a’

Ale: a: (++) cé acredita que 14 onde eu trabalho ontem de manha (+) despencou o teto
(++) iluminaria caiu tudo (+) caiu pra baixo

P 18”

Ale: ndo 14 ndo 14 na unidade que eu fico que é na Murchid (++) mas 14 na (+++) na
Bady (++) porque eu acho que a (+) a chuva de granizo entupiu a calha (+) sei 14 o que
(++) dai pesou e veio tudo pra baixo

P: nossa (++) também com aquela chuva todo teto vem pra baixo

Luci:  gente que horror né”((incompreensivel))

o aqui no Ibilce (+) cadé a 4gua”(+) caia pedra sé

Ale:  s6 pedra”

P ndo tinha dgua

Ale:  vinha s6 pedra 14 de cima né” (++) no comego ndo tinha ndo tinha 4gua mesmo
P: foi um medo s6 (++) o povo querendo filmar (++) eu tava morrendo de medo e o
povo querendo filmar

Eli; a: (+) é lindo (+) eu nunca tinha visto

P: a: eu ndo vejo nada de bonito nisso

Ale:  a populagdo (+) perde

P: é: (+) ndo (+) ah (+) ndo

Ale:  fica com a gente”

P: ndo (+) da s6 uma olhada e devolve (5 seg.) que calor (+++) gente (+) sete e
meia ja’

Ed: as arvores tdo tudo sem folhas aqui né”

Eli: o chio ta verde assim

Ale: 0 carro menina meu nossa senhora (++) achei que ia amassar o0 meu carro

P dispde seu material sobre a
mesa

P tenta arrastar a mesa e pede
ajuda

P senta-se e tira um livro de
sua bolsa

P entrega o livro a Jan

P deixa de organizar seus
materiais e olha para Ale

P recusa comentdrio feito por
Eli

P caminha até a carteira de
Ale e lhe entrega um papel

P volta para sua mesa e tira a
jaqueta

P continua arrumando seu

Ale, Ed e Jan estdo
sentadas estudando

Ale conversa com P -
incompreensivel
Jan pede algo a Ale

Ale levanta-se para ajudar

Jan levanta-se para buscar
o livro

Ale inicia conversa com P
sobre condigdes climaticas

Eli entra na sala

Eli ri alto

Luci entra na sala

Luci faz comentario sobre
conversa de Alee P

Eli faz comentario sobre a
conversa

Ale recusa comentdrio de
Eli - concorda com P

Ale faz pergunta sobre o
material

Ed retoma a conversa
sobre chuva de granizo
Eli faz comentirio

Cena
anterior

Prepara-
¢do para
a aula

Conversa
livre
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Eli: e aqui na hora que choveu tinha gente que queria tirar o carro
((incompreensivel)) ai que maximo’

P: na rodovia era um carro parado atris de outro

Eli: teve um carro também que estourou o vidro trazeiro

P gente que horror

Eli: nio ¢ sério ((incompreensivel)) com seu carro aconteceu alguma coisa”

Ale:  ndo (+) cu nem olhei com tanto detalhe mas estava embaixo de uma arvore ai (+)
vai que cai a drvore em cima do meu carro

P: a arvore cai pof’

Eli: pelo amor de Deus

P: let’'s go on’ (+++) let’s go (+++) & (5 seg.) eu ndo sei nem onde
((incompreensivel)) na nove ainda’ (+++) na nove ainda (10 seg.) we have to correct
some checks (++) see page seventy-one if I (+) if I corrected (++) seventy-one™ (12 seg.)
quick check’ (5 seg.) ok’(++) did I correct this one™ (+) this quick check’

Ale: no (+) I don’t remember

P: entdo vamo 14 (++) one (+) Spain”

Jan: is

P: is a very nice country not are (+) ok’(+) two
Malu: that’s

| that’s (+) that is really expensive (++) three (++) three read (+) read (+) read (+)
rcad Eli (++) number three

Eli: ¢ (++) this teddy beer are two hundreds pounds
B nio
Eli: nio
P: 0 (+) vamo 14 (++) this teddy bear (+) teddy bear is this
singular”(+) so the verb is correct
Eli: ah
Malu: it's hundred
P: this teddy bear is two’
Malu: hundred
P: hundred (++) pounds (++) because there is no plural in hundreds (+) hundreds
(+++) ok (++) when you put a number before (+++) this teddy bear is two hundred
pounds (+) four Ale’
Ale: my shoes are from London
P: ok” (+) five (+++) Luci please’
Luci:  eu niio fiz
P: faz agora
Luci:  likes
P ah”
Luci:  likes
P: 1€ ai que que cé acha” (++) cé tem que ler pra vocé sentir (++) 1€’

material sobre a mesa

P faz novo comentario sobre
a conversa

P pega o livro ¢ vem para
frente da mesa

P abre o livro procura
pdginas

Mudanga de cédigo

P senta-se sobre a sua mesa
P aguarda Ale abrir o0 seu
livro

P inicia corre¢dio da tarefa -
langa pergunga

P langa pergunta olhando
para seu livro

P nomeia Eli para responder
a questdo

P repara Eli diretamente

P oferece andaime a Eli

P ndo olha para Malu
P olha para Malu

P ndo olha para Ale

P olha para Luci

P sorri amistosamente

P incentiva Luci a pensar de
forma diferente

entusiasmada
Eli olha para Ale

Malu entra na sala

Eli olha para Ale

Alunos interrompem a
conversa

Ale caminha até P e
devolve-lhe o papel
Alunos abrem seus livros e
cadernos ¢ aguardam
comandos de p em siléncio

Jan responde a primeira

pergunta
Malu responde a segunda

pergunta

Nenhum aluno responde
Eli apresenta duvidas para
responder

Kle entra na sala

Malu responde no lugar de
Eli

Malu repete a resposta

Luci apresenta dividas para
responder

Inicio
das
Ativida-
des —
Corregéo
da ligdo
de casa
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Luci:  we we really like (++) moderns paintins (++) ndo sei

P: paintings ((corrige a proniincia)) what what sounds strange to you”

Luci: nothing

P: nothing sounds strange” ((ela ri)) ndo” (+) ndo” (++) que que € (++) que que tem
antes do subﬁlamwo (+) qual que ¢ o substantivo da frase”

Ale: que que é (+) palms

P: que (ue ¢ paintings”

Ale: calca

Luci: calca

P: painting on the walls

Ale: ah ¢ (+) que que ¢ calga mesmo”

P: trousers

Ale: m:s € no americano”

B pants

Ale:  pants agora eu pensei que € igual

P: paintings ¢ um substantivo (+) antes do substantivo nos colocamos o que” (++)
Luci”

Luci: o adjetivo

P: o adjetivo (+) e o adjetivo tem flexdo em inglés”

Luci: a:(+)niiotem S

P: nio tem S (++) adjetivo em inglés ndo flexiona (+) ndo existe (+++) né” (+)
entio ¢ modern p: iintings (+) ok”

Luci:  nfo seria o substantivo modern”

P: ndo (-+) Jan (+) number six”

Jan: how much is this necklace

P: very good (+) is (+) this necklace (5seg.) fill in the gaps in these sentences with
one of these words (+++) sempre que vocé entra eu penso assim (+) olha a aluna que
tirou dez ai (++) sempre vem na minha cabega isso ((incompreensivel)) porque foi o
unico de de de quarenta ¢ tanto

Ma: mas vocé sabe que tirar dez ndo ¢ sinal de aprendizagem (+) né”

P: mas ndo ¢ isso porque vocé ¢ esforgada

Ma: ¢ que

P: vocé acha que niio mereceu”

Ma: as vezes decora alguma coisa e estd tudo na cabega e depois falta alguma coisa
(+) contetido as vezes

P: ¢ verdade (+) mas € que vem isso na minha cabega

Ale: mas ¢ sinal de que ela se esforgou (++) ndo € s6 sinal de aprendizagem (+) mas ¢
sinal de que vocé soube encarar as perguntas

Ma: obrigada ((todos riem — incompreensivel))

P seus filhos ficam orgulhosos de vocé

Ma: minha filha”

P; é

Ma: ah (+) ela s6 tem cinco anos (+) s6 ((incompreensivel))

P porque ¢ assim né (+) quando o pai ¢ a mée estudam (+) os filhos ficam pegando

P incentiva Luci a novamente
pensar sobre a questdo
P sorri ¢ faz outra pergunta

P aponta a parede indicando
uma suposta pintura

P aponta a parede

P resolve davida de Ale e
ratifica Luci novamente para
que responda a questio
inicial - negocia

P repete novamente as regras
de gramatica para toda a sala

P olha para Jan
P olha para o livro

P volta o seu alinhamento
para Ma e interrompe
interagdo com a sala —

P coloca os livros sobre as
pernas e sorri para Ma
elogiando-a

P continua a conversa
informal com Ma

P faz pergunta sobre vida
particular de Ma

P faz comentario sobre sua
vida pessoal

Luci ainda ndo consegue
responder

Luci ndo responde
Ale toma o turno para
expor suas duvidas

Ale faz nova pergunta para
P

Luci consegue responder a
pergunta de P

Luci justifica a dificuldade
que teve

Jan responde
Il entra na sala
Ma entra na sala

Ma declina elogio de P

Alunos olham para Ma
sorrindo

Ale elogia Ma
concordando com P
Ma agradece elogio —
todos riem

Ma declina elogio de P

Conversa
Livre
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no pé né” (+++) a minha filha pega no meu pé (+) sempre pergunta se eu ja fiz a minha
tarefa da pos (++) se eu ja estudei
Malu: igual a mée dela
P: eu fago isso com ela ¢ ela faz comigo (++) ela diz eu quero saber se vocé fez
também (++) ¢ um jogo duro 14 (+) o menininha (+) e tinhosa (++) my T-shirt 6 (++)
how much is this necklace (+) B (++) you have to complete with the preposition (++)
Ed”
Ed: my T-shirt got my name on it”
P: on it ((aprovando))
0 que que € isso exatamente”
P: my T-shirt has got my name (++) Maria (++) on it
a: on it é (+) estampado
P: on it é on (+) on the T-shirt (+++) two (++) two Malu”
my shocs are from Italy ((leu o terceiro))
P: two number two
a (+) two two two desculpa (++) I’ve bought a present for my best friend
P: for (++) ok” (++) Ma (+) three”
Ma: my shoes™ ((tem dificuldade na pronincia))
P: shoes
Ma: shoes are from Italy
P uh-huh (++) dh ((incompreensivel))
Eli; a (++) dois”
P: a dois o que”
Eli; ¢é for”
P: for (++) ok (+) Ju (++) go on
Ju: have a nice holiday in France”
P: in France (+) correct (++) Kle”
Kle: welcome to New York
P: ah”
Kle: to New York™
P: very good (+) to New York (+) find the right answers to the questions (++) so
vou have to match (+) how much is that T-shirt” (+++) hum”
Ma: it’s a twenty (++) € o D ndo ¢”
P D (++) it’s twenty pounds (++) € s6 pra tomar cuidado porque ndo tem artigo
antes ta”
Ma:

ndo € que eu na verdade (+++) é que eu respondi na frente e depois eu vi que
tinha embaixo
P: a: sei (++) vocé cé inventou uma resposta”

Ma: ¢ eu inventei ((riem))

P ok (+) how much is that T-shirt” d (++) it’s twenty pounds (++) two (++) have
you got any postcards”

Alun: a

P: a (+) no we haven’t (+) how much are those shoes”

Alun: they’re (++) € ah (+++) pounds

P levanta seu livro na altura
do rosto

P nomeia Ed para resolver o
exercicio

P coloca seu livro sobre a
mesa acena olhando para Ale
P nomeia Malu para resolver
0 proximo exercicio

P corrige Malu

P nomeia Ma para resolver
proximo exercicio

P repete a pronincia de shoes

P repete exercicio
anteriorolhando para Eli ¢
acenando positivamente

P nomeia Ju para préximo
exercicio

P nomeia Kle para resolver o
préximo exercicio

P olha para Kle acenando
positivamente

P aumenta o tom de voz para
ler o enunciado do préximo
exercicio

P langa pergunta do
exercicio para a sala como
um todo — olha para Ma

P corrige Ma

Pri

P repete exercicio anterior

P langa pergunta do exercicio
para a sala como um todo

P repete a resposta correta
como forma de confirmagio
(sequéncia PIF-ARA)

Alunos ficam sérios e
olham para seus livros

Ed reponde

Ale questiona vocabulario

Malu responde uma outra
questdo

Malu desculpa-se ¢
responde a questdo
esperada

Ma tem dificuldades de
pronuncia

Eli pede para P repetir a
resposta anterior
Ju responde

Kle responde com voz
baixa

Alunos ndo respondem

Ma responde
Ma justifica o erro —
alunos riem

Alunos respondem em
coro

Retorno
a
corregdo
de
tarefas
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P:

Alun:

P:

Alun:

P:

Alun:

P:

Alun:

P:

a hundred

a hundred pounds

pounds (++) um hum (+++) who are the sunglasses for”

they’re for my little sister

very good (++) they’re for my little sister (+++) where are you from”

I’m from Scotland

Scotland (++) who’s the necklace for”

It’s for my mother

mother (+) very good ((j4 vai virando as pdginas procurando 0 préximo

exercicio)) ((incompreensivel)) é que a gente tende a falar (+) it’s a (++) ta ta ta pounds
né (++) Mo’ (++) long time no see ((Mo chega e logo depois chega Lu)) hello’
((murmura algo com Lu)) quick check (++) page seventy-three ((murmura algo com Ale
- riem)) match the questions and answers

P:

Alun:

P:

Malu:

P:
Ale:
Eli:

Malu:

Ale:
P:

Malu:

P:

what would you like”

I'd like a mini-TV

a: ok (+) I'd like a mini-TV (+) please (++) what’s the code number”
It’s MTV thirty-two

thirty-two (++) very good (+) B (+) what color do

porque que € essa” (+) porque que ndo pode ser o trés dois quatro sete”
vixe’

porque € o credit card number

ah

o que”

a gente tamb€m tinha colocado esse

ah t4 ((incompreensivel)) até poderia ser (++) mas também um cédigo desse

tamanho (++) é porque tem outra alternativa para ele (+) outra pergunta para ele (+) it’s
MTV (+) because (+) do you remember when we checked the code” (+) the number in
the listening that they put letters before the numbers” (++) for the code” (++) remember
the listening” (+++) letters and numbers for the code”

Ale:
P:

Alun:

P:
Alu:
P:

¢ verdade

what color do you (+) what color do you want”
black (+) please

black please (+) how do you want to pay”

by credit card

by credit card (+) what’s your card number”

P vira as paginas do livro

P cumprimenta Mo
entusiasticamente

P cumprimenta Lu
normalmente e murmura algo
com ele

P ergue seu livro na altura do
rosto — muda a expressdo
facial para mais séria —
levanta-se e conversa com
Ale algo incompreensivel

P fica em pé ao lado direito
de sua mesa — perto de Ale

P langa pergunta para a sala
como um todo

(seqiiéncia PIC-ARA)

P parece ndo saber explicar

P ainda parece ndo saber
explicar

P recupera o turno
Mudanga de codigo
Mudanga de tom de voz

Prossegue corregdo (PIC-
ARA)

Mo entra na sala

Alunos respondem

Ale questiona resposta

MalutomaoturnodaPe
responde duvida de Ale

Malu justifica a sua
intromissdo
Alunos silenciam

Alunos respondem em
coro

Corregdo
da
segunda
ligdo de
casa

unesp ',
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Alu:  three two four seven (+) nine five seven two (+) six one two nine (+) three seven
two six ((em coro))

P: ah ok (+) you know the numbers ((todos riem))

P: look at the catalogue (+) descriptions and answer the questions (++) what has a
face and three hands” (+++) the catalogue description (++) we have one (+) two (++)
three four five (+) six descriptions (+++) you should you should have a look at the
catalogue (++) and answer these questions (++) catalogues on page seventy-two and
seventy-three (+++) what has a face and three hands”

Alun:  que que é isso”

P: que que € isso” (+) 6 what has a (+) 6 what has (+) 6 aqui (+) what has a face
and three (+++) hands (+) what has a face and three hands” (++) what has a

Alun: ah

Ale:  eununca ia lembrar isso (+) porque a face pra mim é rosto

P: voceé fala assim 6 (+) a monster (+) a monster (+) entdo 6 (+) 0 que que tem uma
face e trés mdos” (+) ndo ¢ trés (++) ponteiros porque a gente usa hands para relégio (+)
tinha que olhar no catilogo no catalogo (+) entdo”

Alun: B

54 que B” (+) why”

Alun: no catilogo

P: a watch

Ale:  aqui B teacher

P: cadé gente”

Alun:  no catilogo ((incomprccnsivel))

P: mas nesse catalogue aqui nio tem B nem C nem nada (+++) escreve 14 (+++) a
watch (++) what is the opposite of large” (+++) entdo tem que ver o que tem 14 né (+) ce
tem que ver no catalogo

Malu:  what’s the opposite of large”

Al: small

P small (++) how many minutes are there in one hour”

Malu:  how

Alun: sixty

P: sixty

Malu: how many minutes

P: mandou escrever (++) write a word (+++) how many words for colors are there
in (+) in the six descriptions”

Malu:  six

P: 6 entdo (+) how many descriptions we have (+) 6 (+) one two three four (+) one
two three four (+) five six descriptions (+) how many words for color appear in the
descriptions”

Malu: how many

P: do you understand

Malu: ah yes (++) black (+) brown

P que que é how many”

Ma: ¢ quantas cores”

P eleva o tom de voz e sorri
P ergue seu livro na altura do
peito, mostrando para os
alunos as figuras

P olha em volta buscando o
olhar de todos os alunos

P repete a pergunta varias

vezes
P coloca o livro sobre sua
mesa e vai para a lousa

P olha para Ale

P olha para Malu e Ed

P sorri amistosamente
P olha para Malu
(seqiiéncia PIC — ARA)

P olha sempre para Malu

Alunos riem

Alunos nfo respondem

Alunos questionam

Ale justifica a dificuldade

Malu responde antes dos
outros alunos

Ca entra na sala

Malu repete questdo

Malu toma turno antes dos
outros alunos
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P: quantas cores (+) entdo (+) ndo (+) olha nas descrigdes e vé (+) quantas vezes
eles falam de cor

Malu: black (+) brown

Ma: a

P: quantas vezes eles falam de cor (++) how many times”

Ale: quatro

P: how many words are there” (5 seg.) 6 (+) wallet (+) we have black brown (+) the
night watch (+) we have black (+) silver (++) red

Malu: ah (+) red (++) seven

P: the micro recorder we have (+++) but black is repeated so (+) we don’t count
twice (++) so

Malu: yeah

P: so brown (+) black (+) red (+) silver

Malu: black

Ale: green

P: green (+) because black we don’t repeat (+) ok” (+) green

Ale: a

Malu: mas ele mandou contra quantas palavras (+) né”

P: a: (++) é verdade (+) falou tudo agora (+) ta vendo” (+) how many words for
colors (+) ah mas tudo bem também (+) pode contar assim

Ale:  acabou nesses dois aqui

P: black (+) brown (++) 4: white olha aqui’ (+) ndo € para contar o black repetido
entdo 6 (++) black (+) brown (+) white (+) silver (+) red and green (+) six (+++) six ok”
(+) it’s not necessary to repeat black (+) how many words (+) but if you say black black
you're repeating the same color (+) it’s useless (++) so six words

Malu: six’

Ale:  porque”

P: black (+) brown (+) silver (+) white (+) red and green in the digital diary (+) six
words for colors (++) six different words for colors (++) because black is repeated (+)
Ok!!

Ale: uh-huh

P: hello (+++) find two words for very small (+++) tem duas palavras indicando
very small ai

Ale: micro

P: micro

Ale: mini

P: mini

Alun: aonde”

P: também 14 no catdlogo (+) gente tudo no catdlogo (+++) cés tem que olhar 18’
tem que espiar (++) 6 onde cés viram o micro” (++) micro recorder (+) mini” (+) mini
fridge (++) we have two words meaning very small (++) do you understand” (10 seg.)
page seventy-four’

Malu: micro

Alun: mini

P olha para seu livro agora
sobre a mesa e conta nos
dedos com as mdos erguidas

P repensa sua resposta
P justifica sua resposta ¢
muda de codigo

P repete sua justificativa

P cumprimenta os alunos
saudosamente

Continua corrigindo o
exercicio (PIC — ARA)

P coloca o livro sobre a mesa
e bate palmas sorrindo —
sinaliza positivamente para
Ane e Ami

Malu responde novamente

Malu questiona resposta de
P

Malu aceita a resposta de P
Ale questiona resposta de
P

Ane e Ami entram na sala

Ale concorda com P

Ale responde

Ane e Ami sinalizam
positivamente respondendo
4 P e param de conversar
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P: review of unit (++) review of unit seven (++) departure times a gente ndo fez
isso aqui ainda (+) fez”

Ale: no

P: vamo fazer

Eli: 0 que que € ((incompreensivel))

P: 6 (+++) ele quer saber quantas palavras para cores que tem nessas seis
descrigdes (++) 6 um dois trés quatro cindo seis (++) entdo c€ tem que contar quantas
palavras tem para as cores (+) quantas palavras aqui tem black aqui tem brown aqui tem
white aqui tem red (+) entdo se vocé contar da seis (+) ta” (+) sdo seis cores

Eli: e aqui”

P: vocé tem que achar duas palavras que significa very small (+) 6 tem micro e
mini (+) sdo duas palavras que significam very small (+) entdo ce tem que olhar no
catdlogo ta” (+) ta tudo no catalogo

Eli: ah ((incompreensivel))

P: ok (+) so (+) what we are gonna do now is (+) on page seventy-four (++) do you
re (+) can you see this box (+) green box (++) international departures (++) then you have
destination (+) flight (+) time (+) and gate (+) can you see the the the the spaces for time
you have blank (+) spaces (++) for time” (+) you’ll have to write (+) the time to complete
this time (++) 6 (+) complete here ((mostra no livro dela)) with this time (++) choose the
time that you prefer (++) and write here (+) and then you’re gonna make a dialogue (++)
with your partner (++) because you have an example here (++) and then you ask a partner

(+) what time is flight (+) what time is the flight to Bangkok” (++) and then your partner
will answer (+) it’s (+) ta ta ta (+) in the morning (+) in the evening (+) because (+) you
answer according to (++) what you wrote here (+) and vice versa (++) you ask a time to
your partner and he asks a time to you (+) just to revise (+) the purpose of this exercise is
to revise the time (++) ok” (++) entdo pode falar em portugués (+) que que eu falei”
((alunos riem))

Malu: ¢ pra escrever os horarios (+) ndo pode contar pro amigo e depois fazer o didlogo
Ale:  é (+) tem que escrever os hordrios ndo mostrar pro viziinho e depois fazer o
didlogo de revisdo (++) de hora

P: entdo (+) entdo cé vai escrever o hordrio aqui nesse quadro (+) escolhe um
horario (+) se vocé ndo gostar de nenhum desses aqui vocé inventa o que vocé quiser
(++) ai cé vai perguntar pro colega usando a cidade

Eli: que que ¢ flight € véo”

P: vbo (++) voo (+) mas ndo é pra copiar (+) o didlogo ndo basta (+) cé tem que
inventar outra escolha colocar outras cidades de destino (+) 6 (+) entdo tem la
international departures sdo as partidas internacionais (+) vocé tem (+) destination (+)
Madrid Perth Istanbul Banbkok Berlin and Tokyo (+) flight (+) depois vocés vdo usar
isso ai (++) que horas” (+) entdo (+) e gate” (+) portdo (++) entdo vocés ndo precisam
mexer com flight (+) nem com gate (+) s6 com (+) destination and time

Malu: entdo eu posso colocar Catanduva”

P: Catanduva (+) ndo até que destination (+) esses aqui sdo voos internacionais (+)
cés vdo pro internacional (++) 6 (++) vamos ver

P pega o livioda mesae o
segura na altura do rosto

P caminha até ela e explica
em voz baixa

P aumenta o tom de voz,
muda o codigo e dirige-se ao
centro da sala

P segura seu livro na altura
do rosto mostrando figuras

Muda o cédigo para
portugués

Pede que alunos traduzam o
que acabou de dizer

P recupera o turno e explica

com detalhes

P recupera o turno
explicando detalhes

P sorri para Malu, responde
sua questdo e caminha em

Ali questiona respostas do
ultimo exercicio anterior

Demais alunos iniciam
bate papo paralelo

Alunos silenciam

Alunos riem

Ale toma turno para
responder

Eli questiona vocabulario

Malu questiona a
explicagdo de P

Inicio da
Ligdo

Instrugdo
para

atividade
em pares
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Ale:  tem que fazer agora ((incompreensivel)) dire¢dio a um par de alunos Interagio
P: cé ligou ali”((pergunta para Pe sobre o gravador)) cés tdo usando aqui at pra | P aborda um grupo para Alunos iniciam interagdo |entre

falar as horas (+) cés tdo lembrando da preposi¢do” questionar uso de Alguns alunos estio pares
Ane: éat preposigdes silenciosos completando
P: at half past (+) at two and a quater ((incompreensivel)) at ga}lqelgg antes, outros pares
ja iniciaram

Interagdo entre Malu e Ed

Ed: eu nio t6 entendendo nada (++) eu tenho um monte de davida (++) ndo tem uma
hora que vocé pode (+++) rever isso ((incompreensivel))

Malu: ¢ pra fazer uma outra versdo desse didlogo (5 seg.) let’s go”

Ed: ah” ((vendo que a colega ndo havia terminado de completar espera cerca de
trinta segundos e tenta novamente))

Malu: let’s go”

Ed: o que”

Malu: a (++) a a hora ((incompreensivel))

Ed: what time is the flight to Tokyo”

Malu:  hum (5 seg.) it’s (+++) 6 ten past ten past (++) twenty-two

Ed: ten past twenty-two’

Malu: isso

Ed: thank you

Malu: ¢é: (+) what time (++) is the flight to (+++) Istanbul”

Ed: It’s six o five (+) six o’clock pm

Malu: six o’clock pm ((incompreensivel))

Ed: what time is the flight to (+++) Berlin”

Malu: &h (++) it’s a quarter to (+) twelve

Ed: quarter to twelve’

Malu: no (+) a quarter (++) to (++) twelve

Ed: é:

Malu: éeleven (+) forty forty-five

Ed: é:

Malu: eleven (+) forty-five (++) onze e quarenta e cinco (+) or (+++) a quarter to’

Ed: twelve (+++) thank you (++) what time is the flight to ((elas pausam a
conversagdo para (10 seg.) what time is the flight to: (++) to Bangkok” Ed e Malu interrompem a
Malu: Bangkok’ conversa para escutar o
Ed: Bangkok P vai até a lousa, apaga o que | que P diz ao par ao lado
Malu: é: (++) five past seven (+++) past estava escrito e comega a
Ed: past’ escrever Alunos comegam a Fim das
Malu: five past seven (++) encerrar as cConversas e intera-
Ed: que que pode falar além de hora depois” (++) na pergunta” abrir cadernos ¢Oes
Malu: five past seven Malu e Ed conversam em
Ed: cinco minutos passado das sete voz baixa P
Malu: or seven (++) five ((incompreensivel)) agora sabe o que cé tem que fazer (++) 6
(+++) € ela s6 vai falar (++) sabe o livro branco™ (++) sabe o livro branco esse aqui”
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(++) 6 (+) volta fazendo todos os exercicios (++) ai ce vai lembrando tudo

((mediante a suposta reclamagio da aluna em relagfo a sua propria aprendizagem))

P: I don’t suppose (+) I don’t suppose you need to copy this (+) I'll just briefly
explain (++) the: (++) some rules related to the pronuntiation of third person singular
verbs (++) but if you don’t if you want to copy (++)it’s not necessary because it’s (+) too
difficult (+) it’s just to do this exercise (+) I'll explain on the board just for you to do this
exercise (+) it’s a listening exercise (+) ok™ ((siléncio — P escreve an lousa — alguns
alunos copiam))

Fla: Jja ta pronto o seu xerox

Malu: agora ja é um e cinquenta

Fa: dois reais’

P: 6 (++) deixa eu explicar pra vocés (++) nés estamos falando de verbos (+) que
que eu 9 falando aqui” (++) em primeiro lugar (+) tipo assim 6" (++) eu to no he she it
(+++) ta (+) entdo eu tenho os verbos (+) por exemplo ((escreve os verbos na lousa)) (+)
walk (++) watch (+) ah (+) dress (++) é: (+) deixa eu ver que verbo ((olha no livro)) e
listen (++) por exemplo (+) quando eu falo em terceira pessoa (+) que que acontece com
eles’ num fica tudo assim 6 (+) aqui é S (+) ces ndo aprenderam aquela regra™ (+) 6 né”
(++) a regra (+) a regra gramatical (++) agora tem isso aqui que ¢ uma regra de pronincia
(+++) por exemplo (+) como € que eu pronuncio esse S esse E-S esse aqui (+) cada um
(+) ai vai ter uma regra de pronuncia (+) isso € s0 (+) isso € pra (+) ¢ dificil (++) é s6 pra
ter uma nogdo pra poder fazer o exercicio aqui (+) entdo por exemplo (++) tudo isso aqui
¢ um sons que sdo os chiados (+) da lingua ((mostra os simbolos fonéticos desenhados na
lousa)) /s/ (+) /z/ (+) /I (+) [i/ (+) 1l (+) /dy/

Ale: caramba’ ((riem))

P: ta” (+) entdo isso aqui € fonética (+) ta (+) € s6 pra vocés terem uma nogio (++)
todos esses sons eles chiam (+) todo som que chia (+) entdio eu vou observar no verbo (+)
quando eu pronuncio watch (+) ndo chiou /tl/ (+) como é que eu vou fazer a proniincia
disso aqui 6 (+) vai soar isso aqui 6 (+) watches (+) embora o pessoal pode falar a: ndo
percebi isso muito na fita sabe porque” (+) 0 que que acontece’ isso vai tar dentro de uma
frase (++) entdo o nativo vai juntar e as vezes ¢ dificil de perceber entéio a gente tem que
(+) tentar vé isso (+) entdo fica watches (+) entenderam a pronuncia” (+) watches (+)
todos entdo 6 wash que ¢ lavar (+) washes (+) he washes the dishes (+) a gente ndo forga
assim porque ¢ na frase né” (+++) ta” (+) entdo esses aqui sdo os sons que chiam (++)
que vai fazer isso (+) entdo watch /tf/ (+) cés viram que chiou (+) entdo vocés vio fazer
isso aqui (++) agora aqui (+) quando que eu vou pronunciar (+) quando que eu vou
pronunciar /s/ (++) todo o verbo que terminar com esse som (+) essas letras ndo sdo do
alfabeto normal (+) € do alfabeto fonético (+) ta entre barras (+) tudo que tiver barra é o
alfabeto fonético (++) os sons que terminarem com /f/ (+) /K/ (+) /p/ (¥) It/ (++) 1/ [/ Ip/
/t/ (+) ta quando tiver /f/ /k/ /p/ /t/ (+) vai fazer som de /s/ (++) entdo por exemplo (+)
walk (+) ndo tem som de /k/” (+) vai falar walks som de /s/ normal (+) a prondncia (+) da
pra entender mais ou menos” (++) aqui 6 (+) é bom s6 isso

Malu: work

P: ta” (+) mas ai eu tenho que ver a terminagdo de pronuncia (+) como ¢ que eu
pronuncio a terminagio desses verbos (+) 6

P anuncia a explicagéio de
regras de fonéticas e continua
escrevendo na lousa

P inicia explicag¢des das
regras de fonética em
portugués em pé em frente a
lousa, apontando para o que
Jja escreveu

P gesticula muito, busca o
olhar de todos os alunos, faz
perguntas de confirmagdo —
fungdo fatica — porém a sua
expressdo tende a ser mais
séria e demonstra muita
seguranga

Alunos silenciam quase
que totalmente

Alguns aproveitam para

resolver questdes sobre o
material e problemas de

aprendizagem

Alunos silenciam
totalmente

Apresen-
tagdo de
nova
ligdo
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Eli: P

P fala

Eli: 0 que que ¢ aqui (+) aquilo € G”

B aonde”

Eli: depois do but

P: aonde” (+) aqui”

Eli: ndo ali 6

P: aqui

Eli: 1580

P é mais ou menos (+) ¢ um simbolo fonético

Malu: ¢ um G com trés

P ¢ um simbolo fonético (+) € diferente do alfabeto normal t4”

Eli: e esse do lado (+) TG”

P: ¢é assim (+) ndo € T (+) eu ndo posso fazer ele de qualquer jeito (++) esse simbolo
ele tem esse (+) e depois (+) € isso aqui ((desenha na lousa)) é fonética (+) entendeu” (+++)
esse € um /tf/ e esse € um /dg/

Eli: It/ (++) /dg/ ((repetem))

P; porque nos estamos no alfabeto fonético

Eli: e aquele negocinho ali”
P: ndo é grego (+) parece grego mas ndo é

Eli: mas aqui é S e Z ou S s6”

P: nio € Se Z (+) S e Z € do alfabeto normal (+) isso € /s/ (+) isso é /z/ isso & /f/ /g/
/tfl /dg/ (++) é isso que eu tenho que falar (+) eu ndo posso falar que isso é um S porque S é
do alfabeto normal

Eli: ai professora

P: no caso coincidiu (++) isso aqui é um K” (++) Eli” (+++) isso aqui ¢ um K”

Eli: é

P: ndo é um /k/ ((todos riem)) entdo ¢ pra vocés entenderem”

Malu: eu vou ver a morte’

P: € que coincide mas € que (+) mas é que (+) assim se eu for pronunciar (+) eu
ponho uma vogal de apoio pra pronunciar ai (+) mas se eu for pronunc:ar fica assim 6 /f/ /k/
/p/ It/ (++) entendeu” (++) porque o som sem a vogal de apoio é o som mesmo (++) é o /f
/k/ Ip/ It/ (+) é assim ta” (+) € fonética (+) mas isso € s6 (+) bom (+) enfim (++) o resto das
palavras que ndo se encaixarem (+) nos verbos (+) que ndo se encaixarem nesta regra ou
nesta regra (++) por exemplo (+) as vogais (++) os sons nasais (+) por exemplo (+) listen
(+) né” (+) é um som nasal (++) entdo eu vou pronunciar /z/ (+) listens (++) ta” (++) entdo
t4 (+) da pra fazer o exercicio agora

Eli: o professora a senhora pode repetir ali é é /zi/ /fi/”

P: ndo (++) ndo tem isso /s/ /z/ /f/ /g/ (++) é um surdo e um sonoro (+) tem vibragdo
na garganta € um sonoro 6 (+) /s/ (+) ndo tem /g/ (+) ndo t4 errado esse (++) /s/ /z/ um 6 um
ndo tem som e o outro tem vibragdo na garganta (+) esse € /f/ sem som (+) esse ¢ /g/ tem

P permite que Eli a
interrompa durante a
explicagio

P retoma o turno como
falante principal e faz
pergunta a Eli

P sorri

P responde a Eli
apresentando informagdes
mais complexas

Eli faz perguntas

Malu toma turno para
tentar explicar — ndo é
ratificada

Eli nfo responde conforme
as expectativas de P
Alunos riem

Malu faz comentério sobre
a dificuldade do novo
conteudo

Eli questiona novamente
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som (+) na garganta (++) esse ¢é /tf/ tf/ (+) sem som esse ¢ /dg/ /dg/ ta” (++) mas ndo
esquenta a cabega com isso ndo que sendo vocés vdo ficar (+++) 6 (++) vou colocar a fita
pra vocés fazerem o exercicio (++) vamos ver o que que vocés ouvem

P: ok (+) 6 (+) verb endings (+) what are the sounds at the end of the verbs (+) entdo
vocés vio dizer (++) qual é som (+) qual é o som aqui 6 (+) desses verbos (+) pela regra n¢”
(+) j4 d4 pra saber (+) se vocés quiserem colocar assim 6 (++) quer vé (+) ta assim 6 (+++)
e o /iz/ (+) nfio t4” (++) entdo coloca assim (++) A B C (++) entdo vocés colocam 14 qual
que € o som (+) é som /s/ ou é som /z/ ou € som /iz/

Alun; a:

P: pde A B C (+) dai fica mais facil pra gente fazer (++) vamos ver o primeiro (++)
Tape: review of unit seven (+) exercise two (+) one (++) he works in a cafe

Malu: A

P: A ((e toca a fita))

Tape: two (++) she teaches in a primary school

Alun: C

P: C (+++) o Carlos ((incompreensivel-rebobina a fita))

Tape: in a primary school (+++) three (+) he goes to school at eight o’clock

Alun: B

P: B

Tape: four ((P pausa a fita))

P: 6 o B porque ja ndo tem mais essas regras né” (+) vocés viram (+) go (+) termina
com uma vogal (+) som de vogal isso aqui vai pro”

Ale: fz/

P: /z/ (+) t4”

Tape: she finishes her work at six o’clock

Alun: C

P: C

Tape: five (+) he helps his brother

Alun: A

P: A

Tape: six (+) she watches television in the evenings

Alun: C

P: C

Tape: seven (+) he phones his sister every day

Alun:. B

P: B

Alun:. B

P: very good’

Tape: eight (+) she writes postcards to her family

Eli: A (6 seg.)

P: A (+) she writes postcards to her family (+) ok ((procura algo em outras paginas do
livro)) so review of unit eight page seventy-five (+) entdo vamos 14 (+) what international

P prepara o toca-fitas para
a atividade

P caminha para o centro da
AS em frente a sua mesa

Escreve na lousa

Caminha até o aparelho de
som
(seqiiéncia PIC — ARA)

P pausa a fita para retomar
a explicagdo anterior
rapidamente

P toca a fita

P caminha até a sua mesa e
fala em inglés em voz alta

Alunos pernanecem em
siléncio

Alunos prestam atengdo

Alunos olham para os seus
livros mostrando-se
preparados para a atividade

Alunos permanecem em
siléncio

Fim da
apresenta

cdo

Instrugdo

para a
atividade

Prética
do que
foi
apresenta
do

Fim da
atividade
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w

P:
Ale:
P:
Ale:
P:

Ale:
P:

Ale:
P:
Ale:
P:
Mo:
P:
Ane:
P:
Ane:
P:

P;

P:
Ale:

P:
Mo:
P:

P:

phones (+) e writes (++) tem que ver antes do S (+) tem que ver write ¢ /t/ /t/ (+) 6 /t/ It/
(++) faz aqui (++) ta”

international fast food restaurants are there near your home” (+) and in your part of the city
(++) write a list of the names (++) ok (+) can you tell some of the names of fast food
restaurants we have in Rio Preto”

Alun:

Malu:

Malu:

P” (+) eu tenho uma ditvida aqui (++) ¢ write ¢ phone ndo terminam igual”
l]al”
?vri(cs e phones (++) ndo ¢ do do
ndo
phones
6 (+) phones ¢é nasal (++) é a pronuncia final (++) ento fica phones /z/
ai tem som de Z
é ndo termina com E (++) termina com ¢ pela pela prontincia que termina (+)

um hum
6 (+) do you like interna vamo aqui do you like international fast food” (+) what

Chinese

Chinese (+) Chinese food (++) Jin Jin
China in Box

China in Box

McDonald’s

McDonald’s

Giraffa’s

ih”

Giraffa’s

o que”

Giraffa’s no shopping

oh (+) I didn’t know that (++) Giraffe’s (+) é isso” ((ri))
McDonald’s

McDonald’s ((incompreensivel))
McDonald’s

é: (+) Italian

so we have we have Chinese fast food (+) we have American fast food
Japanese

Japanese (+) Japanese”

Japanese yeah ((incompreensivel))
um (+) vocés estdo fina hein”

tem um Lola mexicano

¢ Lola

¢ Lola

Lola”

é

¢ uma delicia

fast food as well”

ndo

P caminha até Ale

P caminha até a lousa ¢
aponta as regras enquanto
explica novamente, mas
olha somente para Ale

P caminha para o centro da
sala e fala com voz mais
alta

P pede que alunos
contribuam com seus
conhecimentos prévios

P elogia alunos com
brincadeira

Ale questiona a atividade
anterior

Alguns alunos conversam
em voz muito baixa
Alunos silenciam
totalmente e olham para
ela

Alunos se voluntariam
para responder

Apresen-
tagdo de
nova
licdo
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P: it’s just a restaurant (+) not a fast food one (+) Mexican food but not a fast food
restaurant (+) to take away (+) take away

Alun: ndo

P: it’s fine

Malu: ah (+) fast food

P: entdo vamos ver aqui (+) examples (+) o que que a gente tem aqui 6 (+) tdo vendo
esses quadros aqui” do you like this restaurant” (+) como € que vocés vdo gostar vocés vAo
como” ((ri)) tell a partner about vamos sé ver isso aqui er (+) a gente vai fazer o exercicio
oral de acordo com a nossa realidade s6 pra ter uma idéia (++) ta ta entdo tem ali hot dog
(++) que é fast food né” hot dog (+) tem a hot dog tem a hot dog van (++) in every corner
in Rio Preto (+) you know van” selling hot dog” (+) nfo ¢ uma van aqui que vende cachorro
quente (+) van”

Alun: ah ((acenam que sim))

P: entdo fast food (++) and then we have to the right we have Mr. Bratwurst (++)
fresh (+) delicious (+) Bratwurst (+) eu ndo sei 0 que que € bratwurst

Alun: o que serd que ¢”

Ale: onde vocé estd vendo isso”

P aqui no quadro nos aqui nos cartazes (+++) bratwurst (+) on a roll with a (++) sei
14 o que que esta escrito ai ((incompreensivel)) s3o fast food restaurants todos eles (+) de
comida (+) mas aqui tem tem tem (+) italiano tem (+) né”

Ale:  esse segundo é o que”

P: entdo (+) ndo sei

Ale: ¢ alemdo”

P: ((incompreensivel)) parece parece (+) tem parte alemdo (+) tem parte em inglés (+)
o roll eu estou pegando s6 as palavras em inglés pra ensinar pra vocés (+) roll é aquele pdo
redondo de cachorro quente ou de hamburguer ¢ roll (+) R O L L (+) vocés estdo vendo
aqui embaixo

Alu:  uh-huh

P: with sauer (++) entdo isso aqui parece alemdo (+) ndo sei (+) cup of imported
imported beer (++) a 14 (+) né” (+) glass of red or white wine (+) entdo tem tem vinho tinto
tem branco (+) soda (+) soda pode ser (++) refrigerante (+) ou pode ser um tipo de um de
uma agua com gas sparkling water that put in a in a alcoholic drink (+) é colocado no
uisque por exemplo (++) isso é soda (+) sabe aquela

Ale: ¢ tipouma

P: tem uma garrafinha preta com um rétulo preto ((incompreensivel))

Malu: € (+) schwepps

P: da schwepps (++) que vocé adiciona no no na bebida alcodlica (+) também pode
ser soda em inglés

Ale:  pode ser limonada ou entdo”

P; ndo

Ale:  nfo (+) soda limonada que eu digo ¢ o tipo de refrigerante (+) soda tipo sprite
assim

P: ah sim (+) pode ser um um refrigerante sim (+) soda (+) soda tem varias (+)
dependendo do pais tem vérias tradugdes (+) duas delas sdo essas (+) ou ou seria aquela que

Mudanga de cédigo para o
portugués.

P segura o livro na altura
do rosto e caminha para o
centro da sala

P senta-se sobre a sua
mesa, sinalizando maior
informalidade

P retoma o papel de falante
principal ao se referir a
outra palavra, negocia
significados em portugues

P coloca o livro sobre a sua
mesa

P continua negociagdo com
todos os alunos

Alunos silenciam e abrem
o livro

Alunos respondem
gestualmente

Alunos tomam o turno para
questionar vocabuldrio

Ale questiona
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vocé adiciona na bebida alcodlica ou pode ser um sindénimo de refrigerante

Malu: mas nfo o refrigerante que a gente tem aqui ndo que a gente chama
((incompreensivel))

P: qualquer um € qualquer um

Ale: guarand qualquer um”

B sprite (+) guarana (+) qualquer refrigerante pode ser (+) ou soft drink (+) ou eles
falam soft drink (+) 6 Angelo’s pizza entdo ta aqui 6 (+) pizza pizza for fast food (++) take
out and delivery (+) ndo tem umas pizzas delivery aqui (+) escrito delivery vocés ja
viram”(+) cés viram

Ale: ja

P: ali na marginal (+) t4 delivery (+++) t4 escrito

Malu: Cascata”

P: tem a cascata que € delivery (+) € fast food a Cascata e tem outra ali na marginal
que ta escrito assim delivery ou € ou ¢ deliver (+) alguma coisa assim que ta escrito vocé ja
viu Pe (+) na marginal”

Pe! nido ¢ a Mama Mia”

Malu: ¢ a Cascata

P: oi

Pe: Mama Mia

P: ndo € 14 na marginal 14 da Washington Luis

Malu: ¢ a Cascata também

P tem no (+) é a Cascata”

Malu: tem a Cascata também

Ma: ¢ na Murchid (+) ndo é”

P mas s que é perto do trator Rio Preto 14

Malu: ¢ perto do do (++) de onde”

P: ndo ¢ a Cascata (+) eu sei onde é a Cascata (+) Cascata também é uma

Ale:  euacho que ¢ a Mama

P: ¢ uma bem pequenininha perto daquele negécio de trator 14 (+) perto da minha casa
(+) perto daquele negécio de trator 14

Ale: perto do Augustus lanches ali ndo é (+) pra cima daquele Augustus lanches ali nio
&

P; ¢ € ali (+) ¢ a Mama Mia”(+) aquele delivery ali”

Ale: ¢ a Mama Mia

Eli: o que que ¢ delivery”

P: entdo (+) por isso que eu to falando (+) o que ¢ delivery”

Ale:  entrega

P: entrega (+) fast food (+) take away

Ale: e take out” (+) esse take out

P: levar embora (+) take out

Ale: ahta

P: ai pode ser take out take away delivery

Ale:  vaie pegané”

P: € (+) ai depois tem ai tem um negécio ali (+) que que é (+) é é Plum Blossom (+)é

P segura o livro na altura
do rosto e recupera o turno
como falante principal

P coloca o livro sobre as

pernas e faz outras
perguntas para os alunos

P questiona Pe

P pede que os outros
alunos expliquem

P segura o livro na altura
do rosto

Alunos silenciam

Ale responde
Malu responde

Pe responde

Eli questiona

Ale responde

Ale questiona
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chinés chinés japonés ndo sei ndo sei ler (+) ah (+) entdo ta assim all brands of soda and
tropical juices (+) ta vendo” chili com carne (+) delicious mixtures (+) ta ta ta (+) entdio ¢
chili chili aqui j ¢ (+) ali em cima ja é (+) como ¢ que fala mexicano né” (+) porque tem
chili ali

Ale:  all brands”

P: todas as marcas (++) all brands (+) delicious mixtures (+) t4 vendo” (+) beans and
beef with spicy (+) porque o chili con carne eu expliquei pra vocés” (++) € aquela comida
(++) mexicana (+) que até na Inglaterra se vende em saquinho (+) tem feijdo (+) tem carne
¢ ¢ bem apimentado (+) feijdo feijdo é feijo com carne (++) chili con carne (+) con carne
(+) la eles falam con carne (+) entdo 6 entdo olha ali em cima ¢ brasileiro (+) Brazilian
restaurant” (++) 1 em Sdo Paulo ndo tem assim aquelas portinhas com cheiro de carne que
fica horas 14”

Ale:  churrasco de grego

P: ah €” (+4) it’s a greek barbecue” ((riem — incomprensivel))

Malu: churrasco de que”

P: churrasco de grego (++) que ela ta falando

Ale: ¢ aquela carne que fica rodando o dia inteiro 14

P; o dia inteiro com as moscas em cima

Ale:  poluigio ((ri))

P: poluigdo

Ale: vai ver que acabou por isso

P: mas vocés viram que passou até passou até no no globo repérter (+) aquele passou
até passou até no no globo repérter (+) aquele pessoal que come na rua em Sdo Paulo” (+)
fica essas comidas expostas ai vocé vai ver nossa (++) vocés viram” ((incompreensivel)) é
os carros vdo passando e eles vdo comendo (+) deus (+) que mais (+) ai tem aqui 6 (+) ta
vendo (+) tem umas coisas aqui embaixo aqui 6 (+) bagel express especial (+) free chock’s
coffee (+) tatata

Ale:  aonde”

P: no ultimo ali 6 (+) on the right (+) ai t4 escrito tuna (+) que que ¢ tuna cés lembram
tuna (+) tuna fish”

Malu: ¢ peixe né”

P: tuna fish (+) aquelas latinhas que a gente compra (+) tuna fish”

Fla: tipo

P: atum (+) atum (++) entdo 6 tuna salad (+) eles adoram atum (+) mas como eles
comem atum gente na Inglaterra ¢ impressionante (++) tuna salad chicken salad egg (+)
salad fried egg bagel burger (+) entdo tudo que é cheeseburger burger ¢ fast food né”

Ale:  que que ¢ bagel”

P ¢ o tipo do do

Ale: ahta

P: do restaurante (+) ta (+) entdo vocés vdo fazer assim agora 6 (+) t4 vendo o
exemplo aqui 6 (+) I like (+) entdo vocés vdo fazer assim pro colega 6 (+) I like
McDonald’s a lot (+) por exemplo (++) ou entdo I like pde um nome de um restaurante que
vocés ndo precisa ser um um fast food de Rio Preto ndo ta pode ser qualquer restaurante (+)
I like ah (+) sei 14 vocés que sabem (+) sei que 14 a lot

P coloca o livro sobre as
pernas e langa pergunta a
todos os alunos

P faz comentarios

P segura o livro na altura
do rosto

P faz pergunta a todos os
alunos

P faz breve comentario
sobre a cultura britinica

P comega a dar instrugdes
para o exercicio

P pede que alunos

Ale responde
Alunos riem

Ale faz novos comentarios

Alunos comegam a
conversar paralelamente

Alunos continuam
conversando

Malu respnde

Ale questiona

Alguns alunos continuam
conversando

Instrugdo
para

atividade
em pares
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Malu: Lola

Alun: Lola 3
P: Lola a lot (++) ai depois o outro fala assim (+) I don’t know lha.t restaurant se ele
ndo sabe e ele vai falar que ele nfo sabe que restaurante ¢ esse (+) ou vocés vdo fazer

Ale: comentarios .
P: comentarios (+) como é o servigo desse restaurante” (+) the service is quick good
awful (+) tudo isso ¢ adjetivo (+) isso é uma conversa informal t4” (+) ndo ¢ pra perguntar
nada (+) é pra fazer ¢ pra fazer (+) comentérios na afirmativa (+) td” (+) a comldg 6 (+) the
food is fresh expensive (+) eu gosto mas (+++) entdo vai ((os alunos iniciam as interagdes

em pares))

Interagdo entre Fla e Fa:

I like Lola a lot

Fa: I don’t know that restaurant

Fla: the service is good (+) is cheap ((incompreensivel))

P: por exemplo (+) I like (+) a lot ah (++) I don’t know that restaurant (+) ai c€ pode
falar assim (+) I like ((incompreensivel)) entendeu”

Fla: ta

P; entdo ndo é pra copiar (++) ¢ pra inventar’

Fla: ah ta ((incompreensivel)) I like Lola a lot

Fa: I don’t know that restaurant

Fla: the service is good (++) the food is cheap and my son likes (++) dh (10 segundos)
Japanese food (+) but I don’t like (++) entendeu” (+) por exemplo (+) ((incompreensivel))
oh (+) it’s good’

P: entdo o que vocés estdo fazendo é (+) vocé ndo vai dar continuidade no dialogo (+)
vocé faz um comentario sobre um restaurante e ela faz outro (+) por exemplo vocé fala
assim I like ndo sei o que a lot (+) ai vocé fala assim se ele conhece vocé pode falar assim
(+) so di I (+) eu também gosto (+) ou entdo vocé fala de outro (+) I like ta ta ta because the
service is good

0:56:15

Ane:  a gente estava alternando

P: ta (+++) 6 gente (+) deixa eu contar mais uma coisa que eu acho (+) nfo ¢ pra
vocés falarem (+) eu acho que eu ndo expliquei direito isso (+) ndo € pra vocés falarem na
seqiiéncia (+) por exemplo (+) um fala assim (+) I like ta ta ta a lot (+) se o outro conhece
aquele restaurante ele pode até falar assim (+) sodo I’

Malu: ahésodol

P: né”(+) tem que improvisar’ (+) ai (+) é: ele pode também falar uma frase assim
(+) 1 like (+) &h China in Box a lot because the service is quick (+) explicar o porque que
ele gosta do restaurante

Eli: que que ¢ quick mesmo”

P: o servigo ¢ répido (+) the service is quick (+) ou entdo and the food is cheap (++)
ele faz uma frase grande (+) ai o outro fala de outro restaurante (+) and I like McDonald’s
because the food is fresh (++) the food is fresh and the service is (+) is good (+) my my son

Fla:

P elvanta-se de sua mesa e
caminha em dire¢fio a um
par de alunos

P se aproxima de Fa e Fla

P interfere na conversa
percebendo que as alunas
estavam usando um
modelo do livro

P aproxima-se de outro par
e percebe que estdo
também seguindo o
modelo do livro

P caminha até a lousa e
toma o turno de falante
principal, em portugués e
voz muito alta

P responde rapidamente e
retoma a explicagdo do
exercicio

Malu contribui

Alunos iniciam interagdo

Alunos silenciam

Eli questiona vocabulario

Interagdo
em pares

Instrugdo

para a
atividade
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(+) se vocé tem um filho ou uma filha vocé também pode fazer um comentério (+) my son
also likes (+) entenderam” (+) sdo comentarios

Ale: ¢ s6 uma frase

P: ¢ s6 uma frase pra ver o que sai (+) vamos no improviso mesmo (+) pra ver o que ¢
que sai

Interagdo entre Fla ¢ Fa

entdo vamos conversar direito (++)

1 don’t like McDonald’s

I like McDonald’s (++) but is (+) in (+) no (++) expensive (+) but (+) the service
there isn’t a fresh food

so (+) so do you go in a Japanese food”

yes (+) I prefer

because the (+) the foods are very trash

are very trash or

or (+) or awful

but expensive (++) too

vai 14 comer os peixinhos do aqudrio”((riem)) I like

pega dai mesmo

Brazilian food (+) a lot

Fa: me too

Fla: 4h (+) the service is not so fast (++) as an Italian food or Japanese food (+) but is
very cheap (++)

Fa: and very delicious

Fla: my my daughter (+) and my son (+++) like (++) too (+) but my husband don’t like
Brazilian food

Fa: I agree (++) but (++) Japanese food (+++) ((riem)) o ((incompreensivel)) é japonés
(+) vai fazer comida de japones pra ele

Fla: I prefer Chinese food (+) I don’t like Japanese food’

Fa: I like Chinese but (++) &h (10 segundos) but it’s very (++) spicy

Fla: spicy”

Fa: yes (+++) spicy

Fla: na realidade né (+) I like everything because I’m fat and I like to eat a lot ((riem))
Fa: and a (+) and a Germany food”

Fla: I (+++) I don’t know

Fa: just the beer

Fla: oh I like beer from (++) Germany (10 segundos) and I like beer from Belém
((encerram)) 20 seg.

P very good (++) I liked what you did’ (+++) entdo vamos embora (+) unidade dez
(+) unit ten (+++) 6 (+) eu tenho misica pra dar pra vocés ((incompreensivel)) let’s talk
about clothes

Ma: about o qué”

P: clothes clothes

Fla:
Fa:
Fla:
Fa:
Fla:
Fa:
Fla:
Fa:
Fla:
Fa:
Fla:
Fa:
Fla:

P caminha em diregdo a
um par de alunos

P caminha para a frente da
sala de aula e elogia todos
em portugues

P apaga a lousa e escreve
novas informagdes

Alunos reiniciam as
conversas

Fa e Fla encerram a
interagdo e permanecem
em siléncio observando os
outros pares

Interagdo
entre

pares

Fim da
interagdo
em pares

AVA
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Ma: ahta Alunos silenciam e abrem
P let’s talk about clothes in unit ten (+) 6 (+) eu pulei esse ltimo exercicio aqui os cadernos Apresen-
porque ele ¢ tonto (+) como € que eu vou saber (+) que més como ¢ que eu vou saber tagdo de
quando € que € o inverno 14 em pequepé gente” (+) ndo da (+) esse € besta (+) vamos pular nova
(++) ok” (5 seg.) clothes (+) 6 listen (+) clothes for work and play 6 clothes for clothes ligdo
clothes ((tentando chamar a atengdo dos alunos — ela estava atras da mesa)) ah (+++) let me
(+) let me (++) ok let me show you some pictures of clothes and then we can make a list of
(++) some clothes ok™ (+) so if you have a look at the pictures (+) let’s try to identify the
pieces of clothing people are wearing (+) a: we are gonna use the verb (+) wear (+) que ¢
usar vestir (+) s6 que como vocés ainda ndo aprenderam o presente continuo nds vamos
usar o presente simples pra (+) usar vestir (+) wear (+) tem a mesma pronuncia disso aqui
((escreve where na lousa)) ta (+) tem a mesma pronuncia ndo quer dizer que ¢ a mesma
coisa (+) wear wear € vestir usar (+) ndo ¢ use ndo hein” (+) use vocé use qualquer outra
coisa (+) um objeto sei 14 (+) vocé wear (+) clothes and accessories (++) ok” (+) 6 (+) entdo
vamos ver aqui (+) the girl wears (+) a dress (+) the girl wears a dress (+) ok” (+) and the
woman wears’ P pede a participagdo dos
Fla: T-shirt alunos de forma Fla responde
P: ¢ uma camisa s6 (+) ndo €” (++) uma camisa s verbalizada

Alun: shirt Seqiiéncia (PIC — ARA)
P: ¢ shirt (+) shirt (+) shirt and she wears (+) 6
Ale: trousers

P: trousers

Ale: entdo A né” (+) € um par né”

P: ndo € plural aqui né€” (+) € aquela histéria (+) cintura pra baixo é tudo plural (+) | P explica uso de artigos
cintura pra cima ¢ singular com excegdo do olho ((riem)) é pra fazer uma regra ai ta (+++) e Alunos sorriem
da orelha né que eu compro um par de brincos eu compro brinco apesar de que brinco ai
pode ter singular (++) ¢ mais ou menos pra pensar nisso porque depois na substituigdes
pelos pronomes né” (+) ok so the the woman wears a shirt trousers and”

Alun: shoes P escreve na lousa
P: ela t4 usando outra coisa (+) 6 conforme mostra figuras | Alunos repetem a

Fla: abota é de roupas e apresenta a professora e copiam da
P: boots pronuncia lousa

Alun: boots

P: boots (+) okey-dokey (+) let me show you another picture (+) 6 (+) this woman
wears isso aqui € uma blusa que homem pode usar”

Alun: no

P vocés tdo vendo que ndo ((riem)) vocés gostaram né” (++) € uma blusa que homem
ndo pode usar entdo a gente chama isso de (++) blouse (+++) € blu é feminino sé ta (+)
blouse (+) ok she wears a blouse and ok (+) what if I'm going to write to to to mention the
color” (++) a pink

Alun: pink

P: eu ponho o adjetivo cor ndo ¢ adjetivo” (+) entdo eu falo (+) she wears a pink
blouse and white”

Alun: trousers
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P: trousers (++) trousers (+++) ok” (++) he wears a T-shirt

Alun:  T-shirt

P: T (++) shirt (+) what’s the di (+) what’s the difference between shirt and T-shirt”
Ane: um € camisa e o outro ¢ camiseta

P: é (++) a polo shirt

Malu: ¢ camiseta” (++) T-shirt”

P, é

Kle:  qual que ¢ a camiseta”

Eli: T-shirt

P; she wears

Alun:  skirt

P: skirt (+++) she wears a skirt a (+) blouse (++) meia calga (++) tights (++) inglés
americano acho que ¢ panty hose alguma coisa assim (+) panty hose (+) tights in British
English (+) soutien (+) tem soutien debaixo dela aqui (++) under under the blouse (+) it’s a”
(+) bra

Alun: o que que € isso”

P: bra (+) bra (+) do you wear bra”

Fim da fita IV - Continuagdo na fita V

P: top ok’ (+) top (+) and” (+) 6 que fashion

Alun: shorts

P: shorts (+) plural (++) shorts and boots (+) ok’

Alun: que é isso”

P: ¢ meia é meia

Alun: como é meia”

P deixa eu ver se tem mais alguma coisa (++) aqui 6 (+) € que t4 faltando uma parte
(+) t4 faltando uma parte se ele tivesse um casaco aqui seria o que esse conjunto”

Alun: terno

P: terno (+) entdo”

Alun:  suit

P: suit

Alun:  suit

P: ndo confundir suit (+) sweet (+) and sweat

Alun:  humm

P: ja confundiram né”

Alun: ja

P: ¢ assim 6 (+) suit (+) sweet (+) e sweat que tem uma roupa que tem uma coisa aqui
entdo ¢ deixa aqui um minutinho (+) j4 ja eu volto ali (+) 6 entdo (+) a suit (++) ok’ (+) but
the other part of the suit is a a” (+) 6 (+) eu ndo sei se vocés vio saber escrever depois (+)
for example (+) Adri is wearing” (+++) it is the other part of the suit in fact (+) anyway (+)
depois a gente a gente come back 14 no (+) 6 vamos ver (+) aqui 6 this this thing in here
Malu: blaser

P tenta diferenciar ingles
americano de inglés
britanico

P continua pedindo
participagdo dos alunos

P niio responde — parece
estar preocupada com a
variedade de vocabulario

P escreve na lousa
Mudanga de cédigo —
inglés

Alunos participam
entusiasmadamente

Alunos questionam

Alunos demonstram-se
confusos
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P: no (+) it’ a coat

Malu: a coat is casaco”

P: blaser is Portuguese (+) I don‘ know if it’s in English (+) in English is blaser
Malu: coat que que é (+) € casaco”

P: é (+) coat (+) coat (++) can you see this boy” can you see what he’s wearing”
(+++) what he wears ((incompreensivel))

Alun: bermudio (+) macacdo

P: macacdo (+) macacdo (+) macacdo

Lu: big monkey

P; dungarees (++) dungarees (+) macacdo (+++) dungarees

Ma: e bermuda”

P: bermuda ¢ long shorts

Ma: long shorts

P: long shorts (++) tem que por long ai (+) long shorts (+) ok (+) what else (++) I
don’t have extra pictures (+) meia alguém falou n¢’

Alun: ¢

P: so (+) socks (+) socks (++) shoes (+) né vocés ja viram (+) shoes

Alun: shoes

P: que mais what else (++) que que t4 faltando (+) a entdo and this (+) it’s not a coat
(+) a coat is supposed to be more sofisticated than this one

Alun:  jacket

P: jacket (++) jacket (+) jacket is smaller and more informal (+++) jacket (+) né” (+)

falta alguma coisa”

Alun: calcinha

P: calcinha

Ale: ¢ underwear”

P: entdo ¢ (+) na Inglaterra é (+) eu sei que tem diferenga na Inglaterra e nos Estados
Unidos (+) na Inglaterra é (+) panties (+) por isso que da confusdo com pants né” (+) as
vezes na pronuncia (++) cuecas vocés querem saber (++) na Inglaterra na Inglaterra ¢é briefs
Malu: na Inglaterra é briefs (+) e 14 nos Estados Unidos™

P: entdo (+) preciso olhar no diciondrio (+) vocés sabe Pe (+) nos Estados Unidos”
Pe: eu acho que € shorts

P: shorts” pra cueca” (++) e calcinha”

Pe: pode ser panties também

P; também panties (++) entdo nos Estados Unidos a Pe ta falando 6 (++) panties pra
calcinhas e shorts (+) é mesmo (+) e shorts pra cueca (+) na Inglaterra eles falam briefs (5
seg.) what else” (15 seg.) a: e calga jeans”

Alun: jeans

P: ¢ jeans sO (+) a outra trousers € pra ndo jeans (+) 6 (+) this is British English pants
(+) American English (+) ok” (5 seg.) a blusa de 14 (+++) sweater (+) or jumper (++)
sweater or jumper

Fla: o que”

P: blusa de frio (++) abrigo (+) o que € abrigo (+++) track

P tenta negociar sem
traduzir

Mostra outras figuras

P escreve na lousa

P lembra-se de uma
questdo colocada
anteriormente

P diferencia inglés
britdnico do americano

P questiona Pe

Continua escrevendo na
lousa

Malu parece pedir a
tradugdo

Alunos riem

Ma questiona

Alunos continuam
copiando

Alunos querem saber
nomes das roupas intimas
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Fla: que que é

P: ah”

Fla: que que ¢ isso sweatshirt”

P: entdo isso ai também (++) deixa eu colocar o abrigo aqui (+) deixa eu colocar esse
entdo (++) sweat (++) deixa eu colocar esse entdo (++) sweat (++) esse aqui ¢ pra falar né
(++) sweatshirt (+) é aquela malha deixa eu ver se alguém tem uma sweatshirt (++) ¢ isso
aqui (++) assim é um moleton (++) né” (+) s6 a blusa

Ed: ¢ tudo junto escreve”

P ¢ uma sweatshirt (+) sweat quer dizer suar (+) porque quando inventaram a
sweatshirt era pra vocé fazer cooper (++) ¢ uma camisa de suar (++) fazer cooper a
sweatshirt (+) ¢ aquela é aquela parte de cima de abrigo (+) o abrigo € tracksuit (+) é um
terno pra track pra andar na track (+) na trilha de corrida entdo tem tracksuit (+) sweatshirt
(+) por isso que eu falei que ¢ pra ndo confundir (+) entdo vocé tem repeat (+) a: let’s repeat
all of them (+) vai (+) suit

Alun; suit

P sweet

Al: sweet

P: sweat

Alun: sweat

P: entdo (+) terno (+) doce e suar (+) nada a ver né” entdo cuidado com as proniincias
ta” (+) 6 (++) repeat sweatshirt

Alun: sweatshirt

P: tracksuit

Alun:  tracksuit

P: dress

Alun: dress

P: shirt

Alun: shirt

P: trousers

Alun: trousers

P: pants

Alun: pants

P: boots

Alun: boots

P: blouse

Alun: blouse

P: T-shirt

Alun; T-shirt

P: skirt

Alun: skirt

P: tights

Alun: tights

P: bra

Alun: bra

P centraliza interagdo para
explicar as trés palavras e
vai para lousa

P convida alunos a
repetirem — conforme
aponta as palavras na
lousa, pronuncia e espera
que alunos repitam

Alunos repetem em coro,
uns olhando para a louas e
outros para o caderno

Repeti-
¢do de
vocabula
rio

AYA
AVAVEY

3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 unespw6 LY 1g 18 20 21 22 23 24 25 26 27 28




P:

Alun:

P:

Alun:

P;

Alun:

P:

Alun:

P:

Alun:

P:

Alun:

P

Alun:

P:

Alun:

P:

Alun:

P:

Alun;

P:

Alun;

P:

Alun;

P:

Alun;

P:

Alun:

P:
Ale:
P;
Ale:
P:

sweater
sweater
jumper
Jjumper

top

top

shorts

shorts

ai tem o adjetivo short que é sem S né” (+) entdo suit
suit

coat

coat
dungarees
dungarees
socks

socks

shoes

shoes

jacket

jacket

panties
panties

briefs

briefs

or shorts

or shorts
jeans

jeans

ok

evening dress”
evening dress (+) vai (+) ta escrito ai né” (+) que que cés acham”
noite né”

¢ bonitfo entdo pra sair a noite (++) evening dress (+) que que quer dizer isso aqui

6 (5 seg.) night dress”

Fla:
P:

Alun:

P:

Alun:

P:

deve ser de gala

6 evening dress ¢ pra que”

pra noite

pra sair (+) e night dress”

pra dormir

entdo € a (++) camisola (++) night dress (++) night dress (++) ok” (++) entdo olha

(+) entdo vamos iniciar (+) let’s start the lesson (+++) at nine o’clock I'll stop for a break
(+) ok” (+) 6 work and clothes (+) entdo a gente vai falar aqui we are going to talk about
clothes for work and clothes for 4: (+) enjoyment (+) clothes to go out in the evenings (+) to
wear on Saturdays (+) entdo 6 what do people wear for work™ (+) entdo vamos ver aqui

P sinaliza fim da repetigdo,
colocando o giz no suporte
e caminha para a sua mesa

P responde e escreve na
lousa
P faz nova pergunta

P coloca o giz no suporte e
caminha até a sua mesa
novamente — bate palmas e

Ale questiona

Alunos guardam os
cadernos ¢ abrem os livros

Fim da
repetigdo

Prepara-
¢do para
atividade
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match the four people with their words (+) entdio vocés estdo vendo quatro pessoas (+)
entdo tem 14 (+) Pierre (+) twenty-two years old (+) is a photographer (+) number two (+)
Monica (+) thirty-nine (+) is a university teacher (+) Angela (+) twenty-four (+) works for
an international company 6 (+) veja a preposi¢do ai (+) work for (+) ela trabalha para né”
(+) Mark (+) forty-two (+) is director of a German computer business ok’(+) let’s try to
match the people with their works (+) 6 (+) I often I have to explain the adverbs of
frequency (+) in a minute or two I'll do that (+) dh we use the adverbs of frequency as the
word says to say how frequently we do things (+) for example (+) how frequently we wear
jeans for work suppose (++) and if you say I always wear jeans for work for school (+) eu
sempre uso jeans (++) entdo tem as porcentagens ai (+) I sometimes wear jeans (+) I often
wear jeans (+) I never wear jeans (++) do you understand” (++) entdo ¢ a freqiiéncia com
que eu visto que eu uso tais e tais roupas por isso que a gente vai usar o advérbio de
freqiiéncia nesta parte (+) what'’s the position of the adverbs of frequency do you think” (+)
I sometimes wear jeans for school (++) I never wear a jacket (++) qual que € a posigio do
advérbio ai” (++) porque a gente tem que saber onde ¢ que a gente encaixa o advérbio na
frase

Alun: humm

P: ¢ ¢ antes do verbo principal ta (+) a gente fala (+) I often (+) eu posso usar pra
outras atividades (+) eu sempre vou ao cinema I always go to the cinema (+) ou I never go
to the cinema (+) I sometimes go to the cinema (+) I usually go to the cinema (+) ok I'll put
the adverbs in a minute (++) before we go to the break (+) ok (+) let’s just have a look here
(++) I often wear a skirt (+) a pullover (+) pullover is the same as sweater (+) ta” (+) a
pullover and flat shoes (+) quem t4 falando isso”

Malu: a Monica (+) one

F: yes (+) Monica

Ma: Monica”

P: ndo pera ai (+) flat shoes (+) é a Monica flat shoes (+) 6 (++) deixa eu colocar aqui
um negécio (+) a gcntc tem esses sapatos aqui 6 (++) 6 flat shoes (+) shoes (+) entdo tem
flat (+) que € o sapato”

Ma: alto

P: ndo (+) baixissimo

Ma: ah (+) baixo”

P: flat plano (+) tem 6 (+) high (+) heeled shoes (+) sapato de” (+) salto alto

Alun: salto alto

P: high-heeled shoes (+) e tem o (+) tem um sapato que a gente fala (+) pump shoe
(+) saltinho (+) entdo 6 (+) flat shoes (+) sem salto (+) que que é sem salto”(+) ¢ baixo (+)
pump shoes” (+) € um saltinho (+) high-heeled shoes é um salto alto (+) dai a gente tem (+)
platform shoes (+++) né” (++) por exemplo (+) entfo esse s3o os tipos de sapato

Ale:  pump shoes € mais com salto”

P: ¢ (+) saltinho (+) o outro € saltdo (+) high-heeled (+) ok” (+) entdo (+) I often wear
(+) I frequently wear a skirt a pullover and flat shoes (+) Monica (+++) ok (+) I always
wear a suit a white shirt and tie

Alun: Mark

P: Mark (+) what is tie” (+) n6s nfio pusemos tie ali na nossa listinha né” (+) tie (+++)

pega seu livro, a seguir,
senta-se sobre a mesa. Lé
as instrugdes do livro

P chama a atengdo para as
preposi¢des

P coloca o livro sobre as
pernas e explica os
advérbios de freqiiéncia, da
exemplos e chama atengdo
dos alunos para a sua
colocagdo na frase

P segura o livro em frente
o rosto e 1€ a legenda da
figura. Pergunta para a sala
como um todo

Seqiiéncia (PIC — ARA)

P escreve pullover na lousa
P coloca o livro sobre a
mesa

P pega o livro e caminha
até a lousa

P responde a Ale e segura
o livro na altura do rosto.
Langa pergunta para todos

Alunos olham para os
livros

Malu responde

Alunos estdo em siléncio

Ale questiona

Alunos respondem em

coro

Pratica
do que
foi
apresenta
do
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tic is sorﬁething that Brazilian men hate wearing ((riem)) (++) isn’t it true” (++)_ tie is
something ridiculous for Brazilian (++) men sometimes most of them don’t like wearing tie | P levanta nova questdo

(++) do you like wearing a tic Lu” (++) do you like wearing ti¢”

Lu:
P,
Lu:
p:

o que que ¢ isso”
gravata
no

no way (+++) nothing to do with you (+) ok (+) entdo 6 (+) I always wear a suit a | P ratifica Lu para uma

Alunos riem
sobre vocabulario

P escreve na lousa e depois
senta-se sobre a mesa
novamente

Lu responde

white shirt and tie (+) é 0”

Alun: Mark

P: Mark que estd falando (+) Ale (+) can you read the next one please”
Ale: I usually wear jeans, a shirt and a jacket (+) I never wear a tie

P: who”

le: Pierre

P: Pierre

le:  despojado né”

P: yeah (++) Fla can you read the other one”

Fla: ¢ (+) s6 uma pergunta

P: pode fazer

Fla: esse daqui ¢ suit que 1€ né”

P: é

Fla: ta (++) I always wear a suit (+) a white blouse and a high-heeled shoes

P: sem a né” (+) and high-heeled shoes

Fla: high-heeled shoes

Eli: pode falar suit também s6 pra (+) s6 pra casaco”

P: ndo (+) ai s6 o casaco é coat

Eli: € que tem aqui

P: quem ta falando isso”

Eli; a Angela

P: Angela (+) existe um terno feminino e um terno masculino (+) td” (+) um terno
feminino ¢ um casaco e uma saia (+) é um terno também

Ale:  ouum casaco e uma calga também

P: pode ser também um casaco e uma calga (+) um terno (++) a white blouse (+) ¢
século passado ndo podia usar né” (+) milénios (+) and high-heeled shoes ok” (+) entdo 6
(+) at the weekend (+++) agora tenho que colocar os advérbios ((incompreensivel)) eu s6
vou por os advérbios e a gente faz um intervalo (+) 6 ((apaga a lousa)) ¢ aqui ((escreve na
lousa e alunos copiamy))

6 let me explain (10 seg.) a porcentagem nio ¢ a ferro e fogo (+) é s6 pra vocés

questdo pessoal

P segura o livro novamente
na altura do rosto e ratifica
Ale para responder sua
pergunta

seqiiéncia (PIC — ARA)

P faz brincadeira sobre o
tipo de roupa e ri sozinha.
Segura o livro na altura do
rosto e muda para uma
expressdo facial mais séria
Vai até a lousa escrever as
regras de uso dos
advérbios

negativamente, conforme a
expectativa da P

Eli questiona

Alunos abrem os cadernos
e copiam em siléncio

Alunos
copiam
regras da
lousa

AYA
AVAVEY
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terem uma idéia dos advérbios

Ale:  como ¢é que ¢ uma vez ao dia (+) como que fala isso em inglés ((incompreensivel))
de um a trés dia da semana”

P: from one to three days a week (+) from one to three days a week

Ale:  como que é faltam trés dias”

P: faltam trés dias”

Ale: é

P: there are three days left (15 seg.) 6 (+) aqui tem a hundred percent ¢ always (+) é
uma coisa que eu fago todo dia né” (+) entdo (+) eighty percent to ninety-nine percent
usually
Alun:
P:
Alun:
P:
Alun:
P:
Alun;
P:
Alun:
P:
Alun:
P:

usually

usually (+) nfo usually (+) ju (+) repeat 6 always

always

usually

usually

often

often

esse T ndo existe ndo existe na pronuncia often

often

sometimes

sometimes

never

Alun: never

P; entdo o o always everyday (+) usually five a six days a week (+) about fifty percent
seventy-nive percent often (+) four or five days a week (+) as atividades ou ou no caso aqui
a gente vai falar de roupa né” (+) one percent to forty-nine percent sometimes (+) one to
three days a week (+) and zero percent never because you never wear something (+) entdo a
posic¢do do advérbio sempre antes do verbo principal (+) mas na oralidade eu posso usar o
advérbio de freqiiéncia ou sempres antes do sujeito ou no fim da frase (+) eu posso falar
assim (+) bom esse € o inglés padrdo (+) I sometimes wear jeans for work (+) sometimes
(+) I wear jeans for work (+) I wear jeans for work sometimes

Ale:  pode”

P: pode (+) na oralidade entdo eu posso fazer isso (+) sometimes aqui (+) e aqui (+)
todos eles de freqiiéncia (+) mas o padrdo no escrito é sempre aqui antes do verbo (+) Peter
never wears (+) 6 eu continuo usando o presente simples (+) vocés ndo vdo esquecer ta (+)
ndo ¢ porque eu introduzi o advérbio que eu deixo de usar o S de terceira pessoa (++) Peter
never wears a tie (+) td” (+) so let’s have a break now and after the break we're gonna
practice and describe (+) what you what you wear today (+) ok” ((alunos saem para
intervalo)) tem um monte de exercicio oral pra fazer ((P murmura))

Fla: vocé pediu o xerox”

P pede para iniciar as
explicagdes, mas toma
4gua e espera que 0s
alunos terminem de copiar

P caminha até a lousa e,
falando em inglés aumenta
o tom de voz e olha para
todos os alunos para
explicar

P pede que alunos repitam
com foco na pronuncia

P ratifica alunos como
ouvintes e explica as regras

Mudanga de cédigo.

P caminha até a mesa e faz
algumas anotagdes

Alunos alegam que ainda
estio copiando

Alunos olham para
professora

Alunos repetem o
vocabuldrio

Alunos silenciam

Alunos saem para o
intervalo

Ale vai embora

Alguns alunos aproximam-
se para conversar com P

Explica-
¢do de
regras
gramati-
cais

Intervalo

Conversa
livre

AVA
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Ane:  pedi

Fla: vocé pegou”

Ane:  ndo (+) t4 pronto”

Fla: ¢ eu vi que tava faltando alguém

Ane: ¢ que eu estava faltando (7 seg.) quanto que deu”

Fla: um e vinte

Ane:  vocé tem trocado”

Fla: shh (+) eu acho que eu ndo vou ter (++) cé quer deixar (+) c€ me paga na aula que
vem

Ane:  acho que ele tem dez centavos (+) eu tenho dez centavos

Fla: c€ me paga a aula que vem

Ane: pega (+) se ele ndo tiver depois eu te dou dez centavos td bom”
((incompreensivel)) ai gente é tudo em inglés” ((riem)) nossa vou ter que pegar um
dicionario (10 seg.) 6 (+) Fla

Fla: obrigada

P: vamo 14 ((incompreensivel)) entdo vai (++) 6 (+) vocés vdo falar (+) two (+) at the
weekend

Alun: dh”

P vamo vamo fazer uma parte vamo ((olha para o relégio)) vamo 14 (+) vocés vdo
fazer uma parte aqui ¢ (+++) ¢ (+) we have to to look at these clothes and think (+) 6 ah

Pierre Monica Angela and Mark don’t work at the weekend (+) what do you think they
wear (+) talk to another learner and then write lists (+) let’s talk together (+) what do you
think these four people wear at the weekend” (+) o que que ¢ que vocés acham que eles
usam entdo 6 (+) for example T-shirt shoes Pierre (+) let’s talk about Pierre (+) what do you
think he wears at the weekend”

Alun: Pierre”

Fla: T-shirt (+) shoes

P: T a T-shirt”

Ma: sandals”

P: sandals (+) ah eu ndo falei o sandals (+) sandals ¢ ¢ (+) € chinelo aquele aberto
assim (+) né ou ¢ esse esse aqui de couro no caso (+) sabe aquele que estrangeiro adora (+)
eles gostam disso (+) entdo ¢ sandals ta” (+) € mais pra chinelo assim (++) sandals ok™ (+)
so you think Pierre wears T-shirt (+) sandals”

Alun: shirts (+) shoes (+) shorts

P: shorts”

Alun: cap

P: and a cap (+) cap € o (+) o boné (+) cap (+) what about Monica” (+++) Monica”
Fla: skirt

P: a skirt (+) 4h”

Alun: and a blouse

P: a blouse (+) ok (+) and &: flat shoes the same (++) ta faltando ténis na lousa né”
((vai para a lousa)) ténis nos Estados Unidos (++) sneakers (+++) no Britanico (+) trainers

P ¢ solicitada pelo grupo
de alunos Ca, Kle, Eli e Lu
para ajuda-los com uma
letra de musica

P caminha até a sua mesa,
bate palmas e pega o livro.
Senta-se sobre a mesa e
levanta o livro na altura do
rosto

P 1€ instrugdes do livro

P coloca o livro sobre o
colo e olha para os alunos
perguntando o que o livro
propde. P refaz a pergunta

Seqiiéncia (PIC — ARA)

Alunos retornam a sala e
continuam conversando
informalmente

Alunos conversam sobre
livro para-didatico

Demais alunos
permanecem em siléncio

Alunos abrem os seus
livros

Alunos parecem ndo
entender as instrugdes
Alunos ndo respondem

Alunos se voluntariam
para responder

Reinicio
das ativi-
dades

Prepara-

¢do para
atividade

Pratica
do que
foi
explica-
do antes
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(++) ténis ta (++) sneakers (+) trainers

Fla: teinis ((ri))

P: ah”

Fla: eu fui escrever ténis coloque teinis

P: ténis (+) sneakers or trainers (++) so do you think Pierre likes wearing trainers for
the weekend”

Alun: yes

P: probably (+) ok (++) dh (+) Angela (+) what does she wear at the weekend”

Alun: dress

P: a dress (+) ok (+) an evening dress”

Malu: evening dress

P: dh (+) what else”

Ane:  sandals

Fa: se bem que ndo vai combinar sanddlia com esse vestido

Fla: e sandalinha baixinha”

P: é flat shoes (+) é flat shoes

Fla: flat shoes

P: ¢ tudo € shoes ta” (+) flat shoes (+) and flat shoes (+++) or high-heeled shoes with
the evening dress”

Alun: ¢é(+) yes

P: sounds better” (+) ok (+) and Mark”
Fla:  jeans

P: Mark for the weekend”

Alun; trousers trousers

P: because he’s because fed up he’s fed up of wearing a suit for the week that for the
weekend he prefers something lighter (+) ok ((todos riem)) can be (++) so he wears jeans
Alun: trousers

P: or trousers

Alun: shirt (+) T-shirt (+) pullover

P: pullover (+) 3h”

Alun: e shoes

P: fine (+) vamos ver se vocés acertaram (+) 6 (+) let’s listen to the tape (++) ah (+)
you're you're gonna listen to the four people talking about what they like wearing for the
weekend (+) you don’t have a complete version of the dialogue (+) you just have part of the
dialogue (++) listen and complete the missing words (+) dialogue (+) we have two cassettes
here can you see (+) up and down”

Alun: uh-huh

P: but they are the same listening (+) I'll play once (+) and if it’s necessary if
necessary (+) I'll rewind the cassette (+) listen once and complete the missing information
(++) vamo la

tape:  unit ten (+) clothes for work and play (+) lesson A (+) work and clothes (+)
exercise two (+) one (+) Mark (+) what do you wear at the weekend” ((pausa a fita))

P: do you know that he is an interviewer” (+) he is a person who is asking questions
(+) he is interviewing Mark about what he likes wearing at the weekend (+) ok”

P repete a pronuncia varias
vezes e langa nova
pergunta (mesma
seqiiéncia discursiva)

P segura o livro em frente
ao rosto e permanece assim
até o final da resolugéo do
exercicio

Mudanga de codigo — vira
a pagina do livro, levanta-
se € mostra e aponta para o
seu livro mostrando figuras
aos alunos

P caminha até o aparelho
de som

P toca a fita

Alunos viram a pagina do
livro

Prepara-
¢do para
a ativida-
de de
compre-
ensio
auditiva
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Tape: one (+) Mark (+) what do you wear at the weekend” (+) I usually wear trousers (+) compre-
not jeans (+) and a shirt (+) I sometimes wear a pullover ensio

P: so (+) not” P pausa a fita e direciona auditiva
Alun: jeans pergunta aos alunos Alunos respondem em
P: jeans (+) ok™ (+) so he wears trousers (+) not jeans (+) and a shirt (+) you got coro

wrong (+) ele ndo usou né” (+) I sometimes Seqiiéncia (PIC — ARA)
Fla: ¢ mas ele deve usar a calga jeans com a T-shirt ((incompreensivel))
P: ¢ (+) ou ndo né” (+) I sometimes wear a”

Alun: pullover

P: pullover ((toca um celular))

Tape: do you wear a hat” (+) no ((pausa a fita))

P: do you wear a” (+++) hat (+) a hat

Fla: chapéu

P: chapéu (+) H-A-T (++) do you wear a hat”

Tape: no (+) I don’t ((pausa a fita)) P pausa para soletrar uma
pit does he wear a hat” palavra e continua a
Alun: no atividade de compreensdo
P: no (+) he doesn’t (+) no he doesn’t (+) it’s not here ok (+) ndo t4 no livro (+) | auditiva

because we have a: another version in the the cassette (+) bigger than this one (+) longer
than this one

Tape: two (+) Monica (+) what do you wear at the weekend” (+) humm (+) I usually
wear just _]eans and a sweatshirt (+) and sandals (+) I love my sandals ((pausa a fita))

P; viu que bonitinha”

Alun: ai que linda’

P: I usually wear just jeans and a”

Alun: sweatshirt

P: sweatshirt (+) and a sweatshirt and”

Alun: sandals

P: sandals (+++) Angela (+) I love my”

Alun: sandals

P: sandals

Tape: three (+) Angela (+) what do you wear at the weekend” (+) well (+) I love long
dresses (+) especially for parties (+) my favorite dress is black ((pausa a fita))

P: do you understand what she said” (+) she’s talking about”

Alun:  dress

P dress (+) that she likes wearing especially for parties (+) ok” (+) now and at
discos”

Tape: especially for parties (+) my favorite dress is black at the moment and at discos (+)
I usually wear a mini-skirt and a bright blouse

Alun:  mini-skirt

P: a mini-skirt (+) mini-skirt (+) mini-saia (+) mini-skirt (++) and a bright blouse
(+++) humm (+) perua

Malu:  what is bright blouse” Malu interrompe para
P: bright it’s (+) cor bem brilhante chocante né” (+) bright blouse questionar vocabuldrio
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Tape: four (+) what do you wear at the weekend (+) Pierre” (+) shorts and a T-shirt (+)
on the beach I sometimes wear a baseball cap and sunglasses ((pausa a fita))

P: shorts and a”

Alun; T-shirt

P: T-shirt (+) in both you got right

Fla: sunglasses ele falou”

P: yes (+) on the beach I sometimes wear a baseball cap and (+) sunglasses (+) esse
esse bonezinho € € tipo baseball né” (+) baseball (+) baseball is a (+) an important sport
Fla: tem algum outro outro nome pra outro tipo de boné”

P: cap

Fla: s0”

P: tem a boina (+) mas eu ndo me lembro agora (+) € do francés se eu nio me engano
essa palavra eu ndo sei se vai ter no diciondrio (+) eu procuro em casa e trago pra aula que
vem

Eli: e no outro”

P: ah”

Eli: € no outro”

P: sunglasses (+) ok (++) 6 deixa eu explicar um negdcio aqui pra vocés fazerem esse
exercicio (5 seg.) olha aqui (++) entdo t4 assim (+) what does (+) Monica (++) wear (++) at
the vocés viram a preposi¢do pra final de semana” (5 seg.) ai tem assim (+) she entdo vamo
14 she wears ((escreve na lousa — 10 seg.)) olha sé deixa eu explicar isso aqui que €
interessante (+) entdo ¢ assim (+) eu vou perguntar o que que a pessoa usa (+) what does
Moénica wear at the weekend (+) ou entdo eu vou falar assim what does Monica wear (++)
for work (+) quer dizer pro trabalho (+) né observando entdo eu posso de cada pergunta (+)
what does Monica wear at the weekend” (+) what does Monica wear for work™ (+) she
wears (+) vai 14 e responde normal (+) agora olha o que eu tenho aqui (+) vocés estdo
percebendo que nessa frase ndo tem auxiliar” (++) porque serd (+) who does wear sandal”
(+) who do (+) ai ndo tem (+) vocés viram” (++) tem sujeito nessa frase” (++) nessa
pergunta (++) tem sujeito aqui”

Alun: tem

P: qual que € o sujeito”

Alun: Monica

P: Monica (+) beleza entdo eu tenho auxiliar (+) tem sujeito nessa frase”

Alun: ndo

P: por isso que ndo tem auxiliar (+) ta” (+) toda vez que eu (+) ndo tenho viu Fla”
(++) toda vez que eu ndo tiver um sujeito na minha interrogativa e eu busco esse sujeito na
resposta (+) eu ndo estou buscando ele” (+) eu falo assim quem gosta de fazer alguma coisa
(+) o fulano gosta (+) eu ndo estou buscando esse sujeito” (++) entdo guardem isso (+) toda
vez que eu buscar um sujeito (+) eu ndo uso auxiliar na pergunta (+) tem que prestar
atengdo nisso (+) entdo who wears sandals at the weekends” (+) entdo eu posso falar assim
(+) por exemplo Monica (+) 6 quem que usa chinelos no fim de semana” (+) a Monica usa
(+) entdo eu vou falar assim (+) Monica wears (+) sandals (+) at the weekend (+) vamos
desligar gente (+) por favor” (( a respeito do aparelho celular de Ane que esta tocando)) 6
(+++) entdo que que € isso (+) Monica wears sandals at the weekend (+) eu preciso falar

P explica e retoma
atividade

P desliga o aparelho de
som e caminha até a lousa.
Apaga o que esta escrito e
explica novas regras de
gramatica

P faz perguntas para os
alunos — parece que sdo
somente faticas, por isso
ndo perde o turno como
falante principal

P chama a atengdo de Fla
que estava conversando
paralelamente com Fa

P escreve na lousa e pede
para desligarem o aparelho

Fla quetiona

Fla questiona

Eli questiona

Alunos silenciam

Alunos respondem em

coro

Alunas silenciam

imediatamente pedindo

desculpas

Alunos sorriem

Fim da
atividade
de
compre-
ensdo
auditiva

Explica-
¢do de
novas
regras de
gramati-
ca
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tudo isso” (+) who wears sandals at the weekend” (+) Monica wears sandals (+) ndo fica
muito repetitivo” (+) grande demais” (+) quer dizer ninguém fala assim (+) entfo ao invés
de eu usar (+) olha como o inglés é bom (+) ao invés de eu usar tudo isso aqui (+) eu vou
falar assim (+) a Monica usa (+) qual € o auxiliar implicito que eu vou colocar”
Alun: ¢é o does (+) does
P: Mbénica does (++) pronto (+) ja subentende toda a frase (+) porque” (+) eu busquei
0 sujeito ndo tem auxiliar na reposta mas o auxiliar substituindo toda a frase da pergunta (5
seg.) ((P fica com medo de um besouro que entra na sala)) 6 entdo (+) who wears sandals at
the weekend (+) Monica does (++) vamos ver se vocés entenderam (+) vai (+) vou fazer
oral (+) vou chamar os nomes ((aula para devido ao besouro — Fla pega o besouro com a
méo ¢ joga no chio))
P: cé acha’ (++) isso (+) isso tadinho (+) ah eu pensei que fosse barata (++) fica aqui
fofo (+++) tchau (+) vai brincar 14 fora ((empurra o bicho para fora com o pé)) se o Gustavo
ver isso ele me mata (+) ver eu chutando o bicho (++) eu ndo matei ta (+) ele sobrevive (+)
sobreviveu (++) entdo 6 (+) 6 aqui (+) quem vai responder pra mim” (+++) quem quer
responder essa” (++) eu vou fazer uma pergunta (+++) what does Mark wear for work™
Fla: for work”
P: Lu (+) eu sei que vocé ta a fim de responder’
Lu: eu”
P: vai (+) entdo eu eu vou fazer perguntas sobre o trabalho e assim vocé tem que
responder t4 (++) what does Mark wear for work” (+++) o Mark (+) o Mark (+) o Mark (+)
eu t6 perguntando do Mark olha 14 na primeira pagina (+) setenta e seis (+) what does Mark
wear for work” (+++) entdo nés vamos fazer uma terceira pessoa (+) vocés tdo entendendo
(++) what does Mark wear for work”
Lu: Mark wears a suit (+) a White shirt (+) and a tie
P: very good (+) ok ok ah (+++) Fa” (++) who wears (++) who wears (+) a T-shirt (+)
at the weekend” (++) who wears a T-shirt at the weekend”
Fa: Pierre does
P Pierre does’ (++) entenderam”(+) entdo eu t6 alternando (+) entdo ta (+++) dh (++)
Ca (+) agora € vocé’ (+) eu sei que cé ta com vontade de responder ((todos riem)) what
does (+) what does Angela wear at the weekend” (+++) what does (+) what does Angela
wear (+) eu to na Angela aqui 6 (+) é so olhar aqui 6 ((P aponta no livro onde Ca pode
encontrar a resposta)) what does she wear at the weekend” (+) at discos™
Ca: ((ri e parece ndo saber - olha para o caderno do colega ao lado, que € Eli))
B a Angela (+++) she (++) 1€ isso (++) que que ela usa (+) what does she wear” (+)
at the weekend” (5 segundos) fala Eli
Eli: at a disco”
P: at a disco (++) fala (++) she (+) fala vocé
Eli: she wears a (++) dress
P: 6 ta escrito aqui (+) aqui é weekend (+) aqui é work
Eli: ah (+) she wears
P: she wears’

wears mini-skirt

and”

celular que esta tocando

P caminha até o centro da
sala em frente a sua mesa

P interrompe a explicagdo
devido a um besouro que
entrou voando na sala

P retorna para o centro da
sala e senta-se sobre a
mesa

P ratifica Lu para
responder as perguntas

P explica o que ele deve
fazer
Seqiiéncia (PIC — ARA)

Segue nomeando alunos

Alunos riem

Alunos olham para os
livros

Lu demonstra surpresa,
parecendo recusa

Prética
do que
foi
explica-
do
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Eli: and a bright blouse

P: blouse (+) € s6 pra copiar ai (+) € so falar o que ta ali

Eli: eu pensei que era pra inventar

P: ndo gente eu td falando dos artigos aqui do livro

Ca: eu ndo consegui falar porque ela tava me atrapalhando

Eli: mentira (+) vocé me perguntou

P: Ju (+) who wears (+) who wears (+) trainers (+) who wears trainers for work”
(+++) que que ¢ trainers” (+) é pra olhar no vocabuldrio isso (+) trainers (++) trainers
((aponta))

Alun: ténis

Ju: Pierre does

P: Pierre does (+) very good (+) Pierre does (+) ok (+) vai la Ami” (+) facinho (+) é
pra treinar (+) facinho (+) vamo 14 what does Monica (++) wear (++) at the weekend (+)
what does Monica wear at the weekend”

Ami:  weekend”

P: weekend € aqui no no listening

Ami:  Monica wears (5 seg.) posso falar assim 6 (+) Monica (+) wears (+++) skirt”

P: mas aonde vocé ta lendo isso”

Ane: ¢ na Monica

P ¢ na Monica (+++) aqui € do trabalho (+) o listening ¢ do final de semana

Ami: ahta (+) aqui em cima’

P: isso

Ami: ah

P: tdo entendendo o que eu to falando” (+) what does she wear

Ami:  ah (+) agora entendi

P: what does she wear at the weekend”

Ami: ¢ (+) eu vou falar entdo (+) Monica wears (++) sweatshirt

P: isso (+) a sweatshirt ((corrige a pronuncia dele)) tem que por A antes do sweatshirt
(++) vocés ndo tem aquela caneta assim que faz aquele brilho assim” ((riem)) porque vocés
podiam grifar as roupas (+) porque tem uns espagos para vocés completarem mas tem roupa
antes do espago (+) ou depois do espago né”

Ami:  Mobnica wears jeans

P: jeans”

Ami: and a (++) sweatshirt

P: isso (+) td bom (+) and a sweatshirt (+) ndo precisa falar sandals (+) ta” (+) she
wears jeans and a sweatshirt t4” (+) she wears jeans and a sweatshirt t4 (+) ta escrito ali (+)
entdo vamos ver todas as roupas que tem (+) vocés completaram direitinho”

Fla: ¢ na pergunta que eles falam (+) é do you wear a hat (+) ele responde (+) eu nio
peguei isso

P: ela fala (+) no I don’t (++) né (+) Il (+) who wears (+) who wears a long skirt and a
Jjacket for work” (5seg.) a long skirt (+) and a jacket for work”

II: Angela does

P: entdo eu t6 eu té6 mudando aqui sé pra ver se vocés estdo com a antena parabélica
ligada

P responde

Fla questiona
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IL: Angela

P: Angela (+) long skirt saia longa (+) 6 vocés estdo espertos (+) porque eu to
mudando pra ver se vocés estdo espertos ((incompreensivel)) meio rapido de mais né” (+) a
long skirt or a coat or a jacket ((riem)) vamos dizer assim

I a coat”

P: Angela”

11 does

P: does (+) entdo 6 (+) ah (+) who (+) who (+++) who (+) wear (++) deixa eu ver o
que que eu vou perguntar aqui ta ra ra (+) who wears (+) who wears (+) who wears flat
shoes for work”

Alun: flat shoes (+) Angela (+) Monica (+) Angela (+) as duas

P: as duas (+) entiio”

Alun: Modnica and

P: Monica and and”

Alun:  Angela does

P: Angela do (+) ndo é does

Alun: ndo é does”

P: porque does ¢ he she it

Mo:  a Angela ¢ high (+) high heel

P: ndo (+) mas faz de conta que ¢ flat ((riem)) faz de conta que ¢ flat (+) se vocé
perguntar das duas (+) vocés vdo falar assim (+) Monica and Angela do (+) do (+) porque
sdo as duas do (+) uma so6 é does

Alun: ah (+) entdo fica”

P: entdo (+) entenderam” (+) e se for nenhuma delas (+) nenhuma delas (+) ah (+)
nenhuma das duas (+) who wear (+) se eu falar assim (+) who wears a hat for work” (+)
nenhum deles (++) none ((escreve na lousa))

Alun: none

P: of (+) them (+) do (+++) none of them do (+) ou none of them does (+) pdim (+)
deu branco (+) pera ai (+) ndo porque none ¢ none ¢ singular sdo € singular (+) none of
them do none of them does

Alun: nenhum deles (+) nenhum deles

P: ndo eu tenho que pensar em inglés (+) pensar em portugués ndo vale (+) os
advérbios (+) os pronomes indefinidos sdo todos singulares

Alun:  ai se tem que pensar none of them do pra concordar com cles

P: none of them do or none of them does”

Fla: mas vai concordar com o que”

P: com none

Alun: entdo ¢ does

P: ndo mas (+) ndo mas a estrutura toda ¢ assim mesmo (+) none of them do (+) none
relativo a todos (+) none of them do (+) nenhum deles

Malu: e na verdade

P: porque no geral a gente (+) o que que acontece com o pronome indefinido (+) se eu
concordasse com o pronome indefinido s6 (+) eu teria que usar o singular do verbo (+)
porque todo pronome indefinido € singular (+) mas ai € a estrutura toda (+) none of them do

P segue nomeando alunos

P langa a pergunta para o
grupo todo — repete varias
vezes

P relembra regra de
gramatica, corrigindo
alunos

P levanta-se e vai até a
lousa

P fica em duvida em sua
propria explicgdo

P chega a sua conclusdo
sem ouvir os alunos

Alunos ndo respondem a
principio, mas depois
respondem

Alguns alunos comeg¢am a
conversar

Alguns alunos tentam
ajuda-la
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Mo: e nobody” Mo questiona
P: nobody (+) ai sim (+) e se eu usar nobody que é um pronome (+) ¢ (++) nenhum
ninguém (+) ai eu tenho que falar nobody does (+) porque ai é s6 o pronome indefinido (+) | P escreve na lousa e depois | Alunos silenciam Instrugdo
ndo tem nem estrutura nada (+) ai é s6 o pronome indefinido (++) nobody does (+) ninguém | vai até a mesa e pega o para a
usa (+) do you understand” (+++) 6 (+) can you (+) entdo eu improvisei (+) esse aqui a | livro préxima
gente ndo vai fazer porque esse aqui eu ja fiz oral com vocés (++) ah vocés vdo so se atividada
descrever (+) se descrever (+) esse quick check (+) tarefa (+) vamos descrever (+) vamos 14 | Explica o que os alunos de

(+) todo mundo ai (+) vocés vdo virar pro colega e vdo descrever o que é que vocés estdo | vdo fazer
vestindo hoje entdo vocés vdo falar uma frase assim (++) assim 6 (+) I wear (+) porque
vocés ndo aprenderam o presente continuo entdo o que que ce veste hoje (+) o modelito que
vocés vestem hoje (+) entdo vocés vio falar assim (+) I wear ta ta ta (+) ta ta ta (+) pde a
cor antes ta” Caminha em dire¢do a um
par de alunos Alunos comegam a Ativida-
Interagdo entre Fla ¢ Fa interagir em pares desem
pares
Fla: I wear

Fa: I wear a brown clothes ((interrompem porque parecem querer perguntar algo para
P)) but I ((incompreensivel)) 1 wear a blouse and trousers (++) dh a green shirt
((incompreensivel)) sandals

Fla: well (+) I wear a black T-shirt

Fa: vem c4 (+) ((chamando a P)) quando vocé sabe o que que é blouse o0 que que € uma Fa e Fla solicitam a
T-shirt P vem imediatamente professora

Fla: € (+) uma blouse e¢ uma T-shirt (+) e uma blouse” ((incompreensivel))

B: T-shirt” (+)
Fla: é
P: ((aponta para pegas de roupas que os alunos estdo vestindo))

Fla: essa que vem com colarinho”

P: nio (+) qualquer camiseta de malha ¢ T-shirt (++) s6 blusinha com decoragéo tal
seria blouse

Fla: I wear a black T-shirt dh (10seg.) trousers (++) I wear a trousers (+++) brown

P: entdo (+) entdo Fla (+) mas antes da trousers ndo tem A né”

Fa: mas é que eu fico pensando assim ah (+) ah (+) entendeu ((incompreensivel))

Fla: trousers (+) trousers (++) brown (+) ndo brown

Fa: jeans”

Fla: ténis’

Fa: fala que vocé wear socks (+++) white socks

Fla: I wear white socks (++) ah era verde né” (+) agora ¢ branca né” ((descrevem a
roupa do corpo)) and a white

P: a white bra

Fla: white bra ((incompreensivel — riem))

Fa: and a hat (+++) como fala pélo em inglés”

Fla: pelo (+++) professora (+) como fala pélo em inglés” pélo”

P: fur (+++) a fur o que” (++) is it a fur cap” a fur cap

Fla: ndo mas na realidade nem sei que que isso (+) que que ¢ isso” ((mostra uma pega
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L —

de roupa que esta usando))

P: ah entdo é wool (+) ndo ¢ pelo (+) 6 eu (+) falando que ¢ pelo (+) esse € wool (++)
a wool

Fla: e aquele outro 14"

P: fur (+) F-U-R

Fla: I have fur ((incompreensivel - riem))

Malu; teacher (+) € trousers”

P: trousers

Malu: ¢ sempre trousers”

P: sempre plural (+) daqui pra baixo (+) 6 (+) entdo eu vou me descrever 6

Ane: e sea pessoa tem uma perna so € usa uma calga com uma perna s6 ((Ami ri))

P: ndo tem importincia (+) tem que ser no plural (+++) 6 (+) today I wear a white T-
shirt (++) jeans (++) dh (++) a white T-shirt (+) jeans (++) a brown (+) a brown belt and
brown shoes

Ane:  acor vem sempre antes”

P: vem antes (+) se for plural eu falo eu falo jeans (+) eu falo brown shoes

Malu: sandals”

P; sem sem colocar o A antes do plural (+) hein”

Ale: sandals™ (+) sandals”

P: ah”

Malu: sandals”

P: ndo (+) shoes sandai ndo ¢é sandilia (+) é chinelo (++) é que tem aqueles de

corinho que estrangeiro gosta™ (++) que ¢ (+) aberto assim (+) aquilo 14 ¢ sandal (++) mas
sandalia e chinelo e sapato ¢ tudo shoe (++) td”

Fa: ¢ cinto”

P: belt

Ane:  belt

P: € belt (+) B-E-L-T (++) B-E-L-T (+) 6 o resto fica pra depois (+) vamos escutar
uma musica agora

Alun: vai (+) vai (+) vamos

P: ai ndo’

Ma: ai fia (+) agora ja fechou o caderno

Ca: ah ndo’

Eli: ah ndo (+) professora’

P: o que” (+) ah ndo o que” (+) é pra pintar ((incompreensivel)) aqui 6 um xeroxzinho
bonitinho pra vocés pintar

Ca: 6 6 ta gravando

Ane: 6 P (+) distribui s6 o xerox que a gente vai pintando em casa

Eli: ¢ eu ndo trouxe lapis de cor

Ma: eu vou dar pra minha filha

P: gente eu vou dar uma folhinha e vocés vio pintar pra proxima aula
Alun: ah’((incompreensivel — P coloca fita da musica — distribui as copias))
P: vocés ja assistiram o Spiderman”

Alun: ndo (+) ah ha

P responde sorrindo

P caminha para o centro da
sala e fala alto em ingles

P descreve-se ¢ pede ajuda
dos alunos

P responde aos alunos

P caminha até a sua mesa e
anuncia atividade de
fechamento da aula com
musica

P distribui copias de letras
de uma musica

Pega a fita e prepara o toca
fitas

Fla e Fa encerram a
interagdo
Malu e Ane questionam P

Todos os alunos silenciam

Alunos colaboram

Alunos questionam
vocabulario

Alunos comegam a
conversar ¢ guardar o
material

Fim das
intera-
¢oes em

pares

Conside-
ragdes
finais

Desfecho
da aula -
Ativida-
de de
relaxa-
mento
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P: O Homem Aranha (+) é 0 é 0 é o tema do homem aranha(+) ¢ o homem aranha
Alun: oh’ ((em coro))

P: maravilhosa ((incompreensivel)) ja t4 acabando isso (+) espera um pouquinho que
falhou aqui

Tape: ((toca a musica tema do filme do filme Homem Aranha — qualidade de som ruim))
P: nossa que horrivel

Fla: P (+) diminui um pouco

Fim da masica

P: I'm so sorry ((reclamando da qualidade do som que para ela parece ser surpresa —
ao terminar a musica diz)) next class I'll bring another record and in the beginning (+) o
next class I'll play again (+) ok™

Alun: ok

P: entdo ta (+) gente mas ainda tem cinco minutos de aula

Alun:  ah ndo teacher ((jd guardando todo o material e levantando-se — alunos saem —
dizendo tchau))

Malu: ainda eu ndo assisti o filme (+) eu queria ter assistido mas ainda eu ndo assisti o

Homem Aranha

P meu mas as musicas (+) ai gente que coisa mais linda (+) tchau (+)
((incompreensivel)) ndo sabia que tava assim a gravagdo (+) ndo ouvi (+++) eu gravei e
ouvi a primeira falei ta tudo bem (+) e a primeira ta mais alta ((incompreensivel))

Fim da gravagdo

P explica a origem da
cangdo que vdo escutar

Toca a fita

Reclama da qualidade da
gravagdo mas ndo
interrompe

P desculpa-se pela
qualidade da gravagio

P organiza seu material

P lamenta novamente a
qualidade da musica

Alunos acompanham a
letra enquanto escutam

Alunos comegam a se
levantar despedindo-se

Malu faz comentério sobre
o filme cuja misica é parte
da trilha sonora

Mo espera P para irem
embora
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Parecer Final da Professora Participante]

Devo- parabeniga-law pelo- profissionalismo- com que realigow av presente
pesquisa. Todoy oy dadoy discutidoy sdo- verdadeiroy e devo- ressaltor que sow
adeptav de wmar Abordagem Tradicional associada o Abordagem
Comunicaliva, pelo- menoy paraw oy doiy primeiroy anoy basicoy de umw curso-de

Percebi, ao-ler sua pesquisa, que me declarei seguidora doy pressupostos
da Abordagem Comunicalivaw apenas;, portanto- disse meiov verdade: Acho-
que;, no-fundo;, ha uma tentalivaw de negar a Abordagem Tradicional por
imaginar que estario procedendo-de forma errada, o-que & uma bobagenu

Como- vocé mesma observow, obtenho bony resultudoy e alunoy
motivados. O importante & saber condugir o anlaw considerando- o- contexto
doy alunos, ay suas angistias, quanto o aprendigagem e agiv de acordo-com
50; alémv de procuwrar proporcionar-lhey wm ambiente agraddvel e
descontraido para que ndo-haja blogueios.

No- inicio- de minha carreivow profissional, procuwvavor seguiv apenay oy
pressupostoy daAbordagem Comunicativa, como-havia aprendido; pois fagio
paute da minha formacdo. Porém, percebi que faltova alguwmas coiso
Percebia ques oy alunoy, embora todo oo mew esforco; ndo- correspondionm
muilo- ay propostas inovadoras e sempre pediaww algo- maiy divecionado; nao-
tao- a vontade: Foi ai que comecei a pensar emv uma solucdo- e busqued wmw
equilibrio-entre ay duay abordageny (Tradicional e Comunicativa). Acredito-
que oy alunoy brasileiroy gostam de ser guiadoy e comandados, pelo- menos
No-principio; para se senlivenww maiy seguros. Eley achaw que uwma audow maiy
lvre & sindomimo- de bagunca e desconhecimento do-professor, portanto; eley
nao- se prondificam em participar, ousar ow sugerir, embora todo-o-ambiente
estejav prepavado: Entio; oy meuws alunoy passarom a pedir umw input maior
por parte do-professor. Umav interferénciaw maior. Foi assim que descobri, por
meio-day sugestoey deley e por meio- doy cursoy emv que pawticipei no-exterior,
que: ndo- hav mal nenhwmw vocé seguiv viriay propostay ao- mesmo- tempo;
contanto- que faca tudo- consciente e procurando ajustowr sua condutor ay
necessidadey doy alunos.

Umv owlro- aspecto; disculido- nav pesquisa, foi a questio- de correcdo-
imediatow doy erroy gramalicaisy e de provuincio. Quando comecei o dowr
auwlay, ndo-corrigio dessa forma, anotova e deirxava para uma oulyow OCasiio:
Também percebi que iss0-é utopico: Oy alunoy aprendem mail com a correcio-
imediatar do- que posterior, desde que o professor saiba como- corrigir e
interferir.

t claro- que emv umar apresentacd.o; wma tarefor emw pares, por exemplo;
ew nao- iriav interrompé~los, e sim corrigir maiy tarde, individualmente. O
importante & yaber realmente como-e quando- interferiv nuuma correcio:

Oy mewsy alunoy gostamv muito- quando- oy corrijo; porque combino- isso- com
eley no- primeivo- diav de aula. Peco- autorigacio pawra corrigi~loy e isso- ficar
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estabelecido- desde o principio: Se unwv deley me disser: “professora, ew ndo-
quero- que mes corrijar nav frenter doy owtroy”, entido- U0~ serdw respeitado; may
ndo-é o-que acontece. A maneira con que noy estabelecemoy ay coisay desde o-
primeiro-diav de anla & muito- trangivila e trangparente:

Oy Ungivistay diviom que o aluno- & que deve descobriv oy exroy por s
proprio-atravéy de experimentacdo-constonte da inguow

Ew ndo- acredito- nisso: Acreditove quando-comecei, may também chego-
o conclusdio- de que eley vio- carregar esse exro e fossiliga-lo- na mente pelo-
resto-davida, may seo-professor corrige e da suporte para que ele treine mais,
continuando- av corrigi~lo; o-resultadoé positivo: Lembremoy sempre de como
corrigir!

© wo do lvro- diddtico- é, como foi possivell observar, wm fator
limitador para que possaumosy seguir oy pressupostoy da Abordagem
Comunicativa nav integra. Mesmo- Lidando- comv adultos no- curso- des difusdo-
cultwral, percebo- que oy alunoy queren seguir o-livro-do- inicio-ao-finu Seew
eliminar alguny topicoy ow exercicios, nao- hd problemas, may se de doge
licoey ew resolvesse trabalhar seis, com certega ew teriaw problemas. Portanto;
a mew ver, wma auldow dentro- daw Abordagemy Comunicalivaw apenay s6- &
possivel emv umaw instituicdo- maiy moderna, con profissionail que trabalhenmy
todoy da mesyma forma e senv - material diddtico-pré~estabelecido; ow ainda
emv niveiy maiy avancadoy, tambéem dentro- de umar instituicdao- maiy livre,
aberta, comvalunoy conscientey de que o-trabalho-pedagdgico-acontecerd senwv
material pré~estabelecido:

Certov veg, ew e wnaw outrow professorar montamoy umw curso- dentro- des
wmav instituicdo particular, totalmente dentro-day propostas da Abordagen
Comunicativae e do- “Task~bosed learning”. Nao uliligamoy wmaleriaiy
diddticoy pré~estabelecido: Montamoy wma sala ambiente mavavilhosa, comv
toda o infra~estruturo necessdwrio paraw umav audaw livre e descontraida
Utiigamoy viriay propostuy de autorey diversoy pawvas fornecer impul
comunicativo- aoy alunoy e, dar-lhey suporte para wma comunicacio-eficay e
paraw que ouwsassen e improvisassen na ingua Tudo- e conformidade comv
ay duas abordageny (“Task~-based learning” e Comunicaliva). A principio
tudo- parecia ir mavrovidhosamente bemy, alé que; no-final do-curso; apoy um
ano; oy paiy doy adolescentey (0- nosso- publico- maior eram oy adolescentey
vestibulandos ewv geral - com nivel , no- minimo; intermedidrio) vieram noy
cobrawr o-trabalho-comw livro-e provas, e questionas como-era possivel unm curso-
daquele nivel sewv livro; s6-comv “folhinhay avulsay” e sewv provou

Vejou ,entio; Andréia, que implementor totalmente ay abordagens maiy
recentey significa “problemay’”’ e “dovey de cabeca” aquir emv nosso-pais.
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