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“Toda crianca tem direito a uma surpresa por dia. Toda crianca tem direito a aprender a
lingua que quiser, mesmo que sgja a lingua das borboletas, lobos, corujas, peixes, arvores,
bolinhas de gude ou pedras. Atencao: lingua de sogra também pode. Toda crianca tem direito
deinventar pelo menostréslinguas secretas.”

Fernando Bonassi



RESUMO

Apoiados em nossas experiéncias com aulas de inglés em escolas publicas e
particulares de ensno fundamentad e ensno médio, passamos a questionar os resultados dos
métodos tradicionais de ensno de lingua edtrangeira e a buscar uma nova diddica que
pudesse proporcionar uma melhor gprendizagem de inglés para criangas. Para compreender
mehor a ineficacia desses méodos, fizemos um levantamento higtdrico e uma andise da
concepcdo de sujeito neles implicitas. A partir da critica a concepcdo de sujeito predominante,
elaboramos uma proposta didéica paa o ensno de inglés que tem como base o
congrutivismo de Jean Piaget. No condrutivismo encontramos uma concepcdo de sujeito
ativo, que pressupbe um processo de equilibracéo/desequilibracdo, fundamentd para a
construcdo do conhecimento. Para desenvolver nossa proposta, redlizamos uma trabaho de
campo em 8 sdas de aula de T a 4 sdie, de duas escolas de ensino fundamentd, localizadas
nas cidades de Asss (SP) e Firgu (SP). Concluimos que o congrutivismo favorece a

gorendizagem do ensino deinglés.

Palavr as-chave: congrutivismo piagetiano; ensino de inglés; sujeito aivo; equilibracio.
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ABSTRACT

Supported in our experiences with English classes & public and private schools,
we darted to question the results of the traditiond methods of English teaching and we Sarted
searching a new didactics which could adapt a better English learning to children. To
understand better the inefficacy of those methods, we made a higtorical research and we
andyzed the subject concepts which were indde of them. From this anayze we produced a
new didactics to English teaching that is based on Jean Paget's condrutivism. In
condrutivism, we could find an active subject concept, which involves a process of
equilibrium/non equilibrium essentid to the condruction of the knowledge. To develop our
proposa, we made a research at two schools one in Assis (SP) and the other in Pirgu (SP)
with 8 (eight) dass rooms. We concluded that the condrutivism gives support to English

teaching gpprenticeship.

Key words: piagetian condrutivism, English teaching, active subject, equilibrium.
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Introducéo

H& mais de dez anos trabdhamos com o ensno da lingua inglesa em escolas
publicas e privadas de ensno fundamentad e médio, bem como em cursos paticulares de
linguas. Durante este periodo de experiéncia, observando Stuagbes em sda de aulas e o
trabalho de professores, constatamos que aunos de diferentes idades apresentam dificuldades
em gorender inglés. Apresentam, por exemplo, dificuldades em assmilar vocabulaio e
compreender edtruturas graméticas e com isso, as utilizam de forma inadeguada em
Stuagdes de comunicacao.

Tas obsarvagbes nos levaram a muitos questionamentos, porém consideramos
como 0 mais pertinente saber por que a maioria dos aunos das escolas de ensno fundamental
e médio tém s&rias dificuldades para aprender inglés. Percebemos também que era uma
pergunta presente no repertorio de profissonais da mesma &ea e que gerava angidtia em
muitos professores. Decidimos, entdo, inicidmente, investigar as causas desse problema e
buscar caminhos que pudessem nos indicar uma préatica pedagogica que contribuisse para
solucionar essas dificuldades.

Com este propdsito, comecamos a fazer uma exploracdo tedrica sobre o tema,
procurando contextudizar historicamente o problema e compreender por que ndo se
CoNnseguiu e ndo se consegue “dar contd’ de modo adequado do ensino de inglés. Recorremaos
a teorias, pesquisas eandise de métodos pedagdgicos que foram e sfo utilizados no ensino da
segunda lingua (L2).

Observamos que a maioria dos métodos utilizados para 0 ensno de lingua
edrangeira, denominados tradicionals, trazem implicita uma concepcdo de duno passvo no

processo de aprendizagem.
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Buscando caminhos para avancar na solucdo dos problemas levantados, chamou
nos a atencdo os estudos de Becker (1993), sobre a epistemologia do professor, os estudos de
Jean Piaget (1998) sobre as relaces entre psicologia e pedagogia, 0s ensaios de Vasconcel os
(1992) e Macedo (1994) sobre o congtrutivismo. A partir dessas |dturas, enveredamos nos
estudos sobre a Episemologia Genética e o congtrutivismo de Jean Piaget, procurando extrair
edratégias didaticas que auxiliassem no ensno de inglés. Com a intencdo de colocar a prova
essas edratégias, iniciamos um trabaho piloto de campo, em sda de aula, com aunos da 12
série do ensino fundamenta de uma escola particular na cidade de Assis, interior do Estado de
S&o Paulo.

Optamos pela teoria piagetiana porque apresenta uma coerente concepcdo de
jeito e também porque, quando bem compreendida, tem sSdo utilizada com éxito na
pesquisa e orientado projetos pedagdgicos em varias aeas da educacdo. na matemética
(Starepravo, 1999; Kamii e Devries, 1985; Furth, 1974; Elkind, 1975 e 1978; Aebli, 1971 e
1975), na dfabetizacéo (Ferreiro,1986; Weiss,1976; Micotti, 1980), nas ciéncias (Carvaho,
1988 e 1989), nas artes (Sinclair, 1990) e em muitas outras aeas reacionadas a0
conhecimento.

Acreditamos que a utilizacdo desta teoria ocorra porque €la esta voltada ao
desenvolvimento da inteligéncia e do conhecimento, 0 que fornece subsidios para que o
professor possa trabahar os conteldos educacionais de maneira mais condrutiva para o
ujeto da gprendizagem.

Ao andisarmos mais profundamente a teoria de Piaget, encontramos suporte para
0 noso trabaho, principdmente nos conceitos de atividade e equilibracdo, que seréo
discutidos no decorrer deste trabaho. Para Piaget esses conceitos funcionas sSo a mola
propulsora da construcdo do conhecimento, desde o nascimento, perpassando pelo periodo

escolar, até aidade adulta.
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ApGs todo esse trgeto inicid, emergiram entéo as seguintes perguntas. Por que as
exolas, mesmo aguelas que acreditan numa educacdo ativa, ndo consderam a dividade
como eemento fundamental para as aulas de inglés? Ou mehor, por que ndo condderar o
sujeito da aprendizagem de inglés como sujeito ativo, congtrutor de seu conhecimento?

A patir dessas consderacOes, definimos como objetivos da presente pesquisa: a)
investigar os motivos pedagoégicos que dificultam o ensino da lingua inglesa nas primeiras
series do ensino fundamental e b) elaborar uma proposta construtivista de ensino de inglés
para criancas das primeiras sé&ries do ensino fundamental. Para isso, dém de dar
continuidade a0 estudo tedrico, ampliamos nosso trabalho de campo para 8 sdas de aula de
a 4* Sie, de duas escolas de ensino fundamental, locdizadas nas cidades de Assis (SP) e
Pirgu (SP). Escolhemos dunos desta faixa escolar porque acreditamos que a crianca nesta
idade, entre 6 e 10 anos, ed em uma das fases mais importante do seu desenvolvimento
intelectua e socid, ela esta saindo da fase egocéntrica e passando para a fase de sociaizacéo.

E também neste momento que a crianca comeca a desenvolver o pensamento
reversive, ou sga, 0 pensamento que leva o outro ou as propriedades do objeto em
consideracdo. Esta mudanca, a nosso ver, facilita a compreensdo dos contelidos escolares,

pois acrianca passaalevar afdaou aatitude do professor ou de outra crianga em conta.
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1. Contextudizacdo histdricado ensno de linguas

E primeiramente no campo da filosofia e posteriormente no campo da lingliistica
gue encontraremos 0s principais debates e pesquisas relacionadas aos métodos de ensino de
linguas. Quase sempre, tais debates indicam como parametro para os métodos a aprendizagem
da lingua 1, conhecida também como lingua mée, 0 que nos permite deduzir que os méodos
de ensino eram e sdo conhecimentos que foram transferidos da pesquisa tedrica para o ensino.

O relato histérico nos possibilita compreender a forca de verdade que os méodos
assumiam e assumem e 0 seu poder de normatizar os procedimentos e os resultados do
processo educaciona. Este poder tem se consolidado ao longo dos tempos, principamente
através da vaidacdo de especidistas da area que determinam 0 que € certo e o que € errado e
padronizam os passos que devem ser seguidos.

Descreveremos, higtoricamente, alguns destes métodos de ensno de linguss e as
teorias que procuram explicar a sua aquisicdo. Como poderemos observar, a descricdo resulta

em métodos aplicados ainda hoje no Brasil e no mundo.

1.1. Um breve higérico

Comegaremos hossa descricdo na Renascenca, a partir do século XV, quando ha
registros de pensadores que representavam as idéias e as tendéncias da época e que discutiam
0s métodos de ensino para melhor compreendé-los e aplicalos.

No periodo renascentista, a lingua era ensinada através do aprendizado de sua
gramdtica Acreditava-se que aprendendo o0 vocabuldrio e as edruturas principais da
gramética, a conversacdo poderia ser desenvolvida por qualquer um que estudasse essa lingua

A este mé&odo denominou-se Méodo Formal.
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Concomitante a criacéo do Méodo Formal, surge o Méodo Natura, que vem
contrapor 0 primeiro. Para esse método, 0 importante seria viver, ver, imitar e ouvir a lingua
naturadmente. Neste “novo” método, a escrita e a leitura ficavam em segundo plano e eram
habilidades que deveriam ser desenvolvidas depois que o duno adquirisse a habilidade de
comunicagéo ord.

Entre os séculos XVI e XVII, dguns pensadores de destague comecaram a
repensr 0 ensno da lingua edtrangeira. Um dees foi Lutero (1483-1546). Para ele, a
gprendizagem SO ocorreria através da repeticdo, ou sga, se 0 duno redizasse Vaias vezes 0s
exercicios, exemplos e leturas referentes a uma parte determinada da lingua estrangeira. SO
assm, ele poderia memorizar 0s pontos que deveria aprender.

Vives (1492-1540), outro pensador, afirmava que o idioma deveria ser transmitido
a dma da cultura e para que esse idioma fosse gprendido, seria necessario uma pratica oral
intensa das estruturas basicas da lingua estrangeira que de estivesse estudando. Por exemplo,
para 0 portugués a estrutura basica da frase seria 0 sujeito + o verbo + o complemento;
portanto, para que o duno agprendesse, teria de, ordmente, repetir inlmeras vezes edta
estrutura.

Ja para Comenius (1592-1670), a gramética® deveria sr um meio paa o
conhecimento do idioma e réo o objetivo a ser atingido. A linguagem ord, através da audicéo
e imitacdo serig, para€le, o ponto mais importante do ensino de lingua estrangeira.

Para Locke (1632-1704), seria necessario que o aprendiz desenvolvesse o hébito
de fdar a lingua edtrangeira desgada, tal como o fazem agueles que a aprenderam como

primera lingua A letura, segundo €ele, deveria ser gorendida depois que o auno

! Quando apontamos a gramética neste capitulo, nos referimos ao modo como ela é ensinada, ou sgja,
a forma tradicional, consistindo em dizer ao auno, por exemplo, que o sujeito vem antes do verbo,
este verbo precisa ser conjugado segundo o sujeito que o auno utilizou e, ainda, que a frase deve ter
complemento verbal. Depois de todas estas explicagdes, exigir que o auno decore 0 que acabamos de
dizer ou escrever através de esquemas na lousa e acreditar, deste modo, no aprendizado da lingua em
questéo.
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desenvolvesse a habilidade ord. A gramética, dentro dedta idéia, seria dedutiva, ou sga, 0
Ujeito deduziria as regras gramaticai's aravés do contexto comunicativo e através daleitura.

Rousseau (1712-1778), para muitos o0 precursor da Pscologia do
Desenvolvimento, acreditava que lingua estrangeira deveria ser gprendida oralmente primeiro
e as suas regras gramdticais deveriam ser ensinadas depois que as criangas tivessem 12 ou 15
anos, pois, para ee, somente nesta idade a crianga teria atingido plenamente a “maturacéo’
psicologica e cognitiva para aguns aspectos 6gicos e conhecimento suficiente de sua propria
lingua, 0 que a auxiliaria na gprendizagem da lingua estrangeira.

Também na Alemanha, mas ja no seculo XVIII, surgiram véios pensadores
preocupados com 0 ensino de linguas estrangeiras. Um deles foi Basedow (1723-1790). Ele
acreditava, como Rousseau, que a lingua estrangeira deveria ser gprendida primeiro ordmente
e de modo natura, ou sga do mesmo modo que o individuo havia aprendido a primeira
lingua. E, para que este aprendizado acontecesse o mais naturdmente possivel, achava que o
teatro poderia ser o instrumento mais proximo da redidade. Segundo Basedow, 0 testro seria
entdo o eemento fundamenta para o gprendizado da lingua estrangeira. A judtificativa que
ele nos da é que, através do teatro, 0 aluno poderia vivenciar dguns aspectos particulares da
lingua que estaria gprendendo.

Um outro pensador foi Herder (1744-1803) que via a educacdo do idioma como
demento de reconstrucdo socid, isto € recondruir-se-ia a cultura referente aguela lingua
através de seu aprendizado. Herder ressdtava, assm como muitos, que a gramética deveria
ser deduzida através dafaa e ndo afaa através da gramatica.

Ja para Pestdozzi (1746-1827), a aprendizagem dos idiomas estaria relacionada
ou ao conhecimento que O SUjeito adquiriria ou aravés da observacdo direta, quer dizer,
somente aravés da observacdo da comunicacdo entre nativos elou faantes da lingua em

gquestéo ou pela intuicdo do agprendiz (entenda-se intuicdo como ago subjetivo e inerente ao
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individuo e ndo dgo condruido). Para €e, como para muitos autores que ja citamos
anteriormente, 0 ensno da gramética deveria acontecer no find de todo 0 ensno e Ndo no seu
comeco. A judtificativa para td pensamento, segundo Pestdlozzi, era a de que o simbolo ord
sempre seria anterior ao simbolo escrito.

No final do século XVIII e comego do stculo XIX, James Hamilton (1764-1829)
discorda da idéa da maoria dos pensadores de que a gprendizagem da lingua estrangeira
ocorreria, primeiramente, aravés da linguagem orad e passou a defender a idéa de que a
leitura seria o principio da gprendizagem do novo idioma Em relacdo a gramética, suas idéas
eram parecidas com as de outros pensadores; da seria gprendida através da deducdo do aluno
a0 ler textos na lingua que 0 mesmo estivesse estudando.

Para Joseph Jacolot (1770-1840), a chave da questdo estaria no auto aprendizado,
pois defendia a idéia de que todos eram iguamente inteligentes e que com isso todos teriam a
faculdade de poder ingruir a § mesmos. Esta auto gprendizagem ocorreria aravés de
infindaveis repeticOes orais e escritas que o auno deveriafazer.

Johann Heinrich Seidenstiicker (1785-1817) sustentava que, para se aprender uma
lingua edtrangeira, 0 auno primeramente deveria compreender as regras gramaticais desta
lingua através da intuicdo, sendo edta aprendizagem acancada por meio de exemplos
repetitivos, contendo as estruturas a serem memorizadas.

Ja o filésofo Herbart (1776-1841) revaorizou o interesse da aprendizagem e
defendeu a necessidade de uma instrucéo educativa, reintensificando os estudos pedagdgicos
ligados a0 ensno de um idioma. A intuicdo, defendida com énfase por James Hamilton,
Jacolot e Johann Heinrich Seidenstiicker, € usada por Herbart de maneira mais sstemética e
mais dirigida. Para ele, o trabadho escolar deveria conter observagbes imediatas da propria
redidade e a experiéncia pessod deveria ser levada em conta na aguisicdo de novos

conhecimentos.



De um modo gerd, foi a partir da Revolucdo Indudtria que as primeiras idéas
descritas anteriormente tém a sua Sdematizacdo e gplicacdo e foram transformadas em
métodos de ensino de linguas. Desde entdo, as discussdes e as idéias que surgem na area de
lingliigtica sfo transformadas em técnicas de ensno e passam a ser denominadas de métodos
de ensino de lingua estrangeira

Apresentamos a seguir a descricdo de alguns desses métodos.

a Méodo Naturd: como colocamos anteriormente, 0 méodo naturad ja €
utilizado desde a Renascenca. Este méodo sugtenta que a lingua deve ser gprendida através
das Stuagbes em que 0 duno eta envolvido. Através destas situacOes, 0 sujeito aprenderia o
idioma naturdmente, do mesmo modo que e aprendeu sua propria lingua. Este método,
anterior atodos os outros, embasa até hoje 0 ensino de linguas estrangeiras,

b) Méodo de Letura este método prega que “lendo € que se aprende a ler” e
que poderiamos aprender a faar, ouvir e escrever um idioma, lendo. A estrutura da leitura
seria a base do aprendizado de um idioma. Para 0 mé&odo em questdo, 0 ensino puro e direto
da gramdica desvinculado do texto € viso como um faor complicador no desenvolvimento
do aprendizado;

c) Méodo Psicolégico: o primero principio deste méodo, que eda ligado a
Psicologia Associacionista, € representar fatos reais e sensiveis, previamente percebidos e
tranformados pea reflexso e pea concepcdo em partes condrutivas da  nossa
individudlidade. O segundo principio € o da contiguidade no tempo, sucesso tempord e
relacdo entre meios e fins nas frases a serem estudadas. O terceiro principio é o da “frase de
comando” e ndo palavras soltas. O quarto principio € a divisdo da linguagem entre objetiva,

ubjetiva e figurada.

2 N30 nos cabe aqui discutir a relacdo da produgdo em série que a Revolugdo Industria traz para a
humanidade com a sistematizacdo e a producdo em série dos métodos de ensino de lingua estrangeira.
Quem sabe fica aqui uma idéia para ser discutida por outros pesguisadores. Este tema ndo esta dentro
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Segundo este méodo o aprendizado sO ocorrera através da associacdo de idéias a
Stuagdes cotidianas. Com relacdo a estrutura da lingua a ser aprendida, o verbo € a dma, o
fundamento e o gene da proposicdo e, portanto, 0 €0 que une a concepcdo. Segundo ele é a
sintese queiniciaaidéaendo aandise.

Ao goprendiz, nada € deixado a sua prépria diligéncia, porque tudo ja chega a e
feito e acabado. O adolescente, por exemplo, segundo o Méodo Psicoldgico, ja tem uma
individudidade propria e, por conseguinte, 0 estudo das linguas ndo pode ter por fim
trangmitir-lhe novas idéias, mas smplesmente traduzir essas idéias e recondruir aguela
individudidade no idioma estrangeiro;

d) Méodo Fonético: neste méodo, 0 som precede a letra, portanto a linguagem
ord tem prioridade em reacdo a linguagem escrita O treinamento € feto aravés da
pronincia de vocabulos inteiros contidos em frases de sentido completo. Segundo esta
técnica, se gprenderia o idioma pelo préprio idioma sem traducdo para a lingua materna do
edtudante. A unidade de linguagem € a frase, 0 sentido € obtido do gera da frase, do seu
contexto. Nunca deve-se, pois, traduzir. A traducdo ocorrera naturalmente depois que o duno

"3 0 idioma. Para que o auno, dentro desta idéia, aprenda gramética, ela deve

passar a “sentir
s de natureza indutiva e deve ser compreendida através da linguagem fdada JA o
vocabulaio deve ser sempre seguido de inscricdo fonética para que o duno se familiarize
com aescrita do som das palavras encontradas na leitura;

€) Méodo Intuitivo: tal méodo esta baseado na idéia de intuir o idioma a ser
gprendido, espontaneamente. Nesse contexto, intuicdo € a inteligéncia direta e concreta que
resulta da organizacdo interna, espontanea, de uma percepcdo ou de uma representacdo de

conjunto. Portanto, o duno “descobririd® 0s simbolos da lingua e suas regras gramaticais

através de continua deducéo.

do nosso objetivo principa que é o ensino de inglés e uma nova proposta para seu desenvolvimento
baseada no construtivismo.
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f) Méodo Direto: dguns principios que norteiam esse méodo sfo 0 uso congtante
do segundo idioma em classe; traducdo como préica meramente ocasond; gramética
intuitiva (deducéo das regras a partir do uso constante do idioma); leitura de trechos escritos
em prosa moderna leitura de trechos mais avancados (cepitulos de livros, jornais, €tc.);
leitura suplementar (obras literérias inteiras) e redacdo como exercicio do trabaho escrito. O
modo natural de ensinar, nesse méodo, € através do aspecto que liga diretamente a pdavra a
idéa por meio de objetos reais ou figurados, desenhos, quadros e outros recursos empiricos.

g) Méodo Direto Empirico: as idéias que o norteiam sdo o abandono da traducdo
como meio de interpretar as padavras, a subordinacd da graméica ao vocabulaio; a
gprendizagem dntética e rediga do vocabuldrio contido em frases de sentido completo, em
s&rie de frases unidas pelo sentido e 0 emprego congtante da lingua estrangeira;

h) Méodo Cientifico: aribui-se a0 méodo este nome por dar um carder mais
“dientifico” a0 endno de linguas. Alguns estudos, por exemplo, comecaram a investigar 0s
indices de freqiéncia das paavras mais comuns, outros procuraram medir os resultados de
gprendizagem e, com isso, procurava-se dar veracidade cientifica ao ensino de linguas.

Este nétodo possui dguns principios que outros méodos também defendem, mas
inovou em certos aspectos. A gramética permaneceu intuitiva, mas de estudo obrigatorio
gpenas nas fases mais avancadas do curso; a traducdo e a verséo continuaram tendo um lugar
de rdevo na verificacdo da aprendizagem; a leitura sSlenciosa passou a ser leitura em voz dta
paa o trenamento da pronincia e o0 poderior edudo liter&io; 0s meios auxiliares
tradicionais, como o murad ou a lousa, voltaram a ser usados e a transcricéo fonética perdeu a
forca

Eda sgematizacdo nos indica que o ensno da lingua edtrangeira tornou-se

tecnicista. E, a partir dai, os tedricos desta area de ensino anadisavam os méodos e, na medida

® Entenda-se sentir como express3o de sentimento, de sensacéo.



gue discordavam de dgum procedimento técnico, gpresentavam reformulagbes para 0s
mesmos.

No find do século XIX e durante 0 seculo XX, destacaremos aguns autores que
acreditamos representar 0 pensamento a respeito do ensino de linguas desta época.

Henry Sweet (1845-1912 ) escreveu que “a melhor maneira de aprender uma
lingua € revelada pela observacdo da lingua, ndo do duno.” (Sweet, 1964,p. 1, apud Ceani,
1997,p. 21). Para este autor, 0 ensno da segunda lingua deveria progredir de modo pré-
estabelecido, nem lenta nem rapidamente e ndo levando em consderacdo o ritmo do auno.
Para ele, 0 duno seria objeto da aplicacéo do método desenvolvido. O objetivo para aprender
uma lingua estrangeira deveria sr 0 conhecimento perfeito, ou sga, ter o dominio da lingua
igua ou quase igua agquele apresentado por seu faante nativo.

Segundo Bob Wyant (apud Ceani, 1997, p. 21), estas idéas de Sweet sGo um
marco para a busca de uma metodol ogia “tamanho Unico” do ensino de lingua estrangeira

Ja Otto Jespersen divergia de Sweet no objetivo da aprendizagem de outro idioma
Para ele 0 objetivo deveria ser a comunicagdo com paises onde a lingua do aprendiz ndo seria
usada. Com relacdo a0 méodo de ensno da lingua estrangeira, e e Sweet tinham 0 mesmo
ponto de vista, 0 professor € quem escolheria 0 que 0 aluno deveria gprender, 0 modo como o
duno deveria fazé-lo e quais os beneficios que determinada gprendizagem teria sobre a vida
deste auno.

Harold Pamer (apud Ceani, 1997) basecado nas idéas de Joseph Jacolat,
ecreveu que todos os alunos seriam autodidatas e que, assm sendo, deveriam montar seus
programas de estudo utilizando o méodo Pdmer. Ese méodo determinava que o auno
deveria ser reflexivo, metddico e regular nos hébitos de estudar e que também deveria ser
seguro, racional e aberto para novas idéas. Baseado nestes pontos, Palmer propds que 0 curso

aser criado deveria se pautar no aluno idea e padréo.
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Charles C. Fries, segundo Cedani (1997), defendia que o aprendizado da lingua
edrangeira aconteceria aravés da faa Os outros objetivos da lingua, tais como, leitura e
gramética s0 poderiam ser atingidos depois do dominio do sistema sonoro. E para acancar
ede gorendizado o professor ou o linglista deveria andisar de modo contragtivo a lingua
materna do estudante e a segunda lingua que este aprenderia. Para Fries, ndo ha diferencas
nem necessidades particulares de cada auno, a aprendizagem se da por igud e acontece
através de model os (exercicios) padronizados e repeticoes dos mesmos.

Robert Lado (apud Celani, 1997) reforca a visdo de Fries e coloca que as
dificuldades de gprendizagem provém das diferencas culturails, ou sga, dunos da mesma
cultura encontrariam as mesmas dificuldades e cometeriam 0S mesmos erros e acertos,
seguindo um padrdo Unico. O professor, consciente desta condicdo, poderia prever e evitar
todos os erros.

Nos anos setenta, com a expansdo da ciéncia moderna e da tecnologia, o inglés
passou a ser importante para os profissonais de varias &eas, 0 que levou seu ensno a ser
direcionado para campos mais especificos como engenharia, medicina e agricultura surgindo
dai adenominagd ESP — English for Specific Purpose”.

Ainda nesta década, ha o inicio da abordagem comunicativa. Um dos seus grandes
representantes foi Widdowson (apud Ceani, 1997) que discorreu sobre a diferenca entre
usage (emprego) e use (uso) da lingua edrangera A primeira edaia vinculada com a
habilidade de compor frases corretas e a segunda estaria vinculada com o contexto particular
onde estas frases seriam usadas.

No final da década de setenta e inicio da década de oitenta, as idéas baseadas no
humanismo do século XIX foram retomadas. Eda influéncia se faz perceber com Munby

(apud Cdani, 1997) que propunha a andise das necessdades lingliticas do agprendiz. Este

* Inglés para fins especificos.
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posicionamento sndiza uma mudanca no papd do professor e do auno, onde o primero
deixa de ser 0 “centro do universo” da sda de aula e o outro passa a s&-lo. Esta concepcao
defende a idéa de que o homem é uma fonte de energia criativa ilimitada, possuindo uma
disposicdo inata para a acdo, a virtude e a gloria. Assm, os métodos que seguem estes
pressupostos centrdizam a relacdo ensino-agprendizagem no duno que teria digpostivos inatos
para gprender alingua estrangeira.
Com Prabhu (1987), o professor comega a ser deslocado do centro da sala de aula
e 0 aduno passa a ocupar um novo eixo. Os aunos passam a ser vistos como habilitados a criar
condicdes para enfrentar a necess dade de se comunicarem.
Spolsky (1989) avanca preocupando-se com as condigdes em que a aprendizagem
acontece. Para ele, ap se discutir ensino, deve-se levar em conta:
- diferencas entre gprendizes e seus estilos de aprender;
- avariacdo modo/diaeto dalingua avo a gprender e
- qud amdhor situacéo para a gprendizagem.
Para este autor, o foco de estudo deve ser 0 auno, a base psicolingliigtica que esta
sendo utilizada, a idade do sujeito, sua habilidade e persondidade e os fatores sociais a que

edte sUjeito estainserido.

Estes métodos citados anteriormente embasaram e embasam o0 ensno de lingua
estrangeira principadmente na Europa e nos Estados Unidos. Tais métodos, sem dlvida, direta
ou indirgtamente, também influenciaram o ensno de linguas no Brasl. Como a idéia deste
capitulo é a contextualizacdo histérica do ensno de linguas no mundo, pensamos que é de
grande importancia para nossa andise futura a contextuaizacdo historica destes méodos de
ensno no Brasil. Desse modo, tracaremos um breve histérico da evolucdo dos métodos, de

suas aplicagtes e as novas tendéncias de ensino de linguas em nosso territorio.
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1.2. O histérico braslero

A evolucdo de endno de linguas no Brasil se confunde com a propria histdria da
escola secundaria brasileira Foi a partir de 1931, com a Reforma Francisco Campos, que
comegou a ser Sstematizado 0 estudo de idiomas em nosso ensino secundério. Desse modo,
teremos duas fases do desenvolvimento da didéatica de linguas no Brasl: antes de 1931 e
depois de 1931.

Desde que os jesuitas fundaram a escola no Brasl aé o primeiro quarto do século
XIX, houve o predominio do humanismo classco, e os programas escolares abrangiam as
cinco classes de estudos representadas pela Retdrica, pelas Humanidades e pelas Graméticas
Superior, Média e Inferior. A predominancia do ensino de linguas era voltada para o latim e o
grego. As outras matérias, 0 portugués, a historia, a geografia e as exaas, ndo tinham um
estudo auténomo, eram ensinadas concomitantemente a leitura e aos comentérios feitos sobre
os livros ou textos de autores cléssicos.

Os pressupostos do humanismo classico prevadeceram por um bom tempo,
sobrevivendo a muitas mudancas. Mesmo gp6s a vinda da Corte em 1808, a Declaracéo da
Independéncia, o periodo da Regéncia e mesmo depois de implementado o Ato Adiciond que
descentralizou ainstrucéo, a escola secundaria permaneceu inaterada.

Foi somente em 1837, ®m a criacdo do Colégio D. Pedro II, no Rio de Janeiro,
gue a escola passa para a segunda etapa da sua evolugdo. Nas mudangas iniciais o curriculo
permaneceu com as caracteristicas essenciais da orientacdo quinhentista até que, em 1855,
durante o minigé&rio de Couto Ferraz, recebeu modificagbes substanciais, intencionando

cobrir as exigéncias culturais e sociais do Brasil pré-republicano.
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O endno passou a ser minisrado em sete anos, dividindo-se em dois ciclos um de
guatro anos - os “estudos de 1° classe’- e outro de trés anos - 0s “estudos de 2° classe’. Esta
orientacdo prevaleceu até 1900 quando o curso foi reduzido para seis anos.

A partir dessa época, as linguas modernas ocuparam entdo uma posicéo anadloga a
dos idiomas classicos. Obrigava-se o estudo de francés, inglés, deméo, latim e grego.

Com o0 passar dos anos, 0 ensno das chamadas “linguas mortas’ foi extinto e a
obrigatoriedade do ensno das “linguas vivas’' francés, inglés e demd diminuiu, como
também a quantidade de anos em que estas linguas deveriam ser ministradas.

O objetivo do ensino de linguas para 0 1° ano era gramédtica, temas de letura e
traducdo. Para 0 2° a mesma coisa e, as vezes, conversacdo. Para 0 3°, acrescentava-se uma
“apreciacdo de classicos’.

Durante a Republica, certos objetivos comecaram a se fixar e a estabelecer
dgumas normas geras paa 0 ensno das vaias matéias. No caso dos idiomas, a Le
Rivadavia prescrevia: “Ao estudo das linguas vivas sera dado feicdo prética Os exercicios de
redacdo e os de composicdo versardo sobre assuntos cientificos, artigticos e histéricos e as
dissertagBes sobre temas literarios. No fim do curso deveréo ser habilitados a fdar e escrever
duas linguas edrangeiras e familiarizados com a evolucdo liter&ria delas’ (Chagas, 1979, p.
88).

Nesta época, mesmo exigtindo a intencdo de que 0 auno terminasse seus estudos
ssbendo fdar o idioma, o ensno de linguess no Brasl edava reduzido a0 ensno
primeiramente da gramética, posteriormente traducéo, |eitura e andise.

O endno bradlero de lingua edtrangeira ainda utilizava os principios do Méodo
Formd, que discutimos no inicio desse capitulo. Com isso, podemos perceber que 0 ensino de

linguas no Brasl anda utilizava conceitos metodolégicos condderados superados para O



ensno de lingua estrangeira, ap passo que ha mesma época, em outros paises ja se utilizava o
Método Cientifico ou Método Direto Indutivo.

A partir da experiéncia do Colégio Pedro Il e com a Reforma que ocorreu em
1931, indituiv-se 0 Ssgtema obrigatério do “regime seriado’. A reforma visava redizar uma
formacdo integrad do adolescente (cinco anos) e preparar 0 aduno para 0 estudo universitirio
(dois anos). As linguas edtrangeiras “vivas' passaram a s minisradas com mais ou menos
17 aulas por semana, variando entre o francés e o inglés. O méodo utilizado foi o Método
Direto Intuitivo que endnava a segunda lingua utilizando a prépria lingua estrangeira “O
endno das linguas vivas edrangeiras destinava-se a revelar ao aluno, através do conhecimento
lingliigtico, os faos mais importantes da civilizagdo de outros povos’ (Chagas, 1979, p. 90).
A idéa era expressar-se na lingua estrangeira sem a mediacéo da lingua materna.

Edas idéas ndo sairam totamente do papel devido ao real nimero de horas
semanas que era muito inferior a0 proposto, 17 horas semanals, e professores pouco
habilitados. De quaquer maneira, avangou-se e novas idéias foram espahadas a respeito do
ensno de lingua.

Com a Reforma de 1942, surge a obrigatoriedade do aprendizado de francés,
inglés, laiim e egpanhol e a quantidade de horas dessas disciplinas aumentou. O método
utilizado neste periodo foi 0 Méodo Cientifico.

Em fins de 1961 e comego de 1962 surgiu a Le Diretrizes e Bases que
“precrevid’ a descentralizaco e liberdade de ensino.

A edrutura conservou o0 esquema da reforma de 1942, ou sgja, quatro anos para o
primario, quatro anos para 0 ginasio e trés anos para 0 colegial. Os curriculos escolares de
gindsio e colegid previam cinco matérias obrigatdrias, duas complementares e duas

opcionais.



31

As matérias obrigatorias eram as seguintes. Portugués, Higtdria, Geografia,
Matemética e Ciéncias, no gindsio as complementares eram: Organizecdo Socid e Pdlitica
Brasileira, 12 Lingua Estrangeira Moderna, 22 Lingua Estrangeira Moderna, Lingua Classica e
Desenho e no colegid eam: Fisca, Quimica, Biologia, Flosofia Lingua Esrangeira
Moderna, Lingua Classica e Desenho; as disciplinas opcionais eram escolhidas pelo Conselho
da escola e gerdmente ficavam entre as disciplinas que ndo estavam entre as sete primeiras (5
obrigatorias e 2 complementares).

As linguas estrangeiras ndo foram consderadas obrigatérias e ora estavam entre
as disciplinas complementares ora nas optativas.”

A metodologia passou a “emergir da competéncia profissonal dos professores.”
(CHAGAS, 1979, p. 122)

Em 1971 surgiu a le 5.692 que firmava que a educacéo deveria estar pautada no
desenvolvimento de potencididades do auno. A estrutura passou a ser de oito anos para o 1°
grau e trés ou quatro anos para o 2° graul.

O curriculo passou por uma grande modificacdo, transformando-se as disciplinas
obrigatérias e adgumas complementares em “nlcleo comum”. Elas eram: Comunicacéo e
Expressdo, Estudos Sociais e Ciéncias. Lingua estrangeira, que sO era obrigatéria no 2° grau, e
Lingua Portuguesa estavam dentro do nlcleo de Comunicagdo e Expressio. Geogrefia,
Higtdria e Organizacdo Socid e Politica Bradlera estavam dentro do nicleo de Estudos
Sociais. Matemética, Fisica e Biologia estavam em Ciéncias.

Segundo Chagas (1979) a metodologia foi completamente deixada a competéncia

dos educadores “no imprevisivel das situacdes de gprendizagem”.

® Td ditude, podemos dizer, é precursora da idéa de que a disciplina de lingua
estrangeira nas escolas publicas e particulares ndo tem vaor porque ndo faz 0 aluno perder o0 ano ou
ndo é téo importante quanto matemética ou fisica
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Em 1997, a Le Diretrizes e Bases 9.394, que estd em vigor na presente data,
mantém a quantidade de anos de estudo, mas modifica a nomenclatura que passa aser: ensno
fundamental para os oito primeiros anos e ensno médio para os trés Gltimos anos.

Os nucleos comuns s mantém e a lingua estrangeira continua sendo  obrigatoria
somente no ensino médio.

O méodo usado no ensno de linguas, nestes Ultimos anos, estd baseado nos
principios de va&ios métodos. Na verdade, poderiamos dizer que o método utilizado hoje, é
uma “mistura’ de v&ios méodos de ensino. Isto ocorre porque cada professor da sua aula
segundo suas idéas e sua propria concepcdo de ensino. Mas, através de nossas observacoes
em ecolas de ensno fundamenta e ensno médio e de nossa experiéncia profissona nestas
ecolas, no gerd, podemos dizer que o méodo de ensno de lingua estrangeira mais utilizado
hoje em dia esta vinculado a0 ensno de gamatica e de leitura. A denominacdo mais comum
que se atribui a esse método de ensino é Método Tradiciondl. ©

Um fator que merece destague no contexto brasileiro e que esta relacionado ao
ensino de linguas é o gparecimento de pesquisas sobre este tema nas universidades a partir da
década de setenta. Embora nosso objetivo ndo sga avaiar se pesquisas tém influenciado
ou ndo a pratica pedagogica dos professores, revela-se um nova vaiave hisorica que, ao

NOSSO Ve, precisa ser evidenciada, pois indicam as tendéncias do debate na area.

1.3. Algumas pesquisas brasileras sobre 0 ensino de linquas

Oliveira Jannini (1979), em seu  “EStudo de inglés em escola estadud: pesquisa

de campo, observacBes e conclusdes’, deu destaque a redidade escolar brasileira e aos

® Podemos apontar alguns reflexos desse método de ensino de inglés no Brasil, que a nosso ver
dificultam a aprendizagem. Destacaremos dois. a fata de condi¢tes dada aos alunos para que eles
possam se comunicar na segunda lingua e a auséncia da “cultura’ dalingua ministrada. Estes reflexos



métodos contemporaneos Utilizados para 0 ensino da lingua inglesa. Andlisou 0 Méodo de
Gramética e Traducéo (Método Tradiciond), o Méodo Direto, 0 Método Audio-Lingud e o
Méodo Cognitivo. Redizando um trabaho de campo utilizou o Méodo Cognitivo que
propde ao aduno raciocinar sobre a traducdo do inglés para o0 portugués, comparando a
edtrutura da frase em inglés com a estrutura da frase em portugués. Os exercicios propostos
guase sempre se condtituiam em a professora, com o texto em maos, ora pedir que os aunos
procurassem individualmente as paavras que ndo conheciam, ora que as procurassem em
grupos. A professora, algumas vezes, comegava pela gramética e pelos exercicios ou pelos
vocabul&ios que eram sdecionados anteriormente. Outras vezes comegava pela leitura do
texto, depois os dunos redizavam uma letura em coro deste e por fim, o liam
individuamente. O curso proposto por Jannini foi dividido em 60% traducdo e interpretacéo;
30% de gramética e 10% de prética ora. Chegou a conclusdo de que a maioria dos alunos néo
Se interessou e que poucos gprenderam com 0 método utilizado. Além disso, também concluiu
gue ha, na redidade escolar, um grande descaso em relacdo ao ensino de inglés e, por parte do
aluno, um grande desinteresse em gprender alinguainglesa

Uma das maiores preocupacies da atudidade sobre o ensino de linguas esta
voltada para a adequacdo do método a idade dos aunos. Helena Macarenhas Falhuh (1978),
a0 edtudar o estado atual das pesguisas sobre “o fator idade e o inicio do gprendizado de uma
lingua edstrangeira’, fez um levantamento sobre os resultados de encontros internacionais a
respeito do ensino de linguas estrangeiras para 0 pré-escolar e o inicio do P grau. A autora
andisa trés encontros cientificos que ocorreram entre 1962 e 1975 e mais algumas pesquisas
redizadas a este respeito. Algumas questdes muito presentes na audidade foram levantadas.
Que evidéncia judtifica a recomendacdo de se iniciar 0 ensino de linguas nos primeiros anos

da escola? Quais experimentos tém sdo feitos, nos diversos paises, sobre 0 ensno de linguas

ndo poderdo ser contemplados nesta pesquisa por ndo fazerem parte de nosso objetivo, mas nos
servem de tema para posteriores estudos.



para criancas até 10 anos? Quais os problemas que precisam ser estudados no futuro? Ao
procurar respostas para perguntas, as respostas mais freqlentes foram direcionadas para
a primeira questdo e enfatizaram que as criangas aprendem com mais facilidade do que os
adultos por uma condicBo neurofisolégica mais propicia e porque imitam muito os adultos,
principamente até os 18 anos. A autora rdlata também que véaios experimentos, na €poca,
edavam sendo desenvolvidos com relacdo a idade ided para s gorender uma lingua
edrangeira, mas que ndo existe consenso em relacéo a questdo. Um dos problemas
citados para esse tipo de pesquisa é a necessidade de se considerar aspectos mais especificos
do gorendizado de linguas, tails como edrutura gramatica, prondncia, atitude, motivacdo
entre outras.

E nes &eas da lingliigtica e letras que aparecem pesquisas com preocupacdes
dessa natureza, principamente voltadas para os detahes da construcéo gramatica feita pelo
duno. Heoisa R. Mederos (1978), por exemplo, a0 redizar o estudo intitulado
“Condderacfes diddticas sobre aguns contrastes entoacionais do inglés com fungdo
gramaticd”, andisa esse ponto especifico do ensno de inglés e em sua proposta procura
gpontar caminhos para sanar as dificuldades ocorridas dentro da questéo da entonacao.

Por outro lado, outras pesquisas trazem preocupacdes mais gerais. Jaciara Rondon
Goncaves (1998), a0 redizar 0 estudo “Descricdo de edratégias de gprendizagem com
exemplificacd em cdasses de 20 Grad’, procurou identificar quails edratégias de
gorendizagem os aunos utilizam para gprender inglés. Tendo por base a teoria de Oxford,
descreve estas edratégias e as divide em dois grandes grupos. O primero, denominado
edratégias diretas, compreende as de memorizagdo, as cognitivas e as de compensacéo. O
segundo grupo, denominado estratégias indiretas, abrange estratégias metacognitivas, afetivas

esociais.



A edratégia de memorizacdo € aguela que o duno utiliza para organizar as
palavras ou assuntos associando-0s, ou sga, criando um €o menta entre estes. Além disso, 0
auno revisa contelidos s stematicamente; podendo, assm, aumentar seu vocabul&io.

A edratégia cognitiva envolve a préica da lingua edrangeira, abrangendo
atividades como, recebimento e envio de mensagens, andise e raciondizacdo do conteldo,
criacéo de edtruturas e caminhos para memorizacdo, quer dizer, destague de expressdes ou
palavras importantes através de anotagOes, flechas entre outras.

A edratégia de compensacdo pode ser desenvolvida aravés de pigtas lingligticas
gue a palavra ou a Stuacdo da ao aluno, através de superacéo de limites da fada e da escrita,
utilizando, por exemplo, mimica ou gestos, buscando guda, selecionando topicos, gustando
ou gproximando as mensagens, criando paavras e utilizando Snénimos.

A edratégia metacognitiva € utilizada quando o auno ao observar o contelido
novo que estd sendo gprendido, o liga com agum contetido j& conhecido, através da atencéo
consciente e da producéo postergada, ou sga, o0 retardamento da producdo de algum aspecto
da linguagem, o discurso, por exemplo, para a concentracd na compreensdo auditiva O
aluno para, por exemplo, de escrever para ouvir o que um outro esta falando, pois nesta faa
h& ago que o remete a outro conteido ja conhecido. Ela também é utilizada quando o auno
organiza e plangia o conhecimento, bem como avdia a préprialinguagem.

A edratégia dfetiva pode dificultar ou facilitar a gprendizagem. Quando o sujeito
faz uso desta edratégia, ee utiliza o auto julgamento, as atitudes, as motivagdes, as
ansedades, o chogque cultural, a inibicdo, 0 medo de s ariscar e a tolerdncia pela
ambigtiidade.

A edratégia socid inclui fazer perguntas, cooperagdo0 mutua (duno - duno,

professor - aduno) e empatia com 0s outros.



Segundo a autora estas edratégias, quando utilizadas pelos aunos de lingua
edrangeira, contribuem muito para seu aprendizado. Porém, no decorrer de seu trabaho, a
mesma afirma que a maoria dos dunos ndo Uutiliza estas edratégias e, 0s que a utilizam, o
fazem em partes. Baseada nisto, a autora propde ensnar-lhes estas edtratégias. Contudo,
mesmo depois de ensna-los, percebe que os adunos ndo gpresentam nenhum avanco na
gprendizagem. Sua conclusdo é que fdta interesse por parte dos aunos e que estes ndo s&o
auténomos a ponto de poderem direcionar sua propria aprendizagem.

De um modo gerd, parece haver uma tendéncia, principamente nas Ultimas duas
décadas, de se pesguisar aspectos relacionados a aquisicdo da L2 e ndo diretamente sobre o
ensgno de linguas. Nesse sentido € importante ressdtar que tornam-se mais transparentes 0s
estudos que diferenciam os métodos de ensino e a aguisicao da segunda lingua.

As teorias envolvidas no debate sobre a aquisicio da L2 ndo propdem como
ensnar, mas objetivam compreender quais 0s caminhos que a segunda lingua percorre para
sar agprendida. Somente apds estas discussies, propde-se novas possibilidades de aplicacdo
para a lingua estrangeira. Podemos afirmar, portanto, que as teorias sobre a aquisicdo da L2
trazem novas idéias que passaram a embasar 0s métodos de ensino de lingua estrangeira na

atuaidade. Nesse sentido, consideramos importante discorrer sobre elas.

1.4.Teorias sobre aguisicido de L2

Segundo Ellis (1985), exisem vérias teorias que procuram explicar a aquisicéo da
L2
O Moddo de Aculturacdo leva em consderacéo a disténcia ou proximidade socid

do gprendiz com a cultura da L2 e a influéncia desta no aprendizado. Também procura



37

discutir a disténcia ou proximidade afetiva do aprendiz em relacdo a lingua a ser gprendida,
ou sga, os fatores afetivos de cada individuo estéo envolvidos neste processo.

O Moddo de Nativizacdo destaca que o gprendiz assmila a L2 de acordo com sua
prépria visdo do que € o sgema desta lingua. Ele reduz as tarefas de aprendizagem para
congtruir hipéteses baseadas no conhecimento que ja possui da lingua materna. Neste sentido
atende auma normainterna

Para este modelo, também pode ocorrer 0 processo de desnativizacdo, que envolve
a acomodagdo dos conhecimentos. O agprendiz gusta seu Sstema internalizado para que o que
veio de fora possa “caber”, caracterizando a aguisicdo da segunda lingua como uma transicéo
gradua de uma norma interna para uma externa, ou sga, do que ee ja conhece para 0 que vira
a conhecer.

Ellis (1985) também discorre sobre a Teoria da Motivacdo, que consdera a
motivacdo como ponto crucid para que o individuo possa gprender. A motivacdo et na
relacdo do gprendiz com o grupo tanto de nativos da L2 quanto em seu proprio grupo. A
motivacdo também pode ser percebida na rdacdo do gprendiz com a outra cultura Se esta
relacéo é satisfatdria pode motiva-lo.

Outra vertente € a Teoria do Discurso que coloca a repeticdo dos contetidos como
Unico ponto possivel para se adquirir aL2.

Além destas teorias, exisse 0 Modelo Monitor. Este modelo apresenta 5 hipoteses
para aquiscdo da L2. A primera hipbtee faz uma diferenciacdo entre aquisicdo e
gorendizagem. A aquiscdo, segundo este modeo, ocorre subconscientemente como um
resultado da participacéo do sujeito em uma comunicacdo natural, onde o foco é o sgnificado.

Ja a gprendizagem ocorre como resultado do estado consciente das propriedades formais da

linguagem.



A segunda hipbtese € a da ordem natura relacionada a aquiscdo das
caracterigicas formais da gramética Esta hipdtese coloca que as edtruturas gramaticais Sao
adquiridas em uma ordem prevista, ou sga, quando o gorendiz estd inserido nas tarefas de
comunicacdo natura, manifetard a ordem padronizada, mas quando este se inclui em tarefas
gue requerem ou permitem 0 uso do conhecimento metdinglistico, uma ordem diferente
urgira

A tercera hipotese € a do monitor. O “monitor” é o “gparelho subjetivo” que os
gprendizes usariam para editar sua performance da linguagem. Ele utiliza o conhecimento
gprendido ao influenciar e modificar as expressdes geradas do conhecimento adquirido.

A quata hipbtese é a do input, que sgnifica introjetar 0 que se gorendeu. Esta
hipétese diz que a aquisicdo da L2 acontece quando o aprendiz entendeu o input que estd um
pouco adém do nivel anterior de sua competéncia.

A quinta hipdtese € a do filtro afetivo. O filtro controlaria a quanto de input o
aprendiz tem contato e o quanto deste input é convertido em intake'.

Um outro modelo € o da Competéncia Varidvel. Este modelo esta baseado em
duas distingbes. Uma que se refere ao processo do uso da linguagem e a outra a0 seu produto.
Edta teoria diz que o modo pelo qua a lingua é aprendida € um reflexo do modo como da é
usada.

O modelo de Competéncia Varidvd tenta avdiar a variedade da lingua avo e da
lingua do aprendiz e 0s processos internos e externos responsavels pelaagquisico da L2,

Uma outra teoria é a da Hipotese Universa. Para edta teoria a aquisicdo da
segunda lingua € governada por propriedades linglisticas das duas linguas envolvidas, ou
sga, da lingua nativa e da lingua avo e esta aquisicdo é dependente de universos linglisticos

exigentes nos seres humanos. Com iso, as propriedades linglisticas da lingua avo variam

7

intake significa aquilo que foi absorvido e pode ser comunicado.
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em qudo dificeis das sBo para serem adquiridas, se €las S0 universais ou especificas aguda
lingua, 2 as propriedades da lingua dvo sfo comuns a muitas linguas, inclusve a lingua do
gorendiz ou s exigem na lingua advo. Além disso, exigte uma comparacdo que envolve a
lingua netiva e a lingua avo, onde nem todas as diferencas entre a lingua nativa e a lingua
advo resultam em dificuldade de aprendizagem. Os universos lingligticos poderiam gudar a
prever quais diferencas levam a dificuldades e quais néo.

E por dltimo, convém destacar a Teoria Neurofunciona que tenta, aravés de uma
perspectiva  neurofisologica, caracterizar os Sstemas de processamento de  informagBes
neurolingliisticas para 0 desenvolvimento e o uso da linguagem. Segundo edta teorig, ha uma
conecgdo entre fungbes de linguagem e a anatomia neurd. Cada dstema neurofunciona é
composto por diferentes nivels, variando do mais devado a0 menos eevado e cada um é
asociado a diferentes nivels de organizacdo neurd. Os diferentes nivels podem esar
conectados, mas podem também estar dissociados. Por exemplo, pode-se pedir para uma
pessoa repetir dgo sem que €la conecte outros circuitos que S80 responsavels pela
compreensao daguilo que ela esta repetindo. Apenas repete.

Esta teoria goresenta dois Sstemas neurofuncionals da linguagem: o comunicativo
e 0 cognitivo. Quando o aprendiz confronta com a necessidade de adquirir novas informagOes,
“deve’ identificar qual dos sstemas melhor cabe a este gprendizado e entdo estabelecer o

nivel apropriado e os subsistemas com o qua comecard o processo de aprendizagem.

Feita contextualizacdo histdrica sobre as primeiras idéas que orientaram oS
debates sobre 0 ensno de linguas, sobre os principais métodos de ensino utilizados ao longo
dos tempos, 0 gparecimento das pesquisas e as teorias de aquisicdo da L2, cabe perguntar por
gue persste tanta discussio a respeito de métodos de ensino de lingua estrangeira e o0 por que

desta constante busca de novos métodos. Nossas observagtes tém nos levado a concluir que



busca continua ocorreu e ocorre porque os problemas de aprendizado continuam
presentes, mesmo mudando- se os métodos de ensino.

Com a intencdo de consolidar melhor essa hipotese e tendo por findidade a
apresentacd de uma nova proposta didédtica embasada na teoria condrutivista, resolvemos

entdo tecer algumeas criticas aos métodos, pesquisas e teorias de aquisicao.

1.5. Apontamento critico sobre os métodos, pesquisas e teorias de aquisicdo

Podemos reunir as idéias sobre o ensino de linguas e os méodos que citamos

anteriormente, em alguns grupos.

a) agudes que acreditavam que a lingua edrangeira deveria s ensnada
primeiro oramente, sga araves de repeticdes das edtruturas essenciais da
lingua ou por “viver” alingua estrangeira como se viveu alingua materng;

b) agueles que acreditavam que a lingua SO poderia ser ensnada através da
graméica;

C) aguees que acreditavam que somente a letura seria 0 instrumento possivel
para o gprendizado dalingua estrangeira;

d) agqueles que defendiam que a gramética deveria ser deduzida do contexto;

€) aguees que colocavam o professor como o centro da aprendizagem;

f) aguees que acreditavam ser 0 aluno autodidata.

Todas estas colocagdes, a Nosso ver, Nd0 passam de técnicas para se chegar ao fim
desgiado, que € o gorendizado da lingua estrangeira. N&o discordamos totamente de nenhuma
delas, pois sdbemos que aravés ddas muitos aunos gprenderam a lingua que desgjavam.

Alids, somos um exemplo disso, pois gorendemos inglés na escola de ensno fundamentd e
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ensno médio aravés das técnicas do Méodo Tradiciond e, como ja foi dito anteriormente,
nos formamos e somos professora de inglés amais de dez anos.

A questdo que colocamos ndo € essa e SM que, a maioria dos aunos das escolas
de ensno fundamentd e endno médio, ndo conseguiu € ndo consegue aprender a lingua
edtrangeira proposta e que, agumas destas pessoas, chegam a desenvolver 0 que elas mesmas
chamam de “resgéncid’ em rdacdo a lingua em questdo. Quantas vezes ndo ouvimos de
nossos aunos. “Nossa, eu odeio ingléd” ou “Eu sou burro, nunca vou conseguir aprender
esalingual.”

Baseados nas colocagbes anteriores é que fazemos a seguinte perguntac sera que
somente 0os méodos, que poderiamos chamar de técnicas de ensino, déo conta de todo o
processo de aprendizagem? Quer dizer, sera que as técnicas servem para todos os adunos da
mesma maneira? Ainda dentro desta mesma idéa, outra pergunta se faz fundamentd para
nossa andise em todas as colocagbes que destacamos anteriormente, quais deas
congideraram o0 duno eemento fundamenta do processo educacional ?

A nossa critica aos métodos de ensino e as idéias dos autores ndo esta baseada nas
técnicas de ensno, mas na auséncia do sujeito/duno no processo educacional. Na verdade,
podemos dizer que o aluno gparece em todos os discursos, mas ele gparece como um fim a ser
atingido e ndo como parte integrante do processo.

Percebemos em todos os discursos analisados, que 0 “como se faz” é apresentado
de modo totalmente padronizado, ou sga, 0 mesmo para todos os sujeitos. Este tipo de atitude
frente a0 processo educaciona, nos da a idéia de qual concepcdo de sujeito estes autores e
meétodos utilizavam e utilizam. Acreditamos que a concepcdo de sUjeito que embasa tais
teorias € aquela, conforme sdienta Becker (2001), que considera a capacidade de conhecer ou

de gorender do sujeito dependente da experiéncia adquirida em funcdo do meio fisico,
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mediada pelos sentidos; 0 sujeito € uma tabula rasa. Chamamos esta vertente de concepcao
de empirica.

Um exemplo desta concepcdo pode ser encontrado quando analisamos as idéias de
Henry Sweet (1964 apud Ceani 1997, p. 21). Ele nos coloca que ndo devemos levar em
consideracdo o ritmo de cada duno, é este quem tem de se adaptar ao ritmo que o professor
achar conveniente e que 0 método |he impuser.

Além desta concepcdo, pudemos ainda encontrar alguns autores que defendiam
que 0 sujeito, ao nascer, traz consigo, ja determinadas, as condigbes do conhecimento e da
gorendizagem que s manifetardo ou imediata ou progressvamente pelo processo geral de
maturacdo. Ta vertende € denominada concepgdo inatista.

Td concepcdo pode ser claramente vista nos méodos baseados na idéa
humanista. O homem € o centro de todas as coisas e 0 criador delas. Se existe gprendizado,
este acontece pela habilidade intrinseca do individuo. O professor, nesta concepgdo, passa a
ser mero espectador do processo educacional.

Tanto uma como outra concepcdo de suUjeito Nndo condderam, em momento agum,
a interacdo do todo - sujeito, lingua e técnica - e, por isso, nd pudemos observar em
nenhuma das sugestdes dos autores e em nenhum dos méodos andisados a incorporacéo da
totalidade que consideramos necessria a0 processo educaciond. Para nds, o ensino de lingua
edrangeira ndo pode ser padronizado ja que deve levar em consideracdo o encontro entre
sujeito e lingua e o produto deste encontro que € particular a cada momento da aprendizagem.

Baseados nestes argumentos, acreditamos ser a teoria condrutivista de Piaget o
caminho para responder as questdes levantadas por nGs a respeito do ensno de linguas
edrangeiras.

Foi dentro desta teoria que encontramos a explicacdo de como o conhecimento

pode ser adquirido através da interacdo do todo, ou sga, do sujeito com 0 meio e do meio com



0 sujeto. Através de concetos (que discutiremos no proximo capitulo) como desequilibrio,
assmilacdo e adeptacdo e a atividade do sujeito na construcdo do conhecimento, pudemos
vidumbrar um novo caminho para o ensno dalingua estrangeira

Desse modo, a concepcdo basica de educacdo que embasa nossas propostas para o
endno de inglés neste trabdho € aguda denominada interacionista, que dfirma ser as
edruturas do conhecimento e portanto, da aprendizagem, congruidas pdo sujeito mediante
Sua acéo sobre o meio fisco e socid, portanto, mediante um processo de interacdo sujeito-
meio.

Mas antes de discutirmos a teoria piagetiana dentro deste contexto, voltemos as
pesquisas e teorias de aquisicdo descritas por nds anteriormente.

Comecemos nossa discusséo pela pesquisa de Jaciara Rondon Gongalves (1998)
sobre as edratégias de gorendizagem que os adunos utilizan para gorender a lingua
estrangeira.

Edta pesquisa revela um aspecto interessante da aprendizagem, que € o caminho
gue o duno congréi para chegar a lingua estrangeira. Sendo um caminho ou uma estratégia
desenvolvida, isto €, congruida pelo duno, torna-se particular a cada um. Por exemplo, uma
pessoa muito timida talvez precisasse condruir, desenvolver, a edratégia afetiva a0 passo que
uma extrovertida ndo. Na medida que a professora se propfe a ensinar as edratégias de
gprendizagem, as transforma em método de ensino, padronizando todos os aunos e colocando
aguelas edratégias ndo como caminhos congtruidos por eles e sm caminhos rigidos que des
devem seguir para gprender aguela lingua. Na verdade, quando a professora decide passar as
edratégias para que os aunos as utilizem, ea os priva da construcdo das mesmas suscitando
entdo o0 desinteresse dos adunos, que é provocado pela fdta de consgtrucdo ativa do
conhecimento, ou melhor, que € provocada pela fdta de atividade do sujeito sobre 0 objeto do

conhecimento. Poderiamos dizer que ela os priva da aprendizagem.



Observando as teorias e 0s méodos propostos, entendemos que eles apontam
edratégias que 0 professor ou 0 auno podem desenvolver para facilitar a gprendizagem da
lingua estrangeira. N& vemos isso como problema desde que das sgam congruidas;, 0 que,
certamente, auxiliaria o gprendizado.

Ceani (1997) nos mostra como determinados aspectos do ensino de lingues
regparecem historicamente e que os autores que discorrem sobre 0 assunto freglentemente
gpresentam questOes relativas a edratégia que professores e alunos deveriam usar para
gorender a L2. Percebemos que esses autores nem mesmo Se perguntavam por que
determinado individuo aprendia usando uma edtratégia e ndo a outra. De um modo gerd , 0s
autores vinculam a gprendizagem a edratégia gparente e ndo a0 caminho cognitivo que o
sujeito percorreu para chegar ao fim desgado.

Acreditamos que ito ocorre porque os autores estdo habituados a técnicas rigidas
de s= ensinar a lingua estrangeira e que, dessa forma, impedem a construgdo do conhecimento,
aspecto fundamental para a aprendizagem humana. Quando o professor utiliza a técnica, €e
pretende facilitar para o duno, indicando qual é o caminho que este deve seguir, mas, com
is0, perde de vista que o caminho que indicou é aguele que ele compreende como facilitador,
mas que Ndo necessariamente 0 serd para seu auno.

As teorias de aguisicao® de L2 vém, sem divida, trazer a0 estudo da linguagem
contribuicbes importantes para 0 ensno da mesma. Diferente dos méodos de ensno, as
teorias de aquisicdo procuram explicar como o0 gprendiz se relaciona com 0 gprendizado de

umanovalingua

® Até o presente momento, usamos a nomenclatura lingua estrangeira e ndo segunda lingua. Faz-se
necessario a diferenca entre as duas. A denominacdo segunda lingua é usada para explicar alingua que
0 sujeito usaria fluentemente dém da sua lingua oficia ou lingua mée. Ja alingua estrangeira é a
nomenclatura usada para denominar a lingua aprendida nas escolas, nos cursos particulares e que pode
ou ndo ser usada fluentemente em situacdes especificas que exijam do sujeito tal performance.



Como colocamos anteriormente, estas teorias antecedem os métodos e fornecem a
base de idéias para judtificalos, quer dizer, os métodos se gpropriam das idéias desenvolvidas
pelas teorias de aguisi¢do e estabelecem as técnicas de ensino paraa lingua estrangeira.

E no momento da transferéncia de idéas des teorias para os méodos que
acreditamos encontrar uma das fragilidades das teorias de aguiscédo. Como das estéo
preocupadas em determinar 0 processo pelo qual o auno apreende a segunda lingua, néo
explicam como ee o faz ou qua caminho ee condruiu para fazé-lo, com isso dd margem a
qualquer tipo de técnica que se gproprie daidéiaprincipal desenvolvida por aquelateoria

Daremos um exemplo para esclarecer melhor nosso ponto de vita. O Moddo de
Aculturacdo considera que a proximidade ou a disténcia do aprendiz em relacdo a cultura da
lingua que ele pretende aprender influenciard o seu aprendizado. N&o que esta colocacdo nédo
sga importante para a aquiscdo da segunda lingua, mas da € pate integrante e néo
determinante da aquisico. Além disso, ela pode ser entendida do modo que se desgjar - por
exemplo, para adquirir aguela lingua, o auno teria de conviver muito préximo aguela cultura
Ou que somente através do conhecimento cultura o duno ja adquiriria a lingua em questéo - e
s crigdizada em uma técnica para se ensnar a lingua avo. Uma s&ie de interpretactes
poderiam ser feitas resultando cada uma em uma técnica diferente e ndo garantindo que todas
obtivessem o mesmo resultado.

Dentre as teorias de aquisicdo que descrevemos, outra que podemos destacar € o
Moddo de Nativizacdo e Desndtivizagdo. Edta teoria traz consggo conceitos fundamentais da
teoria pdcolégica de Jean Piaget, que fazem pate da funciondidade do desenvolvimento
cognitivo e da congtrugcdo do conhecimento humano. Ao resdtar que o sujeto assimila a
segunda lingua conforme o conhecimento que ee ja possui da lingua materna e que este novo
conhecimento se acomodara e asam modificad o conhecimento ja exigente, vincula os

agpectos funcionais da construcdo do conhecimento com a aguisicdo da segunda lingua. Este



modo funcond — assmilacdo e acomodacd - engloba aspectos que consideramos
importantes para a gorendizagem, ou sga, engloba o que o individuo ja possui de
conhecimento, 0 que o meio tem a |lhe oferecer e qual o0 produto que saira desta interacéo.
Mas, como ja discutimos no parégrafo anterior, sO saber que 0 sujeito assmila o contelido e o
acomoda ndo nos garante que aquele duno ira adquirir a segunda lingua se os meios pelos
quas de caminhar ndo garattirem a condrucdo de outras importantes estruturas do
desenvolvimento cognitivo, tais como seriacéo, classficacdo e nocdo de espaco e de tempo.
Ou sga, s eda aguiscéo ndo edtiver pautada na atividade do sujeito sobre o objeto
(linguagem), e na sua construcdo, a aguisicao pode ficar prejudicada.

Em relacdo as outraes teorias de aquisicdo, dfirmariamos que das defendem a
mesma idéia que criticamos nos métodos, pois judtificam a aguis¢do da segunda lingua ou de
fora (do melo) para dentro (para o individuo), ou pelo caminho inverso, assm sendo,
judtificam a aguiscdo somente por um lado do processo de conhecimento. Por exemplo, a
teoria da Hipdtese Universd coloca que a aquisi¢cdo da segunda lingua € governada por
propriedades lingliiticas das duas linguas envolvidas. Segundo edta teoria, 0 sujeito € uma
“caixa vazid' que serd preenchida pela correspondéncia das caracteristicas das duas linguas,
daguela que ee quer gprender e daguelaque elejafaa

Além deste aspecto, devemos levar em condderacéo que cada estagio de
desenvolvimento cognitivo do sujeito implica em diferentes edruturas que levam a diferentes
maneiras de comparéalas e andisklas. Edstas etapas ndo fazem pate do objeto (lingua
estrangeira) em 4, contudo do sujeito do conhecimento. Para €ucidar, tomemos uma crianca
a0 comparar portugués e inglés, esta usara aspectos diferentes do que um adulto usaria.

Baseados em todas essas colocaghes anteriores, acreditamos que a teoria
condrutivita de Piaget nos da subsidios para “tirarmos’ o duno da passvidade e o

colocarmos como sujeito ativo, portanto, construtor de seu conhecimento.
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Seguindo estes pressupostos, uma adequada Stuacdo de aprendizagem que
consgdera 0 sujeito como ativo (Macedo, 1994) implica em conhecer o0 desenvolvimento
cognitivo deste. E é a partir do conhecimento sobre o desenvolvimento da crianca e do
conhecimento das edruturas de funcionamento que tornam este desenvolvimento possive,
que o professor poderd formular indagacBes aos alunos acerca do tema que e€e ediver
desenvolvendo, conforme as possibilidades de compreensio e de solicitacdo dos mesmos.

O professor, de posse de um método pronto e rigido e desconsiderando as etapas
do desenvolvimento infantil, fica impossbilitado de exercer o papd de desequilibrador no
processo educaciond, quer dizer, ndo levanta hipdteses que desequilibrariam as ja levantadas
pelas criancas para que estas sgam impulsionadas a repensar as Suas hipéteses, tornando-se,
entéo, sujeitos que agem e constréem seu proprio conhecimento.

Portanto, no capitulo a seguir, discutiremos as fases de desenvolvimento, a
congtrugdo do conhecimento e o0 principio de atividade segundo a teoria piagetiana, porque
consderamos estes agpectos fundamentais para melhorar a relagdo ensino-gprendizagem da

lingua estrangeira.



2. A Teoriade Jean Piaget

“ Sevoceé passar um ano estudando ver balmente algo que requer
doisanosde estudo ativo, entdo na realidade vocé perdeu umano.
Se estivéssemos di spostos a despender um pouco mais detempo e
permitir que a crianca fosse ativa, e deixa-la usar o processo de
tentativa e erro em coisas diferentes, entdo o tempo que parece
perdido foi na realidade ganho.” (Piaget, 1970,p. 31).

Um dos maiores pesguisadores deste século sobre o desenvolvimento humano foi,
sem dlvida, Jean Piaget e, nas Ultimas décadas, o construtivismo piagetiano destacou-se como
uma das correntes tedricas que mas sarviu de base para experiéncias em  StuacOes
educacionais. E, a noso ver, vertente tedrica também pode subsidiar as experiéncias no
campo do ensino da lingua inglesa. Por esse motivo vamos tecer algumas consideragdes sobre

asidéas de Piaget arespeito do desenvolvimento humano.

2.1. A construcdo do conhecimento

Em umas das declaraches sobre as findidades de seu trgeto cientifico, Piaget
afirmou que seu proposito era explicar 0 que € 0 desenvolvimento humano em agdo, na sua
perpétua construcdo de novidades e na sua adaptacdo progressiva a redidade (Piaget,1993).
Embora, nesse percurso de investigagdo, ele tenha se orientado principdmente para as
categorias do pensamento, nunca deixou de dirigir uma atencdo especia para a questéo que
diz rexpeito as leis que organizam o dinamismo reflexivo e construtivo da atividade do
individuo. Na verdade, esse tipo de estudo sobre a reflexdo nos coloca na dimensdo mais
profunda do individuo, na dindmica da construcéo do conhecimento.

Tendo como suporte a idda de que 0 desenvolvimento humano caminha na

continua busca de um equilibrio mais drangente, Piaget admite que o sgnificado desta busca
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ndo se encontra apenas nos resultados finais da construcdo da inteligéncia, mas no processo
dindmico que se manifesta em todas as fases de desenvolvimento, onde o poder criativo da
imaginacdo se organiza juntamente com as exigéncias logicas.

Na obra piagetiana, 0 reconhecimento desse processo dindmico tornou-se possive
ap0s os exclarecimentos dos mecanismos adaptativos de assmilacdo e acomodago.
Assmilacdo dgnifica a incorporacdo de novos €ementos as edruturas ja exigentes, e
acomodacdo é a transformac@o das edtruturas existentes em funcéo da interacdo com eementos
do meio. Daremos um exemplo para esclarecer melhor os dois conceitos. Um fisco relatou
certa vez que uma das grandes descobertas que ele fez quando crianca, depois de repeti-la
inimeras vezes, foi compreender que ndo importava qua a ordem que suas dez pedras
edivessem, eas continuariam sempre em nimero de dez. Este fisico, quando crianca, ja sabia
contar mas ndo sabia que a ordem n&o dterava o produto. Foi através das experiéncias que de
pdde congtruir uma nova hipdtese e estabelecer uma nova ligagdo entre ordem e nimeros. Esta
idéia foi assmilada apds acomodagdes que dgnificaram modificacbes na edtrutura anterior do
SUjeito e um novo concelto entéo surgiul.

Sendo a assmilacéo e a acomodacdo dois mecanismos que orientam 0 movimento
interativo do individuo, promovem, em sua evolugdo, novas edruturas diferenciadas das
anteriores. Uma vez que as edruturas adaptativas envolvem essa diferenciacdo e uma
reorganizacd, que a acomodacdp a experiéncia exige, edas implican numa equilibracéo,
provocada por desequilibrios e busca de equilibrio. Como bem enunciou Da Luz (1994, p. 62)
“as sucessvas formagbes, na medida em que se diferenciam das construgbes anteriores,
compreendem-se como uma reorganizacdo dos eementos num novo sSstema de relagbes, que
amplia o anbito das que eram anteriormente possiveis’. As posshilidades abertas por cada
momento do processo B0 uma condicdo indispensdvel aos desenvolvimentos  seguintes,

compreendendo-se cada fase do crescimento dos conhecimentos numa continuidade com as



elapas anteriores e com a criacéo e a emergéncia de novas propriedades. A este processo Piaget
denominou abstraco reflexiva ou abstracéo condtrutiva (Piaget, 1977).

A absgtracdo reflexiva é uma operacéo diferente de uma abstragdo empirica que se
limita a captar de objetos, pessoas ou conceitos a compreensdo da redidade, como um
mecanismo passvo sem |hes acrescentar nada de novo. Pelo contrério, a abstracdo reflexiva
incide sobre o processo coordenador da atividade do sujeito. Consiste em destacar nas ag0es
ou operaghes anteriores um dos seus aspectos para fazer dele o elemento de uma construgéo
nova, conferindo uma outra organizacdo a experiéncia. Assm, por exemplo, numa situagéo de
reunido, seriacdo, ou classficacdo de objetos, a0 levar em condderacdo semehancas e
diferencas, 0 sujeito faz intervir operagbes que ndo Se encontram nos objetos, mas eaboradas
por composices operatdrias do pensamento, sga através da légica dos conjuntos, da seriacéo
por relagbes assmétricas ou pela enumeracéo dos elementos por unidade.

Essa caracterigtica do desenvolvimento cognitivo de novas capacidades de
operacéo elaboradas a partir de estruturas anteriores representa, num plano mais amplo, a
emergéncia de novas capacidades em cada nova fase do desenvolvimento. O desenvolvimento
menta do individuo conditui, entdo, um processo que s define como um dargamento de
potencididades, numa sucessio de estados de equilibrio com uma estabilidade crescerte
(Piaget, 1976).

Redfirmando, o enriquecimento recongtrutivo da atividade do pensamento pode
ser compreendido aravés da nocdo de equilibrio. Essa nocdo impede que entendamos o
desenvolvimento do pensamento em termos de formas mentais antecipadamente definides. A
construcdo de novas edruturas alarga as potencididades das edtruturas anteriores. Qualquer
congrucdo intelectud nova integra edruturas precedentess E 0 rumo de sucessivas

equilibracbes. Cada nova construcéo, apoiando-se nos eementos que a precedem, estrutura:
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0s, pois, retroativamente, gracas a reflexdo, ao mesmo tempo em que os engloba numa nova
estrutura (Piaget, 1976).

Um sujeito € portanto, um centro dindmico de reorganizacdo da experiéncia e dos
seus proprios quadros assmiladores. E um centro de reorganizacso de seu proprio agir. A este
processo ampliador Piaget (1977) denominou equilibracdo majorante. Desde as coordenacoes
sensdrio-motoras até as que se desenvolvem ao nivel formal, o nivel condutor do processo de
desenvolvimento  cognitivo mostra uma  crescente cgpacidade do sujeito em reorganizar 0s
seus procedimentos em funcdo de critérios mais dorangentes. Assim, a esséncia desse
desenvolvimento encontra:- se na natureza da construcéo de novidades.

Assentada em todo o0 processo de equilibracdo magjorante esta a construcdo do
conhecimento que se da no bojo da busca de dternativas e nas solugBes dos problemas
vivenciados pelas criangas. Desse processo emerge aimaginacéo.

Do ponto de vida da teoria do desenvolvimento, a evolugio infantil é
caacterizada por estagios que podem ser divididos em  sensdrio-motor, pré-operatorio,
operacdes concretas e operacles formais.

O edagio sensdrio-motor tem inicio com 0 nascimento da crianca e termina
gproximadamente quando a crianca atinge os 2 anos. Quando nasce, a crianca possui uma
edtrutura sensorid e reflexa (que inclui os reflexos de sucgo, preenséo, pupilar, patelar, etc.),
e a partir deste momento, comeca a se relacionar com o mundo externo. Neste inicio, que € 0
ponto de partida para a evolugdo menta, ndo exide, certamente, nenhuma diferenciacdo ente
0 “eu e 0 mundo’. A consciéncia, portanto, comeca por um egocentrismo inconsciente e
integral, até que o0s processos da inteligéncia sensorio-motora levem a construgdo de um
mundo diferenciado percebido pela prépria crianca. Uma das fungBes da inteligéncia serg,

portanto, neste estagio, a diferenciacdo entre os objetos externos e o préprio corpo.
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E através dos reflexos de sucgio e de preensip, juntamente com os 6rgaos dos
sentidos, que a crianca comega a interagir com o mundo externo. Inicidmente o recém
nascido tende a sugar tudo o que toca, depois, gpds as maturagdes necessarias, a tocar tudo o
gue olha, depois, a olhar tudo 0 que toca e 0 que suga e assm sucessvamente, aumentando
deste modo o repertdrio de comportamento que a crianga vai condruindo, tendo como
dindmica subjacente, o processo de adaptacdo (assmilacdo e acomodacdo). O processo de
adaptacdo € a esséncia da construcdo das estruturas mentais.

As coisas para as criangas deste periodo ndo existem independentes de sua acéo
sobre €las, portanto 0 pensamento de uma crianca nesta fase é denominado pensamento
pratico.

A permanéncia do objeto na mente da crianca comeca a ocorrer quando um objeto
passa a exidir para ela independente de estar presente. Este novo esguema que comega a se
formar € o esquema do objeto permanente Este esquema sO é possivel com a conservagdo do
objeto pela crianga, isto € passa a representalo mentamente. Quando esta edtrutura de
pensamento se completa, a interiorizacdo das acBes marca a passagem para um novo estégio
de desenvolvimento.

Este novo estégio pré-operatdrio tem inicio aproximadamente aos dois anos e
termina gproximadamente aos sete.

Ao fina do periodo anterior, na transcéo para 0 periodo pré-operatdrio, a crianca
€ cgpaz de reconhecer que os objetos existem independentes de suas acles, possibilitando-a
representar uma Stuacéo independente de a edtar vivendo. A consolidacd do esquema de
permanéncia do objeto permitird a crianca representar uma coisa ou outra e formar esquemas
smbdlicos. A partir do momento que a crianca representa 0s objetos na sua mente, a

linguagem tota torna- se possivel.



Com o desenvolvimento da linguagem, as condutas da crianca sfo profundamente
modificadas, tanto no aspecto afetivo quanto no intelectud e socid.

Uma das principais caracteristicas deste periodo pré-operatério € o dominio dos
simbolos. A crianca vai manipular estes simbolos de acordo com as edruturas mentais
exigentes, caracterizada em grande parte pelo egocentrismo da crianca, que passa a perceber
0s objetos e 0 mundo conforme 0s seus esquemas de pensamento e atribui a eles seus préprios
pensamentos e sentimentos. A sua linguagem egocéntrica € ndo comunicativa, exisindo trés
tipos de linguagem: Repeticio, Mondlogo e Mondlogo Coletivo®.

Com a diminuicdo do egocentrismo, a crianca passa a raciocinar intuitivamente
(fase intuitiva que ocorre gproximadamente entre cinco e sete anos de idade) e comeca a
goresentar dnais de pensamentos menos figurativos e mas reversivels, que permitem a
elaboracéo de operagbes de pensamento que conduzem a formacdo de conceitos. O
pensamento reversivel marca a passagem para o periodo das operacies concretes.

No periodo das operacfes concretas, que se inicia aproximadamente aos te anos
e termina goroximadamente aos onze, muitos tipos de pensamento que a crianca néo
conseguia redizar, agora passam a ser possiveis. Uma das principals aquisigies intelectuals,
nedta fase, € a redizacdo de operaches mentais que permitem compreender as inversdes das
acOes. Neste periodo, as criancas constroem as nogdes de conservacdo de numero e
guantidade, conservacd de peso e conservacdo de volume. Acderase 0 declinio do
egocentrismo, dando lugar as operagcbes que consderam os aspectos da redidade e
propriedades dos objetos. A crianca passa a formar conceitos, isto €, 0 pensamento deixa de
depender da percepcdo assmilativa e setornareversivel.

Portanto, uma das caracteriticas mais acentuadas desse periodo € o declinio do

pensamento e linguagem egocéntricas. Com isto a crianca passa a perceber 0 outro, a respeitar

° Descreveremos mais profundamente estes tipos de linguagem no préximo item deste mesmo
capitulo.



0 ponto de vidta do outro e a aceitar 0s jogos com regras, surgindo, entédo a posshbilidade de
um sentimento reciproco e cooperativo. Segundo Piaget (1994), € a partir desta etapa que a
crianga comega a construir sua verdadeira condicéo de socidizagdo em busca da autonomia

O periodo das operacOes formais comeca aproximadamente aos onze anos de
idade. Neste periodo, a crianca passa a compreender conceitos abstratos como amor,
democracia e jugtica. Assm sendo, o adolescente adquire capacidade para criticar 0s Sstemas
sociais, propor novas formas de comportamento, discutir valores, eaborar hipoteses, entre
outras. Torna-se consciente de sua forma de pensar podendo justificar 0 seu pensamento. E

nesta fase que o sujeito passa a entender arelacéo entre propos ¢des e conclusdes.

Quando Piaget nos modtra os periodos de desenvolvimento do individuo, nos
fornece subsidios para sabermos quais as principais habilidades de raciocinio que uma crianca
utiliza no processo de construgdo de conhecimento. Portanto, o educador deveria conhecer os
estégios do desenvolvimento cognitivo para respeitar 0 sujeito enquanto ser e, através deste
repeito e conhecimento, levantar questdes que sgam  apropriadas a0 periodo de
desenvolvimento das criancas. Com isto, 0 educador facilitard a rlacdo ensino gprendizagem.

O objetivo do educador, segundo a visdo piagetiana, €, entre outros, promover 0
desenvolvimento do sujeito e, para que iSO ocorra, as atividades propostas devem levar o
sujeito, de acordo com sua capacidade, a fazer suas proprias descobertas através de hipdteses
cognitivas. Entdo, a0 conhecer o processo de desenvolvimento, o educador ir4 propor
problemas que as criangas poderdo resolver, e resolvendo-os, das poderdo dingir nives
graduadmente mais elevados do conhecimento. Assm se da a interagéo entre processos de

goprendizagem e de desenvolvimento.



Resumindo, isto significa que ndo é suficiente conhecer as respostas dos sujeitos a
uma Situacdo problema ou as hipdteses por estes daboradas. E necessario que o educador
proceda a andlise dos processos mentais que levaram as descobertas, respostas ou hipoteses.

E necessario que a rdagBp ensino-aprendizagem estga pautada em  principios
condrutivos, ou sga, principios onde cada sujeito € agente do seu processo de
desenvolvimento. Portanto, devemos propiciar-lhe condigbes de ser um sujeito aivo, um
aluno ativo, que congtrua a suainteracdo com o mundo.

Baseados nisto, podemos dizer, enquanto profissonais da &ea de ensno de
linguas, que o conceito fundamenta para compreendermos e modificamos as escolas e as
aulas de lingua estrangeira é atividade.

Segundo Piaget (1980), ndo é todo o trabalho manuad que pode ser considerado
em 9 mesmo aividede. Ele sO podera ser assm consderado se for inspirado pela pesquisa
espontanea dos dunos . E nesta atividede red, quer dizer, no trabaho espontaneo, que
encontraremos a necessidade e o0 interesse pessod que sBo as molas propulsoras da atividade e
consequientemente da construgéo do conhecimento.

Na escola, para que o educador gude a despertar o interesse ou necessidade do
auno, edta atividade deve estar vinculada com o processo de desequilibrio dos conceitos que
o0 auno j4 tem acerca daguele contelido. Assm 0 processo de adaptacdo que envolve a
assmilacd e a acomodacdo (aspectos funcionais que ja discutimos anteriormente) ocorrera e,
entdo, um novo conceito sera congtruido.

A aividade é a “vavula de escgpe’ da crianca para diviar as tensdes causadas
pelo desequilibrio frente a Stuacbes que desmontam as hipdteses que ea havia levantado e é
através da atividade que avangara na construgdo do conhecimento.

A excola deveria ter como objetivo promover o desequilibrio dos aunos. Uma

das posshilidades de promové-lo nas aulas, pode vir aravés dos jogos ou brincadeiras que



S50 a maor expressio de atividade da crianca e que, se voltados a fungdo intdectud,

facilitar a construco de conceitos. Piaget afirma

“ E pelo fato do jogo ser ummeio t4o poder oso para a aprendizagem das
criangas, que em todo lugar onde se consegue transformar em jogo a
iniciacdo aleitura, ao calculo, ou a ortografia, observa-sequeascriancas
Se apaixonam por essas ocupagdes comumente tidas como
macantes.” (Piaget, 1980,p. 158-159)

Por isso 0s méodos ativos de educacdo das criancas exigem que se forneca a eas
um materid conveniente, a fim de que, jogando ou brincando, €as cheguem a assmilar as
redlidades intelectuais que, sem isso, permanecem exteriores ainteligéncia infantil.

O congrutivisno nos mostra, portanto, que o SUjeito é um sujeito aivo, que
congtréi seu conhecimento. Dar possibilidade para que ele coloque seus conhecimentos sobre
0 assunto em questéo, conhecer seu desenvolvimento cognitivo e criar Stuagdes em que ee
problematize o que esta aprendendo, sfo papéls fundamentais do educador e da escola. Afind,
0 que importa em um educador condrutivista é a pergunta ou Stuacdo problema que ee
desencadeia no sujeito e ndo as respostas certas ou eradas que o professor da ao
launo(Macedo, 1994).

Além das condderacles apresentadas acima sobre 0 desenvolvimento da
inteligéncia segundo Piaget, acreditamos de suma importancia paa 0 noso trabaho

expormas 0 que e pensava sobre a linguagem e seu desenvolvimento.

2.2. Desenvolvimento da linguagem numa perspectiva construtivista

“(...) ensinar formulas linguisticas ndo tende a levar a um
pensamento | 6gico claro. E pensando que as pessoas melhoramo
seu pensamento. Se ha 16gica (e conhecimento), uma pessoa sera
capaz deencontrar palavras adequadas pararepresenta-la. Caso
contrario, somente palavrasnéo ajudarao.” (Duckworth, 1973,p.
146)
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Para avancarmos na discussdo sobre 0 endno do inglés segundo pressupostos
condrutivistas e compreender como Piaget explica a aguis¢éo da linguagem, levantaremos as
seguintes questdes. Como se processa o gprendizado da linguagem? Qual € a sua funcéo?

Para Piaget (1978), em principio, temos o reflexo do gparelho fonador que por
necessidade permite ao bebé emitir sons, como o reflexo de succdo que permite mamar. Apos
este primeiro contato com 0 som, como exercicio das cordas vocas, e 0 repete inlUmeras
vezes, decorrendo dai um prazer em emiti-los. Concomitantemente, o bebé tem, neste periodo,
0 desenvolvimento do gpardho auditivo, permitindo-0 ouvir sons novos e que levamno a
imitdlos, a principio também como exercicio deste aparelho e depois por prazer. Podemos
afirmar, entéo, que o principio da linguagem € imitativo.

Depois dessa linguagem imitativa, a crianga passya a uma linguagem “préica’.
Como discutimos no capitulo anterior, para uma crianga no periodo sensdrio-motor (de 0 a
aproximadamente 2 anos), os objetos O existem quando ela age sobre eles. A crianga somente
percebe a presenca de um objeto quando este estd no plano da sua visdo, quando o toca,
morde ou chupa. 1o nos mostra que o0 objeto Ndo existe no pensamento da crianga nesta fase
s da ndo puder vé-lo, owi-lo, manusealo, entre outros. Por estes objetos ndo estarem
representados no pensamento, ou sga, SO exidirem enquanto a crianga pode vé-los ou tock
los, a padavra esta condtituida, ndo como representante dos mesmos, ja que ainda é impossivel
através da mesma evocéalos em pensamento; ela esta condtituida como representante de varios

objetos a0 mesmo tempo. Segundo Ramozzi- Chiarotino:

“(...) umnome implica em um conjunto de a¢des possiveis de seremrealizadas comum
objeto, isto ¢ um nome corresponde a uma funcéo precipua do objeto, dai a
mal eabilidade, a facilidade comque*“ transforma” uma saboneteiraemumbarco, asua
banheira em umlago, uma torneira velha emumrevélver” . (Chiarottino, 1988,p. 77)



Io nos da uma idéa de como poderiamos minisrar as aulas de inglés para
criancas até edta idade. Baseados nestes principios, poderiamos afirmar que para a crianca
desta idade aprender o nome de um objeto em inglés, este objeto teria de estar sempre
presente.  Poderiamos comecar as “aulas’, por exemplo, ensnando as pdavras que
representam as coisas exigentes na sdla, como mesa, cadeira, porta, lousa ou as coisas que as
criancas sempre trazem com elas;, como mochilas, lancheiras, brinquedos, e sempre repeti-los
acadaaula

Ja, no find do periodo sensdrio-motor, ocorre uma grande diferenca na acdo da
crianca. Se um objeto que estava sob sua mira é retirado de sua vista, €la passa a procuré-lo.
Isto nos da indicios de que este objeto ja existe para a crianca em pensamento.

O mesmo acontece com a linguagem. Sendo a linguagem uma representacdo do
objeto, uma crianca falara se ela puder ter em pensamento 0 objeto desgjado e representa-lo
através das paavras. Segundo Piaget (1980), para que o0 objeto (aqui podemos compreender
linguagem como “objeto”) passe a ser representado em pensamento, a funcdo semidtica ou

smbdlica deve exidtir. Edta € afuncdo geradora de representacéo. Paraele:

“(...) éessa conjuncéo entre a imitacao, efetiva ou mental, de um modelo
ausente, e as significacbes fornecidas pel as diver sas formas de assimilacéo

gue permite a constituicdo da funcdo simbdlica.” (Piaget, 1978,p. 12)
No periodo sensdrio-motor os dgnificantes (linguagem, imagem mentd, gesto
smbadlico), ndo diferem dos sgnificados (objeto, acontecimento, esquema conceitud), ndo
possihilitando, dessa forma, a funcdo semidtica Em principio, os Snais verbais sfo apenas
indicios e ndo simbolos ou snas (dgnificante). Um indico ndo se digancia de seu
dgnificado no sentido de que condtitui: @ um aspecto dele, por exemplo, a brancura do lete;

b) uma pate dee por exemplo, 0 setor visivel para um objeto semi-escondido; ¢) um
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antecedente temporal dele, por exemplo, a porta que se abre para a chegada da mée;, d) um
resultado casud dele: umanddoa

Podemos observar a manifestagdo da fungdo simbdlica através de cinco condutas
que surgem no find do periodo sensdrio-motor, mais ou menos aos dois anos de idade. As
condutas S80:

1. Imitacdo diferida: quando uma crianca imita agum acontecimento sem a
presenca dele (do modelo), por exemplo: uma crianca vé outra chorar e depois que esta sai,
imita seu choro e ri, indicando um indicio de representacd no pensamento. A imitagéo
diferida condtitui inicio de representacdo e 0 gesto imitativo, no caso chorar, um principio de
ggnificante diferenciado;

2. Jogo Smbdlico: o0 jogo smbdlico é desconhecido no periodo sensorio-motor
pois implica em representacbes mais elaboradas. Por exemplo, se uma criangca brinca de
dormir, fecha os olhos, pega o pano, inclina a cabega e sorri, exite a uma representacdo
indicando a diminuicdo do pensamento praico em diregdo a um sgnificante diferenciado.
Porém, ndo deixa de sr um gesto imitativo acompanhado dos objetos que vao se tornando
smbdlicos. A crianca que joga smbdlicamente desenvolve suas percepgdes, sua inteligéncia,
Suas tendéncias a experimentacdo, seus ingintos sociais entre outros. OS pgos superiores ou
jogos de imaginagdo, os chamados jogos smbadlicos, servem para representar Smbolicamente,
e portanto reviver, transformando segundo as necessidades, o conjunto de redidades vividas
pelas criancas e ainda ndo assmiladas. Podemos explicar o jogo também pela assmilacéo red
do eu. O jogo é portanto, sob as duas formas essenciais de exercicio sensdrio-motor e de
smbolismo, uma assmilacédo do red a atividade propria, fornecendo a esda seu aimento
necessrio e transformando o red em funcdo das necessidades miltiplas do eu;

3. O Desenho ou Imagem Gréfica: 0 desenho eda entre a imitacdo e a imagem

mental. O desenho de uma crianga de até 89 anos é essencidmente redigta na intencéo, mas



ela comeca desenhando o0 que sabe e ndo o que vé. O realismo do desenho passa por véarias
fases 0 redismo fortuito, que sBo os garanchos com dggnificacdo descoberta em seu
desenrolar; o redismo gorado, que sdo os eementos da copia justapostos em vez de estarem
coordenados com o todo e o redlismo intelectua, que apresenta os atributos conceituais do
modelo, mas sem a preocupacdo de perspectiva visua. J4, aos 8-9 anos, observaremos o
realismo visua onde o desenho leva em consideracéo a perspectiva e as formas dos objetos,

4. Imagem Mental: com a condru¢do das imagens mentais, surge a conservacao
do objeto e a imitagdo interiorizada. Segundo Piaget e Inhelder (1974), as imagens mentais
nas criancas de até 7-8 anos so imagens estéticas, com dificuldade sstemédtica de reproduzir
movimentos ou transformagBes, bem como os proprios resultados. E a partir dos 7-8 anos que
as criangas chegam a reproducéo de movimentos e transformacoes,

5. Linguagem: a linguagem nascente permite a evocacéo verba de acontecimentos
ndo auas. Quando a crianca ao brincar com uma caixa diz miau, dém da imitacdo, ha a
representacdo verbal. Quando a crianga diz “vovo foi” gpontando o caminho em declive que
e pecoreu a0 dexala a representacd0 apoia- excdusvamente no  Sgnificante
diferenciado - a fda - ou fazendo-se acompanhar de uma imagem mentd. Segundo Piaget e
Inhelder:

“a linguagem articulada so se adquire muito depois da imitacéo
diferida, dojogo simbdlico e daimagem mental, o que pareceindicar-
Ihe o carater genético derivativo, visto que sua transmisséo social ou
educativa supde, sem dlvida, a constituicéo prévia dessas formas
individuais de semiosis.” (Piaget & Inhelder, 1974,p. 73)

Ao pensamos a linguagem como representacdo, podemos imaginar que as
paavras em inglés dardo aos objetos a mobilidade caracteristica desta fase. Uma caixa, que é
chamada de gato, pode ter 0 nome de box e ter, paraa crianga, outra representacao.

A imitacdo conditui a0 mesmo tempo a prefiguracdo  sensdrio-motora da

representacd0 €, por conseguinte, a passagem do nivel sensorio-motor para o das condutas
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propriamente representativas. A imitacdo € uma espécie de representacdo em atos materias e
anda ndo em pensamento. A crianga passa a imitar primeiramente a conduta de outra pessoa
gue repete os gestos que ela acabou de produzir. Ela, a crianga, assmila a conduta de outra
pessoa a0 esquema ja feito por ela, depois passa a reproduzi-lo Unica e exclusvamente por
interesse pela propria reproducdo e ndo mais por assmilacdo automética. Podemos dizer que é
0 principio da fungdo pré-representativa. Em seguida passa a imitar gestos novos daquilo que
€ para ela possivel ver de seu préprio corpo. O que €la ndo consegue ver é tocado. Portanto,
podemos dizer que nesta época a visdo e o tato se confundem.

O conhecimento do seu corpo esta ligado ao conhecimento do corpo de aguem
devido a visdo e a imitacdo do que ela vé o outro fazer. Poderiamos dizer que a imitacdo é
uma representacdo em ato. O ao “dedigado” do contexto se torna sgnificante diferenciado e,
por conseguinte, ja em parte, representacéo em pensamento.

O jogo e o desenho reforcam a passagem da representacdo em ato a representacéo
em pensamento. J4, a imagem mentd posshilita que a representacdo transforme-se em
pensamento.

Com igto, as brincadeiras de faz-de-conta e os desenhos séo fortes aliados no
ensno de inglés, pois fazem pate nedta etgpa, do desenvolvimento da linguagem e do
pensamento da crianga.

A linguagem tornada acessivel nesses contextos de imitacéo cobre, findmente, o
conjunto do processo.

Podemos observar quatro etapas do desenvolvimento da linguagem.

Primeiro teremos a ecoldia, ou sga, a repeticdo de sons. Depois, dos esquemas
verbais préicos, €a passa paa 0 mondlogo, que representa 0 momento em que a linguagem
estd deixando de ser prética, para ser representativa, pois podemos observar no mondlogo as

criangas contando coisas passadas ou que iréo acontecer, e que estéo desvinculadas da acéo
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gue a crianca edta desenvolvendo naguede momento. Mas, este primeiro monodlogo anda
representa uma acd0 que aconteceu ou acontecera. Nesta fase também a criangca conversa
consgo mesma nd levando em consderacdo a exiténcia de qualquer outro. Dizemos,
portanto, que a crianca utiliza uma linguagem egocéntrica neste periodo.

Depois do mondlogo, poderemos observar 0 mondlogo coletivo, onde, por
exemplo, a crianca esta acompanhada de uma ou mais criancas, mas continua a conversar
consigo propria, sem levar afaa destas outras criangas em consi deracéo.

Percebe-se a proxima etapa quando a crianga comeca a descrever o que faz
independente de o edar fazendo. Uma pergunta freqliente e significante neste periodo & “o
que € isn?’. Neste momento, a linguagem da crianca estd entre a comunicaiva e a
egocéntrica, 0s monologos, as descrigdes e as questfes estéo relacionadas a €la mesma @mo
a0s outros.

Apés edta Ultima etgpa, observaremos a diminuicdo da linguagem egocéntrica, 0
gue ocorre mai'S ou menos aos 7-8 anas, e 0 surgimento da linguagem comunicativa

Paa que a crianca saa da linguagem egocéntrica e passe a linguagem
comunicativa, varias operacfes mentais serdo necessarias para que isto sga possivel. Néo é
somente o contato com o meio socia que fard a crianca passar de uma etapa a outra.™°

Para Piaget, a linguagem ndo é determinante do desenvolvimento e, sm, parte
importante deste. E o desenvolvimento do pensamento que determinard o desenvolvimento da

linguagem. Por exemplo, uma crianga com 0 pensamento irreversivel, ou sga, que néo leva as

0 Nos materiais didéticos tradicionais de inglés das séries do ensino fundamental, encontramos

comumente exercicios em forma de didogos entre dois ou mais personagens do livro didaico que as
criancgas tém que repetir, ou apds a professora, ou apos 0 som emitido pelo CD. Depois de repetirem,
elas devem escolher um dos personagens para representar e devem ler o mesmo didogo ou com o
colega, ou com a professora. Se formos avaliar esta didatica dentro das colocagdes feitas por Piaget
acerca da linguagem, veremos que as criangas da 12 série (entre 6 e 7 anos) que ainda ndo
desenvolveram totalmente a linguagem comunicativa, poderdo ter dificuldades em fazer este exercicio.
Para 0 educador que desconhece o desenvolvimento infantil, ndo fazer o exercicio pode indicar ou
uma crianca indisciplinada ou uma crianca que tem dificuldade em faar inglés Outras analises
equivocadas também podem ser feitas.



propriedades do objeto em consideracd e SO 0 compreende pelos Seus pressupostos
particulares, ndo pode comunicar-se de maneira ndo egocéntrica, pois “todas as idéias’ partem
de um Unico locd, ou sga dea mesma Para que a linguagem se torne comunicativa, a
crianca devera executar determinadas operagbes que lhe exijam pensamento reversivel, isto €,
guando a crianca for capaz de considerar as propriedades dos objetos, sua quantidade, sua
espessura, Sseu peso entre outros. Para tanto, as operacdes desenvolvidas no periodo operatério
concreto sfo de vital importancia paraalinguagem comunicativa

A partir destas consderagles, podemos entéo indagar: qual o pape da linguagem
em relacdo ao desenvolvimento humano segundo a Psicologia Genética de Piaget?

Para Piaget (1989,p. 92) “a linguagem € condicdo necessria, mas ndo suficiente
para a construcdo das operacOes l0gicas’. Para melhor responder esta questdo, € importante
gue compreendamos o interesse de Piaget em por que e como a crianga sofre em determinados
momentos, e nd em outros, a influéncia de tal relacd socid. Quer dizer, por que a
linguagem é adquirida em certa idade e ndo em outra e SO transforma 0 pensamento na medida
em que este se encontra gpto para ser transformado.

Isto dgnifica que a linguagem ndo é condicdo obrigatdria para que o pensamento
se condrua, mas quando ela se condtitui, passa a contribuir para que o desenvolvimento do

pensamento aconteca de “formamais eevada’. Como diz Ramozzi- Chiarattino:

“ E claro que é a soci edade que permite a construcio de conceitos. Mas a
possibilidade que o individuo temde construir representagcdes conceituaisé
uma das condi¢des necessarias para que elereceba ainfluénciado meio e
para que possa adquirir a linguagem.” (Chiarottino, 1988,p. 60)
Além disso, Piaget ndo acredita que a intdigéncia passa, de repente, de
inteligéncia sensorio-motora ou prética para inteligéncia conceitud sO porque a crianga entrou

em contato com O que compreendemos COMO Seu Maior representante social, que é a

linguagem.



O que Piaget consdera importante € o fato de que, aos poucos, a inteigéncia
prética passa a s inteigéncia conceitua. Portanto, 0 que importa € como e por que a
inteligéncia deixa de ser prética para ser conceitua, ou sga, como a paavra que representa
varios objetos e stuagdes que estéo acontecendo e que, para a crianga, somente existe quando
0 objeto ou Situacdo esta na Sua presenca, passa a representar um Unico objeto mesmo que este
n&o esteja presente.

Os conceitos neste periodo pré-operatério, ainda sd0 pré-conceitos e estéo entre a
generdlidade e a individudidede verdadeiras. Por exemplo, uma crianca que encontra uma
lesma no caminho e acredita encontrar a mesma lesma 15 minutos depois em outro lugar, com
certeza ndo faz um raciocinio conceitua e nem utiliza uma linguagem conceitud.

A linguagem para se tornar conceituad, depende de varias operagdes logicas, tais
como: inclusio de classe, nocdo de espaco e tempo, nocdo de causalidade e reversibilidade.
Segundo Piaget, estas s condigbes bésicas que se congtruirdo conforme o desenvolvimento
infantil e que possibilitaréo a passagem da inteligéncia prética para a intdigéncia concatud.

Portanto, como afirmou Piaget (1989), a linguagem ndo é suUficiente para explicar
0 pensamento! porque, como ja& dissemos, sua origem estd Nos Mecanismos Senso-motores
gue sdo mais profundos que o fao linglidico. |0 ndo dgnifica dizer que da ndo é
importante, pois quanto mais refinadas sB0 as edruturas do pensamento, mais a linguagem
sera necessaria para complementar a elaboracdo delas.

Devido a linguagem, duas condi¢gBes se impdem, que, sem éa, ndo Seriam capazes
de ocorrer. A primeira € que sem o0 sistema de expressio smbdlica que condtitui a linguagem,
as operacOes permaneceriam em estado de acdo continua, sem jamais se integrar em Sistemas
smultineos. A segunda é a regularizacdo socid, sem eda troca interindividud e de

cooperacao, as operacies permaneceriam individuals e ignorariam o proprio socidl.

! vérias vezes Piaget usa a nomenclatura pensamento para determinar inteligéncia.



Para nés, professores de lingua estrangeira, as descobertas a respeito da linguagem
servem para mostrar que o fato da linguagem primeiramente ser prética e ndo representativa,
implica em plangar, para as criangas muito peguenas, aulas mais proximas da redidade da
crianca, auxiliando-a inclusve na congrucdo do conhecimento légico, através de atividades
gue contribuam para que esta construcdo aconteca. Por exemplo, para criangas que estdo com
trés ou quatro anos, 0 uso de livros didaticos com ingtrucBes e exercicios escritos ndo tém
sentido dgum. As aulas deveriam ser redizadas aravés de brincadeiras, de misicas e do
cotidiano das criangas, quer dizer, a professora poderia, por exemplo, chamar os objetos da
sda ou do parquinho pelos seus nomes em inglés.

Quando Piaget discorre sobre os aspectos da funcdo simbdlica, tais como a
imitacdo, 0 desenho, 0 jogo e a linguagem propriamente dita, ros da subsidios para pensar e
implementar uma nova didéica baseada nestes pressupostos congrutivos e sair da didética
tradiciona que até hoje esteve vinculada com aulas expostivas de lingua estrangeira.

Alguns criticos poderiam dizer que Piaget, a0 ignorar a influéncia da linguagem
no desenvolvimento da inteigéncia, acaba colocando o ensno de linguas como ago
decatdve e sem implicagfes para 0 desenvolvimento infantil. Acreditamos que edta seria
uma idéa fasa e que proviria de uma ma interpretacdo da teoria piagetiana, pois Piaget
dirma cdaamente que a linguagem nd € deerminante para 0 desenvolvimento da
inteligéncia, mas que €la é condicdo necessaria para 0 mesmo. Depois que da se conditui,
promove um grande sdto no desenvolvimento. Desse modo, 0 ensno de linguas estrangeiras,
pode contribuir para o tota desenvolvimento cognitivo das criangas.

N&o poderiamos fdar de linguagem sem discutirmos um outro aspecto de sua
dimensio: a linguagem escritas Condderamos edta discusséo  importante para 0 NOSSO
trabalho, pois a partir da compreensdo de como acontece a construcdo de uma paavra quando

a crianca a |é ou escreve, poderemos compreender agumas Stuagdes que acontecem durante



as aulas, bem como qua o lugar da aprendizagem da leitura e da escrita de lingua estrangeira
para as criancas que a estéo aprendendo.

Buscamos nas idéas de Emilia Ferreiro, pesquisadora de referencid piagetiano,
0s principios condrutivistas que norteiam a aprendizagem da ecrita e da leitura. Embora as
pesquisas de Emilia Ferreiro estgam voltadas para a lingua mée, varias de suas observaghes
tem indicado caminhos em nossa prética pedagdgica. Além disso, suas pesquisas se referem a
congrucdo da leitura e da escrita em culturas de escrita dfabéticas No entanto, néo
pretendemos, nesse trabaho, discutir como a crianga constréi a escrita da lingua inglesa, mas
sm utilizar dguns passos da construco da escrita para orientar a prética pedagégicat?.
Destacaremos trés aspectos.

a) a posshilidade da crianca poder levantar suas hipo6teses sobre como a palavra é
excrita;

b) ndo é somente 0 som da paavra que leva a crianga a aprender como escrevé-la

c) o professor pode se colocar como desequilibrador das hipbteses das criancas

guando estas ndo representam de fato a palavra ecrita.

2.3. A leitura e a escrita numa perspectiva construtivisa

Emilia Ferreiro (1985) invesigou os modelos tradicionas de ensno de letura e
ecrita, 0s chamados Método Sintético e Méodo Anditico.
O méodo dntético insste, fundamentalmente, na correspondéncia entre o ora e o

excrito, entre 0 som e a grafia A crianca deve aprender a partir dos eementos minimos, num

12 Deixemos o estudo sobre a psicogénese da lingua inglesa para uma préxima pesguisa.
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processo que vai das partes ao todo. A aprendizagem da leitura e da escrita, para este método,
Seria uma questéo mecanica, uma associacdo entre respostas sonoras a estimul os gréficos.

Como decorréncia do méodo sintético, surgiu 0 método fonético, com a proposta
de que s partisse do ord para a pdavra escrita A unidade minima de som seria o fonema,
portanto, partir-se-ia do fonema associando-o a sua representacdo gréfica Para que a
aprendizagem ocorresse com SUCess0, Seria preciso a correta prondncia das paavras pelas
criancas. Além deste ponto, a grafia de paavras semehantes deveria ser gpresentada
Separadamente.

Ja 0 método anditico sugere que a aprendizagem € o reconhecimento globa das
palavras ou oragdes. A andise de cada componente € uma tarefa posterior. Para este método,
aleturaéumatarefa puramente visud.

Paa Ferero nenhum destes méodos condiz com o processo total de

gorendizagem, ou sga, linguagem + crianga + escrita.ou leitura. Elaafirmaque

“(...) a énfase dada por ambos os métodos as habilidades preceptivas,
descuida de aspectos que, para nos, sdo fundamentais: a competéncia
g ;\)gijisti ca da crianca e suas capacidades cognocitivas.” (Ferreiro, 1985,p.

Ao tomar como pontos centrais a competéncia linguistica e as capacidades
cognocitivas, a autora condgdera a crianga em processo de alfabetizacéo diferente da crianga
considerada pelos métodos tradicionas.

Os estudos da Psicolingliigtica, até os anos sessenta, objetivavam a quantidade e a
variedade de pdavras utilizadas pela crianca. O ponto centrd destes estudos era a
classficacdo dessas padavras segundo as categorias da linguagem adulta (verbos, substantivos,
adjetivos, etc.). Comegaram entdo, neste periodo, a surgir mudangas em como compreender 0s

processos de agquisicdo da lingua e, a patir disto, uma verdadeira revolucdo ocorreu nas

concepgdes psicolingliisticas.,



O moddo tradiciond associacionigda condderava a aquiscéo da  linguagem
possivel devido a tendéncia de imitacdo que a criangca tem somada a tendéncia que o meio
socid tem em reforcar seletivamente as emissdes vocdicas da crianga, que correspondem a
paavras especificas desse melo socid. Além dos sons reforcados pelo meio, os adultos,
segundo este modelo, gpresentam um objeto a crianca e 0 acompanham com uma paavra (o
nome deste objeto) e por varias associages entre a emissio sonora e a presenca do objeto,
esta emissao acaba por transformar-se em signo do objeto.

A VvisZo que revoluciona este pensamento € a de que a crianga ndo SO repete, mas,
anteriormente, congtréi varias hipéteses a respeito daguela paavra, ou frase, até poder dizé-la
corretamente. Entdo o erro que féra entendido como ndo compreensdo da paavra reforcada
pelo adulto, passa a ser visto como hipdtese criada pela crianca para aplicar agquela pdavra.

Por exemplo, quando as criancas dizem correr-corri, comer-comi, o verbo andar
pode ser andi e invariavedmente esta adequacdo acontecera em todas as linguas, independente
do meio em que vivem, pois a hipdtese criada pelas criancas € de que todos os verbos séo
iguais e, portanto, regulares.

Pensando a aquisicdo deste modo, a concepcdo de aprendizagem que se sustenta
va coincidir com as concepgdes sobre a aprendizagem sustentadas por Piaget, que é a base do
NOosso estudo.

E por queisto esta ligado com a gprendizagem daleitura e da escrita?

Por varios motivos, mas o0 principd deles € s a estrita edta ligada com a
transcricdo da linguagem, tudo muda se admitirmos que o sujeito da gprendizagem congtroi
hipéteses a respeito de como sua lingua se congtitui e de como da se representa graficamente.
Ao pensamos na lingua inglesa, por exemplo, compreenderemos aravés destas colocagOes
porque a crianca escreve uma palavra em inglés do modo como €la a pronuncia e com S0,

conseguiremaos encarar o0 “erro” como hipotese de construcgo.
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Outro pensamento que sustentou muito tempo os métodos de ensino da leitura e
da escrita € aguela em que quando se fala bem, se escreve bem. Pensava-se que para escrever
corretamente € preciso também saber pronunciar corretamente as paavras. Esta premissa
basdia-se em duas suposigdes. @) que uma crianga de seis anos, por exemplo, ndo sabe
diginguir os fonemas de seu idioma e b) que a ecrita dfabética € uma transcrico fonética do
idioma

Tanto a primeira como a segunda suposicéo sdo fasas, porque uma crianca de sais
anos que néo disingue os fonemas entre 9, no decorrer da linguagem ora, ndo poderia ser
capaz de digtinguir oramente os pares de paavras tais como pau, mau, entre outras, € nenhum
idioma escrito condtitui atranscricdo fonéticatota dalinguaord.

Pensamos que para um professor de inglés, esta no¢do de que nenhum idioma € a
transcricdo fonética total da linguagem ord sga muito importante, pois permite que de
compreenda melhor as dificuldades que a criangca tem na construcdo da escrita de sua lingua
materna e ndo imagine que edas dificuldades, entre pdavra fdada e pdavra estrita,
acontecam somente quando a criancava gorender umalingua diferente da sua.

A teoria piagetiana corrobora muitas das idéias de daboracdo de hipdteses,
construcdo do conhecimento e tomada de consciéncia que estdo presentes também na
Psicolingliigica gpds os anos 60. No entanto, segundo Ferreiro (1985), mesmo apds a
revolucéo das idéas da Pscolingliistica, quando buscamos as literaturas a respeito da leitura e
da escrita ainda encontraremos concepcdes de sujeito passivo, quer dizer, aquele que “espera’
e gpenas “recebe’” aguém que possui um conhecimento maior e que possa tranamitir ade.

Dentro da visio piagetiana, 0 sujeito é ativo na construgdo de seu conhecimento e
procura ativamente compreender 0 mundo que o rodeia e trata de resolver as interrogagtes

que este mundo provoca.
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Podemos supor isto pela pratiica Quando temos uma crianca de 4, 5 anos que
encontra textos pela frente: na TV, nos brinquedos ou nas propagandas, levanta hipéteses de
como a linguagem se condituiu. Quando olha aquele “amontoado de letras’, podemos dizer
gue as paavras se tornam um “enigma’ que precisa ser desvendado. Com isso, procura
solugdes para poder resolvé-lo.

Pode-se perguntar por que usar a teoria piagetiana para embasar 0s procedimentos
de letura e estrita, se Piaget ndo pesquisou a este respeito. A resposta se da quando
perguntamos sobre 0 que € a teoria de Piaget. Se compreendermos que sua teoria é sobre 0s
processos de aquisicdo do conhecimento, como este se d4, a leitura e a escrita podem

“tranquilamente’ caber em seus pressupostos. Segundo Ferreiro e Teberosky:

“ A teoria de Piaget nos permite - como ja dissemos - introduzir a escrita
enquanto objeto de conhecimento, e o sujeito da aprendizagem, enquanto
sujeito cognocente.” (Ferreiro, 1985, p. 28)

Quem seria este sujeito cognocente a que Ferreiro se refere? Ele € aguele que
dentro de um a proposta condrutivista, sai dos pressupostos da passividade e passa a ser
compreendido como sujeito ativo e que traz consigo os aspectos funcionais que séo a base de
nossa proposta pedagdégica neste presente trabaho: a atividade e a construcdo do
conhecimento.

Devemos, entdo, definir o sujeito atlivo a que nos referimos e que sudenta a
aplicacdo da teoria piagetiana na gprendizagem. Ele ndo é aguele que faz muitas coisas ou que
€ cgpaz de reproduzir o que lhe pedem, e Sm aquele que compara, exclui, ordena, categoriza,
reformula e comprova

Em relacdo a leitura e a escrita, quando um sujeito depara com a paavra ecrita,
ainda desconhecida por ee, tentara encaixa-la no que de ja conhece, ou sga, na fala. Ao

pedirmos que €le lela 0 seu nome gpontando com o dedo, 0 sujeito o fara acompanhando o
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som, por exemplo: 0 nome MARCELO. Quando o sujeito ler o seu nome podera fazé-lo de
modo sldbico até MAR, consderando que leu 0 seu nome inteiro, mas se perguntarmos a ele
0 que dgnificam aguelas outras letras que sobraram, se ndo fazem parte do seu nome, isto
podera leva-lo a reformular o jeito como de leu seu proprio nome e reformular,
conseglentemente, a hipdtese que e€le havia levantado a este respeito. Este processo é
continuo até que de possa efetivamente congtruir 0 conhecimento acerca daguele tema e é o
gue denominamos, a partir do referencia piagetiano, de tomada de consciéncia

Neste sentido, pensamos que na educagcdo, O professor deve propor Stuagoes
conflitivas cognitivamente, mas Stuagbes suportdvels e condizentes com 0s momentos nos
qQuais as criancas estdo sensiveis aguelas perturbacbes cognitivas e as Suas proprias

contradigdes para que isso possa gjuda-las em uma nova reestruturacao.

Neste capitulo, descrevemos e apontamos 0s pontos que consideramos
importantes da teoria piagetiana para 0 ensno de inglés. Podemos, agora, destacar aguns
aspectos que acreditamos serem essencials para a sugestdo pedagdgica que faremos no
decorrer do traba ho:

a) acriancaéativa;

b) o funcionamento adaptativo, de assimilacdo e acomodacdo € a esncia do

processo de conhecimento;

C) as dividades propostas devem estar conectadas com cada periodo do

desenvolvimento;

d) alinguagem necessta de outras construgdes cognitivas para que aconteca;

€) a condrucdo da escrita nos posshilita ouvir e basear nossa diddica nas

hipoteses das criangas.
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Acreditamos que estes pressupostos podem levar o professor a um
posicionamento condrutivista e a possbilidade da criacdo de uma escola de linguas que Sga

€SSES Pressupostos.

No capitulo a seguir, Sstematizamos 0s pontos que consderamos importantes

para uma escola, uma aula e professor com principios construtivistas.
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3. Principios Condrutivisas

3.1. A escolacongtrutivista

“ Seréa que ndo poderiamos caracterizar o pensamento do
professor com relacdo ao seu aluno, de pensamento
egocéntrico? Ja que ele imagina que as criancas pensam e
raciocinamas mesmas coisas que el e e que tudo que el e pensa
esta certo.” (Wadsworth, 1989)

Para Piaget, 0 desenvolvimento do conhecimento € um processo que concerne a
totdidade das edtruturas. Assm, para que hga aprendizagem, € necessaio que a experiéncia
estgla conectada a0 desenvolvimento da crianca. A excola deve ser, entdo, o lugar de possivels
experiéncias da crianga

A experiéncia pode influenciar 0 desenvolvimento na medida em que provoca
consequiéncias desequilibradoras, ou sga, quando o conceito que a crianca tem a respeito
daquilo se desequilibra As consequiéncias desequilibradoras e a acomodacdo vindas de um
acontecimento dependem da percepcdo que a crianca tem da discrepancia dos seus conceitos
disponiveis e ndo do acontecimento ou de quaquer aspecto externo da Situacdo. E como a
crianca escol he este acontecimento e ndo aquele?

Tudo aquilo pelo qua a crianca se interessa tem em s um estado desequilibrador
gue sO 0 é porque 0 conceito estabelecido anteriormente a respeito daguele acontecimento
mostrase ndo cabivdl nagude exato momento, asSim a crianga procura experimenta-lo
novamente formando entdo um novo conceito.

O interesse por adgo vem do fato de se etar em um estado de desequilibrio e se

desgar voltar ao equilibrio. Portanto, podemos afirmar que o conceito vem do interesse, ou

sgja, do desequilibrio.
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Paa que o professor identifique qua conteldo sera um  acontecimento
desequilibrador, € necessario deixar as criangas escolherem com quais estimulos estéo prontas
para trabahar. N&o € defendida aqui a idéia de que as criangas devam fazer oque quiserem,
mas, a0 contr&io, que utilizemos indicadores ou snais oferecidos pela crianca no sentido de
diagnogticar qual contelido sera desequilibrador para ela.

Pautados nestas afirmacfes anteriores pode-se perguntar: entéo é possivel acderar
aaquisi¢do de conceitos das criancas em Situacdo escolar?

N&o ha possihilidade de aceleracdo de conceitos dadas duas varidveis. A primeira
€ que determinados aspectos do desenvolvimento ocorrem depois de outros, a compreensio
das regras de um jogo, por exemplo, SO pode vir gpoés a reversibilidade e a segunda € que,
com o tempo, regride porque, na verdade, de ndo se consolidou, pois ndo havia sdo
congtruido. O importante € de acordo com Piaget, acancalos com o tempo: “Tdvez uma
certa lentiddo sga til para o desenvolvimento da capacidade de assmilar novos conceitos.”
(Wadsworth 1989,p. 107).

Podemos concluir entéo, que a obtencdo de um conceito € gradativa.

Outra pergunta que julgamos importante para ser feita dentro do contexto
educaciona condrutivisa € como as criangas Se sentem motivadas para que continuem
agindo sobre um determinado objeto ou contetido.

A surpresa pode ser a resposta. A crianca, a0 tomar decisdes, varia em tomé-las
baseada no raciocinio e na percepcdo. A medida que a crianca age sobre os objetos que a
rodela, desenvolve expectativas a respeito do comportamento dos objetos. A fdta de
confirmacdo de uma previsito a surpreende e tende a motiva-la a tentar compreender
(essmilar) aexperiéncia

Inhelder no livro “A Pscologia da Crianca’ dfirma
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“ Uma vantagem do uso da surpresa é ade que o elemento da ‘ surpresa’ pode ser
introduzido nos procedimentos de treinamento em situacOes variadas e em
sucessdes mais rapidas do que a crianga tende a encontrar nas suas ocupacoes
mais usuais’ (Inhelder et al. 1974,p. 267).
Por exemplo, um grupo de criangas brincando com objetos que flutuam e afundam
e imaginam que objetos grandes afundam e pequenos ndo, poderiam ser surpreendidas pelo
professor se este introduzisse um objeto grande que flutua e um pegqueno que afunda. Outro
exemplo, observamos nas aulas de inglés, quando a crianca descobre que a palavra five
representa 0 som faive ou que o X Burger narealidade € o Cheese Burger.
Dentro destas discussdes, qual o0 papel da educacdo segundo uma perspectiva
piagetiana?
Para Piaget, os objetivos da educacdo tradiciond, sdo objetivos respeitaveis. O
gue a teoria piagetiana discorda € dos métodos de ensino que ndo estdo coerentes com 0 modo
peo qua as criangas se desenvolvem. Um objetivo educaciona coerente com a teoria

piagetianatem por finalidade o completo desenvolvimento da crianca

Em 1964, Piaget escreveu que:

“(...)o principal objetivo da educacéo é criar homens que sejam capazes de
fazer coisasnovas, e ndo simplesmente repetir o que as geracOesjafizeram
— homens gque sejam criativos, inovadores e descobridores. O segundo
objetivo da educacéo é formar mentes que possam ser criticas, possam
verificar, e ndo aceitar tudo que Ihes é oferecido. Atualmente o grande
perigo esta nos slogans, nas opinides col etivas, nastendéncias prontas do
pensamento. Temos que ser capazes deresistir individualmente, decriticar,
de distinguir entre o que est4 provado e 0 que ndo esta. Precisamos,
portanto, de alunos que sejam ativos, que aprendam desde cedo a descobrir
sozinhos, em parte através de sua propria atividade espontanea e em parte
através de materiais organizados para eles: que aprendam desde cedo a
dizer o que é verificavel e o que é simplesmente a primeira idéia que lhes
surgiu na mente.” (Piaget, 1964,p. 5)

Uma escola condrutivita € aguela que posshbilita a crianga 0 acesso a
experiéncias que possam desequilibrala, despertando entdo o interesse que a levara a

pesquisar através de hipdteses aguele determinado contelido ou objeto.
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Inseridos na redidade que vivemos e aravés da experiéncia destes Ultimos
anos, podemos afirmar que a maoria das escolas nas quais trabadhamos ndo é
congrutivista e percebemos que muitas delas ndo tém a menor pretensio de £-lo,
porque trabalham com o sstema apodtilado, quer dizer, livros didéticos padronizados,
objetivando, desde muito cedo, o0s exames de vedibular para a entrada nas
universidades.

Numa outra perspectiva, levamos nosso trabaho para dentro da escola,
procurando pensar a aula congrutivista. Para isso, elaboramos aguns principios para

melhor embasar nossa prética e a andlise de nossa experiénciaem sdade aula.

3.2. Os principios

“(...) ndo maisum educador do educando; ndo mais o educando do educador, mas
um educador-educando com um educando-educador.” (Becker, 1993, p.35)

Quais seriam o0s principios que orientariam uma aula baseada nas idéias de
Piaget? A nosso ver seriam:

1) A aividade do sujeito sobre o desconhecido Ihe da condicBes de construir seu
conhecimento;

2) O dexequilibrio e o equilibrio que as Stuagbes novas devem causar no
individuo que as esta vivendo suscitam tanto o interesse quanto a busca para
solucionar o desequilibrio causado pela Situagao;

3) O erro deve ser compreendido como etapa de construgcéo de novos conceitos

vivenciados pelo individuo.



Kamii'® e De Vries (1985) e Wadsworth (1973), sdientan que uma didética

elaborada com base em pressupostos congtrutivistas promoveria, em curto prazo:

1) O desenvolvimento socio-emocionad, para que a crianca:

a) Snta-Se segurano seu relacionamento com os professores,

b) respeite os sentimentos e direitos dos outros e comece a coordenar os diferentes
pontos de vista (descentrando e cooperando - suplantando o0 egocentrismo pré-
operacional, para discutir abertamente a respeito das diferencas, e reconhecé-
|2s);

C) sga mentdmente diva e curiosa e que use a inicdiva paa stidazer a
curiosdade;

d) tenha confianca na sua capacidade de descobrir as coisas por S mesma e
explique com convicgo;

€) aprecie tanto dividir o brinquedo com outras criangas como brincar sozinha g

f) enfrente congtrutivamente os seus temores e ansedades e que ndo se traumatize
faciimente.

2) O desenvolvimento cognitivo, para que a crianca use aivamente sua

intdigéncia

a) para descobrir meios de atingir fins desgaveis e que pense a respeto (e
eventua mente coordene) das semelhancas, diferencas e relagles,

b) paralevantar problemas e questGes sociais.

E qua seria 0 papel do professor dentro deste contexto piagetiano? O professor

seriaum expositor, doador de informagBes ou um treinador de exercicios?

'* Sabemos que a autora em questdo trabalha com a pré-escola, mas acreditamos que os principios
discutidos por ela séo também adequados para a proposta que fazemos.
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O professor nesse contexto deveria

a) criar um ambiente e amosfera nNos quas as criangas sgam ativas, iniciando e
completando suas atividades,

b) oferecer as criancas tempo para gestar € materiais para completar as atividades
espontaneas iniciadas por elas mesmeas,

c) dar a crianca a resposta certa, quer dizer, dar o feedback as respostas das
criangas com relacd ao conhecimento socid-arbitrério, (conhecimento social-
arbitrd&rio € aguele que € especifico a cada cultura e que é feito através de
pessoas. Os vaores s8o exempl os deste conhecimento);

d) dar a crianca a oportunidade de construir o conhecimento fisico através de sua
prépria atividade sobre o objeto;

e) edimular a crianga a condruir 0 conhecimento |6gico-matematico através de
suas agles sobre os objetos. Este conhecimento se difere do anterior na medida
gue este ndo esta nos préprios objetos e aquele esta;

f) permitir que a crianca atravesse estagios em que edtd errada. Este professor
compreende que dguns tipos de conhecimento sio mehores gprendidos e
motivados através da interacdo com outras criangas e ndo araves de sua faa
Certo ou Errado;

g) perceber que todos os aspectos do conhecimento sf0 inseparavels, quer dizer,
interdisciplinares;

h) utilizar o trabdho em grupo em todos os momentos. Um duno com suas
hipteses pode desequilibrar o0 outro que havia levantado hipdteses
completamente diferentes das dele e vice-versa. Embora os adunos estgam
agrupados nas sdas de aula por sua idade e, com isso, hipoteticamente na

mesma fase de desenvolvimento cognitivo, na verdade, cada um traz sua
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prépria construcdo, 0 seu modo proprio de ver o mundo, mesmo que baseado
na mesma edrutura de desenvolvimento. A vivéncia em grupo € extremamente
importante, pois estes intercambios, através da cooperacdo e da percepcdo
ponto de vista do outro, giludam a promover a construcdo e a consolidacdo do
conhecimento individud,;

i) sr um observador das criangcas, €le deve observar suas respostas e
compreender como O pensamento da crianca se montou para ta raciocinio.
Para que isso aconteca, € muito importante que o professor conheca a teoria de
Piaget profundamente a fim de andisr este processo de construcdo do
pensamento segundo o desenvolvimento cognitivo do individuo;

j) ter a principa funcdo de organizador dos ambientes fisco e socid da sda de
aula e organizador das experiéncias sociais fora dda. O ambiente deve ser
organizado a fim de encorgar a atividade da crianga. Neste sentido, é
importante que o professor utilize os materias que etéo disponives e
brincadeiras ludicas, de acordo com o desenvolvimento da crianga, e que possa

propor atividades que contribuam para construcéo do conhecimento.

Como poderiamos pensar dguns destes principios nas aulas de inglés?

A patir da descricio metodoldgica e andise de aulas que desenvolvemos,
indicaremos, a seguir, dguns dos principios que descrevemos anteriormente. Com iSO,
poderemos identificar os pressupostos que defendemos desde 0 comego desta pesquisa e que

podem, a nosso ver, resultar numa nova proposta pedagogica de ensino deinglés.



4. Metodologia

4.1. Dos ujeitog/auncs

Para atingir nossos objetivos, trabahamos em duas escolas particulares. uma em
Prgu (SP) e outra em AssSs (SP). Ambas sio escolas de educacéo infantil, ensno
fundamental e médio. Redlizamos nosso trabalho em 8 sdlas de aula, duas de 12 duas de 28
duas de 3* e duas sdlas de 42 séries do ensino fundamental.

A s criangas de ambas as escolas sGo de nivel socio-econdmico de classe média a
classe médiadta

As criangas eran agrupadas previamente peas escolas, segundo a idade
cronolégica. De 6,5 a 7,5 anos estavam na 12 sé&rie do ensino fundamenta, de 7,5 a 85 na 22
s&rie, de 85a9,5 na3ede 9,5 a 10,5 na 42 série, 0 que, segundo Piaget, corresponde a idade
aproximada para o periodo das operagdes concretas*.

As clases tém em média 20 criancas. Eta quantidade de aunos por sda é
edabelecida pda quantidade de matriculas feitas nas sfries do ensno fundamenta e pode
chegar a 35 adunos, um nimero bem maior que aquele consderado, pela nossa experiéncia,
ided paraum trabaho maisindividuaizado.

As classes s3o formadas com sujeitos/alunos de ambos os sexos'®.

O conhecimento prévio da lingua inglesa de cada duno é bem diversificado. Na 12
s&rie, temos dunos que ja tiveram contato superficid com o inglés, aravés de computadores,

video games e outros meios. Temos criangas que nunca tiveram contato mais préximo com a

! Nesta pesquisa, ndo trabalhamos com criangas sensorio-motoras, porgque nossa experiéncia tem se
limitado ao trabalho com criangas acima de cinco anos que, em tese, corresponde a criangas que ja se
encontram na fase intuitiva do periodo pré-operatério. Além disso, o trabalho com criangas sensdrios-
motoras, com certeza, assume outras caracteristicas por se tratar de um periodo de construcdo da
lingua materna (L 1).
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lingua e dguns que ja tinham feito curso de inglés anteriormente. Na 28 s&ie, a maioria dos
alunos, na redidade quase todos, ja havia estudado inglés porque estavam nestas mesmas
escolas na 12 série ou provinham de escolas particulares que também tinham inglés na grade
curricular. Estas mesmas condi ¢des puderam ser observadas na 32 e 42 <éries.

Para a natureza de nosso trabalho, consderamos que o cardter heterogéneo das
classes é um importante aspecto a ser considerado e que ndo é um aspecto complicador; pois,
como ja airmamos anteriormente, quando os aunos trabalham em grupo, o conhecimento de
um pode gjudar a despertar novas hipoteses em seu companheiro a respeito do assunto em
gquestéo. Acreditamos que a heterogeneidade de conhecimentos fortaece ainda mais a nossa
proposta embasada na teoria piagetiana Na verdade, a heterogeneidade € uma presenca
cotidiana em quase todas as moddidades de conhecimento. A “vida' € diversa em opinides e
acontecimentos e as criangas vivem isto cotidianamente. E neste viver que das constréem

ativamente seus conhecimentos.

4.2. Da prética pedagdgica

A 12 e 22 sries, tanto na escola de Assis quanto na de Pirgu, tinham, cada érie,

uma unica professora que minisrava as aulas de portugués, histéria, geografia, ciéncias e

matemética. Estas professoras passasvam a maior pate do tempo com os adunos e eram

chamadas de professoras da sda Além ddas, as duas turmas tinham aulas com uma

professora de espanhol e outra de inglés, um professor de computacdo e dois de educacéo
fisica ( um para 0s meninos e outra para as meninas).

Ja as 3 e 42 s&xies tinham uma professora para portugués, histéria e geografia e

outra para matemética e ciéncias. As outras aulas de inglés, espanhol, computacdo e educacdo

fidca, eram ministradas pelos mesmos professores que davam aulas nas 12 e 22 sries.

15 Também n&o é nosso proposito estabelecer comparagdes entre 0s sexos na construcéo do
conhecimento do inglés.
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Todos professores tinham uma didética em sda de aula embasada em seus
pressupostos particulares porque ndo havia, em nenhuma das escolas, um projeto pedagogico
gue orientasse a atuacdo dos professores. O que exigtia, nestas duas indtituicdes, era uma
“proposta pedagdgica’ que havia sdo daborada em 1998 pelo psicdlogo da escola de Assis,
pelo diretor da mesma escola e por um de seus coordenadores, entretanto ndo era conhecida
pel os professores e funcionarios e nunca havia sido discutida com os mesmos.

Com excecéo do inglés, as escolas em que desenvolvemos esta pesquisa tinham
materiais didaicos pré-estabdecidos, pois estavam vinculadas a franquia de um sSstema
partticular de ensno que tem difusdo por todo o pais. Em relacdo ao inglés, era 0 préprio
professor que deveria escolher o materia didético™ com o qual trabalharia durante o ano.

Pensamos que, apesar de termos tido materiais didaticos pré-estabelecidos, a
proposta condrutivista pdde ser desenvolvida quando compreendemos ser possivel introduzi-
la nas aulas e nas atividades que partissem das construgdes espontaneas dos dunos. 1sto quer
dizer que o materid didatico serviu de apoio as aividades e congtrugbes. Um exemplo € o fato
de ndo seguirmos a seqiiéncia exata das péginas do livro e Sm a seqiéncia dos temas que
foram sendo desenvolvidos em forma de projetos e através de assuntos que surgiram durante
asaulas.

Isto ndo quer dizer que ndo tinhamos propostas previamente elaboradas ao entrar
em sda, mas ndo perdemos a mobilidade de modificalas caso houvesse interesse por parte
das criancas. Elas serviam de sugestGes de trabaho para aquele dia e ndo de imposigdes de

trabalho. Sugeriamos aos aunos aguns projetos que pensivamos desenvolver e se ees

' O materia didatico a que nos referimos era obrigatoriamente o livro didético. Este livro didético ja
tinha sido escolhido pela professora que havia trabalhado nestas escolas nos anos anteriores e, por
decisdo da escola, permaneceria 0 mesmo.



considerassem uma boa sugestéo, entdo o desenvolviamos. Os projetos duravam duas ou trés
semanas dependendo da classe.

Com issn, mantivemos em evidéncia as hipGteses levantadas pelos aunos.
Trabahamos com as hipoteses no sentido de contribuir para a resolucdo dos problemas
colocados aos aunos pela sua prépria construcao.

A esncia das aulas foi problematizar 0 conhecimento. Indagar os aunos sobre
Seus interesses, seus desgos em reacéo a lingua inglesa, pensando sempre que o auno é um
jeito aivo, que age sobre Stuagcbes novas com base nos seus esquemas anteriormente
desenvolvidos.

O maerid didéico escolhido foi o livro Hellol, obra em quatro volumes — 12 22,
3F e 42 Shries do 1° grau de MORINO, Eliete Canes e FARIA, Rita Brugin, editado pela
Editora Aticaem 1999.

Na escola de Pirgu, a sda de aula de inglés era a mesma na qual os aunos
tinham as outras aulas e as carteiras eram dispostas em fileiras. Este tipo de digposicdo — filas
de carteiras - podemos encontrar na maioria das escolas brasleras. Para a aula de inglés,
colocavamos as carteiras em grupos de trés ou quatro.

Na escola de Asss, montamos uma sda ambiente, propria para as aulas de inglés.
Nesta sda as carteiras eram dispostas em grupos de quatro ou cinco e ndo em fileiras, o que
diferia de todas as outras salas da escola

Acreditamos que a posicio das carteiras facilita a aividade em grupo e contribui
tanto para a socidizacdo das criangas quanto para expressdo da atividade espontanea. Facilita
também a ocorréncia de desequilibrios causados pelas diferentes hipoteses que cada crianca
pode levantar para 0 grupo acerca de um assunto ou de um exercicio. Por fim, posshilita

trabalhar com um niimero grande de alunos por sda.



Todos os materiais das criangas, os livros e os cadernos que foram usados nas
aulas de inglés, ficavam em cima de mesas encostadas nos cantos da sda Cada canto
pertencia a uma s&rie e, neste espaco, somente os aunos da referida Série poderiam mexer nos
materiais. Cada crianca também poderia trazer de casa um objeto que gostasse e que desgjasse
deixar no espaco determinado a sua s&rie.

O objetivo de deixar a crianca ter o materid a seu acance e os objetos que €a
havia trazido de casa foi 0 de criar um espago onde €la pudesse, espontaneamente, mostrar
interesse pelo livro ou pelo caderno ou pelo objeto e 0 professor, atento a este interesse, 0
utilizasse para despertar a curiosdade da crianca em relacdo ao inglés, perguntando-lhe se
godtaria de saber, por exemplo, qua o nome em inglés daguele objeto ou qua a cor do
mesmo.

No find de cada aula, registramos todas as colocacOes das criancas, as nossas, as
sugestBes dadas por elas e por nods, as reagdes que elas tinham ao indicarmos uma atividade e
como elas se portavam durante a mesma. Procuramos descrever os fatos que consideramos
mais importantes para a nossa pesguisa.

As aulas aconteciam uma vez por semana e tinham a duracéo de 45 minutos cada

4.3. Daavdiacio

“ Consideramse mais as respostas (certas ou erradas) das
criancas do que a qualidade de suas reagdes as situacdes ou
perguntas que |hes fazemos. D4&-se mais atencéo ao certo eao
errado das criancas, com referéncia aquilo que o livro ou a
teoria defendem, do que a qualidade e a variedade das
intervengdes do professor, bem como ao movimento de pesquisa
ou de producdo de conhecimento que essas intervencoes
desencadeiam na crianga” . (Macedo, 1994, p. 113)

Durante todas as aulas, estivemos atentos aos produtos de conhecimentos que

puderam emergir na Stuacdo de gprendizagem. A avdiacdo mais detalhada do processo de



condrucdo do conhecimento foi feta periodicamente, tendo por base a avdiacéo
construtivista dos dados observados e coletados em situactes de aula.

Para esa avdiacdo, consderamos que adgumas perguntas importantes deveriam
ser fetas a0 avdiamos o contelido ou o0 auno. Estas perguntas tém o intuito de nos levar a
respostas mais condizentes com uma proposta congrutivista para 0 ensino. Elas sfo: O qué?
Como? Por qué? Para qué?.

Edas perguntas nos déo a posshilidade de andisar o lado estruturd do
desenvolvimento e 0 seu lado funciond, quer dizer, avdliam em que ponto estéo as estruturas
de conhecimento dos estagios de desenvolvimento e qua o caminho criado pelo individuo
para dar aguela determinada resposta. Acreditamos que este caminho sga o ided, pois
evitariamos a confusdo de atribuir o “certo” para a resposta déntica a do professor ou do
livro, mas que esconde, na maioria das vezes, um raciocinio incompleto sobre aguele tema
Também evitariamos que a resposta venha a tornar- se pura repeti¢éo.

Ao avdiarmos 0s aunos e suas respodtas, temos de ter em mente o que Macedo
(1994) chamaria de Pilares do Méodo Clinico Piagetiano, €les sdo: a observacdo, a
recongtitui¢do, a antecipacao, a comparacao e a explicacao.

Observacéo: o professor deveria ter tempo para poder observar suas criangas de
modo que ele pudesse vé-las, owvi-las e contempla-las para saber 0 que eas pensam e fazem
espontaneamente. Esta observacdo € 0 que Macedo (1994) chama de “arte de refletir’. Com
isso, poderialevantar hipdteses do por qué pensam ou agem daguele modo.

Recondituicdo: incentivar a crianga a contar 0 que edta fazendo ou fez para
verificar se sabe tranformar em linguagem ou imagem O que representou em agdo, com O
intuito de identificar se sabe transformar para 9§ 0 que o professor ou o livro disseram em
padavras ou imagens. Eda avdiacdo € importante, pois 0 professor tem a idéia de que os

aunos ouvem exatamente o que ele fala e, namaioria das vezes, isso ndo € o que verificamos.



Antecipacdo: deixar a crianca plangar, projetar, pré-corrigir erros, entre outros,
deduzir dgo anda ndo ocorrido. Essas sGo agbes fundamentais a aprendizagem escolar. A
pergunta nesta situacdo € “O que vocé acha que va acontecer agora?’ (Macedo, 1994, p.31).
Ela é feta para que a crianca coloque as posshilidades que €la consdera e para que o
professor compreenda em que nivel esta 0 seu desenvolvimento coghitivo.

Comparacdo: dar a possibilidade de a crianca poder decidir entre dois pontos de
vida diferentes. Estes pontos de vista podem ser 0 dela e 0 de outra crianga sobre 0 mesmo
assunto ou o resultado diferente de uma agdo e 0 que €a imaginava. Este item é importante
para causar um desequilibrio no ponto de vista da crianca consderado como verdadeiro. Este
desequilibrio pode ser causado por uma intervencéo do préprio professor quando ele coloca,
por exemplo, 0 que outra crianca disse.

Explicacéo: ficar atento aos famosos por qués piagetianos. Quando perguntamos a
crianga como ela sabe determinado ponto, aravés de sua resposta, poderemos identificar qual
0 raciocinio que ela desenvolveu para chegar aé di.

Portanto, a avaliacdo a que nosso trabalho se propds esta muito distante do que as
excolas normadmente consderam como avaiagdn. Acreditaase anda, nestas indituicOes
tradicionais, que a avaiacdo deva ser dos conteldos dados pelo professor, reproduzidos pelos
alunos e a quantidade de acertos e erros desta reproducéo. Este tipo de mensuragdo tradiciona

ndo foi usada no presente trabaho.
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5. Exemplo e andlise de dgumas aulas

Das aulas que ministramos em 2001 e 2002, escolhemos as que consideramos
mais ricas em situagdes para serem discutidas em nosso estudo.

Consideramos importante destacar que estas aulas ndo foram slenciosas, pois as
criangas podiam faar no momento em que sentissem necessdade, sO haviamos estabelecido a
regra de que elas deveriam respeitar 0 momento no qua uma outra crianca ou O professor
estivesse falando.

A andlise de cada uma delas sera feita no decorrer de cada descricéo.

a) Exemplo 1 (R rie)t’

Esta sdla continha 17 dunos e eraa com menor ndmero da escola

No inicio do ano Ietivo, apresentamo-nos como a hova professora de inglés,
dissemos 0 NOSD home e perguntamos a cada um 0 seu e, ainda, se gostavam deinglés.

Cada um disse seu nome e s gostava ou ndo da lingua inglesa. A maioria das
criancas responderam que ndo gostavam. Ento perguntamos a des se ndo gostavam da lingua
inglesa ou da aula de inglés. Eles responderam que ndo gostavam de inglés porque néo
entendiam “essa lingua’ (como nos disse um aduno) e que ndo precisavam gorender inglés
porque eles néo moravam na Inglaterra.

Neste momento perguntamos quem tinha computador em casa e todos
reponderam que tinham. Perguntamos também quem possuia video game e a maoria
respondeu  dfirmativamente.  Por  fim, indagamos quem gostava de musica e todos

responderam que gostavam.



Perguntamos entdo se 0s jogos que ees tinham no computador eram em portugués
ou em inglés. A resposta foi que a maioria dos jogos eram todos em inglés. Apos a resposta
buscamos saber se eles entendiam 0 que aparecia escrito no computador, uns disseram que
entendiam e outros disseram que ndo. Perguntamos aos que ndo compreendiam se tinham
vontade de gprender inglés para entender melhor 0 jogo e eles nos responderam que Sm.

Voltamos entdo a conversa do video game e perguntamos se des sabiam o que
dgnificava a pdavra video game e vérias respostas surgiram, tais como, € um aparelho que se
usa para jogar na televisdo ou € um jogo etc. Entéo perguntamos a ees de onde vinha aquela
paavra game. Responderam que agudla paavra vinha do inglés, assm dissemos “Mas s ea
vem do inglés, por que a usamos como uma pdavra da nossa lingua?’ As criancas nao
souberam nos responder. Neste exato momento colocamos a seguinte perguntac “Por que
devemos gprender inglés no Brasil?” Somente dois adunos disseram que tinhamos de aprender
inglé&s porque temos um monte de paavras que usamos e que estéo em inglés.

Entdo lhes perguntamos quais eram as paavras usadas em nosso cotidiano e que
s80 de origem inglesa. Pedimos que fdassem as padavras que conheciam e conforme iam
falando, nds as escreviamos nalousa

Eles disseram: video game, play station, super nintendo, game boy, cal¢a big,
glitter, The Smis, superman, flash, hot dog, hamburge e Mc Donalds. Para cada palavra que
eles fdavam, indagavamos se ssbiam o correspondente em portugués. Entéo, ao lado de cada
paavraem inglés, colocavamaos o seu significado.

Utilizando-nos desta Situacdo, sugerimos as criangas que  pesguisassem em casa
guantos produtos €las usavam cujos nomes estavam em inglés. Depois da pesquisa, poderiam

montar painéis com os produtos e os colocariamos na parede da sda de aula para decora-la

17 Todas as aulas descritas a sequir ndo s3o relatadas em sua integra porque descreveremos somente 0s
pontos destacados para 0 nosso trabalho.



89

Os dunos acharam uma boa idéia e resolveram fazer os cartazes em casa. Algumas criangas
quiseram fazer em grupos e outras preferiram fazer sozinhas.

Retomamos a0 assunto sobre misica e questionamos e eles gostavam de ouvir
musicas em inglés. Alguns disseram que Sm e outros disseram que mas ou mencs e que O
gostavam das mulsicas que tocavam nas hovelas. Entéo perguntamos se eles sabiam 0 que as
musicas em inglés queriam dizer e, caso ndo soubessem, se tinham curiosidade em saber. A
maioria disse que ndo e que gostava mesmo erade Sandy e Janior.

Para encarrar a aula, sugerimos que cada um criasse um agpdido em inglés para 9
mesmo. Sugerimos edta atividade afim de que as criangas percebessem que cada objeto ou
pessoa pode ter seu nome em inglés sem deixar de té-1o em portugués.

Cada crianca escolheu um apdido em portugués e, na lousa, a0 lado de cada
nome, ecreviamos a palavra em portugués e, gudando na traducdo, a escreviamos também
em inglés. Todas as criangas quiseram escrever em seus cadernos todos os apelidos.

No fina da aula retomamos a pergunta sobre por que nds deveriamos aprender
inglés mesmo estando no Brasil, entéo as criangas responderam que era para saber o que

significavam as paavras que usavamos todos os dias.

al. Objetivo daaulardatada

Os dois objetivos principais que tinhamos antes de entrar nesta aula eram a
integracdo da professora com os adunos e gpresentar o livro didético que as criangas
compraram.

Um dos objetivos acancamos, a apresentacdo da professora, 0 outro ndo foi
atingido porque, como j& colocamos anteriormente em nosso trabaho, uma aula pautada nos
pressupostos congtrutivistas deve estar pronta a mudar de direcéo se a necessdade o exigir.

Nesta aula o objetivo foi modificado para que discutissemos por que as criangas aprendem



inglés na ecola e deixamos de lado o objetivo de apresentélas ao livio que das usariam

durante o ano letivo.*®

a.2. Andlise do primeiro rdato

Muitas vezes ouvimos que uma pedagogia bascada em Jean Piaget € uma
pedagogia dos por qués. Concordamos com esta idéa pois acreditamos ser este um dos
principais caminhos para levar uma crianca a consrucdo de seu conhecimento. Quando
perguntamos a crianga por que ela pensa daguele modo, damos a oportunidade para que ea
exponha 0 que realmente pensa e como chegou aquela conclusio, estando a resposta ainda
disante do resultado correto, incentivamos o desequilibrio de suas hipdteses com mais
perguntas até que obtenhamos uma nova conclusio a que a propria crianca chegard. Os por
qués também nos auxiliam a avdia como eda crianca esta compreendendo o que lhe
perguntamos ou sugerimos.

Na aula reatada acima, verificamos claramente a edraégia piagetiana que
possibilita a crianca congtruir 0 caminho préprio para 0 conhecimento, pudemos obsarvar isto
guando perguntamos no find da aula por que deveriamos gprender inglés no Brasil e a
resposta obtida foi bem diferente daquela dada no comego, quando as criancas ndo sabiam por
gue deveriam aprender inglés no Brasl.

Percebemos também que a edratégia piagetiana possbilita ao professor a andise
das fdas das criangas que indicam qua direcdo e poderd tomar para auxilia-las em seus
aprendizados. Ao contrario da aula tradicional, que logo apontaria que o inglés esta em todos
0s lugares de nosso cotidiano e por isso devemos aprendé-lo, incentivamos a crianca a pensar

por que deveria aprender inglés mesmo nd morando na Inglaterra Aproveitamos a mesma

18 O nosso objetivo ndo era discutir o por que da influéncia da lingua inglesa na lingua portuguesa e a
americanizacdo de nossa lingua e Sm a necessidade de estudar inglés dentro deste contexto.
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discussfo, para motiva-la a pexquisar e veificar se remente a lingua inglesa et presente
emsau dia-a-dia

A idéia de levar a crianca a pesquisar esta pautada em um dos mais importantes
pressupostos piagetianos. a atividade. Quando propomos & crianca que da verifigue se
relmente ha muitas paavras em inglés que usamos em noso cotidiano, vamos de encontro a
idéa ( hipdtese) colocada pelas proprias criangas de que €las ndo precisam gprender inglés
porque nd moram na Inglaterra e propomos que realmente verifiqguem se edta hipdtese esta
correta. Com igto, criamos condicdo para que a crianca ou modifique sua hipétese ou a

confirme, quer dizer, criamos condicdo para que ela conheca através de sua propria atividade

em acdo e abstracao.

b) Exemplo 2 ( 33 s&ie)

Na aula seguinte a descrita acima, as criangas trouxeram 0s cartazes para serem
afixados na parede da sda de aula. Cada cartaz trazia embalagens de produtos com nomes em
inglés. Além dos catazes com as embaagens, as criancas fizeram, por vontade propria,
catazes com desenhos e escreveram em inglés os nomes das figuras. Um exemplo que
podemos dar € o de duas meninas que fizeram um cartaz para ser colocado na porta que dizia:
“Wedlcome. English Class”

Perguntamos as criangas, gpds terem entregue os cartazes. “Por que precisamos
gorender inglés se ndo etamos na Inglaterra” - “Ah, mas no Brasil tem muitas paavras que
nos faamos em inglés’, disse uma crianca disse. Outra respondeu: “Porque eu quero entender
0 que fala no meu jogo de computador.” E um menino colocou: “Porque quando eu crescer,

eu vou morar nos Estados Unidos com meu tio.”
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Apbs termos colocado todos os cartazes na parede, pedimos que as criancas
dessem uma volta pela sala verificando quais paavras estavam nos cartazes, quais conheciam
e quais nd. As que ndo conheciam, traduziamos. Depois, sugerimos uma brincadeira que
aceitaram prontamente.

Dividimos a sda em dois grupos e pedimos que elegessem um representante de
cada grupo para comecar a brincadeira Ao find de cada rodada um novo representante
deveria ser indicado, assm todas as criangas participariam. Entdo, fdamos em portugués um
produto ou um desenho que estaria em um dos cartazes e ees teriam que acha-lo. Quem o
achasse primeiro e dissesse corretamente o nome em inglés ganharia ponto. Todos os aunos
participaram da brincadeira.

Como sugestéo de aividade em casa, perguntamos se eles gostariam de completar
adguns exercicios do livro didéico. Eles aprovaram a idéia e indicamos a pagina em que

poderiam encontrar os vocabul&ios vistos nos cartazes.

b.1. Objetivo daaulardatada

Veificar, apds a pesquisa em casa, qua era a idéa dos alunos a respeito das aulas
deinglés e incentivar a assmilacdo das paavras trazidas pelas criangas.

Acreditamos que 0 objetivo desta ailla foi atingido, pois pudemos verificar que as
criancas redmente obsarvaram a exigéncia do inglés no seu cotidiano e modificaram a
hipbtese anterior de que “ndo precisamos saber inglés no Brasil porque ndo fdamos essa
lingua.agui” e puderam assimilar os contetidos de forma mais prazerosat®.
b.2. Andlise do segundo relato

Quando retomamos as perguntas sobre por que aprender inglés no Brasl, o

fizemos para observar como havia ficado para as criancas as conclusdes a que haviamos

** Pudemos observar melhor esta assimilagio quando verificamos a atividade que as criangas fizeram
em casa
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chegado na aula anterior e se, apds as pesquisas que fizeram em casa, estas conclusfes se
consolidaram. Pudemos observar que ficou mais claro para as criangas por que aprender
inglés e queisto SO foi possivel porque elas, ativamente, chegaram atal concluséo.

Durante 0 nosso trabaho, no item sobre 0 desenvolvimento da linguagem segundo
Piaget, discorremos sobre o principio imitativo da linguagem e embasados neste aspecto
acreditamos que os recursos da imitacdo e da repeticdo sBo importantes para a gprendizagem
quando néo sfo utilizados como objetivo da gprendizagem, mas como um dos possivels meios
para dingi-la. Portanto, utilizar a repeticdo para reforcar a pesquisa que as criangas fizeram, é
um caminho importante para aingir adguns objetivos da aprendizagem, tas como a
assmilacdo de vocabulrio. Quando sugerimos a brincadeira de procurar 0 objeto nos cartazes
e repeti-lo em inglés, exercitavamos a assmilacdo do vocabul&rio trazido pelas criangas.

O uso da brincadeira para repetirmos os conteldos que foram pesquisados,
garante um espago muito proximo a redidade das criangas porque, desde 0 seu nascimento,
elas conhecem o mundo e constréem o conhecimento através de brincadeiras (e néo através de
cateras enfileradas ou do sléncio absoluto que € exigido nas nossas escolas). Assm,
acreditamos que a brincadera posshilita a crianca compreender mehor o universo

educaciond que muitas vezes € desestimulante e fora de sua redidade.

c) Exemplo 3 (22 <&rie)

Esta turmatem 25 aunos e € uma das salas mais cheias da escola

No find da aula anterior a esta que iremos relatar, propusemos aos aunos que
fizéssemos na escola, a tarde, um American Snack (lanche americano). Cada crianca ficaria
responsavel por trazer um dos seguintes adimentos. pdo, bolacha, queijo ou presunto. Os

adunos gostaram da sugestéo e entdo ensinamos agumas expressies e verbos referentes a aula



que eles teriam, como por exemplo: | eat cheese (eu como queijo) ou | drink coke (eu bebo
coca). Escrevemos as paavras nalousa e as repetimos com os aunos.

Para a aua seguinte, preparamos um materid que poderia nos servir de gpoio;
algumas folhas com espago para desenhar e completar. (Ver Anexosll, 111, 1V, V, VI e VII).

Quando a aula comegou, arrumamos sobre a mesa 0s dimentos que as criancas
haviam trazido e comecamos a contar uma histéria onde todos estavam em um outro pais que
fdavainglés.

Nesta histdria, a turma que estava vigando ficou com muita fome e resolveu parar
para tomar um lanche. Eles pararam em uma lanchonete que tinha: bread (p&o), cookies
(bolacha), cheese (queijo) e ham (presunto). Entéo dissemos que ées seriam a turma que
estava vigiando e nés seriamos quem os aenderia.

Com as expressies passadas aos alunos na aula anterior, comegamos a comunicar-
nos com ees “Wha do you want?’. Percebemos que seria necessario traduzir a frase na
primeira vez e assim o fizemos. Entéo, depois da pergunta, as criancas diziam 0 nome em
inglés daquilo que as queriam comer.

Depois de um tempo, gpresentamos, ordmente, a frase | eat... (eu como...) e
pedimos para que as criangas a falassem antes da paavra que representasse aquilo que das
gostariam de comer. Vérias vezes as frases | eat bread, ....cheese, ...... ham e ..... cookies
foram faladas durante aaula.

As criancas demondraram grande interesse pela dtuacdo e fdaram
exaudivamente as pdavras que foram gorendidas, mesmo quando nd comiam nenhum dos
dimentos,

No find da dividade, demos uma folha para cada crianca e sugerimos que

fizessem um desenho sobre o american snack e que colocassem em ordem as pdavras que



estavam embardhadas (ver Anexo |l). Todas as paavras embaradhadas faziam parte do lanche
e foram colocadas nalousano comego da aula.

Ajudamos as criangas a descobrirem quais paavras poderiam estar representadas
na folha. Esta guda foi sempre em forma de perguntas, tais como: “Qua a primera letra que
vocé esta vendo?’, “Onde vocé pode encontrar esta mesma letra, nas pdavras que estdo na
lousa?’, etc.

Quando percebiamos adgum erro, procuravamos saber qual o raciocinio que
aquele duno havia feito para dar a resposta. A crianca A (Anexo Il11), colocou as pdavras na
mesma ordem que ja estavam, e perguntamos a ela “O que voceé escreveu a?’, a crianga leu o
que estava escrito: erbad e nés perguntamos. “Vocé lembra de algum som parecido com este e
gue foi dito no nosso café?’, ela respondeu que ndo e entdo dissemos. “Entdo, serd que é esta
a paavra que vocé va escrever?’ e deixamos que a crianca pensasse, da se virou e disse
“Mas eu ndo s 0 que € para fazer.” Com isso, pudemos entender que o0 duno néo havia
compreendido a proposta do exercicio e evitamos o0 erro, por exemplo, de achar que aguele
auno poderia ter dificuldade em colocar paavras na ordem correta ou fazer relacéo entre o

som e a escrita. Explicamos hovamente o exercicio e a crianca conseguiu fazé-lo.

c.1. Objetivo daaulardatada

Apresentar a crianca vocabul&io novo de forma mais prazerosa e criar condicdes

para que ela fosse ativa na assimilacéo dos contelidos apresentados.

c.2. Andlise do terceiro relato

Como j& dissemos anteriormente, deixar a criangca ser diva para condruir seu

conhecimento, € um dos principios fundamentais da teoria do desenvolvimento de Piaget.



Observamos, nesta aula, que as criangas, aravés do american snack, puderam
manipular os objetos referentes as paavras que eas acabavam de ter gprendido, vivenciar a
frase proposta (I edt), repetir 0 nome das comidas sem se enfadarem com ta exercicio e,
assm, assmila-los mais rapidamente. Em resumo, puderam, aravés de sua atividade,
aprender novos vocabul&ios.

Outro ponto interessante que podemos perceber é a representacdo de uma viagem,
através de uma histéria que trabaha o imaginario e, a mesmo tempo, estabelece uma relacéo
com o pensamento concreto aravés do lanche. E preciso entender que o pensamento concreto
ndo € aguele que apenas e refere a redidade, mas aguele que organiza a redidade dentro de
um sistema organizado. O exemplo dado, permite a articulacdo ldgica entre os objetos e as
palavras envolvidas na situaco.

Podemos também apontar 0 desequilibrio causado quando conversamos com o
auno A e perguntamos para ele se dgum som parecido com aquela pdavra havia sdo faada
durante o lanche. Em uma aula pautada no méodo tradicional, o professor responderia
prontamente a0 auno que ndo existe erbad em inglés e que era bread a paavra que de teria
de colocar em ordem. O professor tradiciona provavelmente ndo daria oportunidade para que
a crianga expusesse 0 que estava pensando a respeito do assunto e talvez ndo chegasse a saber
gue da ndo havia entendido o0 exercicio ou que poderia ter formulado uma hipétese diferente
sobre aformacéo das palavras que estava reconstruindo naguele dia.

Como ja dissemos, o desequilibrio é fundamentd para a construcdo do
conhecimento e, na aula relatada, pbde contribuir para a apreensdo do som bread e também
para que o professor identificasse 0 que estava ocorrendo durante o0 processo de
gprendizagem, ou sga, para que identificasse como ele estava sendo ouvido pelas criangas.
Portanto, 0 desequilibrio necess&rio a situacéo educacional, pode ocorrer em ambos os lados;

na crianca e no professor.
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d) Exemplo 4 (22 s&rie)

Por sugestdo dos aunos, comegcamos a usar O livro pré-estabeecido sendo
contelido a trabalhar os artigos indefinidos, a (Um — uma) e an (um — uma) e o definido the (o,
a, 0s, as). Trabahamos as paginas 9, 10 e 11 do livro. (Anexos VI, IX e X).

Na aula anterior a esta que descreveremos, sugerimos aos aunos que trouxessem
de casa dguns objetos que eles gostassem, que lhes fossem objetos especiais. A professora
também levou para a aula objetos que condgderamos importantes para que a aprendizagem
deste contetido fosse possivel. Levamos um ovo, um avido de brinquedo e umamaga

Quando a aula comegou, tinhamos uma quantidade grande de objetos, que
variavam de ursos de pellcia a travessarinhos. O nome de cada objeto foi ensnado em inglés,
primeiro oramente e depois por escrito. As criangas repetiam 0s homes e, e quisessem, oS
escreviam copiando do quadro.

ApGs esta primera pate da aula, perguntamos a eles se sabiam como poderiam
fdar um urso, uma bola, um travesseiro ou um eefante em inglés. Eda pergunta foi formulada
intenciona mente para que a professora pudesse introduzir os artigos a e an.

Os aunos responderam gque ndo e nés, mostrando cada objeto, dissemos em inglés
como cada um deveria ser dito. Por exemplo: um eefante: an elefant; um urso: a bear; uma
bola: a ball e um travessairo: a pillow. Introduzimos também os objetos que haviamos trazido:
UM OvVO: an egg; um avido: an airplane e umamac& an apple.

Eda intervencdo foi feita ordmente e por escrito. Passado 0 momento de

repeticdo, fizemos a seguinte pergunta: “Por que sera que dizemos a bear, a bal e a pillow e



dizemos an gpple, an eefant e an arplane? Obtivemos respostas do tipo: “Porgue o elefante
égrande e o urso ndo” ou“ Porque a maca é de comer e o travesseiro ndo” .%°

Modificamos entéo a pergunta para “As pdavras bear, ball e pillow comegam
com que letra?” As criancas responderam: “B e p” e perguntamos. “E as pdavras apple,
elefant e airplane?’, as criangas responderam: ‘A e e.” Neste momento indagamos. “As letras
b e p fazem pate de consoantes ou vogas?’. As criancas responderan que aguelas letras
eram consoantes.?! Em seguida perguntamos “E as letras a e e, S5 vogais ou consoantes?’ As
criangas responderam que eram vogais. Com iss0 pudemos fazer a seguinte perguntac “Por
gue serg, entdo, que nas palavras bear, ball e pillow nds dizemos a e nas outras, apple, €l efant
e airplane, dizemos an?’ (Ao dizer as pdavras em inglés, enfdizavamos as letras inicias). A
sda ficou em dléncio por dguns minutos e uma das criangas respondeu: “Tia, eu UD 0 a
guando comega com b e p?’. “Boa respogta.”, dissemos e, em seguida, perguntamos. “E 0 an,
quando eu uso?’ “Ah, a é facil, a1 uso 0 an quando comegacom a e e .”, disse outra crianca.
Estas perguntas e respostas foram feitas até que os objetos que as criancas trouxeram
acabassem e até que o conceito a-consoante e an—vogal fosse compreendido pelas criangas.

As criancas completaram a parte escrita dos exercicios propostos pelo livro
didatico e pediram que agueles que das ndo tivessam tempo de fazer em sda fossem

realizados em suas casas. (Anexo VIII, IX e X)

d.1. Objetivo daaulardatada

Dar condigdes para que a crianca crie estratégias proprias para compreender 0 Uso

dos artigosa e an.

2% Neste momento poderiamos imaginar que as respostas das criancas ndo tém |dgica, mas se nos
recordarmos do momento de desenvolvimento que estas criangas estéo, compreenderemos que nesse
realismo nominal elas estéo estabelecendo relacdo entre as propriedades dos objetos, tais como, peso,
volume etc.



d.2. Andise do quarto rdato

Nesta aula, pudemos verificar a atuacdo do professor como eemento fundamenta
na construcdo do conhecimento de seus aunos. Quando ele se coloca como investigador dos
acontecimentos, da a oportunidade a crianca de agir sobre os novos contelidos e de construi-
los a medida que os vai descobrindo. Por exemplo, ao perguntar aos alunos por que dizemos
an apple e a pillow e a toda resposta “errada’ das criangas retornar com outra pergunta até que
elas descobrissem o por qué deanedea.

Ja os objetos trazidos de casa assumem um papel importante no desenrolar da
gorendizagem, pois possibilitam a ligacdo entre o red (objeto que reamente existe na vida da
criancd) e o imaginaio (a lingua que difere daguela fdada em seu pais). Se nos recordarmos
da importancia da funcdo smbdlica na construcdo da linguagem, compreenderemos 0 quéao
importante € a relacdo entre 0 objeto e a palavra que o representa na construcéo de um novo
conceito. As criangas que estdo aprendendo inglés percorrem quase 0 mesmo caminho que
trilharam ao aprender portugués, ou sga, 0 objeto precisava estar representado no pensamento
para que a paavra tivesse significado e poder de evocacdo. A diferenca € que estas criancas
gue edavan nas nossss allas de inglés j4 tinham a linguagem condituida €,
consequentemente, ja tinham o objeto representado em pensamento. Acreditamos, portanto,
acreditamos que o nome daguele objeto em portugués passou a subdtituir o objeto no
pensamento da crianca e a palavra em inglés transformou- se em Seu nNovVo representante.

AplGs esses reatos de aulas que, a nosso ver, demonstram aguns principios
piagetianos, discutiremos dguns problemas que ocorreran nesse trgeto diddtico. Como

exemplo, citaremos aulas da 12 srie.

21 E importante ressaltar que estas criancas ja haviam aprendido o que eram vogais e consoantes.
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5.1. Andlise de dguns problemas no percurso

“Com relacdo a este ponto, o professor advertiu-me que de algumas turmas,
principal mente nos primeiros anos, pode-se esperar situacdesdificeis, que devem
ser resolvidas comtato. Muitas criangas ndo estdo acostumadas a experiéncia de
liberdade num contexto de trabalho. Para elas, estar livre significa bater,
empurrar, chutar e correr. Estar na escola significa ficar calada e escutar
passivamente. Para elas € uma experiéncia nova, uma situacdo | tdica em que se
pede e aprova iniciativa. E preciso tempo para que as criancas e o professor

aprendam a resolver esse tipo de situacdo.” (Furth, 1972,p. !78)

As aulas plangiadas para esta série, como para todas as outras s&ries, estavam de
acordo com as idéas principais deste trabaho que sfo a atividade do sujeito e a equilibracéo.
Apesar de estarem pautadas no materid didético previamente estabelecido pela escola,
baseavam-se na concepcdo de que o auno poderia agir, auxiliado pelo professor, sobre o
assunto que seria desenvolvido. Estafoi inicidmente nossa proposta.

Essa sda tinha 27 aunos que estavam juntos desde o maternad. Preparavamos as
aulas e iamos paa a sda Quando chegdvamos |a ndo conseguiamos nem trabdhar o
contelido que haviamos preparado e nem obter das criancas 0 que eas gostariam de fazer. A
aula era uma bagunca total. Os aunos gritavam, corriam, batiam uns nos outros, uns faziam
aguns exercicios que proplnhamos e outros ndo, enfim, eraum caos.

Dentro deste quadro comegamos a nos questionar e a buscar explicagdes para o
gue acontecia. Fizemos uma andise de todos os acontecimentos e chegamos a adgumas
constatacoes.

Primeiro, estes dunos, até o jardim 2%2, trabalhavam em grupos. O espago fisico

da sda era dividido em peguenos grupos, onde todas as atividades eram desenvolvidas. Ao

%2 A educacdo infantil é divididaem: maternal - até 3 anos, jardim 1 — de 3 a4 anos, jardim 2 —de 4 a
5 anos e pré-primé&io — de 5 a 6 anos.
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chegarem no pré-prim&io, os grupos foram desfeitos e as criangas passaram a sentar em
fileiras. Esta Situacéo prevaleceu até a 12 srie.

Quando propusemos as aulas de inglés em grupo para edtas criangas,
compreendemos que causamos uma ruptura muito grande na sua dinamica de sda de aula. A
sda de inglés tomou uma dimensdo maor do que a aula em 9. O expago passou a s a
extensdo de todas as atividades que a crianga normamente redizava no seu cotidiano e uma
vavula de escape paratoda a fata de atividade que vivia no “campo educaciona”.

Segundo, 0 posicionamento “didatico” que os professores haviam tomado aé
agquele momento era autoritario. Chamamos aqui de autorit&rio todo o movimento que obriga
a crianca a ficar quieta sem saber por que o deve fazer e a exigéncia da posicéo de fileira em
gue as criangas sAo colocadas e mantidas e que néo pertence a sua redidade, quer dizer, ndo
faz parte de suas brincadeiras, de sua casa e de seu intervalo escolar. Com iss0, ndo queremos
dizer que defendemos o barulho totd ou a anarquia, mas acreditamos na possibilidede de
estabelecimento de regras junto com as criangas, no trabadho em grupo, e também que a
conversa entre as criancas pode ser aproveitada para a prépria aprendizagem.

Dentro deste contexto, o rendimento esperado pelos pais (estar no ponto X do livro
e ndo no ponto y) e por nés (observar mais facilidade na assmilagdo do vocabulério), néo
ocorreu.

Uma das andises que fazemos é que quando a proposta condrutivista ndo é a
corrente pedagdgica da escola e Sm de um ou outro professor, N0 Nosso caso 0 professor de
inglés, encontramos problemas s&ios de serem resolvidos a curto prazo, problemas que vao
desde a organizacdo das sdas de aula até atitudes extremamente diferentes que sdo tomadas
pel os professores que trabalham com amesmasda

Outro fator é o tempo estabelecido para as aulas de inglés. Tinhamos 45 minutos

por semana, 0 que nos dava pouco tempo de convivéncia com as criangas, pouco tempo para
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owi-las e pouco tempo para retomarmos continuamente as regras estabelecidas, quer dizer,
guando terminavamos de relembrar as regras 0 tempo ja havia acabado e ndo tinhamos
apresentado nada sobre inglés e as criangas colocavam iss0 dizendo: “Hoje a gente néo va
brincar em inglé&s?’.

Outro aspecto que pudemos identificar, foi 0 nosso proprio posicionamento frente
a aula e a0 materid didaico. Apesar de acreditarmos na proposta congrutivista, estavamos
contaminados pelas préticas tradicionais de ensno que norteavam a escola. Por vérias vezes,
nos sentimos angustiados com o barulho da sdla e com a vontade das criangas de fazerem
cada uma sua dividade e ndo se interessarem pelas atividades que haviamos preparado
conforme os “principios condrutivigas’ e que, a noso ver, levariamnos a uma aula mas
prazerosa e com maior gprendizado. Quando comecamos a nos avaiar, pudemaos perceber que
na verdade ao propormos atividades rigidas, sem discuti-las com os aunos e ndo lhes
permitindo navegar por onde estavam querendo ir, percebemos que agiamos exaamente como
0s professores tradicionals, mas utilizando uma méascara congtrutivista

A primera medida que tomamos foi pedir uma reunid com 0s pas paa
esclarecermos 0S Nossos objetivos e 0 nosso embasamento tedrico. Nesta conversa, colocamos
que trabahariamos com temas e projetos que seriam previamente discutidos com os dunes e
depois de desenvolvidos, se houvesse necessidade, utilizariamos os exercicios do livro
referentes aguele tema para nos auxiliar no processo de assimilacéo.

Depois conversamos com a professora que dava as aulas de portugués, histéria,
ciéncias e geografia e, portanto, ficava mais tempo com as criangas, e junto com ea
edtabelecemos agumas regras de funcionamento, tais como, trabaho em grupo também seria
feito durante suas aulas e as regras de conduta estabelecidas com as criangas vaeriam para
todas as aulas. Ela nos colocou que faria o trabaho em grupo, mas s de vez em quando,

porque 0 seu modo de traba har ndo permitia que ela trabalhasse em grupos todos os dia.
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Depois de td andise e de tais atitudes, retomamos as aulas tendo por meta Nnosso
propdgito inicid.

O primeiro tema escolhido foi vocabul&io e verbos relacionados & comida
Fizemos o american snack (lanche americano) como haviamos feito com a 22 s&rie.

Todas as coisas relacionadas com o projeto foram escritas em inglés, desde o
bilhete que entregamos aos dunos, para que 0s pais mandassem as comidas que ©s
americanos ou ingleses et acosumados a comer até a preparacd do ambiente onde
colocamos uma lousa com frases em inglés, um espaco para brincar com fantoches que
fdavam inglés e a toadha xadrez colocada no ch@o que é tradiciond nos Estados Unidos e na
Inglaterra paraum picnic.

Por vaias vezes, durante a semana que antecedeu o lanche, encontramos as
criangas fdando do Americam Snack. Elas perguntavam quando serig, ou diziam: “Teacher,
eu vou trazer um cake (bolo) para 0 nosso american snack”.

No dia combinado para o lanche, as criancas assdtiriam a um tegiro e depois iriam
para a aula de inglés. O teatro deveria acontecer as 14 horas no centro da cidade e as criancas
retornariam para a nossa aula. O horério da aula seria as 16 horas com a 12 série e as 17 horas
com outra sda. Ficamos muito surpresos quando a diretora da escola veio nos informar que os
professores e ela haviam perdido a hora do testro e teriam de ir as 15:30 para pegar a proxima
e por is0, tavez ndo fosse possivel retornarem a tempo para a aula de inglés e parao
american snack. Percebemos com isso uma grande ressténcia por parte da ingituicdo e dos
professores ap projeto proposto por nos e que havia mobilizado os alunos durante toda a
semang, pois eas criangas “ 0 fdavam” no lanche.

Ao trabadharmos com a postura congtrutivista, que é diferente da postura adotada

pela escola, defendemos que 0 nosso ponto de vista apresenta melhores oportunidades para a
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gorendizagem e levantamos alguns questionamentos referentes ap ensno e a0 poscionamento
indituciond. Talvez sga esse 0 motivo mais aparente da resisténcia

Mesmo assim, indgimos na idéa do lanche e para que ee fose possivd, o
fizemos as 17 horas. Cada crianga trouxe o que havia sido pedido e colocamos todas as
comidas em cima de uma toalha no chd. Como eram muitas criangas, nd usamos a sda
ambiente e Sm um espaco ao a livre, onde ingta amos uma caixa de som com microfone.

Antes de comer, estabelecemos adgumas regras com as criangas. Para que eles
comessem, teriam de fazer o pedido para o “garconT’ (professor), em inglés. No quadro negro,
escrevemos as frases que deveriam ser usadas “Please, | want to have...” (Por favor, eu
guero comer ou beber....) e “Please, give me..” (Por favor, dé-me) e repetimos dgumas vezes
com ees. Os vocabularios que introduzimos aravés das comidas e bebidas trazidas foram:
pizza, cookies (bolachas), chips (batata frita), cake (bolo), orange juice (suco de laranja), coke
(cocacola) e milk (Ieite). Apos as pdavras terem sido escritas, repetimo-nas ordmente.

Durante o lanche, as criancas pediam 0 que queriam em inglés e apds 0 término
do mesmo, fizemos uma brincadeira onde escondiamos, arés de um biombo, varias placas
com os homes e desenhos das comidas e bebidas trazidas pelos dunos. Com as placas na méo,
escolhiamos uma e antes de mostrarmos a mesma, davamos dicas em inglés, ou pela cor ou
pelo tamanho ou por dgum fato que havia ocorrido na hora do lanche, entéo os aunos tinham
de adivinhar qua eraapaavra

Na aula seguinte, preparamos a unidade do livro didético que fdava do assunto.
Fizemos isso por dois motivos primero porque queriamos verificar a assmilacdo dos
vocabul&rios e das edruturas gramaticais que as criangas usaram no dia do lanche; segundo
porgue tinhamos aintencdo de exercitar a parte escrita que ndo fora verificada no dia

Vaios exercicios do livro foram propostos e podem ser vistos no Anexo Xl, XII,

X1, X1V e XV.



105

As criancas fizeram 0s exercicios cada uma no seu ritmo, de acordo com um dos
pressupostos condrutivistas que anteriormente discutimos no capitulo 1I, item 2 devemos
dar a possibilidade as criangas de terminarem as atividades que estdo desenvolvendo, porque
cada crianca tem um ritmo de construcéo e se da for obrigada a fazer ago mais rgpido do que
Seu ritmo, ndo conseguird condruir suas préoprias hipbteses e chegar a Suas proprias
conclusdes.

Este tipo de stuacdo onde respeitasse o ritmo de cada crianga, quando é criada
fora de umaaula congrutivista, certamente gera dgumas complicagOes, tais como:

1° para o0 professor que havia preparado aguele conteldo anteriormente e o
vincula a0 contelido pogterior, portanto, se ndo termina-lo provocara “caos’ em seu contelido
programdico. Deixar as criangas irem no seu ritmo, pode lhe causar angUgtia por verificar que
dguns aunos B0 mais “lentos’ (dentro de sua perspectiva) do que outros e que iSO val
atras&-1o em seus projetos ;

2°. para 0s dunos, quer dizer, se esta diferenca de ritmo, entre um auno e outro,
ndo for bem trabahada em sda, causard anglstia nagueles que tém um ritmo diferenciado dos
outros, podendo leva-los a véarias reacdes, ou de ressténcia com a lingua, ou de baixa estima,
ou resisténcia ao professor.

Poderiamos citar aqui, inimeras complicagbes acerca do método tradiciond; mas,
como ja dissemos, ndo é o objetivo de nosso trabaho fazé-lo.

Voltando a nossa verificacdo, cada crianca fez a aividade em seu ritmo. Algumas
fizeram vaios exercicios e outras ndo. Observamos que agumas criancas tinham dificuldade
em exrever e outras em entender 0 que edava escrito. Detivemo-nos neste ponto e
verificamos que estas criangas, na redidade, tinham dificuldade em ler e escrever, porque
anda etavam gprendendo estes aspectos da linguagem e o0 nosso livro didético ndo levava

ito em consderacdo, trazendo Va&ios exercicios escritos com letra de forma mindscula e,
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aguns ddes, pedian que as criangas ecrevessem em |etra curdva, 0 que para agumas delas
Se condtituia numa tarefaimpossivel, ja que ainda ndo haviam gprendido determinada letra.

Iso nos levou & uma andise importante do materid didético e do reacionamento
do professor de inglés com a professorada saa.

O materid didético, dentro de uma pedagogia embasada nos pressupostos
congrutivistas, ndo é o ponto centrd de uma aula. Ele € um materid complementar que pode
s usado durante as aulas. Como ja dissemos, tivemos de utilizar o materid didatico
previamente estabelecido por ser uma opgdo da escola e ndo nossa

A medida em que o fizemos, obsarvamos que o materid em questio fora
preparado sem levar em condderagdo em qua etgpa de desenvolvimento cognitivo e
educaciond as criancas desta faixa etaria se  encontram. Com isto, o materia didatico, que
poderia ter contribuido para auxiliar a crianca no gprendizedo, contribuiu, na redidade, para
complicilo.

O outro aspecto que levantamos, foi 0 relacionamento da professora de inglés com
a professora de sda. Se este relacionamento fosse mais harmonico no sentido de uma saber 0
gue a outra edava fazendo, certamente teriamos vidumbrado anteriormente o problema do
livro didético. Quer dizer, se as professoras trabalhassem realmente baseadas nos pressupostos
construtivistas discutidos, perceberiam a necessidade fundamental da interdiciplinariedade® e
discutiriam o que fariam em sdade aula.

Quanto a assmilacéo dos conteidos da aula anterior, pudemos observar que as
criancas, assm que comegaram edta aula, falaram do que havia acontecido no anerican snack
e diziam as pdavras em inglés. Quando o livro sugeria exercicios que continham desenhos
das comidas e pedia para que as criangas ligassem 0s desenhos aos seus nomes, as criangas o

faziam com muita rapidez. Se apontassemos 0 dedo para um dos desenhos e perguntassemos
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qua pdavra era, as criangas conseguiam responder. Podemos dizer que, com reacdo ao
contetido, as criangas assmilaram muito bem o que havia sdo proposto, 0 que nos leva a
concluir que mesmo com todos os problemas de materid diddico ou de uma aula de inglés
condrutiviga em uma escola tradiciona, o trabadho desenvolvido aravés de projetos que

possibilitem a atividade da crianca e a construcdo do conhecimento € possivel.

23 A interdisciplinariedade permite que as criangas compreendam que o conhecimento é total, ou sgia,
gue um objeto tem espessura, nome, historia, nome em outra lingua e se somado a outro de sua mesma
espécie, formara um grupo.
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Conclusdo

A proposta deste trabalho, desde o seu inicio, foi a de abrir um novo caminho
didatico para 0 ensno da lingua inglesa baseado nos pressupostos congrutivistas da teoria
piagetiana.

Esta proposta surgiu porque nossa experiéncia de mais de uma década como
professora de inglés utilizando os mais variados méodos, garantia-nos que tais didédticas de
ensino ndo conseguiam mais responder aos motivos do desinteresse e das dificuldades que um
auno de lingua edtrangeira enfrentava no decorrer de sua vivéncia educaciond, constatactes
gue nos angustiavam e nos impeliam a buscar novas respostas.

Para encontrar um novo caminho, compreendemos que precisariamos pesquisar
guais as teorias que poderiam judtificar os métodos de ensino de lingua estrangeira desde sua
origem aé hoje g, tavez a0 mesmo tempo, pudessem explicar por que os métodos de ensino
de inglés ndo conseguiam e ndo conseguem explicar asuaineficicia

Durante esta pesquisa, descobrimos que tais teorias estavam pautadas no conceito
de suyjeto (duno) passvo, ou Ssga uma “caxa vazid® que precisava ser preenchida pela
sabedoria do professor, e que nenhuma delas levava em consderacdo as etgpas do
desenvolvimento cognitivo das criangas, 0 que gerou, durante muitos anos propostas
pedagdgicas extremamente distanciadas da realidade infantil.

Outro fator que encontramos em nossa pesquisa e que, a noso ver, acentua a
passvidade e o desconhecimento da redidade (ou do desenvolvimento) infantil foi o caréter
técnico que tanto pensadores como tedricos defendiam em relacdo ao ensno de inglés.
Acreditamos que isto se deva a0 fato de idéias e pesquisas na &ea de agquisico de linguagem
serem, poderiormente, cristdizadas em méodos de ensno. Quando isto ocorre, criamse

padrdes onde os individuos tém de se enquadrar. Dai entdo a constatacdo de que tais teorias,
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métodos e pesguisas concebem O sUjeito como passivo e ndo respeitam as diferencas
individuais e as etapas do desenvolvimento cognitivo de cada sujeito.

Isso me faz recordar um curso que fomos ministrar no Rio de Janeiro para
professores. O tema do curso era 0 mesmo da presente dissertacdo: O congtrutivismo e o
ensno de inglés. Nossa idéia para 0 curso era discorrer sobre a teoria de Piaget, os conceitos
mais importantes desta teoria para a educacdo, as etgpas do desenvolvimento cognitivo e
como tudo isso poderia contribuir para mehorar o aprendizado das criangas que estéo
freglientando as aulas de inglés como lingua estrangeira (Santos, 1999).

Depois de dgum tempo de curso, um professor perguntou: - “Vocé ndo vai nos
passar as etgpas de uma aula congrutivista?’. NOs respondemos que ndo, entéo de disse -
“Mas ndo tem nenhum método, nenhuma técnica piagetiana de ensno de inglés para vocé nos
passar?

Egta pergunta nos levou a uma profunda reflexdo sobre a necessdade que o
professor de lingua estrangeira tem de possuir métodos que indiqguem o que de deve fazer
passo a passo. Além disso, também nos levou a compreender que o professor pensa desta
maneira porque a muito tempo o ensino de linguas tem sido assim.

Além deste exemplo nos mostrar a dependéncia do professor aos métodos, revela-
nos, mais uma vez, 0 concelto de sujeito passivo interndizado pelos professores. Sendo esta a
concepcdo de sujeito, € esperado que o aluno responda satisfatoriamente a qualquer técnica de
ensgno que lhe apliquem e, s ndo o fizer, “serd por completa fdta de interesse consciente
deste duno”.

Como observou Gongavez (1998) em sua dissertacdo Descricdo de estratégias de
aprendizagem com exemplificacdo em classes de 2° grau, apesar de ter passado as técnicas de

edratégias de aprendizagem de inglés para que os aunos gprendessem mais, €es ndo se
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mostraram  interessados e, conseglentemente, ndo aumentaram o vocabulaio eou
melhoraram a gramética.

O problema nos pareceu ndo estar nas edtratégias que, sem dlvida aguma, os
dunos utilizan para aorender inglés, e Sm em s prelender ensnar tecnicamente uma
edtratégia que na redidade é funciona e que ja existe no sujeito. Para que uma estratégia sga
utilizada, é preciso um espago de aprendizagem esponténeo ou um espaco de desafio que gere
desequilibrio e novas hipoteses criadas pelos proprios aluncs.

Outra aspecto que passamos a perceber € que nossa proposta de “ensino de inglés
congtrutivista’ provocou angugtia nos professores, porque propds que o professor estudasse
Piaget, refletisse sobre 0s conceitos da teoria e pesquisasse sua propria sda e seu préprio
aluno, tracando caminhos possivels para agueles sujeitos naguda determinada Situacéo.
Tornou-se preciso reiterar com veeméncia que uma proposta condrutivista ndo cria meétodos
de ensno e Sm principios educacionals.

Baseados em todas as colocagbes que fizemos anteriormente, descobrimos em
Piaget as primeiras respostas para tais problemas.?*

Dentro desta teoria encontramos:

a) 0 conceito de sujeito ativo que foi fundamenta para o processo pedagdgico;

b) a posshbilidade de desequilibrio de conceitos ja estabelecidos e a busca de um
novo equilibrio, resultando em novos conceitos que puderam ser congtatados
através de perguntas que fizemos as criancas,

C) a teoria dos estagios que nos auxiliou a compreender quais perguntas e
respostas poderiamos fazer e dar e que quaidade de perguntas e respostas

esperar em cada etapa do desenvolvimento infantil;

24 Temos a clareza em afirmar primeiras respostas porgue acreditamos que esta pesquisa €
somente o inicio de um estudo mais aprofundado que faremos a respeito do ensino de inglés e a Teoria
Genética de Jean Piaget.
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d) a rdacdo entre a compreensio de mundo que as criangas tém e as hipiteses
formuladas por das, como também o interese espontdneo em testar Suas
hipdteses, quase sempre resultando na construgdo de um conhecimento novo;

€) 0 desenvolvimento da linguagem como aspecto necessio para O
desenvolvimento dainteligéncia;

f) ainterdisciplinariedade dos conteidos ministrados pelos professores,

g a postura de investigacdo necessaria para quaquer trabaho docente e que
acreditamos que o professor possater quando esta em sdlade aula.

h) o trabaho em grupo como fonte de desequilibrio das hipGteses que cada
crianca trazia consigo ou que construia no decorrer do processo pedagdgico.

Todos estes conceitos nos levaram a acreditar que era possivel uma aula de inglés

baseada em principios construtivistas™.

Neste um ano e meio de trabalho de campo, aplicamos estes principios em todas

as allas que demos para as fries inicias do ensno fundamentd e verificamos que o
interesse, a assimilacdo de contelidos e a fluéncia da lingua inglesa aumentaram, a0 contrario
do gque sempre ocorreu, NOS anos anteriores, quando utilizavamos 0 méodo grametica e/ou o
método de leitura e/ou 0 método de repeticéo oral.

N&o achamos que em nossa nova experiéncia, o resultado tenha Sdo totalmente

satisfatdrio, pois, como colocamos anteriormente, uma proposta de aula condrutivista em
escolas que ndo 0 sdo, enfrenta outros problemas que ndo estéo diretamente relacionados com

o contelido a ser explorado, mas que atrapalham o desempenho em relacéo a esse conteldo.

% Durante a pesquisa de campo, deparamos com uma questo que n3o teriamos tempo
habil de contemplar, mas que nos instigou para quem sabe desenvolvermos num préximo estudo. A
guestdo a que me refiro € sobre o0 estudo psicogenético da lingua inglesa. Ao estudar Emilia Ferreiro,
nos perguntamos. “Como se daria a aquisicdo do inglés em falantes de portugués?’. E mais. “Sera que
esta aguisicdo modifica estruturas e o funcionamento da inteligéncia?’; “Se é capaz de fazer esta
modificacdo, em que nivel ela se da?’. Responder a essas indagactes estava além dos propésitos da
presente pesquisa, contudo instigou-nos O interesse por um possivel trabalho futuro que os
contemplasse.
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Assm, tivemos problemas com:

a) a posicao das carteiras na sda de aula (em fila) e a poscdo das carteiras na
sdadeinglés (em grupo), até que os aunos se acostumassem atd disposicao;

b) atotd fata de coneccdo entre nés e os outros professores devido a estrutura da
propria escola; uma estrutura tradiciona, onde cada um faz seu trabaho
individuadmente;

C) Os pas que exigiam o uso sequencia do livro didéico e faziam edta exigénca
através da coordenacdo da escola que ndo dava apoio para que debatéssemos
tal questdo com os mesmos. Isto ocorreu até o momento que decidimos por
conta prépria, convocar uma reunidd com 0s pas para explicar o uso deste
meterid;

d) o livro didaico completamente desvinculado do processo de aquisicdo da
escrita das criangas da 12 sérig;

€) a nossa podura inicid de professor tradiciond que demorou para ser
substituida pela nova postura congtrutivista €;

f) a quantidade minima de tempo de aula (45 minutos) que tinhamaos por semana

em cada s&rie.

A influncia desses fatores retardou, a nosso ver, o surgimento de mehores
resultados na 12 s&rie do ensino fundamenta. Nas outras s&ries estes fatores ndo foram téo
influentes porque as criancas ja etavam mais acosumadas com 0 esquema da escola. Além
disso, é visivel que as criangas da 2* sdie tinham mais maturidade cognitiva, por exemplo, o
pensamento reversivel estava mais presente nelas do que nas criangas da T série, o que lhes
permitia compreender melhor as diferencas de didéica entre a professora de inglés e

professora da sdaou entre asdade aulae asdadeinglés.
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Mesmo com os problemas que apontamos, podemos verificar, através das andises
gue fizemos, que as aulas de inglés, tendo como base 0s pressupostos congrutividas €,
principdmente, a dividade como mola propulsora da construcdo do conhecimento,
apresentaram melhores resultados.

Imaginemos que a 12 aula relatada por nds, “apresentacéo da professora e do livro
didatico’®®, fosse dada nos moldes de uma aula tradicional. Esta aula teria comegado com a
apresentacdo da professora, passaria ao livro, as criangas veriam 0 primeiro contelido do
mesmo e sdriam da alla mais uma vez sem entender por que 30 obrigadas’’ a aprender
inglés vivendo no Brasl. Tdvez este possa parecer um exemplo band, mas freglentemente
encontramos adolescentes que ndo sabem por que devem aprender inglés e ndo refletem sobre
0s motivos da americanizacdo de nossa lingua e de Nossos costumes.

Como disse Piaget (1964,p. 5), precisamos “formar mentes que possam ser
criticas, possam verificar e ndo aceitar tudo que Ihes € oferecido.” Devemos comecar por
nossas criangas e em quaquer Stuacdo educaciond que das edtgam para que um dia das
possam, quando adolescentes, serem criticas.

Precisamos nos podcionar como educadores e sujetos fundamentamente
importantes para 0 desenvolvimento dagueles que estd em Stuacdo educeciond e
acreditamos que isto SO sgja possivel através da compreensdo de que o conhecimento humano,

sgade matematico, lingligtico ou fisico, ndo é dado, mas sm congtruido.

?® Esta aula esta no capitulo Metodologia e Andlise. Referimo-nos a 12 aula da 32 série.
2" Aqui aidéia de obrigacdo fica quase inevitavel porque a crianca ndo descobre porque precisa fazer
aquilo e se sente entdo obrigada a fazé-lo.
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ANEXO |

Usando almaginacdo

Durante todo 0 nosso trgeto de pesquisa, deparamos com StuacOes em sda de
alla que nos levaram a imaginar atividades que iriam a0 encontro dos pressupostos
condrutivigas. Reaaremos adgumas dessas Stuagches imaginarias por acreditar que poder&o
corroborar nossa proposta.

Navegando por adguns principios atividade, conhecimento expontaneo e trabalho
€m grupo.

Estamos na primeira aula a ser dada para criangas da primeira s&rie do ensno
fundamental. Podemos sugerir qie os aunos coloquem o que ja sabem sobre a lingua inglesa,
por que gostariam de gprender inglés, o que acham da lingua e 0 que cada um gogtaria de
apreender. As respostas devem ser escutadas atentamente para que compreendamos como
cada auno congtruiu seus conceitos, levantou suas hipoteses e expectativas e qua o nivel de
interesse de cada um. Devemos nos perguntar por que este auno esta dizendo isso, se mostra
fdta totd de interesse, que razéo o leva a isso, qua aividade podera desafiar aquele duno
paraque e “reinvente’ oinglés.

Muitos devem estar se perguntando como isso € possivel se temos as sdas lotadas
e ma podemos ouvir 0 que cada crianga fala ou como poderemos dar conta dos desgos
individuais de 50 aunos.

As respostas sf0 as seguintes. estabelecer regras com 0s dunos antes de iniciar
quaquer aividade, compreender que esta pode ndo ser a atividade que eles gostariam de fazer

naguele momento e ter sempre uma“ carta na manga’.
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A resposta a segunda pergunta pode estar no trabalho em gupo. Como dissemos
anteriormente, ele é um recurso muito interessante que podemos utilizar ap pensarmos no
desenvolvimento da inteligéncia, bem como quando pensamos na redidade de nossa educacéo
brasileira, com sdas lotadas. Podemos reuni-los em grupos de interesses afins. E daro que
isto implica um trabaho enorme, pois vérias atividades serdo necessiias, porém acreditamos
gue a educacdo precisa regatar 0 interesse que os aunos tém e nada mehor do que as
atividades que tém sentido e nas quais el es estgjam envolvidos para poder fazé-|o.

Quanto &s atividades a serem desenvolvidas, temos um exemplo: Vamos imaginar
gue varias criancas quisessem agprender sobre comida e iniciaram suas colocaches sobre 0s
nomes dos sanduiches das lanchonetes que eas freqlientam. Que ta sugerirmos um lanche
com todas elas (um lanche de verdade) onde vocé, combinado com as craingas, fae tudo em
inglés e das também, como se edivessem em uma lanchonete americana ou inglesa? Por
exemplo, poderiamos na sda de aula montar uma lanchonete sobre a mesa, onde as criangas
pudessem montar seus préprios lanches. Cada lanche teria 0 seu nome correspondente em
inglés e 0s seus ingredientes também (em um cardgpio que poderia ser previamente montado
por elas e todas as paavras utilizadas no didogo vistas antecipadamente). Quando a crianca
fosse escolher os ingredientes do seu lanche e pedi-los a0 professor — que poderia ser o
vendedor da lanchonete, um didogo em inglés poderia ser desenvolvido: - “What do you want
to eat?’, diriao professor e o duno: - “I want to eat cheese, meat and bread”.

Por que devemos introduzir verbo logo na primera s&ie€? Pensamos que, a0
levarmos em conta a atividade da crianca como fonte de sua construcdo de conhecimento,
percebemos que o0 verbo tem a fung&o de movimento, de imagem ativa, quer dizer, quando
como, me coloco inteiro no que fago. Preciso de minhas méos, de minha boca, de meus

movimentos e de meu pensamento.
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Por que € necessario que a atividade sga verdadeira? Toda e quaquer
possibilidede da crianca poder estar ativa no que va aprender, possibilita-lhe a construgéo do
novo aprendizado. Longe de ser um reforco podtivo ou uma smples dividade fisca,
entendemos que a0 manipular as “comidas’ e poder monté-las com o imagin&io de estar em
uma lanchonete e iss0 estar unido aos simbolos da lingua, teremos a compreensdo das
paavras e das edruturas usadas mas facilmente do que se as goresentarmos apenas
oramente,

N&o podemos perder de vista que “o processo de conhecimento ou processo de
construigdo das edruturas  cognitivas € radicamente individua, redizado coletivamente’
(Becker, 1998: 111). Portanto, cada auno terd uma resposta a0 aprendizado e assm,
precisamos estar atentos para ndo “medir” o conhecimento segundo nossas expectativas, bem
como, ndo imaginar que logo na primeira atividade teremos as pdavras e edruturas
gramaticas completamente assmiladas. Devemos lembrar que estamos fdando de
condrucbes que exigem a assmilacdo e acomodacdo de conhecimentos novos e
reestruturacdo dos conhecimentos anteriores.

Trés principios relacionados a aitude de nbs professores.  conhecimento
interdisciplinar, observar as respostas e compreender como O pensamento da crianga se
organizou.

Percebemos que hoje as aulas primam peo sléncio absoluto e que o discurso
“des fdam demas’ € comum na maioria das sdas de professores de qualquer escola
brasileira. Ndo defendemos a “baderna’ absoluta como condicdo necessaria para a construcao
do conhecimento, mas adotar a pedagogia do slenciamento, pode, as vezes, fazer com que
percamos a faa de um auno que esta ansioso por faar, e que pode trazer dlvidas pontuais

acerca do que estamos discutindo. Além disso, a0 ouvirmos, descobrimos coisas muito



interessantes sobre como o sujeito estd compreendendo 0 mundo que o cerca. “O professor
deve apreender seu aluno” (Becker, 1998, p. 112).

A aula de inglés ndo é uma “ilha’ isolada da matemética ou da ciéncia ou da vida
cotidiana deste duno. Tavez as ligagdes que este aluno estabelece quando pode fdar, déo o
sdto necessaio para compreensdo de um fato novo. Nao devemos nos esquecer que a faa
desempenha um papd importante na organizacao e ha construcao de Novos concealtos.

Vamos a um exemplo: A crianca L. (sete anos), aprendeu a paavra five (cinco),
ela estava agora aprendendo a escrevé-la Esta mesma crianca tem facilidade em soletrar as
paavras em portugués, mas nunca reamente compreendeu porque cada letra representa um
om e, & vezes, juntas resultam num tercero som, faio importante para a lingua inglesa
Quando pediamos que €la soletrasse five, da dizia assm: FAIVE. Quando perguntavamos a
ela quantas letras tem a palavra, nos dizia 5. Neste momento pediamos a €la que olhasse a
palavra e contasse quantas letras tinha, sua conclusdo era 4, o que lhe causava uma reagéo de
egpanto. Podemos verificar que houve o desequilibrio da hipbtese que a crianca havia
levantado.

Compreendemos, portanto, que deixé-los fdar é fato importante para observarmos
como €es, os adunos, organizam seu conhecimento e em qua estagio de desenvolvimento se
encontram.

Este exemplo também retrata outro principio: o olhar diferenciado sobre o erro da
crianca. Vgamos.

Quando a crianca do exemplo acima nos respondia que a padavra five tem 5
letras, a0 fazer a prova escrevia FAIVE. Como podemos considerar este um “erro absurdo”,
se ela compreendia a paavra dentro do grupo “lingua portuguesa’ ?

Pensamos que o ero é a parte verificavel de como o auno esta produzindo seus

conceitos. Ao discorrermos sobre as fases descritas por Piaget, lembramo-nos de que esta
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crianca esta congtruindo a sua no¢do de inclusdo de classe e gque seus conceitos ainda sdo
generdizaveis, ou sga, 0 Som representa a quantidade de | etras existentes.

Como proceder para que ela compreenda a relacdo de som e escrita em inglés?
Pensamos que ao pedirmos que ela observasse a paavra e contasse quantas letras tinha, de
fato, a padavra, € o caminho a seguir. Tradicionamente passariamos a caneta em cima do
ero e a crianca ficaria ser saber 0 porqué de seu erro. Ao fazermos com que ea aivamente
observe e ga sobre seu “erro”, causaremos um desequilibrio naguilo que ela acreditava ser o
“correto”.

Outro exemplo que pode ser dado € quando o professor ensina que os verbos em
inglés, na terceira pessoa, usam s. Ao aplicar a prova..ld esd seu duno com he start e ndo
he starts Perguntemos a ele; “Por que vocé ndo colocou s no verbo?’ Sua resposta pode ser:
“Porque 0 s € usado para indicar quando uma palavra esa no plurd e he (ele) eta no
sngula”.?®

Outro principio: criar um ambiente ativo, nos leva ao seguinte exemplo.

Tudo que redmente entendemos o porqué, € assmilado, sendo que para isto €
NEecessario que vejamaos sentido e que gjamos sobre a Situacdo ou objeto.

Um dos aspectos mais observados no ensino do inglés é a repeticdo. Ndo vamos
aqui condena-la, mas airmamos que ea ndo € “o principio” da gorendizagem e muito menos
“0 principio” da dividade. Enganamo-nos ao pensar que SO aprendemos 0 portugués porque
incansavelmente o repetimos. NGs 0 gorendemos porque ele estava conectado com nossa
redidade, nossa atividade e nossa necessdade. Com iss0, nos enganamos quando dizemos
gue o individuo tem de repetir varias vezes para saber inglés. Um exemplo disto € quando um
duno va morar no exterior, €e agorende a lingua rgpidamente porque a vive divamente e

porque a apreende através de constantes construgdes de conhecimento.

?% Esta resposta realmente nos foi dada por um aluno de 1° colegial.



ANEXO I

To eat

leat § L E A ). (erbad)

leat € Q O k | E.(ioceko)
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ANEXO I

Crianga A
To eat cevnerts

[eat 8 6 @ 4 B. (erbad) (‘(T}

9 |

leat C () 4 'ﬂ_i_'i't_- (ioceko) ﬁ w



ANEXO IV

| eat J)_\,gfl_n, (mah)

I eat M(chsccm
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ANEXOV

To eat COMEN

leat3 R § A 7. (erbad)

leat Co o k | g.(ioceko)
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ANEXOVI

To eal g

I eat Mdu . (erbad)

AT

J

70 0 o
0 90
g 4




ANEXOVII

Leat { o m.(mah)

leat L H £ F 5 . (chsece)
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ANEXO VIII
k_()."’.'_a‘.;%14 -&;_-'/j’/-‘;t.;' g Wmr e ?p

3. Match each monster to his number:

0 JTA
zoro six one ‘l‘w;m two  eight three ninn\hur El'tﬂlt%‘ ﬂ:'l eleven

-

Grammar
ﬁ A A boy
A girl
AN An elephant
An apple
A ’

THE = - L
| \
The sun & The moon
Look: \ A bc.d fghjklmnpaqgrstvwxy,:z

AN a el o0 u
h (mute)




ANEXO X

Oral drille

1. What is this? Itisa  house.

=]

2. This is an

He

3. Thisis a

doll.
ball.
bike.
garden.

swimming-pool.

ice-cream.
orange.
indian.
elephant.

apple.

bus.

boy.
girl.

car.
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ANEXO X

\z 30T PR
i

4. what is your name? My name is Carol, @
Ba

' Kitty. Q

Leo. @

Liz. ‘9

Tobby. @

Wrilten exercices
1. Complete with a or an:
&/ o This is Q. doll. : d Thisis s house, /
e Thisis Ica-cream(/

¢ Thisis arange.d : f Thisis

indian. {/
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8. Read aloud:

i
T8

Trace and read:

9.
A
o>

EOFnGR e
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Listen and circle; Y2

|-

ee e bread, Apod owvirkm as palavras, os alunos deverdo circular as ilustraggea 75

Dt ax palaveas: rwilk, butter, o

currespondantes,

fa




ARgIQ.

1. Follow the example;

aprple

IR R EE R EEENEEENERRER R RR AN AR RNNNRN]

i s |

[ F AR R EEBEEREEREEENEEEREREREREN]

Bl r a |« Bl a|nlaln;a
hread | hanana
L 1 e ks —— —_—
e cake : orange |
' B k a E il F A n g A
cake _'-[ E aranga
-
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8. ARead aloud:

.1'.. ] ]
| see A SR e
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10. stick the names and color the pictures.

coffec K
----------------------------
i
aranga
llllllllllllllllllllllllllllllllllllllllllllll LR R E NN
appe |
............. ...Q..‘l.....-....l-.|-'qulnnlndl-l-|l.lIll'-lv-i..l.#“-‘!‘-

sugar

IS L

11. Let's sing!

s B

rother John
o
W Are you sleeping?

‘u Are you sleeping?
Brother John, Brother John,

Morning bells are ringing,
& Morning bells are ringing,
Din, den, don. Din, dew, don.

73
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