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PRESENTACION

Esta publicacidn es el resultado del trabajo realizado por un conjunto de personas en
el marco del Diploma de Especializacién en la Ensefianza-Aprendizaje de Portugués
como Lengua Extranjera ofrecido por la Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacién con el apoyo de Unién Latina entre julio de 2003 y diciembre de 2004. Como
parte de los requisitos del Diploma, los asistentes debieron realizar monografias, y
presentamos en esta ocasién resimenes de algunas de las monografias elaboradas
durante el 2005, una vez culminados los cursos del Diploma. A modo de presentacién de
las mismas, nos gustaria relatar brevemente la historia del proceso que llevé a este
“producto” y hacer algunos comentarios acerca de las ideas centrales que guiaron al
mismo.

La formacién de profesores de portugués

En 1991, con la firma de los tratados del MERCOSUR, los paises integrantes del
mismo se comprometieron a ensefiar las dos lenguas regionales (espafiol y portugués) sin
especificar en qué nivel de la ensefianza. Si bien no ha habido alin una propuesta de
ensefianza masiva del portugués en nuestro sistema educativo, tanto la educacién publica
como la privada han incorporado programas de ensefianza de portugués, entre los que es
necesario destacar al Programa Centro de Lenguas Extranjeras de ANEP el unico de
caracter nacional (optativo, no obligatorio) y sin lugar a dudas el de mayor alumnado.

Mientras tanto, al dia de hoy no existe en las instituciones de educacién publica del
Uruguay formaciéon docente a nivel de grado en el drea de portugués como lengua
extranjera (como tampoco su contrapartida regional, es decir espafiol como lengua
extranjera).

En el afio 1994, a partir de una idea original del Profesor José Carlos Paes de Almeida
Filho y de la iniciativa conjunta de la Universidad de la Republica, el Ministerio de
Educacién y Cultura del Uruguay, el Instituto Cultural Uruguaio-Brasileiro (ICUB) y la
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), se ofrece por primera vez en la Facultad
de Humanidades y Ciencias de la Educacién un Diploma de Especializaciéon en la



Ensefianza-Aprendizaje de Portugués como Lengua Extranjera. El mismo consté de siete
cursos que se llevaron adelante entre agosto de 1994 y agosto de 1995 y estuvieron a cargo
de profesores de la UNICAMP coordinados por Almeida Filho" .

Lamentablemente, esta experiencia no pudo volver a repetirse hasta el afio 2003, en
que la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién repitié la propuesta con la
colaboracién en esta ocasién de Unién Latina®. En esta segunda edicién, los cursos
estuvieron a cargo de tres profesores de universidades brasilefias (entre ellos, el propio
Almeida Filho) y cuatro profesores locales®, coordinados por quienes hemos realizado la
presente compilaciéon de trabajos. Al igual que en la primera edicién, fue ésta una
experiencia enriquecedora y en este caso, ademas, de fortalecimiento del equipo local que
trabaja en las dreas de la linguistica aplicada y el portugués.

El Diploma de Especializacién es una propuesta de posgrado (los asistentes tienen en
todos los casos titulos de grado®) que gira en torno a la lingiiistica aplicada como eje
central. Es asi que los cursos Lingtiistica Aplicada: Pressupostos para o Ensino do Portugués
como Lingua Estrangeira y Metodologia da Pesquisa Aplicada no Ensino de Lingua
Estrangeira® se presentan como el marco tedrico en el que se basa la organizacién de todo
el Diploma y la metodologia que guiard las monografias finales de cada asistente. El tercer
curso que relaciona a estos dos directamente con el ejercicio docente es Metodologia do
Ensino de Portugués-Lingua Estrangeira®, asignatura que se complementa con la
observacién de clases y el andlisis de las mismas desde un punto de vista didactico.

Investigacién y docencia en el drea de las lenguas extranjeras

La investigacién acerca de la ensefianza-aprendizaje de segundas lenguas y lenguas
extranjeras ha sido uno de los principales centros de interés del drea de la linglistica

1. En la primera edicién del Diploma, los profesores a cargo de los cursos fueron: José Carlos Paes de Almeida
Filho, Marilda Cavalcanti, John Schmitz, Elizabeth Fontdo, Ataliba Teixeira de Castilho y Paulo Franchetti,

2. Vaya aqui un agradecimiento muy especial a Unién Latina y en particular al Director de la Oficina de
Montevideo, Lic. Thomas Lowy, puesto que su apoyo nos permitié no sélo complementar de forma importante la
financiacién con la que contaba la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién para este Diploma, sino
ademas la realizacién de la presente publicacién.

3. En la segunda edicién, los profesores fueron José Carlos Paes de Almeida Filho (UNICAMP), Margarete
Schlatter (UFRGS), Mirta Groppi (USP), Beatriz Gabbiani, Laura Masello, Virginia Orlando y Edith Vieira (todas de la
Universidad de la Republica).

4. En funcién de la situacién local, donde, como ya comentamos, la formacién especifica de grado es
inexistente, los titulos de los asistentes (en lineas generales, profesores de portugués en actividad) son de areas tales
como traduccién de portugués, profesorado de idioma espafiol o lengua extranjera, sociologia, e incluso disciplinas
ajenas a las dreas de lengua o educacion.

5. A cargo de las profesoras Beatriz Gabbiani y Virginia Orlando respectivamente.

6. A cargo de la profesora Laura Masello.

conocida como linguistica aplicada. Si bien inicialmente esta disciplina pudo ser
entendida como la mera aplicacion de teorias lingliisticas que se traducia en la
elaboracion y empleo de técnicas de ensefianza, en las tltimas décadas es posible apreciar
que desde la misma se contribuye a la investigacién lingliistica con un corpus de
produccién teérica importante’ . La labor del lingliista aplicado se concibe como un
circuito que comienza por la identificacion de temas de investigacién referidos a las
conductas comunicativas -presentes en diversos ambitos y situaciones- cuyo estudio
promueva la maduracién profesional, sigue con el trabajo de andlisis enmarcado
tedricamente para la interpretacién adecuada de los hechos de la realidad comunicativa
estudiados en la prdactica, y se cierra al realizar una devolucién de los resultados de la
investigacién a la situacién comunicativa tomada como punto de partida (Cavalcanti
1990, cf. Moita Lopes 1996, Bohn 2002 y Leffa 2002%).

En esta vision, los profesores de lenguas extranjeras asumen nuevas responsabilidades
en lo concerniente a la reflexiéon y producciéon de saberes “teéricamente informados”
(Prahbu 1990°), y se ven posicionados de otra forma en lo concerniente a la dependencia
/ sumisién a otros saberes, propuestos “desde fuera” del salén de clase por los “expertos”.

Si en tradiciones anteriores de la propia linglistica aplicada los profesores eran
concebidos pura y exclusivamente como la “mano ejecutora” de las propuestas elaboradas
por los productores de teoria (entiéndase aqui por tales a los linglistas aplicados de los
afos cuarenta a sesenta por lo menos), en el nuevo panorama se aboga por un cambio de
situacién. Asistimos a la expresién de nuevas expectativas con relacién al alcance y la
incidencia efectiva del trabajo del profesor, percibido (y deseado) ahora como un
profesional reflexivo, con una postura que lo involucre en un trabajo de permanente
interaccién entre la teoria y la practica (Celani 1996), capaz de abordar con madurez de
criterios el proceso de ensefianza - aprendizaje.

7. Cf., a modo de ejemplo, Leffa, V. (s/d) (comp.) TELA (Textos en Lingiiistica Aplicada) 2. Publicacién
electrénica de la Revista Linguagem & Ensino de la Universidade Catélica de Pelotas. Reline anales de congresos,
periddicos, libros, decenas de tesis de doctorado, mds de cien tesis de maestria y mas de doscientos trabajos de
investigadores brasilefios.

8. Cavalcanti, M. (1990) “Metodologia da pesquisa em Lingiiistica Aplicada” Anais do 1° InPLA.(pp. 41-48.)

Moita Lopes, L.P. (1996) Oficina de lingiiistica aplicada. Campinas: Mercado de Letras. Bohn, H. (2002)
“Lingliistica Aplicada e contexto brasileiro: reflexdes e boa pratica” Anais do IV Congresso Brasileiro de Lingiiistica
Aplicada. SONOPRESS: Manaus. Leffa, V. (2002) “A Lingiiistica Aplicada e seu compromisso com a sociedade” Anais
do IV Congresso Brasileiro de Lingiiistica Aplicada. SONOPRESS: Manaus.

9. Prabhu, N. S. (1990) “There Is No Best Method -Why?” TESOL QUARTERLY, Vol. 24, No. 2. (pp. 161-176.)

10. Celani, M.A.A. (1996) “O perfil do educador de ensino de linguas: o que muda?” | ENPLE: Florianépolis.



Los profesores de lenguas extranjeras se ven enfrentados dia a dia con un conjunto
de opciones de las cuales debe seleccionarse aquella considerada mas adecuada para un
propdésito concreto. Una vez que se selecciona una opcién, esta se vuelve decisién, ya sea
a nivel de planificacion - instancias previas al trabajo en el salén de clase -, como de
interaccion - durante el trabajo en el salén de clase - y de evaluacion - actividades de
seguimiento del trabajo en el salén de clase (Richards y Lockhardt 1998, cf. Aimeida Filho
1993™). Lo que se busca ahora es que tales opciones y decisiones sean realizadas en
funcién de criterios propios, construidos en base a una reflexién sobre los diversos
aspectos involucrados en el proceso de ensefianza - aprendizaje de las lenguas extranjeras
que acompase la practica cotidiana dentro del salén de clase.

Precisamente, se concibe como llave de acceso necesaria para esa reflexiéon la
familiarizacién de los profesores -tanto en formaciéon como en ejercicio- con practicas de
investigacién que, implementadas dentro del salén de clase, les habiliten a la revision de
sus acciones cotidianas desde una perspectiva mas amplia y enriquecedora (cf. Cavalcanti
y Moita Lopes 1991 ™). Tal revisién presupone a su vez una aproximacion a la ensefianza -
aprendizaje en términos de proceso antes que como un mero producto, que conlleva la
necesidad de interpretar la “ecologia inmediata” de las acciones comunicativas en el
contexto en que se enmarcan. La metodologia interpretativista (Erickson 1986™), de corte
etnografico, se presenta como la aproximaciéon mds adecuada a tales fines, en tanto que
investigacién observacional participativa que busca dar cuenta de la “micropolitica” o
encuadre local de los eventos comunicativos en los diferentes dmbitos y situaciones. La
observacién participativa posiciona al investigador como un actor involucrado en los
eventos analizados, que en el caso de referirse a la propia practica (Cochran-Smith y Lytle
1993, entre otros) solapa en un mismo sujeto los roles de investigador y profesor.

En este marco, pues, se inserta la propuesta de trabajo que fue prevista en la
asignatura Metodologia da Pesquisa Aplicada no Ensino de Lingua Estrangeira del Diploma,
en didlogo permanente con las otras dos asignaturas troncales del mismo. A lo largo del

11. Richards, J.C. y Ch. Lockhart (1998) Estrategias de reflexién sobre la ensefianza de idiomas. Cambridge
Univ. Press: Madrid. Almeida Filho, J.C.P.(1993) Dimensdes Comunicativas no Ensino de Linguas. Campinas: Pontes.

12. Cavalcanti y Moita Lopes, L.P. (1991) “Implementacdo de pesquisa na sala de aula de linguas no contexto
brasileiro” Trab.Ling.Apl., Campinas, (17). (pp. 133-144.)

13. Erickson, F (1986) “Métodos cualitativos de investigacion sobre la ensefianza” En Wittrock, M. La
investigacion de la ensefianza. Métodos cualitativos y de observacién. Barcelona: Paidés. (pp. 194-294.)

14. Cochran-Smith, M. y S. Lytle (1993) Inside / Outside. Teacher Research and Knowledge. New York &
London: Teachers College Press.
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dictado del curso, se buscé reflexionar acerca de diversos aspectos constitutivos de la
practica de la ensefianza - aprendizaje de portugués como lengua extranjera, al tiempo
que se elaboré un itinerario de investigaciéon™ que cada participante del Diploma deberia
desarrollar luego y cuyos resultados se volcarian en el trabajo monografico final (requisito
ultimo para la aprobacién del Diploma). A los efectos de abrir un espacio de intercambio,
seguimiento y apoyo de dicho itinerario, se trabajé durante un semestre también en
instancias de encuentros individuales con los referidos participantes, ahora profesores /
investigadores.

La presente publicacién

Esta publicaciéon recoge, como anuncidbamos en el inicio, un conjunto de dichos
trabajos de investigacién, condensados por las autoras a partir de las monografias
presentadas. Los mismos han sido conservados en portugués, tal y como fueron
presentados originalmente, sin alterar su contenido ni su estilo, en el entendido que son las
voces de las participantes, las profesoras / investigadoras, las que deberian hablar en esta
compilacion.

El conjunto de trabajos no fue sometido a proceso de seleccién alguna, y se tuvo en
cuenta exclusivamente, ademas de la decisién voluntaria de participar en la publicacién, el
hecho de haber cumplido con determinadas instancias formales internas al Diploma.

En todos los casos se ha preservado la identidad de las instituciones a las cuales refiere
el contexto analizado, asi como la de los actores en éste involucrado, requisito necesario en
el marco de este tipo de investigacion. Los lectores, entonces, no sabran en qué
instituciones se realizaron las observaciones. Sin embargo deben saber que se realizaron las
solicitudes de permiso correspondientes y que los responsables de las instituciones
involucradas apoyaron esta tarea, razén por la cual deseamos agradecerles muy
especialmente su respaldo y confianza. Sin la posibilidad de realizar estas observaciones
sistemdticas obviamente no se hubieran podido hacer los trabajos de investigacién aqui
presentados.

15. El requisito de aprobacién para el médulo consistié en la elaboracién de la propuesta de investigacion,
donde se realiz6 especial énfasis en tres puntos: 1. la capacidad de organizar una revisién de la bibliografia
especializada existente en torno a la temdtica en cuestién, 2. la construccién de una formulacién adecuada de las
preguntas de investigacion y 3. la prevision relativa a los recursos metodolégicos empleados para la implementacién
de la investigacion.
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Por ultimo, cabe sefialar que para la elaboracién del itinerario de investigacion fueron
previstas tres areas de interés: 1. la interaccién profesor / alumno, 2. la interlengua y 3. las
estrategias de aprendizaje. Las preferencias personales han llevado a concentrar los trabajos
fundamentalmente en las dos primeras tematicas, aunque muchos de ellos incluyeron
encuestas que, entre otras cosas, indagan también sobre preferencias por estrategias de
aprendizaje. A su vez, el enfoque de cada trabajo enfatiza distintos aspectos de estas areas
tematicas. Asi, en el drea de la reflexién sobre la interaccion en el salén de clase, los trabajos
de Genta, Facello y Bruzzone se concentran en el abordaje comunicativo, sus caracteristicas
y alcances (con énfasis en la evaluacién en el caso de Bruzzone), en tanto que los trabajos
de Francisco Avenatti, Vazquez y Pérez analizan las estrategias docentes (y especialmente
la evolucién de la propia practica en el caso de Pérez). Por su parte, Menoni y Taborda
estudian las preguntas realizadas en el aula mientras que Pousa Bentos y Llaguno abordan
el tema de la afectividad. Finalmente, los trabajos de Sosa y Graffunder se concentran en la
interlengua y el andlisis de errores. Hemos resuelto presentar los trabajos en ese orden, de
acuerdo a sus afinidades tematicas.

Resta solo, entonces, manifestar nuestra satisfaccion por compartir ahora, con los
lectores, el fruto de un camino transitado a lo largo de la edicién 2003 - 2004 del Diploma
de Especializacién en la Ensefianza-Aprendizaje de Portugués como Lengua Extranjera
que esconde, por detrds, caminos personales de reflexién y maduracién, asi como tiempos
de trabajo y discusiones conjuntas enriquecedores también para nosotras. Para que estos
caminos pudieran abrirse, fue necesario que contdramos con el apoyo de muchas personas,
entre quienes queremos destacar particularmente a todo el plantel docente que participd
no soélo con solvencia y profesionalismo, sino ademds con su compromiso personal con este
proyecto.

Beatriz Gabbiani y Virginia Orlando (Compiladoras)
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01
Fizeram a minha cabeca:
quero ser comunicativa

ROSSANA GENTA

Introducao

Este resumo mostra parte da pesquisa desenvolvida no trabalho monografico sob o
titulo: A dificil travessia do ensino tradicional a abordagem comunicativa: duas experiéncias,
que tinha como objetivo por um lado, desvendar o que acontece com a producdo- em
particular a oralidade- dos aprendizes hispano- falantes de um curso de portugués inicial
de ndo imersao ao ser promovida uma verdadeira interacdo mediada por insumos (material
e professora) comunicativos. E, por outro, mostrar/ questionar o lugar da lingua materna
nessa situacao.

O titulo responde ao fato de ter decidido desenvolver o trabalho em parceria com uma
colega pertencente ao mesmo contexto de ensino. Apds enfrentar varios icebergs, as
pesquisas foram separadas no papel, porém, mantiveram o propdsito inicial de ser um
“estudo compartilhado”

Conforme postula Almeida Filho (1993, 1996), o processo de ensino de linguas
estrangeiras- a operacdo global de ensino de linguas- abrange um conjunto de atividades
relacionadas com quatro dimensées: planejamento das unidades do curso; producdo de
materiais de ensino (ou a selecdo deles); as experiéncias na, com e sobre a lingua- alvo
realizadas com os alunos; e a avaliacdo do rendimento dos alunos, auto- avaliacdo do
professor e avaliacdo externa do seu trabalho. Trata-se de fases intimamente relacionadas
e influenciadas por uma dada abordagem que orienta as decisdes e a¢cdes do professor no
processo de ensinar.

Nosso alvo era atingir a badalada abordagem comunicativa, em particular a tendéncia
progressista, jd que o contexto de ensino manifestava-se como a situacao ideal.

Este resumo pretende mostrar apenas os aspectos relacionados com a interacdo em

13



sala de aula sem detalhar os preparativos da “viagem” que dizem respeito ao planejamento
e a elaboracdo do material didatico.

A pesquisa

O contexto de ensino foi descrito com base nas consideracdes de Gabbiani (2002: 10-
11) que reconhece a presenca de, pelo menos, dez componentes em todo contexto
educacional, a saber: situacdo, destinatdrios, professores, recursos, objetivos, enfoque,
técnicas, avaliacdo, Iingua, material didatico.

Neste caso, trata-se de um curso ministrado na escola técnica de jornalismo, com
finalidades especificas, duracdo de aproximadamente 65 horas/ aula e que conclui com uma
avaliacdo obrigatdria nos moldes de um exame “convencional” - prova escrita e oral.

O publico alvo é formado por falantes de espanhol na faixa etdria de 20 a 30 anos, de
nivel terciario. Cabe mencionar a expectativa dos aprendizes de se comunicarem
adequadamente em portugués, que foi explicitada no inicio do curso.

A metodologia da andlise é do tipo etnogréfico, introduzindo aspectos préprios da
pratica reflexiva ja que a pesquisa recai nas professoras envolvidas.

A escolha dos instrumentos de coleta de dados demonstra haver triangulagdo de
pontos de vista e de instrumentos com o intuito de minimizar a subjetividade. Foi realizada
a gravacdo em dudio e transcricdo parcial de dez aulas de 45 minutos, a elabora¢do de
questionarios (fechados e abertos) e de entrevistas professor/ aluno junto com a andlise do
didrio das professoras e dos didlogos com a outra professora (a cada 3 horas/ aula),
“intercambios retrospectivos” no dizer de Orlando (2001).

Andlise dos dados

A fim de guiar a analise, usamos como bussola, algumas perguntas, seguidas da
transcricdo de algumas sequiéncias interativas, e excertos dos didrios, das trocas das
professoras e das entrevistas professora- aprendizes.

Quais as caracteristicas do grupo de aprendizes? Como se apresentam?

O grupo se apresentou entrosado, amigavel, participativo, respeitoso do outro e com
muita vontade de aprender. Ainda, demonstrou interesse e preocupac¢ado tanto por aspectos
comunicativos e culturais quanto por aspectos de sistematizacdo lingliistica e por
compreender correcdes e itens gramaticais.
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Em geral, questdes referidas a fatores afetivos que dificultam a aprendizagem parecem
ndo ter sido relevantes na producao dos aprendizes. Ao analisar a hipétese do filtro afetivo
(Krashen, 1982) apenas a ansiedade em se comunicar estaria contra a aquisicdo da lingua
ja que os aprendizes demonstravam uma alta motivacdo e uma auto- confianca elevada
decorrente da profissdo por eles escolhida.

Parece ndo ter acontecido desencontro entre o material didatico e os interesses da
maioria dos alunos desse curso. Os temas e tépicos selecionados foram classificados como
relevantes de acordo com o questionario final de avaliacdo do curso.

Quais as caracteristicas de uma aula para iniciantes?

De acordo com Echavarria e Gomes (2000), os cursos para iniciantes tém
caracteristicas particulares como a evidente progressao e a comunicacdo desde o primeiro
momento devido a proximidade tipoldgica.

Podemos acrescentar que, por causa de seu perfil profissional, estes aprendizes
apresentariam alto potencial para a capacidade comunicativa, o que nos leva a supor
caracteristicas como falta de inibicdo e alta capacidade de risco.

Que tipo de atividades sao propostas para promover a producao oral?

As atividades tentaram ser variadas abrangendo a discussao geral e em grupos, a
leitura de textos, a interpretacdo de andncios publicitdrios e vinhetas, a compreensdo de
textos orais.

Como os tépicos sdao apresentados?
Observou- se a alternancia de apresentacdo a partir de um texto oral ou escrito e a
partir de perguntas pessoais.

Como ocorrem as interag6es? Que estratégias sao usadas para organizar a
interacao verbal?

De modo geral, a professora propde as atividades assumindo a conducéo da aula. E ela
quem: propde o tdpico para iniciar a conversa; solicita concordancia ou discordancia;
motiva a participacdo; solicita esclarecimentos; promove o contraste cultural; muda de
tépico; resume idéias, as organiza e propde reflexdo sobre elas, usando assim a LA de forma
auténtica e natural e enfatiza temas do universo do aluno.
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A seguinte seqiiéncia comunicativa pode ser ilustrativa de algumas das formas de agir
da professora.
((A atividade foi iniciada ao repartir uma vinheta de Quino))
1.P Vamos ver... 0 que Quino nos diz nesta vinheta ...
((siléncio))
2.P Fx, 0 que acontece no primeiro quadrinho? Vocé pode comecar a descricdo?
3.Fx  Eh..Un hombre...
4, [0i?]
5. Fx Um home estd ... corriendo
6.Ax  correndo
(...)
21.P cés acham que... que a histéria termina ai? Tem um acaba...um final?
22. AA. no [ndo]
23.P Claro, esta faltando o ultimo quadrinho... que que cés imaginam que
... aparece
24. Gx. Llega al
P [chega no]
Gx. Chega no ... nacasa ...
((Continua a elaboracdo de outras hipdteses e logo depois, entrego o ultimo
quadrinho. Terminada a histéria peco para eles, enquanto jornalistas, escreverem a
noticia de que o ladrdo foi pego pela policia))
30. P antes de comecarem e como eu sei que vocés sdo 6timos . jornalistas... vamos
organizar o texto... qual € mesmo a técnica que cés usam?
31.Jx. Primero el qué, después el lugar o cuando...
32.P  Entdo...vamos I

A transcricdo evidencia a alternancia entre o pedido de participacdo ao grupo e a um
aluno em particular (linhas 1 e 2). Também a solicitacdo de concordancia (linha 21), a
énfase no universo do aluno e o pedido de esclarecimento (linha 25). A professora quer
“aprender” o que, com certeza, os alunos tém a ensinar. Ainda estd presente a ajuda/
motivacdo para a aluna Cx.

Para guiar a interacdo, a professora age de diversas formas conforme o objetivo
particular da atividade. Para introduzir um tépico de conversa ou iniciar uma atividade,
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dirige-se ao grupo esperando a participacdo espontanea de algum deles. Para envolver
aprendizes que ndo intervém por timidez ou inseguranca, dirige-se a um aluno ou a um
pequeno grupo.

Mesmo que a intencdo da professora tenha sido a preferéncia pelas perguntas ou
pedidos ao grupo em geral, esta forma foi diminuindo bem porque o uso da lingua materna
surgia com muita freqiiéncia e quando solicitado para mudar de cdédigo, o aprendiz
abandonava a producdao bem porque apareciam os monopolizadores de turno.

Quanto ao tipo de perguntas elaboradas, podem ser observados os tipos categorizados
por Richards & Lockhart, (1998:172-174): perguntas de procedimento, convergentes e
divergentes .

Estes autores salientam, também, a necessidade de levar em conta o tempo de espera.
Apesar de ndo ser um fato explicitamente reconhecido pela professora, observou-se, em
variadas ocasides, que ela espera muito pouco (1-2 segundos), demonstrando um alto grau
de ansiedade que pode prejudicar a elaboracao da resposta.

As vezes ndo sei o que fazer para evitar ou minimizar o uso da lingua materna.
Hoje, usei como estratégia dirigir a pergunta a um aluno em particular sem esperar
que falassem espontaneamente. Quando perguntados pareciam sentir uma espécie
de press@o e tentaram falar em portugués. Acho que desse modo eles perceberam
que estavam em uma aula de lingua estrangeira. (Excerto do diario da professora)

A professora 1 explicou: Quando eles falam em espanhol, eu digo: “Fale em portugués”.
Discutimos a postura (um pouco?) autoritdria desta intervencdo embora a entonacdo
pudesse marcar uma diferenca. Mas o que acontece com a espontaneidade? Sera que assim
a gente é comunicativa? Devemos encontrar outras formas para eles ndo mudarem de
cédigo. A professora 2 acrescentou: a estratégia que eu uso, as vezes, € dizer: “Ndo estou
entendendo. O que vocé esta falando?.” Outras vezes, um aceno ja é suficiente

Ao passar de uma atividade para outra, houve um corte abrupto. Deveriamos pensar em
estratégias para que ndo fosse tdo marcado. ( intercambio retrospectivo)

A seqiiéncia a seguir, mostra uma interrupcdo na atividade, fato que foi revelado na
gravacao e do que a professora ndo era ciente.

P Isso ficou claro, ndo ficou?

AA. si (sim)
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P. Vamos ver, o que vocés acham que estd sendo publicitado neste anincio?

Apds ouvir a gravacao, a professora “confessou”
... Estava incomodada, porque quando opinam, sempre usam o espanhol e ndo tem
Jeito... alids, nGo encontro um jeito. (Intercambio retrospectivo)

Que formas sdo usadas para incentivar a producao oral?

Sdo variadas e incluem desde ndo corrigir os erros imediatamente; alterar a
formulacdo da pergunta a fim de esclarecer ou de dar mais tempo para a organizacao da
resposta; ser um andaime, no sentido de Vygotsky, ora fornecendo a palavra necessdria para
a conclusdo da idéia ora pedindo ajuda aos pares; até apenas usar sinais conversacionais
€OMO recursos que ndo acrescentam nada de novo nem alteram o que esta sendo exposto,
mas que indicam pedidos de confirmacdo (como assim?), demonstra¢cdes de surpresa
(hein?), de entendimento (td) ou de acompanhamento (ahd, mhm)

Para mim é quase impossivel nGo corrigir, surgem os conflitos, por um lado, eu sei que o
aluno pode abandonar a mensagem se eu interromper para corrigi-lo no momento; por outro,
eu sinto que ele vai achar que estd falando “bem’; que se comunica em portugués, e Id vem
a “famigerada” fossilizacéo. As vezes me controlo mas o “pero” me descontrola, por exemplo.
(intercambio retrospectivo)

Como os alunos reagem?

Se bem que a maioria dos alunos intervém espontaneamente porque estao motivados,
alguns devem ser solicitados a participar. Deveriamos, portanto, considerar o habitus dos
aprendizes. Eles tém culturas, estratégias e estilos diversos de aprender, de acordo com seus
interesses, motivacdes, expectativas, habilidades e personalidade. Respeitar a grande ou
pequena participacdo é imprescindivel se o objetivo é uma intera¢gdo descontraida.

As formas de agir dos aprendizes poderiam ser classificadas nos itens a seguir: aceitam
a proposta e a resolvem; se apoiam na professora perguntando tudo: respondem em tom
baixo, com muitas pausas; se recusam a responder; arriscam, se preocupam por transmitir
informacdes e nao pela competéncia lingiiistica; usam a LM, sem qualquer tentativa de
interlingua, arriscam e inventam, chegam a perder a consciéncia de que estdo inventando;
participam apenas quando solicitados e com intervencdes breves (monossilabicas); se
apoiam na escritura, em trabalhos grupais.
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Com a determinacdo do perfil do aprendiz, através do questionario inicial, constatou-
se uma contradicdo que deveria ter sido estudada. Os estudantes manifestaram, por
exemplo, a importancia da gramatica (80%) para se sentirem capazes de produzir na lingua
alvo porém preferiam que as atividades em sala de aula fossem do tipo “comunicativas”

Para chegar a conclusbes aprimoradas deveriamos ter acompanhado essas
“necessidades” ou formas de aprender no decorrer do curso. Sdo “portos” que nao visitamos
neste estudo, no entanto, eles estdo marcados para préximas viagens.

A modo de exemplo se transcrevem, a seguir, trechos que mostram uma atividade de
elaboracdo de hipdteses a partir da silhueta de um anuncio classificado que tem como
titulo “Nao sei”, seguida da leitura para a confirmacao ou reelabora¢do. Finalmente, os
estudantes elaboram perguntas para uma possivel entrevista.

13. P Vamos ver. ..da pra ser um produto alimenticio.. por qué? ...

14. Fx No tengo idea profe

15. Mx [[Nao tem um gominha ail]

16. P Sim .. Mas eu gostei de todas .. E vocé ...?

17. Jx De uma situacao ...

45. Lx pide.. todas las exigencias .. digo.. estd buscando trabajo...

46. Gx El deja bien claro que lo que sabe hacer.. es otra cosa que es vender...
47. P Exato

48. Gx El no est4 para hacer pinta ni nada.. él esta para vender...

49. P E isso...

50. Jx Qué es gravata?

51. Gx Corbata

109. Gx Ah perddn... pido las disculpas del caso puede repetir... pode?
110.Vx Pode. Quanto costou o anutncio?

111.Gx O andncio no jornal de Curitiba costou... no sé cuanto...

112. Lx Cem reais

113.Gx Cem reais

118.1x Quando vocé escreveu este anuncio achou que receberia tantas
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propostas de trabalho como recebeu?
119. Jx Sim
120. ((risos))

140. P Sem importar a quem... ta certo... tudo bem... vai... faz a pregunta ...
pregunta Ox... eles vdo fazer a

141. pergunta

142. Ox Yo tengo que contestar?

151. Nx Vocé se acostou com a esposa do chefe
152. (( Risos))

A primeira constatacdo diz respeito ao uso da lingua materna por parte dos aprendizes,
com escassas tentativas de usar a lingua alvo, nas primeiras 94 linhas. Isso acontece
geralmente quando eles se comprometem com a atividade e “fazem questdao de” dar suas
opinides. O questionamento é: Serd por falta de elementos lingtiisticos ou simplesmente pelo
fato de saber que todos, dentro da sala, entendemos o que estd sendo falado?

Quando os alunos sdo solicitados para elaborarem as perguntas em duplas, eles
“sabem” que devem tentar o uso da lingua alvo (reconhecem e aceitam o papel de
aprendizes). Observamos resposta monossilabica (linha 119, aluna Jx), pedido de ajuda aos
colegas (linha 111, Gx), uso da capacidade de risco e “criacdo” de palavra (linha 151, Nx) e
tentativa de negacdo a responder (linha 142, Ox), como momentos marcantes durante a
interacdo. A caracterizacdo dos alunos reforca sua atitude, por exemplo, Gx que é
claramente monopolizador dos turnos, ndo hesita em pedir ajuda aos colegas mostrando
uma personalidade extrovertida; Jx faz tentativas de falar em portugués apenas quando
conhece a palavra (linha 17) e manifesta preocupacdo pelo significado do vocabulario novo
(linha 50); Ox, o mais introvertido da turma, hesita nas respostas, faz siléncios e “espera”
que os colegas tomem o turno.

Fica evidenciada nas transcricbes a importancia da personalidade do aprendiz na
interacdo. O aluno extrovertido pode desenvolver a competéncia lingiiistico- comunicativa
sem maiores problemas. No entanto, cabe se questionar a respeito da validade do ensino
comunicativo para o aprendiz introvertido. Serd que para ele nGo é um obstdculo e ele
poderia desenvolver sua competéncia com uma abordagem tradicional?
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Algumas das diferencas acima elencadas poderiam ser explicadas de acordo com a
tipologia de estratégias de comunicacdao de Faerch y Kasper (1983, apud Santos Gargallo,
1999).

Nas seqiiéncias abaixo, outras caracteristicas sdo evidenciadas.

Depois da leitura de um texto titulado “A mentira, vocé usa?”, e de discutir o contetdo,
a professora pretende promover o bate- papo. De inicio, a professora dirige a interacdo com
perguntas diretas a cada aprendiz, escolhendo primeiramente os estudantes mais
extrovertidos.

P. Nx, vocé ja mentiu?

Nx. Nunca... jamais

AA. estd mintiendo ((risos))

P. E vocé?

Gx. Eu... no... ndo ((fala imcompreensivel)) no estoy de acuerdo ... porque ...

P. Vamos ver... vai a pergunta ... eh... assim... em.. geral... Vocés nunca... ah... disseram
uma mentirinha? ... podem ... confessar... confessem para o...colega do lado

AA. No000o0 ((incompreensivel))

((os alunos comecam a conversar com o colega, no entanto, eles falam em espanhol))

Uma vez colocado o tdépico, a professora pretende sair de cena e o espanhol “se
instala” Obviamente, neste caso, ndo € possivel observar mecanismos de autocorrecdo, nem
tipo de interferéncias.

Novamente, a professora comeca a dirigir:

P E ai... me contem...

AA. No podemos

P. Tudo bem... vocés .. ndo sdo.. fofoqueiros...ta certo... Vamos la... na situacdo... se

que vocé diria..para..se desculpar?
NXx. Sinto... sinto muito mais ..eh..mAss..eu ndo tem.. tem?
P. tenho
Nx. tempo

Por um lado, alunos mais extrovertidos como Nx também pedem ajuda a professora
quando duvidam, tentam se apoiar no par mais competente.
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Cabe ainda salientar um fato que se repetiu nas aulas. Quando outro desses alunos
mais extrovertidos comeca a arriscar, os outros “censuram’”.

PO que vocés.. fizeram.. no sdbado.. neste sdbado.. que passou..

Mx.Eu foi festa.. casamento .. habia pastor..

((Risos))

AA: [[habla la mitad en espafiol ..y .. la mitad en portugués]]

Mx. Eu ... eu... falo

Por outro lado, alunos introvertidos, mostram inseguran¢a e abandonam a mensagem.

Ax.Eu sai com mios amigos... no sé hablar
PTenta .. que a gente ajuda

Ax.Al cine .. a .. ver?..

PAo cinema.. ver que filme?

Ax. Ah...eh... no sé profe...

Qual o grau de promoc¢ao da producao oral? Quando é priorizada?

No tangente a quantidade de tempo usado, as atividades de producdo oral ocupam
aproximadamente 50% do total da aula sendo que 20% corresponde a atividades de
compreensdo e 30% a atividades de producdo. Em geral, é priorizada na segunda metade
da aula depois de os alunos estarem expostos tanto a lingua escrita quanto a lingua oral
se bem que, as vezes, a producdo oral é promovida no inicio da aula.

A respeito da quantidade de insumos, foi 0 maximo possivel dentro da sala de aula.
Apesar de sabermos que as extensfes de aula na forma de atividades extra sdo
indispensaveis, neste curso ndo foram vidveis.

Qual o grau de consciéncia do que eles fazem?

Esse dado surge de entrevistas feitas a trés alunos da turma escolhidos
propositadamente, do questiondrio entregue depois de 40 horas/ aula e de alguns
comentarios que os aprendizes faziam durante as aulas e que foram recolhidos nos diarios
da professora.

Yo entiendo todo pero no puedo hablar.

Talvez seja explicado pelo uso do monitor de Krashen, ja que na entrevista, a estudante
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comentou que ja tinha tentado estudar portugués porém ndo podia falar porque a
professora dela sempre estava corrigindo a fonética.

Se me mezcla con el italiano.

Pode ser observada a interferéncia de outras linguas- a lingua materna e outra lingua
estrangeira, principalmente o italiano se mostram como colaborativas na hora da
compreensao mas ndo sao Uteis e atrapalham na hora da producado, principalmente, oral. O
italiano interfere tanto em nivel fénico, quanto léxico; contudo, na maioria dos casos, isso
vai desaparecendo.

No me importa equivocarme. Voy a aprender a hablar hablando.

Poderiamos falar do bom aprendiz de linguas? A primeira vista, temos um aprendiz
sem inibicdes, confiante, que arrisca. Deveriamos ver, entre outras questbes, se usa
estratégias para preencher as lacunas na producdao da lingua alvo, se estd aberto as
correcdes ou se fica estacionado em uma interlingua.

Yo lo digo en espafiol porque igual me entienden.

Mostra um estudante que sabe que falantes de portugués e espanhol podem se
comunicar sem maiores problemas ja que a prépria experiéncia recolhida em viagens ao
Brasil assim “prova”

Quais os sentimentos e grau de ansiedade das professoras?
Os trechos de diario e intercambio retrospectivo a seguir permitem fazer uma idéia do
que passou pela cabeca das professoras ao analisarem as aulas.

Néo fica muito claro para mim se consigo ser comunicativa ou ndo. Ao fazer
perguntas pessoais que envolvem opinides, tenho certeza que coloco os aprendizes
no centro da atividade, motivando- os a participar. No final da aula, fico desiludida,
sinto que néo progridem ou que ndo aprenderam nada. Eles se engajam nas
propostas porém “agem” na lingua materna.

Tento ser um guia e auxilio na producdo. A professora interlocutora considera que
eu fico muito ansiosa e ndo dou tempo para os alunos elaborarem a resposta e,
portanto, ndo tém oportunidades de arriscar. Preciso prestar mais aten¢do nisso. E
ainda, serd que minhas intervencdes séo uma verdadeira ajuda ou apenas eu tomo

o turno para corrigir?
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Figuei pasma com minha afirmacdo: “fala em espanhol’. O tempo todo reclamo de
eles ndo falarem em portugués. Sem a gravacdo nunca teria reconhecido essa fala
como minha.

Por momentos, sinto que desisto e fico conformada com o fato de eles
compreenderem e se engajarem com os tdpicos sem tentar incentivd-los na producéo
em lingua alvo.

Quando promovo interacbes mais dirigidas, eles se sentem em uma situacdo
determinada, parece que tudo é mais fdcil para eles. Porém, trata-se de verdadeira
comunicac@o?

Eles manifestam que essa forma de trabalho é familiar, jd estdo acostumados (no
minimo todos eles estudaram italiano no colégio durante dois anos).

Porém, ao considerar a sala de aula como um cendrio de ensaios, sabemos que o
professor deve promover interacdes sociais auténticas e ndo interpretacdo de papéis
simulados de outras pessoas em outros lugares.

Dominei os turnos e me “demorei” neles, ora para retomar a idéia do aluno ora para
elabord-la em portugués.

E uma evidéncia do habitus de controle?

Acreditamos que este tipo de acdes ou reacdes dos participantes da interacdo na sala
de aula sejam os mais reveladores e desvendem questBes em que é preciso refletir,
explicitar, explicar. E a maior vantagem das gravacdes poder comparar a visdo subjetiva com
uma mais objetiva, embora saibamos que este trabalho nem sempre é possivel.

O que é considerado como “problematico” sistematicamente e portanto discutido
em quase todos os intercambios retrospectivos?

Os estudantes ndao fazem tarefas, ndo ha extensdes de aula, ndo tém outro contato
com a lingua fora da sala, a ndo ser em alguns casos isolados dos que gostam da musica
brasileira.

Surgem, com frequéncia, participantes monopolizadores da intera¢dao (alunos e
professora)

Os aprendizes transformam o que é igual em diferente e viceversa. E muito comum a
generalizacdo de regras e 0 uso do sotaque para “mostrar” que sabem a lingua.
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A inseguranca mostrada pelas professoras na forma de agir “comunicativamente” o
que provavelmente obedeca aos muiltiplos questionamentos que surgem por se tratar de
uma primeira incursdo verdadeira pela abordagem comunicativa.

O desvio do percurso planejado: um atalho?

Nas ultimas 20 horas / aula decidimos introduzir algumas mudangas em nossa pratica
devido principalmente aos resultados do questiondrio e das entrevistas.

Constatou-se uma contradicao. Se bem no questiondrio de inicio do ano, a forma escol-
hida como preferida para aprender uma lingua estrangeira era falar, conversar, compreen-
der durante o curso e especificamente no questionario ficou claro que “... para hablar pre-
cisamos de las reglas y de vocabulario, si no, no podemos comunicar exactamente lo que que-
remos. Nosotros tenemos que elegir muy bien lo que decimos para no ser malinterpretados...”

Notou-se também uma preocupacdo, por parte do 63% da turma a respeito da avalia-
¢do de final de ano (obrigatdria). Em entrevista, uma aluna colocou “... estuvimos hablando
con algunos comparieros y estamos con un poco de miedo para el examen, nos sentimos inse-
guros para enfrentar la produccién- porque vos no vas a estar para ayudarnos- es obvio,... nos
faltan herramientas...”

Os aprendizes se sentiam a esmo. Nao conseguiam compatibilizar sua cultura de
aprender com a abordagem comunicativa. Ou serd que a professora ndo estava conseguindo
seus objetivos comunicativos?

Estou desiludida. Chegou a hora de fazer o “mea culpa’. Talvez ndo tenha conseguido ser
comunicativa. Estd mais do que claro que temos que fazer alguma mudanca. ( diario)

Estdvamos em plena tempestade, decidimos jogar os botes salva- vidas. A grande
duivida talvez fosse: cadé eles?

A primeira providéncia que tomamos foi priorizar a producdo escrita tanto com
atividades em duplas quanto individuais. Abrimos mdo de atividades de discussdo em
grupo. Quanto a producdo oral, tentamos ser menos permissivas no uso da lingua materna
fazendo mais correcdes.

Planejamos atividades de co- avalia¢cdo e auto- avaliacdao de producdes escritas, com o
intuito de conseguir uma maior conscientizacdo e diferenciacdo do que poderia representar
um problema na comunicacdo e do que poderia ser salvo com algumas estratégias.
Recorremos, também, a atividades de traducdo. Os alunos aprovaram esta proposta porque
eles podiam refletir sobre as diferencas dos cédigos. Apesar de ndo trabalharmos com frases
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isoladas, essa atividade estd simplesmente focalizada na forma, portanto, cabe a pergunta:
E possivel usar esta estratégia dentro da abordagem comunicativa?

Os aprendizes comecaram a se sentir mais seguros porque eram corrigidos e mais a
vontade quando faziam exercicios contrastivos das duas linguas. Isso poderia ser explicado
porque as estratégias dos aprendizes adultos se baseiam na lingua escrita e nas regras.

E importante esclarecer que foi uma tarefa complicada porque surgiram muitas
duvidas quanto ao componente comunicativo que pretendiamos manter.

Nao contamos com gravacdo de aulas para conferir o andamento dessas tarefas.
Configura-se assim um novo “porto” que deve ser visitado em futuras pesquisas.

A fim de completar este trabalho que tentou levar em consideracdo o processo de
ensino- aprendizagem como a operacdo global definida por Almeida Filho devemos ver a
pesquisa realizada pela professora Luciana Bruzzone, minha interlocutora, que focalizou
seu trabalho nas atividades de avaliacdo tanto na sala de aula quanto no exame final.

Conclusao da analise

Para o final do curso, era esperado um alto grau de desenvolvimento de portugués
dos alunos, isto é, um portugués caracterizado por uma interlingua “avancada” e com
potencialidade para atingir uma produc¢ao na lingua alvo cada vez mais complexa.

No inicio, ao explorarmos as semelhancas entre a lingua de partida e a lingua de
chegada, “obtivemos” uma producdo quase imediata na lingua alvo (alids, em uma
interlingua), e sentimos que estdvamos avancando quando os aprendizes conseguiam por
exemplo se apresentar, elaborar perguntas bdsicas para uma entrevista, etc. Acreditamos
que o caminho é o adequado e queremos ir um passo além, talvez, pretendamos ir muito
além.

Nossa expectativa é que essa interlingua va percorrendo os diferentes estagios em
direcdo a lingua alvo. Porém, observamos a presenca da lingua materna - ora consciente ora
inconscientemente, e tentamos encontrar as causas: serd devido aos participantes, aos
insumos, ao tempo na sala de aula, a situacdo de ndo imersdo, a proximidade das linguas, a
correcdo dos erros (quais, quando, como), em suma a tais e quais motivos ou a tudo isso
conjuntamente?

Saimos, a procura das explicacdes. Almeida Filho (1995) afirma que o falante de
espanhol, estudante de portugués é um falso principiante, sempre tem algum
conhecimento. E, ainda, os lacos afetivos t&m muita importancia porque muitos gostam da
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lingua, de sua cultura, do povo, das tradicdes e vao com outra abertura a sala de aula para
receber mais. Com isso poderiamos explicar o inicio de nossas aulas.

A medida que o tépico provoca maior envolvimento, o aprendiz passa a usar apenas a
lingua materna. Almeida Filho (op.cit.) ainda postula que as semelhancgas, que chamamos
de vantagens, sdao também oposicdao porque é a mesma lingua materna que estd
interferindo e nao deixando alcancar a lingua alvo.

Assim essa vantagem inicial se torna uma desvantagem, ja que a semelhan¢a
promove, muitas vezes, inconscientemente o fato de ndo prestar aten¢do ao que é diferente
na outra lingua, e em conseqiiéncia ocorre a fossilizacdo de formas do espanhol, e na
melhor das hipdteses, do portunhol.

Outras vezes, ocorre 0 convencimento de estar produzindo na outra lingua e ndo
perceber que a producdo ndo ocorre na lingua alvo ja que dentro da sala de aula (o
pretendido odsis de portuguesidade), o aprendiz sabe que tanto o professor quanto os
outros aprendizes entendem o que ele esta falando.

Como professores de lingua, buscamos um bom desempenho do aluno, ou seja,
queremos sua proficiéncia comunicativa. Por tras dessa proficiéncia se encontra a chamada
competéncia comunicativa. Neste caso, procurdvamos, internamente (nossa agenda
oculta?) a proficiéncia lingliistica que, a primeira vista, podia ser atingida.

No planejamento e na producdo de material, acreditamos ter conseguido plasmar
algumas questdes apresentadas como vitais para o caso de hispano falantes que estudam
portugués. De acordo com Ferreira (1997) o insumo foi i+7 de Krashen. Telles (1999) alerta
para a previsdo de aspectos criticos e a preparacao de material que leve em consideracao
0s possiveis conflitos ndo perdendo tempo naquilo que € igual nas duas linguas
(apresentacdo critica e contrastiva). Para reforcar esta ultima idéia, Ferreira (1995)
argumenta que a andlise contrastiva serve para conscientizar os aprendizes das diferencas
entre os dois sistemas lingiiisticos.

Contudo, como lidar com o problema que decorre da interferéncia negativa, das
transposicoes falsas? Como fazer com que os aprendizes separem as duas linguas e ndo sejam
“fisgados” (consciente ou inconscientemente) pela lingua materna?

Serd que, em nosso contexto, deve ser privilegiado um ensino mais voltado a forma
gramatical?

Bertolotti (2000:33) esclarece que a reflexdo gramatical “ndo implica pensar na
gramdtica como objetivo mas como instrumento de progresso” E explica que a integracdo da
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gramatica na abordagem comunicativa é um grande desafio para os professores ndo cairem
em exercicios mecanicos.

Ferreira (1997) nos auxilia ao propor algumas estratégias para minimizar a interlingua
e a fossilizacdo tais como propiciar a auto- avaliacdao e a co- avaliacdo; desenvolver tarefas
contrastivas orais e escritas; dar lugar a tarefas escritas, ja que no momento da producao
escrita ha maior oportunidade de refletir sobre a lingua alvo; dar énfase a conscientizacao
dos erros quando for mais conveniente; sendo que esta ultima deveria ser estudada com
profundidade.

Tentamos seguir este caminho, no entanto, ele acarretou indmeros questionamentos
e a certeza de que devemos continuar nossa busca para que as estruturas gramaticais
obedecam a fun¢Bes comunicativas e ndo demos marcha a ré para um ensino estruturalista.

A cada nova reflexdao nossa viagem fica mais ousada, sabemos que vamos ter que
enfrentar novos perigos e armadilhas.

Consideracdes finais

Se, por um lado, precisamos de mais estudos tedricos do nosso contexto de ensino,
também é imprescindivel o estudo continuo do que acontece na sala de aula.

Sabemos das limitacdes que este trabalho teve, entre outras, poucas horas de gravacao
e inexperiéncia das professoras- pesquisadoras. Trata-se apenas de uma amostra do que
aconteceu em um caso particular e durante uma parte do curso e portanto ndo pretende
chegar a conclusdes acabadas.

Poderia ser interessante fazer o acompanhamento do percurso de alguns estudantes
em particular para levantar hipdteses mais elaboradas sobre o uso de estratégias e a
promocdo da interagcdo com o intuito de compartilhar resultados e experiéncias com outros
atores, inclusive de outros contextos educacionais.

A guisa de colocar um ponto final neste trabalho, apresento uma posicdo sobre a
validade da abordagem comunicativa para o ensino de linguas préximas. Godoi (2004) alerta
para o fato de ao darmos énfase a comunicacdo podemos cair em uma armadilha, e salienta
a importadncia de um ensino formal para os aprendizes se tornarem mais proficientes.

Concordando com a opinido de Gonzalez (1999:12 apud Godoi, 2004) “consideramos
importante impedir a “comunicac¢do instant@nea’, precipitada,.... Essa aproximacdo rdpida e
instantanea da lingua estrangeira esconde muitas vezes um apoio excessivo e

contraproduzente na lingua materna”
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Essas consideracdes geraram uma série de perguntas que poderiam nortear futuras
reflexdes e pesquisas.

Atingimos nosso objetivo de sermos comunicativas?

A abordagem comunicativa funciona em nosso contexto? Estamos fazendo de conta que
a situacdo é a ideal?

O que acontece em outros contextos educacionais em situacé@o de ndo imers@o?

Que mudancas poderiam ser “experimentadas” para adequar a abordagem
comunicativa a nosso contexto?

E vidvel, em termos objetivos, esta abordagem em um curso de aproximadamente 60
horas/ aula? Serd uma utopia?

Serd necessdrio pensar em outro tipo de curso (outros objetivos, por exemplo)?

Qual a importdancia das atividades de extensé@o (que ndo foram previstas para este curso
levando em conta a idiossincrasia de nossos aprendizes, que sistematicamente ndo realizam
atividades fora da sala de aula) com vistas a uma maior exposi¢éo aos insumos na LA ou a
uma avaliagc@o do processo para o proprio aprendiz?

Até que ponto pode ser favordvel a mudanca do comportamento do professor durante o
andamento de um curso?

Concluo, parafraseando Gomes de Matos (1989): parece ser que no que se refere ao
ensino de portugués no Uruguai, a pratica precede a teoria. Para nds, a travessia foi
tumultuada porém a viagem esta apenas comecando e temos certeza de que seguiremos
navegando (com a companhia da reflexdo) - as vezes contra a maré e outras de vento em
popa mas sempre a procura de sermos coerentes pratica e teoricamente.
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02
Como ensinar gramatica dentro de uma
abordagem comunicativa

M2 CECILIA FACELLO DE BLANCO

1) Introducao

1.1) Apresentacdo de objetivos

O que nos levou a este estudo foi o fato de termos aprendido uma lingua estrangeira
durante 10 anos com uma metodologia tradicional, mas, no momento de ensinar, tentar
aplicarmos uma abordagem comunicativa sem execrar a gramatica.

Como consequiéncia do fato de ndo existir um Curso de Professorado de Portugués,
varios professores temos nos encontrado com a dificuldade de nao ter tido uma instancia
onde adquirir as ferramentas necessarias basicas para o desenvolvimento profissional. Por
este motivo, apesar de alguns professores estarmos trabalhando com determinada
abordagem (na maioria a mesma visa ser comunicativa), devemos agir segundo a prépria
intuicdo, e é ai onde ndo sabemos como lidar com o ensino da gramdtica.

Temos como interesse desenvolver uma pesquisa que visa estudar o ensino da
gramatica dentro da abordagem comunicativa; revistando a influéncia de determinados
aspectos no ensino, a saber: abordagem de ensinar do professor, estilos de aprendizagem
dos alunos, e material didatico.

A turma escolhida objeto da presente pesquisa esta composta por dezoito alunas entre
dezoito e vinte e dois anos de uma Escola de Hotelaria e Gastronomia. O objetivo do curso
é prepard-las para trabalhar em um restaurante e/ou em um hotel.

1.2) Embasamento teérico

Almeida Filho (1993: 13) define abordagem como principio orientador de todo o
processo de ensino-aprendizagem: “Uma abordagem se constitui numa filosofia de trabalho,
verdadeira forca potencial capaz de orientar as decisdes e acdes do professor nas distintas
fases da operacdo global de ensino”.
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Partiremos dos estudos do referido autor no que tem a ver com as condicionantes que
influem na hora de ensinar uma lingua estrangeira: “Em professores com pouca ou irregular
formacdo, essa abordagem serd largamente intuitiva e teoricamente implicita e informal,
baseada em crengas que vdo se firmando num habitus ou predisposicbes para ensinar de
determinada maneira” (1997:15). “A abordagem de ensinar de uma professora se formaria,
portanto, sempre na tensdo com outras forcas como a abordagem de terceiros (colegas,
superiores em posicoes fortes de lideranca, autores de LDs, etc), filtro afetivo dos alunos em
contato com o filtro da professora e a cultura de aprender dos alunos para orientar de maneira
especifica o processo (a qualidade) de ensinar e eventualmente do aprender” (1997: 19).

Durante a nossa pratica temos percebido que os alunos aprendem a partir daquilo
que ja sabem. A presente assercdo é confirmada por Virginia Bertolotti: “../a cercania del
esparfiol y del portugués permite una comprension casi inmediata de la lengua del otro. La
capitalizacion de esta interferencia positiva (explotacion de lo semejante) nos permite
avanzar en forma rdpida en los primeros niveles. La lingliistica contrastiva, de la cual
partimos implicitamente desde el momento en que definimos prdcticas de clase y disefio de
materiales tomando en cuenta, entre otras cuestiones, la cercania de ambas lenguas, tiene
un papel importante en este necesario reposicionamiento de la gramdtica en el enfoque
comunicativo” (2000: 31).

Concordamos com Aquilino Sanchez Pérez (1997) ao afirmar que o sucesso ou o
fracasso do professor ndo depende somente do método a ser aplicado, mas que no processo
de ensino-aprendizagem influem outras varidveis, como por exemplo: considerar o aluno, o
professor, e a situacdo na qual é desenvolvido o ensino. Com relacdo ao professor achamos
que devem ser considerados os seguintes aspectos: abordagem de ensinar do professor, e
formacdo académica especifica. Respeito ao aluno, achamos interessante considerarmos:
filtro afetivo e estilos de aprendizagem. No que tem a ver com a situacdo na qual é
desenvolvido o ensino consideraremos o material didatico.

Acreditando por um lado no que afirma Aquilino Sanchez Pérez (1997): “El aprendizaje
es un proceso activo que se desarrolla principalmente dentro de cada individuo”; e por outro
lado no que postula Almeida Filho (1993:42): “Num primeiro sentido, ser comunicativo
significa preocupar-se mais com o préprio aluno enquanto sujeito e agente no processo de
formacdo através da LE’, consideramos que, na hora de ensinar gramdtica sob uma
metodologia comunicativa, temos que levar em consideracdo os diferentes estilos de
aprendizagem.
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I1) Recursos metodolégicos

A metodologia de trabalho utilizada na presente pesquisa sera de cunho interpretativo
(Erickson 1986). A partir de diferentes tipos de registros vamos tentar descobrir o0 que é que
esta acontecendo dentro da sala de aula.

Os registros utilizados a tais efeitos serdo os seguintes:

¢ observacgdo de aulas junto com uma colega, com quem se compartilha um caderno
onde se realizam notas de campo e didrio do professor.

¢ confeccdo de questiondrios (preparados em forma conjunta com a colega) a serem
preenchidos pelas alunas, para descobrir estilos de aprendizagem.

e gravacdo e desgravacao completa de uma aula, bem como transcri¢cdes de trechos
selecionados de outras aulas para identificar padrdes de regularidades.

e didrio das alunas onde escrevem aquilo que estdo sentindo ou achando com
relacdo ao processo de ensino-aprendizagem.

I1l) Andlise dos dados

111.1) Abordagem de ensinar do professor

A nossa percepc¢do é que atualmente em Montevidéu poderiamos afirmar a existéncia
de varios professores de PLE entre os quais ha aqueles que, devido a falta de formacao
académica especifica na drea, ministram as suas aulas segundo o préprio critério e a sua
experiéncia como aluno. Neste sentido, o professor José Carlos Paes de Almeida Filho
(1993: 21) afirma: “Baseados em como nossos professores nos ensinaram ou em COMo
aprendemos coisas parecidas podemos jd imprimir uma maneira de ensinar orientada por
uma abordagem implicita, latente, e freqiientemente ndo conhecida por nés” A professora
Coracini (1996: 1, 2) concorda com Almeida Filho ao afirmar que “... a formacdo do professor
comeca muito antes de sua escolha profissional, nas primeiras experiéncias na escola, nos
primeiros cursos de lingua...que determinam o desempenho do professor...”

Em nossa experiéncia profissional temos constatado a referida competéncia implicita,
sobretudo no que faz referéncia ao ensino da gramdtica. Temos nos encontrado perante a
dificuldade de ndao saber como ensinar gramatica, e tentarmos fazé-lo baseados em nossos
acertos e desacertos, assim como em nossa experiéncia quando fomos alunos. Temos
aplicado uma metodologia implicita devido a falta de um curso de professorado de PLE,
onde poder reflexionar sobre a nossa maneira de ensinar.

33



Segundo Almeida Filho (1993:21): “...para usufruir de uma desejdvel abordagem
consciente e mapeada, o professor necessita desenvolver uma competéncia aplicada. A
competéncia aplicada é aquela que capacita o professor a ensinar de acordo com o que
sabe conscientemente (subcompeténcia tedrica) permitindo a ele explicar com
plausibilidade por que ensina da maneira como ensina, e por que obtem os resultados que
obtem’” Foi a partir do Diploma de Especializacdo no Ensino-Aprendizagem de PLE
desenvolvido em Montevidéu nos anos 2003 e 2004, que tivemos a oportunidade de
refletir sobre o assunto e tentamos passar de uma competéncia implicita para uma
competéncia aplicada.

E aqui onde encontramos um dos principais obstaculos: aprendemos sob uma
metodologia tradicional (a qual fazia foco na forma), e na hora de ensinar tentamos aplicar
uma abordagem comunicativa (com foco no sentido). Widdowson (1991:36) faz referéncia
a esta diferenca entre forma e uso (sentido): “O primeiro (forma) se refere a citacdo de
palavras e frases enquanto manifestacées de um sistema lingtiistico, e o segundo (uso) a
maneira pela qual o sistema se materializa com a finalidade de comunicacéo’.

Na hora de ensinar decidimos mudar para uma abordagem comunicativa por
percebermos que na maioria dos casos a metodologia tradicional ndo consegue que o aluno
se expresse com fluéncia na lingua alvo, tendo dificuldade para se comunicar com um
falante nativo. Esta situacdo concorda com o que afirma Widdowson (1991:37): “As
evidéncias parecem mostrar que os aprendizes que conseguiram uma boa quantidade de
conhecimentos sobre formas de uma lingua qualquer se descobrem perdidos quando
confrontados com situacées de uso verdadeiro dessa lingua’.

O fato de tentar aplicarmos uma abordagem comunicativa pode-se observar nos
seguintes trechos da aula do dia 20 de Abril de 2004:

A) fases da aula (Almeida Filho, 1993)

-Estabelecimento de clima e confianca (linhas 1 a 38)

-Apresentacao (linhas 39 a 100)

-Ensaio e uso (linhas 101 a 194)

-Pano (linhas 264 até o final) Nesta fase as alunas tinham que representar um
didlogo na recepcdo de um hotel, a partir dos folhetos. Devido a que elas se entretiveram
olhando e comparando os hotéis, ndo acabaram os didlogos; ndo alcancando o tempo para
fazerem as representacdes.
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B) tolerancia sobre o papel de apoio da lingua materna (linhas 301, 315, 317, 338):
301 A12 - los vamos a leer en voz alta?

315 A16 - profe?

317 A4 - como se dice cabafia? Profesora

338 A4 - profe! qué es vale do quilombo?

C) tratar sobre temas e conflitos do universo do aluno (o tema da aula era reservas
de hotel para alunas que estudam hotelaria).

D) atencao a variaveis afetivas, tais como: ansiedades, inibicGes, etc (linhas 176 a
181):

176 A15 - depende . si si te pasa la ficha por mail

177 P - fale em portugués!

178 A15 - bueno

((a aluna faz um gesto como dizendo que ela ndo pode falar))

179 P - ndo! se vocé pode falar! vamos!

180 A15 - ndo ndo! ...

181 P - bom! a ficha entdo ficou por ai? ou mais alguma

E) A professora ndo € a unica pessoa possuidora de conhecimentos. Por um lado,
sem deixar de controlar, deixamos que as perguntas das alunas sejam corregidas por outras
alunas (linhas 114 até 118, e 123 até 133).

Por outro lado, as alunas utilizam conhecimentos adquiridos em outras matérias
(linhas 169 até 175), ou na sua propria experiéncia e os expressam em lingua estrangeira.

114 A2 - cédmo se dice sa . salida?

115 P - salda

116 A2 - cédmo se escribe?

117 P - como se escreve saida?

118 AA - (—)

123 A6 - reserval

124 P - como é? quem sabe?
125 A13 - igual . igual ao espanhol
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126 A14 - chegaram?

127 P - chegaram como se escreve? ... sim?

128 A5 - com cé aga

129 A12 - e telefone? (—)

130 P - como €é? se se vocé conhece alguém e pergunta
131 seu telefone . como se escreve?

132 A14 - telefone

133 P - jsso! ...(11”)

169 A2 - cémo se dice dieta?

170 A4 - dieta . igual

171 P - dieta .. mas isso vocés colocam?

172 A15 - no, pero en la ficha también porque si vos /

173 AA - (—)

174 P - isso ai vocés que estdo estudando hotelaria séo vocés quem sabem mais

A competéncia implicita proposta por Almeida Filho encontra-se influenciada pela
nocao de filtro afetivo resenhada por Krashen (1982). Acreditamos que os fatores afetivos
que influem no desempenho do aluno também influem de maneira semelhante no do
professor. Um professor obtera melhores resultados na medida que ele estiver altamente
motivado, que ele tiver auto-confianca e baixa ansiedade. O desempenho do professor ndo
serd o mesmo se ele trabalhar num ambiente agraddvel, com uma boa equipe humana,
tendo acesso a diferentes tipos de materiais (TV a cabo, video, computador, LDs, etc). Na
medida que ele conseguir todo este apoio vai se sentir mais motivado, com mais auto-
confianc¢a, descendo portanto a sua ansiedade.

Desde que comecamos a trabalhar na Escola de Hotelaria e Gastronomia nos sentimos
altamente motivados por ser um lugar que abre as portas para o continuo desenvolvimento
profissional. Isto faz com que os professores planifiquemos melhor nossos cursos, visando
uma melhora tanto do ponto de vista profissional quanto humano.

A presente afirmacdo pode-se ver refletida nas respostas das alunas a seguinte
pergunta feita no fim do ano 2003: “O que vocé acha do desenvolvimento do curso e da
pedagogia utilizada pela professora?”. 50% calificou-os de muito bons, 17% de excelente, e
31% ndo respondeu. Algumas das respostas foram as seguintes:
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-“Foi muito bom porque a professora nos tratou muito bem e nos ensinou de uma
maneira muito interativa cativando-nos com o portugués”

-“Estou muito conforme. A professora organizou o curso muito bem, e demonstrou
interesse em responder nossas duvidas”

-“Achei tudo muito bom. A professora tem muita paciéncia, s6 que as vezes fala muito
rdpido”

-“Aprendemos de forma divertida, sempre utilizando jogos, musicas, etc. Isto faz o curso
mais interessante”

-“Excelente. Muita vocagdo e muito dedicada a nés. A aula era muito ativa e diddtica”.

Concordando com Virginia Bertolotti (2000:31), ao nos apoiar na proximidade
existente entre o portugués e o espanhol, e com o intuito de tornar mais facil as alunas a
aprendizagem da gramatica foi que focalizamos o ensino da mesma nas semelhancas e
diferencas entre as duas linguas. Achamos que as alunas aprendem com mais facilidade ao
poder comparar aquilo que ja sabem com aquilo que estdao aprendendo (linhas 3 até 6, 9
até 10, 13 até 15, 23 até 24, e 27 até 28):

3 bom! viram que quando vocés tém uma receita ou
4 |éem um texto nem sempre todas as palavras estéo
5 em singular? as vezes . como em espanhol . vamos
6 trabalhar seja com o singular . seja com o plural!

9 em espanhol esTE e muda para esTOS eu n@o posso

10 aplicar esta regra em portugués! entdo . temos que
13 regra é a mais fdcil de todas . é aquela que é a
14 mais parecida ao espanhol . é quando a uma palavra

15 vou acrescentar esse! isso quando vai acontecer?

23 P - depois temos um caso que é bastante parecido ao

24 espanhol . as palavras que terminam com erre com

27 esse! td? cuidado porque em espanhol nés mudamos
28 aletra zé por cé .. em portugués vamos deixar a
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(Anotacdes da colega no didrio pessoal do dia 04/08/04):
“Para dar las reglas C. se basa bastante en la comparacion con el espafiol.”

Neste processo de passar de uma metodologia tradicionalista para uma abordagem
comunicativa tentando apresentar a gramatica de uma forma mais dinamica e atraente, foi
que na aula do dia 4 de Agosto de 2004 utilizamos pela primeira vez o retroprojetor como
recurso. O resultado foi bom pois as alunas entenderam as regras e gostaram da
apresentacdo, o qual se evidenciou nos comentarios de algumas delas no didrio:

(Anotacdes do didrio das alunas do dia 04 de Agosto de 2004):

-“A mi me gusto porque tengo todo en un mismo lugar. Vi las diferencias y las puedo
consultar cuando lo necesite. Ademds me gusté el poder visualizarlo bien’.

-“Me gusté mucho porque quedo bien claro”

-“Me gusté mucho, me parece que es una manera mds fdcil de aprender’.

-“Me parece una buena manera de trabajar, se entiende mds”.

Como era a primeira vez que utilizdvamos o retroprojetor estavamos bastante
nervosas. Este estado de animo foi percebido ndo sé por nds, mas também pela colega.

(Anotacdes da colega no didrio pessoal do dia 4/8/04):

“C. estaba un poco nerviosa, cosa que no le pasa habitualmente, pienso que es porque
se estaba grabando y porque el tema la obligaba a estar mds estructurada y menos suelta que
cuando da clases sin gramdtica y logra un abordaje mds comunicativo’.

111.2) Material didatico

Uma das principais caracteristicas dos métodos comunicativos é ter foco no sentido,
incentivando o aluno a interagir na lingua-alvo por meio de atividades/tarefas de seu
interesse ou necessidade. Segundo Almeida Filho (2003): “O objetivo maior do material
diddtico é o de criar condicdes para que se desenvolva entre os alunos uma competéncia
lingtiistico-comunicativa na nova lingua’.

Levando em consideracdo a opinido do referido autor, e o fato de as alunas estarem se
preparando para trabalhar em restaurantes e/ou hotéis, planejamos as unidades
priorizando o uso de materiais que tenham a ver com tdépicos Uteis a tais efeitos.

Partindo do que postula Widdowson (1991: 33): “Matérias como histdria, geografia,
ciéncias, arte, etc, se baseiam na realidade da prépria experiéncia da crianca e ndo hd razéo
porque uma lingua estrangeira ndo deva se relacionar indiretamente com o mundo exterior
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através dessas matérias’, temos nos apoiado em algumas das matérias ministradas na Escola
de Hotelaria e Gatronomia, por exemplo: Alimentos e Bebidas, Recepcdo Hoteleira, Técnicas
de Secretariado, etc. Temos perguntado as professoras das diferentes matérias quais eram
os tépicos que elas estavam trabalhando, para tentar dar as mesmas situacdes e
vocabuldrio em portugués. Este trabalho exige um tempo e um esfor¢o que as vezes nem
sempre é possivel. Por este motivo nés ndo pudemos realizd-lo em todas as unidades do
curso, se bem que teria sido muito aconselhavel.

Em nossa pratica de aula temos nos encontrado perante a dificuldade de ndo
conseguir em Montevidéu tanto material em portugués quanto desejavel. Achamos que na
maioria dos livros didaticos o tema de hotelaria, gastronomia e turismo ndo esta tao
desenvolvido quanto nés precisamos. Por esta razdo, e com o intuito de aplicar uma
abordagem comunicativa, acrescentamos diferentes tipos de materiais auténticos: folhetos
de hotéis, cardapios, fotos, receitas de cozinha, etc.

(Nota de campo do dia 4 de Agosto de 2004):

“Depois Ihes entreguei receitas de cozinha em portugués (estamos trabalhando com o
vocabuldrio de gastronomia) para que elas procurem palavras em plural, e, segundo o que foi
explicado, deducam a regra gramatical. Deste jeito acho que elas podem fixar mais a regra
ao vé-la aplicada na prdtica.”

A falta deste tipo de material também é percebida pelas alunas, o qual se evidencia
nas respostas a seguinte pergunta feita no final do ano 2004: “O que vocé mudaria,
acrescentaria ou retiraria ao curso?”. 48% respondeu que acrescentaria videos, 10% afirmou
ndo ter gostado do livro, 35% queria mais material visual, e 7% ndo respondeu. Eis aqui
algumas das suas respostas:

-“Acrescentaria mais material visual. Gosto de ver videos.”

-“Eu prefiro os livros de inglés que trazem mais vocabuldrio e situacbes que tem a ver
com a nossa carreira.”

-“Achei que o livro ndo estd a fim com aquilo que nds precisamos.”

Com a intencdo de oferecer as alunas mais possibilidades de praticar a lingua, e fixar
as regras gramaticais, temos preparado diferentes exercicios. Eis aqui um deles preparado
em 01/09/04 com o objetivo de fazer uma revisdao do plural e do imperativo dentro da
unidade dedicada ao tema da gastronomia:

1) Passe as seguintes oracdes para o plural:

-Este homem tem um casaco azul.
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-0 Pedro perdeu o funil e 0 anzol.

-Maria da uma colher ao filho.

-Eu estou de avental para fazer um pudim que rende uma porc¢do.

-Eu provei s6 um tipo de mel.

2) Dé ordens para:

-(Comecar - vocé) a bater os ovos.

-Nao (dizer - ndés) os segredos desta receita.

-(Machucar - a gente)-o durante 15"

-(Medir - o Paulo) uma xicara de acgucar.

-(Levar - as estagiarias) ao forno durante 30’.

-(Bater - todos nés) as claras em neve.

3) Trabalhe com as seguintes receitas: retire das receitas todo o vocabuldrio que vocé achar
interessante, e conte-nos como é que vocé prepara a sua receita favorita.

Caso analisarmos o presente exercicio poderemos observar que nas duas primeiras
oracdes do exercicio um é evidente o foco na forma, o qual ndo acontece nas seguintes
oracdes pelo fato de se encontrar contextualizado no tema da unidade que era o de
gastronomia. Neste exercicio se evidencia a influéncia que teve em nés o método
tradicional, e o nosso esforco por tentar aplicarmos uma abordagem comunicativa sem
execrar a gramatica.

Visando aplicar uma abordagem comunicativa, achamos que o exercicio deveria ter
sido planejado em forma diferente, por exemplo:

“1°) imagine que vocé é um professor de cozinha, e tem que ensinar uma receita aos
alunos, o que vocé lhes diria?.

2°) crie um didlogo no qual um aluno do curso de cozinha pergunta ao professor como
deve realizar determinada tarefa, e o professor lhe responde”.

Aproveitariamos estes textos para explicar as regras do plural e do imperativo.

111.3) Estilos de aprendizagem

Os estilos de aprendizagem podem ser definidos como: “Rasgos cognitivos, afectivos y
fisioldgicos que sirven como indicadores relativamente estables de la forma en que los
aprendices perciben, interactuan con y reaccionan ante el contexto de aprendizaje” (Keefe,
1979 citado en Gabbiani 2003:1).
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Segundo Beatriz Gabbiani (2003:5): “Las personas aprenden de formas muy distintas.
Por ejemplo, algunas aprenden sobre todo con sus ojos (visuales) o con sus ofdos (auditivos);
algunas personas prefieren aprender exponiéndose a experiencias o con tareas de hacer algo
con las manos (cinestésicos o tdctiles); algunas personas aprenden mds cuando trabajan
solas, mientras que otras prefieren trabajar en grupo”.

De acordo com Knowles (1982, citado em Richards e Lockhart 1998:60) existem
quatro tipos diferentes de alunos segundo o estilo de aprendizagem que eles tenham, o
qual pode ser: concreto, analitico, comunicativo ou baseado na autoridade.

Segundo a opinido dos autores ut supra é evidente a existéncia de diferentes
maneiras de aprender. Achamos que como professores, visando uma abordagem
comunicativa no ensino de PLE, devemos levar em consideracdo estas diferencas. A tais
efeitos, temos preparado um questionario com o intuito de conhecer as preferéncias das
alunas. Neste questiondrio focalizaremos o estilo de aprendizagem comunicativo e aquele
baseado na autoridade.

Segundo Knowles, as principais caracteristicas de alunos com estilo de aprendizagem
comunicativo sdo as seguintes: precisam das contribuicGes das outras pessoas e da
interacdo, aprendem por meio de atividades grupais; e aquelas em alunos com estilo de
aprendizagem baseado na autoridade preferem que o professor exerca a sua autoridade, e
gostam de instrucdes claras e da progressao estruturada e seqiiencial.

Analisando o questiondrio podemos observar que evidentemente as alunas possuem
diferentes estilos de aprendizagem, o qual podemos verificar ao comparar as perguntas 1,
5, e 6 (cujas porcentagens evidenciam uma preferéncia pelo estilo comunicativo) com as
perguntas 2, 3 e 4 (as quais mostram uma preferéncia pelo estilo de aprendizagem
baseado na autoridade).

Sim  AsVezes Nio

1- Na aula gosto de aprender por meio de bate-papos 50% 42% 8%
5- Na aula prefiro trabalhar em grupos 67% 33% 0%
6- Eu gosto de fazer representacdes dos didlogos criados 8% 50% 42%
2 - Prefiro escrever tudo no meu caderno 50% 42% 8%
3 - Prefiro que a professora explique tudo 58% 2% 0%
4 - Prefiro que a professora corrija logo todos os meus erros  92% 8% 0%
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Caso analisarmos a pergunta N° 7, observaremos que para a maioria das alunas as
explicagdes gramaticais também sdo importantes:

Sim AsVezes Nio
7 - As explicacdes gramaticais sdo uma perda de tempo 8% 17% 75%
Nao me ajudam.

A preferéncia pelo estilo de aprendizagem baseado na autoridade pode-se observar
também no diario pessoal das alunas do dia 21 de Julho de 2004 (aula ministrada pela
colega):

“Fue una buena clase, pero podria escribir mds en el pizarrdn las palabras que se le
preguntan para saber bien cémo se escriben’,

“La clase estuvo muy buena, pero podria escribir mds en el pizarrén’.

1V) Conclusées

No comeco do Diploma de Especializacdao no Ensino Aprendizagem de PLE tinhamos
a percepcdo que aplicar uma abordagem comunicativa no ensino de PLE implicava ndo
ensinar gramatica, sendo simplesmente conversar. Durante o desenvolvimento do curso, e
do presente trabalho, aprendemos na teoria e verificamos na pratica que a gente pode
aplicar a referida abordagem sem execrar a gramatica.

Se bem é verdade que ndo podemos encaixar os alunos segundo os seus estilos de
aprendizagem, o fato de conhecé-los pode nos servir na hora de aplicar uma abordagem
comunicativa, a qual leva em consideracdo as caracteristicas préprias de cada aluno. Dentro
do grupo objeto da presente pesquisa consideramos que predomina um estilo
comunicativo. Achamos importante salientar o fato de as alunas julgarem importante a
explicitacdo da gramdtica, o qual ndo se opde ao enfoque comunicativo.

Consideramos que ainda estamos em um processo de transicdo, visando a aplicacdo de
uma abordagem comunicativa. O nosso desejo é continuar nos aperfeicoando nesta
atraente profissao que é o ensino de PLE.
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03
Linguas préximas: amigas ou inimigas
do método comunicativo?

LUCIANA BRUZZONE

Introducao

O presente trabalho é o resumo de uma das partes que ficou depois de terem sido
separados com certeiro golpe de sable samurai dois irmados siameses que formavam uma
pesquisa abrangente, que contemplava todos os aspectos da dificil travessia do ensino
tradicional a abordagem comunicativa. No entanto soberviveu o intuito inicial do trabalho
em parceria e da discussao e o estudio compartilhado das transcricdes e os resultados.

E por isso que comeca com o sub-titulo:

Ultima (?) etapa da viagem- porto de chegada

As etapas anteriores desta viagem bem tempestuosa podem ser conferidas no
trabalho da professora Rossana Genta.

O objetivo da pesquisa era observar qual o desempenho oral dos alunos em situacao
de prova “a comunicativa”, que ndo faz parte da avaliacdo obrigatdria infra mencionada. Era
uma avaliacdo prévia, a tltima do curso.

Contexto de ensino

Trata-se de um curso em uma escola técnica de jornalismo, op¢do imprensa, com
finalidades especificas em situacdo de ndo imersdao, com uma duracdao de
aproximadamente 65 horas/ aula e que conclui com uma avaliacdo obrigatéria nos moldes
de um exame “convencional” - prova escrita e prova oral.

O publico alvo é formado por falantes de espanhol na faixa etdria de 20 a 30 anos, de
nivel tercidrio, sendo que 95 % esperam poder comunicar-se adequadamente em
portugués, no final do curso.
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Metodologia

A metodologia da andlise é do tipo etnografico, introduzindo aspectos préprios da
pratica reflexiva ja que a pesquisa recai nas professoras envolvidas.

A escolha dos instrumentos de coleta de dados demonstra haver triangulacdo de
pontos de vista e de instrumentos com o intuito de minimizar a subjetividade. Foi
realizada a grava¢do em dudio e transcricdo parcial de dez aulas de 45 minutos, a
elaboracdo de questiondrios (fechados e abertos) e de entrevistas professor/ aluno junto
com a andlise do didrio das professoras e dos didlogos com a outra professora (a cada 3
horas/ aula), “intercambios retrospectivos” no dizer de Orlando (2001).

A (ltima das dimensGes consideradas por Almeida Filho na operacao global de ensino
de linguas diz respeito a avaliagdo. E ao trabalharmos dentro da abordagem comunicativa,
é claro que a prova deve incluir tarefas comunicativas com uma funcdao comunicativa. As
situacdes de avaliacdo devem ser préximas de situa¢des reais de comunicacao, levando em
conta aspectos como registro e adequacdo. Os testes devem focalizar recortes e tarefas
comunicativas integrando mais de uma habilidade.

Gabbiani (2000) alerta para os riscos de uma avaliacdo comunicativa.

Se bem, por um lado, as perguntas pessoais podem fornecer informacdes sobre o
estudante e ser consideradas de relevancia; por outro, esse tipo de perguntas “promove”
a perda de controle da competéncia linglistica ja que o aprendiz se engaja afetivamente.

Além disso, ao propor situacBes comunicativas factiveis, os aprendizes aplicam
estratégias comunicativas e alguns aspectos linguisticos do curso podem ndo aparecer
quando evitam o que ndo sabem e exploram o que verdadeiramente sabem.

A autora enfatiza que, na proposta de avaliagdo comunicativa, é necessdrio avaliar
tanto o desempenho lingiiistico quanto o comunicativo. O desafio é equilibrar o
desenvolvimento e controle de ambos sendo que o desempenho lingliistico deve estar a
servico do comunicativo.

No caso de linguas proximas, é necessario o desenvolvimento do desempenho
lingliistico para minimizar a estabilizacdo de uma interlingua que permita a comunicagdo
e provoque a estagnacdo que faz perder toda possibilidade de avanco para o alvo de
“saber a lingua estrangeira”, quer dizer, de se comunicar adequadamente na lingua
estrangeira.

O momento de tomar decisdes a respeito do tipo de avaliacdes que iam ser aplicadas,
foi um dos momentos de tempestades fortes.
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As provas a serem colocadas durante o curso ndo causaram problema entre as
professoras porque as duas concordavam com o tipo de avaliacdo a realizar. Também ndo
houve problemas na hora de elaborar o exame final. A tormenta se desatou durante a
decisdo da ultima prova do curso.

Uma das professoras tinha pensado utilizar vinhetas sem qualquer apoio lingiiistico e
a partir delas os alunos deveriam contar a histéria ai apresentada.

A outra professora ndo concordava com o fato de ndo fornecer nenhum input
lingliistico que servisse de apoio a producao oral dos alunos.

Como a equipe era de apenas duas era impossivel um desempate o que levou uma
professora para a popa e outra para a proa. Cada uma aplicou a prova que preferia,
argumentando sua validade.

Os resultados, como veremos nas seqiiéncias apresentadas depois, ndo foram muito
diferentes.

Segundo Brown (1993), percebendo ou ndo, nés avaliamos todos os dias, em todos os
esforcos cognitivos que fazemos. Carroll (1968) define o teste como um procedimento que
permite elicitar determinado comportamento, do qual podemos fazer inferéncias sobre
certas caracteristicas de um individuo.

Existem testes em quase todas as dreas do conhecimento, testes onde a lingua é o
instrumento para a avaliacdo. Mas testar a proficiéncia em lingua é uma tarefa mais
complexa porque a lingua € tanto o instrumento quanto o objeto a ser avaliado.

Na nossa viagem temos uma convidada de pedra que dificulta ainda mais o nosso
trabalho: a proximidade entre a lingua materna dos aprendizes e a lingua alvo que favorece
a interlingua e as fossilizagbes. Também traz a tona o tema do tratamento dos erros.

A interlingua (Selinker, 1972 / 1992) esta formada pelas gramaticas provisérias que vao
adquirindo os aprendizes no processo de adquisicdo da lingua estrangeira. Do ponto de
vista sincronico € estdvel, é a situacdo no momento de estudo. Do ponto de vista diacrénico
pode se ver como o aprendiz vai evoluindo.

A interlingua estd integrada por algumas coisas adquiridas, outras que o aprendiz traz
da sua lingua materna e de outras linguas estrangeiras, como podemos ver nas seguintes
falas extraidas da gravacdo da segunda aula de um dos grupos:

A1: Oi, professora, come stai?
P: bem, obrigada, e vocé?
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A1: bien... bem

A fossilizacdo aparece quando se estabiliza a interlingua e o processo de adquisicao
ndo continua.

Quando e por que isso acontece?

Quando é possivel a inter- comunicacdo e os erros ndo a impedem, perde-se a
motivacdo para seguir aperfeicoando a lingua estrangeira.

Também intervém fatores que tém a ver com o fisioldgico e a maturidade, que
influenciam muito tudo o relacionado com a pronuncia, os aprendizes mais jovens t€m maior
flexibilidade e podem obter producdes mais préximas as nativas. Quando as duas linguas sao
muito préximas as diferencas passam despercebidas o que favorece a fossilizacao.

Existe uma grande similitude entre a teoria de Chomsky e a existéncia da interlingua.

A interlingua é uma conduta governada por regras, se desenvolve sistematicamente.

Definindo e caracterizando a interlingua muda o conceito de erro. Depende do nivel
atingido pelo aprendiz.

O erro tem um lugar protagbnico no processo de ensino aprendizagem de uma lingua
estrangeira, porque é através dele e de sua correcdo que o aluno percorre o caminho lingua
materna- interlingua- lingua alvo.

Os erros sistematicos provém de diferentes fontes:

I. hipétese errada, os dados estdo sendo processados de forma errada

a. o aluno “regulariza” tudo, ndo percebe excecdes.

b. Usa uma estrutura da lingua materna achando que na lingua estrangeira também é
usada, € um caso de transferéncia.

¢. Simplica a morfossintaxe, por exemplo coloca um indicador temporal e o verbo em
qualquer tempo.

Il. evita as estruturas complicadas. E uma estratégia comunicativa, o falante se
comunica sem se importar com a acuidade da lingua, uma pessoa que nao se inibe sempre
tentard se comunicar, uma pessoa que se iniba pode ficar em siléncio absoluto.

Tudo bom, ja falamos do erro, mas agora como lidamos com ele? Este tema também
ocupou muitas horas de discussdo, no convés do navio, entre as duas professoras.

Corrigir ou ndo corrigir? That is the question.

Conforme Long (1983, apud Richards e Lockhart, 1998) ha diferentes “momentos” e
formas de tratar o erro.

No momento em que o erro acontece, 0 que obriga a interromper a fala do aluno, por
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isso ndo o consideramos adequado; ou depois que o aprendiz concluiu a idéia ou os
aprendizes terminaram uma discussdo fazendo um levantamento dos erros e corrigi- los em
conjunto com a turma. Também pode ser corrigido por um colega, espontaneamente ou a
pedido do professor.

Antes de tomar uma decisdo a respeito de que atitude tomar deve ser avaliada a
magnitude do erro que estara sempre em relacdo com o nivel do estudante e da medida
que interfere ou ndo na comunicacao (Fernandez, 1997).

As seguintes transcri¢@es ilustram um pouco o que as professoras fizeram na vida real:

P1: O que vocés fizeram durante o final de semana?
F: Viajei

A3: Yo fui a bailar el sabado

P1: Desculpa, foi aonde? Fazer o qué?

A1, A2: dancar

A3: Ah! Eso.

P2: N, como esta sua saude?

N: tenho problemas com o estdmago. E um virus
P2: Na semana passada vocé estava resfriado...
N: A gripe passou. Hoje estou melhor pero

P2: mas

N: mas comi muito

Como podemos observar a professora 1 conseguiu fazer o que tinham estabelecido e
com a ajuda de outros alunos corrigiu, fornecendo o vocabulario necessario.

Porém a professora 2 ndo conseguiu e interrompeu o aluno para corrigir.

A coisa ndo é facil, uma coisa é saber o que fazer, quando fazé-lo e como e outra bem
diferente é fazé- lo de fato!

Estes episddios aconteceram na sala de aula e levou a uma conversa bastante
tormentosa entre as duas professoras que, finalmente, chegaram a um acordo: na prova
final e no exame ndo corrigiriam “no momento”.

Na minha opinido isto tem légica, no nosso imaginario, a aula € momento de ensino
e aprendizagem - tarefas que envolvem a correcdo dos erros com o intuito de obter
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aprendizes melhor preparados, que estejam a altura das metas que tinhamos planejado
atingir no comeco das aulas.

Porém as provas sao momentos de avaliacdo, de conferir se a aprendizagem se deu, se
o aluno conseguiu atingir as metas esperadas pelo professor e por ele mesmo. E também é
uma instancia de avaliacdo da tarefa realizada pelo professor, para verificar se foi capaz de
acompanhar seus alunos na travessia de aprender portugués (outra travessia tumultuada e
que merece mais uma pesquisa).

E finalmente chegou a hora de falar sobre a prova de fim de curso.

Como consequiéncia da tormenta que levou uma das professoras para a proa e a outra
para a popa, as provas finais foram diferentes:

A professora 1 forneceu textos e 0 comando era que 0s alunos contassem para ela com
suas préprias palavras o que tinham lido e depois dessem sua opinido ou falassem sobre
outros temas relacionados com o que tinham lido.

A professora 2 forneceu vinhetas sem qualquer contelddo lingiiistico e a proposta
também era que os alunos contassem a histéria que os desenhos representavam e dessem
sua opinido ou falassem a respeito do que estava acontecendo.

Embora diferentes, os dois tipos de provas estavam inspirados nas propostas do exame
Celpe- Bras (avaliacdo nos moldes da abordagem comunicativa).

Transcricao da prova de um aluno da professora 1 (com texto)

P1: Vocé acha que.. a pergunta é.. a respeito do futuro.. da terra... quando eu li o texto..
a pergunta que veio a minha cabeca... serd que a terra é o.. serd que somos 0s Unicos que..
vivem no universo... vocé se interessa com isso?

Mx: eu.. ndo estou interessado em.. isso... mas pode ser.. na tierra.. terra.. no es.. como
se dice.. estoy confundido

P1: a terra ndo é o Unico qué?

Mx: ndo é o unico.. planeta.. mas é o unico planeta.. habitado

P1: o que vocé acha.. nés estamos destruindo.. serd que.. poderiamos morar.. em
algum outro planeta.. vocé gostaria de.. experimentar

Mx: N&o.. ndo.. no creio... mas muita. Contaminacao

P1: como poderiamos..

Mx: com politicos ecologistas.. no sé como se pronuncia.. mais precaucao

P1: e vocé acha que tem...
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Mx: depende de.. tudos os homens.. de tuda la gente... em cada cabeca

P1: Vocé faz alguma coisa.. pra viver mais ecologicamente..

Mx: em minha ciudad... em minha casa.. eu sou muito precavido.. eu sou.. muito
ordenado

P1: O que vocé faz?

Mx: Ndo ordenado com meu.. minha vida mas.. eu sou.. muito ordenado

P1: Vocé € limpo.. Vocé joga a..o.. lixo.. separadamente

Mx: um chiclete.. eu tiro.. com papel.. al suelo

Transcricao da prova de um aluno da professora 2 (com vinheta)

P2: tudo bom?

Jx: mais ou menos

P2: por qué?

Jx: meus filhos tém... neumonia

P2: Sdo pequenos?

Jx: A menina tem dois anos e 0 menino quatro

P2: Entdo, o que vocé pode me contar do desenho que recebeu?

Jx: Na primeira cena.. vemos um homem.. caminhando pela rua.. um meio ambiente
contaminado.. muitas fabricas... com uma mala na mdo... vemos o homem.. usando uma
mascara

P2: E um detalhe importante?

Jx: Sim... na outra cena.. outro homem.. apontando com uma arma.. vemos que el
segundo homem também... estd usando... na terceira cena vemos... o primeiro abrendo.. a
mala.. no sé si mala es maleta... que contém muitos pesos.. brasileiro

P2: muito.. em geral..

Jx: dinheiro... vemos que o outro homem...

P2: ele queria o.. dinheiro.. sua expressao no.. rosto

Jx: mudar... na dltima.. a mala continua aberta.. com tudo.. todo o dinheiro

P2: E qual a moral da histéria?

Jx: o dinheiro ndo compra todo

P2: 0 que era mais importante.. nesse ambiente poluido..

Jx ((incompreensivel))

P2: E que.. pode fazer a mascara
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Jx: respirar

P2: e serd que chegaremos.. a esses niveis de poluicdo..

Jx: aqui.. no Uruguai.. posiblemente no... mas em Chile.. Mexico.. no situaciones de
usar mascaras mas.. sim

P2: Por que vocé acha que.. aqui no Uruguai ndo?

Jx: hay muito campo.. ndo hay tantas fabricas.. hay uma politica..

Os dois alunos apresentaram durante as aulas um desempenho similar, nenhum dos
dois tinham tido contato anterior com a lingua e como podemos observar apresentam uma
proficiéncia similar.

Os dois tém duvidas tanto de vocabuldrio quanto de estrutura da lingua embora
consigam se comunicar em um portugués quase aceitdvel depois de um curso das
caracteristicas antes mencionadas.

Os resultados obtidos no exame foram melhores, devido, segundo eles mesmos
manifestaram, a um maior tempo de estudo.

Conclusdo da anadlise- desfazendo as malas

Da andlise das transcricbes das provas finais das duas professoas e das aulas
prévias a essa prova surge um fato inesperado, quase como se deparar como uma seréia
em alto mar: aqueles alunos que na sala de aula ndo falavam portugués nem “sob
tortura”, na prova falaram um portugués adequado a situacdo, demonstrando ser
proficientes.

No dizer de Widdowson (1991): ... 0 que o falante precisa para ser proficiente ndo
é somente conhecer o sistema abstrato da lingua, mas saber como usa-lo
adequadamente em determinada situacdo.

Esse fato ficou reforcado no exame final, que consta de uma parte de compreensao
oral, outra de compreensdo e producdo escrita e uma ultima de producdo oral.

Nesta dltima parte, os alunos falam de um texto que leram uns minutos antes de
entrar a prova e depois mantém um bate- papo com a banca de professores de temas
que ndo conhecem com antecedéncia.

Como ja foi mencionado, os resultados do exame foram bem melhores, segundo os
mesmos protagonistas, porque tinham estudado mais. Estudado o qué? Foi a pergunta que
surgiu naturalmente. E a resposta foi, como dizer, triste, sim triste, para as professoras que
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se achavam as tais comunicativas. Porque a resposta foi: “estudamos os verbos e as
preposicdes e essas coisas”.

Desiludidas? Sim, ficamos muito desiludidas. Embora no decorrer do curso tivéssemos
proposto exercicios estruturais, de gramatica frastica, com o intuito de ajudar os alunos a
se sentirem seguros e a pedido deles; esperavamos que eles privilegiassem os textos, como
fonte de vocabulario, e as situacées comunicativas a que tinham sido expostos na hora de
estudar para o exame, mas nao foi assim.

Aqui s6 cabe continuar com perguntas:

O que estamos fazendo mal? Ou bem?

Como conseguir que na sala de aula os aprendizes se comuniquem na lingua
estrangeira sem recorrer a lingua materna?

Serd que fomos comunicativas na sala de aula?

Como foi que os alunos adquiriram o portugués que demonstraram ter nas provas?

Quem vai nos responder todas essas perguntas? Talvez outra pesquisa? Talvez outras
teorias? Serd que tém respostas?
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04
Estratégias docentes para o uso oral do PLE
em sala de aula. Como a acao docente pode
contribuir para uma melhor proficiéncia na
oralidade

SIMONE FRANCISCO AVENATTI

Apresentacdo de objetivos e referéncia ao marco teérico

Como feixe do Diploma de Especializagdo no Ensino-aprendizagem de Portugués
Lingua Estrangeira, geracdo 2003 e seguindo os preceitos do modelo reflexivo proposto por
Wallace (apud Almeida Mattos, 2002) que defende a formacao docente a partir da soma de
conhecimentos adquiridos a reflexdo sobre uma pratica consciente é que optou-se pela area
de interacao professor / aluno.

Fez-se o0 estudo de caso onde fui sujeito de pesquisa como atual professora de
Portugués para uruguaios.

O ambito da pesquisa foi um curso que propde objetivos de leitura, compreensao,
producado escrita e oral durante trés anos de estudo, sendo que as producdes escrita e oral
incidem em proporcdes diferentes nas diversas unidades. A competéncia oral, para o
terceiro ano, é a que recebe maior destaque (com um peso de 60% na prova final).

Analisou-se o que estd sendo feito para uma efetiva comunicacao na lingua alvo vista
como imprescindivel para um conseqliente avan¢o na proficiéncia na lingua; observou-se e
refletiu-se sobre nosso papel na interacdo em aula; fez-se uma revisdo das atividades
propostas, dos materiais que sdo selecionados e dos resultados obtidos, confrontando todos
esses aspectos e suas consequéncias na freqiiéncia e forma de utilizacdo oral do PLE no
ensino-aprendizagem; tentar-se-a enfocar as estratégias do docente em pré de uma maior
proficiéncia na competéncia oral dos alunos no Portugués.

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram: gravacdes de aulas em audio,
didrios de pesquisa, notas de campo, tabelas de questionarios e entrevistas aos alunos.
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A conclusdo foi conduzida pela triangulacdo desses dados numa pesquisa qualitativa,
mais especificamente “estudo de caso” cujo foco é o professor como pesquisador
pretendendo reverter as descobertas nas atividades de aula.

O processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira é reconhecidamente
complexo de abordar, pois os fatores que nele intervém e suas relacdes ainda ndo se
conhecem com seguranca (Almeida Filho, 1993). De um lado estd o professor-pesquisador,
que procura colocar em pratica o que ele acha mais adequado para os alunos e, de outro,
os aprendizes, que podem ter idéias e expectativas diferentes sobre a forma de ensinar e
aprender uma lingua estrangeira (Ribeiro, 1998).

Desenvolveu-se uma pesquisa de indole observacional, participativa e interpretativa
(Erickson, 1986) apontando a questdes de conteldido, mais do que a procedimentos e
abordando um contexto especifico.

Aponta a um trabalho de pesquisa-acdo dentro da pesquisa aplicada (Cavalcanti,
1990). Pretende-se contribuir para uma aproximacdo ou descoberta da indole das aulas
como meio de aprendizagem, indole do ensino como um dos aspectos do meio de
aprendizagem reflexivo e das perspectivas de professores e alunos como elementos
intrinsecos ao processo de ensino (Erickson, 1986.).

A aprendizagem da lingua estrangeira ocorre em um contexto politico-cultural de
contato com o da lingua materna, ocorrendo freqlientes conflitos ideoldgicos como uma
rejeicdo subconsciente. A atitude madura, critica e segura do professor pode atuar
suavizando esse fendmeno (Almeida Filho, 1993). Além disso, deve haver uma relacao
entre o contato existente com a lingua e cultura alvo e as motiva¢des para a “aquisicao da
mesma” (Krashen, 1987, aprendizagem inconsciente e intrinseca / consciente e
extrinseca). As rea¢bes vao depender também da relacdo, da postura do estudante em
relacdo a essa cultura e da relacdo interna entre os individuos integrantes do grupo de
estudo.

Ou se tem determinada postura diante da cultura e da lingua alvo, e essa idéia que se
tenha do Brasil e de Portugués Brasileiro pode motivar alguma espécie de aculturacéo’,
favorecendo uma pré-disposicdo para tudo o que se relacione a nova lingua -espécie de
aprendizagem integradora (Baltra 1981). Ou o real motor para aprender uma lingua pode
ser do tipo instrumental.

1. Fendmeno que funciona como varidvel importante na aquisicdo de uma segunda lingua (Shumann apud
Krashen, 1987)
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Outra possibilidade é a de que os estudantes s6 cursem a cadeira pensando, de
maneira simpldria, pura e exclusivamente em receber seu certificado no final do periodo
de “torturas” Isso, somado ao afamado temor a fazer o ridiculo perante o grupo, pode
pesar muito na hora do trabalho oral na lingua alvo, em aula, com adolescentes e na
decorrente aquisicdo do Portugués. Seria até o comportamento esperado, se
considerarmos a situacdo de ndo imersdo. Pensemos, em que momento e com quais
finalidades os estudantes esperam falar em Portugués? Isso. Na hora da prova! Embora
muito légico, seria um verdadeiro caos educativo. Urge que descubramos maneiras de
reverter essa realidade posto que, além de ndo apresentar propdsito educativo algum é
sabido que o uso declarado da lingua vai se relacionar com o nivel de proficiéncia
adquirido (Krashen, 1987).

Segundo o aneddtico depoimento de uma das meninas do grupo, que trabalha com
seus pais num posto de frutas e verduras, em uma das tradicionais feiras montevideanas,
em determinada ocasido eles tinham um cartaz no posto anunciando a venda de uma de
suas casas. Casualmente um individuo de fala portuguesa (provavelmente brasileiro)
pediu-lhe informagdo sobre a casa. Mas, perante essa situacdo comunicativa real ela
(estudante de terceiro ano de Portugués) ndo pode se desenvolver satisfatoriamente. O
individuo foi embora sem conseguir as informagdes que necessitava, conseqlientemente
ela ndo pdde colaborar com a familia, que precisava vender a casa. Como fica a auto-
estima de uma estudante de Portugués apés um episédio deste tipo? Que imagem da a
instituicdo de ensino como todo? Como se sentem aqueles pais que, com sacrificio,
confiam no ensino que é difundido ali tendo enviado a mocga para complementar seus
estudos?

Ora se o curso ndo favorecer uma aquisicdo bdsica de competéncias lingiiistico-
comunicativas nessa lingua, deixa de cumprir seu propésito e, talvez, ao invés de constituir
um curso “de” determinado idioma, deveria chamar-se curso “sobre” tal lingua. Tudo isso,
neste contexto especifico, possivelmente somado a uma auséncia total (formal e informal)
de contato com a lingua no periodo apds a graduacdo e sua conseqiiente regressdo ou
atrofia total no que a habilidades linglisticas especificas compete, constituem uma
espécie de “fraude” educativa. Se eu “prometer ensinar” uma lingua e o individuo
atravessar todas as instancias planejadas para tanto sem ter “aprendido” a comunicar-se
basicamente naquele idioma urge uma reformulacdo dos fatores intervenientes no
processo.
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Ensino do PLE e oralidade. Movendo estruturas

O pano de fundo, aquele fator preponderante em qualquer atividade educativa e que,
certamente, incidird na producdo oral dos aprendizes -e que motivou este estudo- €,
indubitavelmente a abordagem (Almeida Filho, 1993) explicita ou subjacente do professor,
do curso e da instituicdo como todo.

E evidente uma forte presenca do ensino gramaticalista, segundo o qual o foco na
forma ou habilidades linglisticas, o aprendizado das regras e a repeticdo levariam a
aprendizagem da nova lingua. Ha evidéncias de que, disfarcada ou declaradamente, a
preocupacdo ainda ronda a forma na comunica¢do e a aplicacdo daquelas regras que
garantirdo a “correcdo” no seu emprego. Essa pratica contraria as descobertas feitas por
estudos atuais e que vém dando-nos subsidios a esse respeito. Através das contribuicdes de
Krashen (1987), por exemplo, é sabido que, mesmo dominando regras de uma lingua
estrangeira e tendo “aprendido” a usa-las em uma infinidade de modelos de situa¢des, nao
é garantida a “aquisicdo” da mesma, nao é garantia que o individuo possa desenvolver-se
satisfatoriamente na lingua alvo.

“...a utilizacdo de regras formais ou aprendizagem consciente tem um papel bastante
limitado no desempenho em segunda lingua” (Krashen, 1987, p. 7). Supondo que 0s alunos
tenham pleno conhecimento da gramatica, ou pelo menos dos pontos que estdo previstos
para determinada fase do curso - requisito altamente desafiador pela comprovada
complexidade das linguas-, o grau de exposicdo a ela e a incapacidade dos alunos de
aprender toda regra a qual sdo expostos - no que tange a oralidade, ndo dispdem de tempo
real na conversa para pensar nas regras e aplica-las, sem falar que deveriam tentar manter
o foco na forma o tempo todo, e que, se 0 tema em questdo for envolvente, dificilmente
atenderdo a “maneira” como estdo a se expressar (Krashen, 1987).

O tratamento de temas como Aborto, Drogas, Aids e outros (trabalhados em uma das
unidades do ano em curso) com textos atuais, pode chegar a ser bem complexo (no que
tange ao discurso subliminar e as diferentes realidades pessoais e familiares dos
aprendizes), somado ao tipo de abordagem do ensino ministrado até entdo -e mesmo o
atual-, repercutem nos resultados no que a producdo oral se referem. Pode ser uma questao
de programa de curso, da postura de professores anteriores e o tipo de trabalho realizado.
Se até hoje os estudantes trataram temas como cumprimentos, agradecimentos, informar
as horas, apresentar-se, descrever pessoas, algumas cidades brasileiras, nacionalidades, etc
é um pulo muito grande pedir que comecem a debater abertamente na lingua alvo sobre
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alguns dos temas propostos Nao cumprindo com o quesito gradatividade apontado por
Krashen (op. cit.).

Mesmo tendo recebido material para a leitura e informacdo prévia os estudantes nao
revelam condi¢bes para falar sobre o desmatamento florestal, o aquecimento global, a
importancia da 4gua, as sociedades protetoras de animais, 0s motivos para se praticar um
esporte radical, etc. Isso sem contar a exigéncia de resumos de textos e da redacdo de textos
argumentativos quando, certamente ndo estejam preparados a elabord-los sequer em
lingua materna.

Segundo Almeida Filho (1993) profissionais que pretendem seguir um método
comunicativo devem promover materiais e procedimentos que incentivem o aluno a pensar
e agir na lingua alvo abrindo espacos para que ele sistematize conscientemente aspectos
da nova lingua. E essa postura que procura-se manter, mas, mesmo com a orientacio passo
a passo, com a redacdo conjunta (entre todo o grupo) e com a conducdo do docente, quase
a totalidade da turma ndo consegue realizar, por exemplo, a redacdo de textos
medianamente satisfatérios. Durante o trabalho no grande grupo conseguem concatenar
algumas idéias, mas na hora da redacdo individual percebem-se desajustes que vao além
das estruturas da lingua. Procura-se reduzir o filtro afetivo e ser o mais acessivel possivel,
chegando a tentar um registro de fala préximo ao dos adolescentes.

“P- Gente se quiserem fazemos o argumentativo juntos ... a gente ndo espera
descobrir destacados valores literarios, mas pretendemos que, medianamente, saibam
defender seus pontos de vista de maneira organizada, para que a pessoa que leia possa
entender o que estdo querendo transmitir, 0 pensamento de vocés... na vida mesma temos
que enfrentar-nos constantemente a situacées deste tipo. tenham certeza que vocés
sempre argumentam, mas ndo sao conscientes disso... a cerveja. € uma droga, na opiniao
de vocés? Sim? Nao? Porqué? Neste caso um motivo sé ndo serve, devem apoiar o que
pensam com, pelo menos quatro motivos diferentes, mas coerentes entre si, amiguinhos,
que puxem para o mesmo lado, e explicar cada um deles em um pardgrafo diferente

entendem?”

OBSERVACAO: transcricdo de um trecho da aula do dia 30/06/04, na qual fez-se uma
enquete entre todos para ver o indice de consumo de 4lcool no grupo, comentarios, a leitura
e um debate sobre um texto sobre o grande consumo de cerveja no publico jovem
comparando com a realidade uruguaia.
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Esse tipo de producdo pesa bastante na prova final da unidade, questdao que se procura
comentar com o grupo apresentando-lhes os critérios a serem avaliados e assim reduzir a
ansiedade no momento da tarefa para a avaliacdo final.

Na instituicdo a nota final (da prova) é a uUnica que “conta” como avaliacdo do
rendimento do aluno, outro indicio da influéncia gramaticalista no ensino da lingua
estrangeira. Trataremos sobre o tipo de avaliagcdo ideal no préximo item, mas gostariamos
de trazer a tona outro fator que acreditamos ser preponderante na questdo do trabalho com
textos argumentativos, o desempenho do docente para tanto -mesmo na lingua materna-
na vida em geral, em aula e no momento da correcdo das provas.

A competéncia profissional de alguns dos docentes a cargo do ensino do Portugués na
instituicdo, formados em academias uruguaias de Portugués, sem formacdo didatica
alguma (quanto menos especifica no ensino de linguas) é outro fator a incidir nos
resultados obtidos pelo alunado, em termos de proficiéncia. A inexisténcia, até entdo, no
Uruguai, de cursos de formacgdo de professores nessa area (a exce¢do de alguns cursinhos
em institutos particulares, algum curso de atualizacdo promovido pelo Ministério de
Educacdo ou fundacgdes, seminarios na instituicdo, ou as duas versdes da especializacdo no
nivel de pds-graduacdo oferecidas pela Universidade da Republica) somado a forte
influéncia da heranca recebida (por professores, alunos, pais, materiais diddticos e
comunidade em geral) de diversos métodos que priorizavam a forma na comunica¢do e a
diretriz dos objetivos do programa estabelecido para o curso (que felizmente vem sendo
estudado, reformulado e considerado por uma equipe de docentes da instituicao) talvez
tenham incidéncia, a meu ver, na proficiéncia alcancada pelos alunos.

Fora os objetivos fixos no planejamento das unidades, material didatico e nas provas,
os professores tém bastante liberdade na forma de trabalho e selecao de alguns materiais
didaticos. Contam, ainda, com reunides semanais pagas (com carga horaria proporcional as
horas aula adjudicadas) para intercambio de idéias, debate de temas afins, elaboracao de
provas, selecdo de textos ou outros materiais junto a outros professores (colegas) da cadeira.

“... habilidades orais que dependem de competéncia adquirida emergem com o tempo
como resultado de insumo compreensivel...” (Krashen, 1987- p.33) Entdo, neste caso, qual o
“modo” e “momento” de contato com insumo compreensivel, mais especificamente no que
a oralidade se refere?

A respeito do modo, mais uma vez evocando os preceitos da teoria sobre a aquisicdao
de uma segunda lingua, elaborada por Krashen (1987), e comungando com alguns
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conceitos de cunho comunicativo, que rezam a necessidade de trabalhar materiais
auténticos (posto que tenham um objetivo real de comunicacdo e sejam verdadeiras
amostras da cultura alvo -extraidos dela), que tenham sentido para o aprendiz estando de
acordo com o contexto préoximo a ele (de assegurada compreensdo para eles),
apresentando-se elementos novos gradativamente (i+1)> e em abundancia devo dizer que
observou-se a procura de:

- selecionar textos atuais, acessiveis e relativos aos temas pertinentes ao programa de
terceiros anos (satide e adolescéncia, ambiente, esportes radicais, etc retirados de revistas,
matérias da Internet, livros, jornais, gravacfes caseiras em video ou documentais de tv,
gravacdes de programas radiais, etc originais brasileiros, atuais ou classicos);

- tentar aproximar os textos da realidade préxima dos estudantes através de
questionamentos e exemplificagdes.

- manter uma comunica¢do permanente em Portugués, recorrendo ao Espanhol -
espontaneamente- para enfatizar ou dar maior fidedignidade a algum conceito ou idéia.

53. A1-si ... pero la cierran cuando ya no da mas

54. A1- () el Miguelete ai ai se ta ()

55. P- o Miguelete o que que € . o lixo que contamina né?
56. AA- () todo hay animales muertos hay de todo ()
57. P- entdo isso ai ta crescendo

58. (( a P continua lendo))

OBSERVACAO: Vinham tratando sobre a contaminacdo da agua e a ma distribuicio
dos recursos, a professora questionou sobre os conhecidos periodos nos quais algumas das
praias de Montevidéu sdo declaradas ndo aptas para o banho e o “Miguelete” é um arroio
contaminado que corre por Montevidéu, dentro da cidade.

A respeito do momento ideal para o contato com insumo compreensivel, acredita-se
que o que vai pesar realmente para que o individuo possa estar apto a se enfrentar a
situacdes de comunicacdo reais, com e na lingua alvo, no final das contas, e nesta situacao
2. Krashen expde a existéncia de uma ordem natural para a aquisi¢cdo de uma lingua. Onde “/” representa um
determinado estagio e “i + 1” o estagio seguinte. Em sua “hipétese do Insumo” levanta a afirmagdo de que para que

ocorra esse avan¢o de um estdgio a outro (i+7) é necessario que ele compreenda o sentido da mensagem, dai a
importancia de garantir uma gradatividade no processo..
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de n3o imersdo é a comunicacdo em aula e com a supervisdo do docente da lingua. E a
aula o ideal, sendo o Unico momento, no qual se dao as diversas oportunidades de “uso”
(pretendo que, embora planejados, legitimos) da lingua alvo.

Procura-se gerar oportunidades de comunica¢ao auténtica, propiciando “... o foco no
sentido, no significado e na interacdo propositada entre sujeitos na lingua estrangeira”,
“uma énfase maior na producdo de significados do que de formas” (Almeida Filho 1993,
p. 36).

“O bom aprendiz de linguas possui uma aptiddo para a aquisicdo de linguas, apresenta
alta motivacdo e aproveita cada oportunidade que aparece pela frente para praticar a nova
lingua” (Baltra, 1981, p.10). “O bom aprendiz ndo é apenas um adivinhador contumaz e
certeiro, mas fica muito a vontade perante incertezas que se apresentam. A capacidade de
correr riscos se apresenta nele como bastante presente.” (Rubin apud Baltra 1981).

Na escrita (compreensdo leitora e producdo oral), por exemplo, propos-se a
comunica¢do através de correspondéncias: 0s meninos intercambiam cartas entre os
grupos de terceiro ano do mesmo centro e entre dois centros de linguas diferentes (como
ndo se conheciam tiveram que se apresentar por este meio, contar preferéncias,
intercambiar telefones ou enderecos, etc) realizaram, também, a elaboracao de material
informativo, ou cartazes didaticos elaborados pelos alunos para difundir aspectos da
cultura brasileira sendo publicados em painéis onde outros grupos tivessem acesso. Ja, na
oralidade, fora a compreensdo auditiva proposta constantemente pela comunicacao didria
e as técnicas que propiciam compartilhar experiéncias e debates ou exposicdes de
trabalhos domiciliarios, a producdo oral fica muito aquém de expectativas do docente
titular. Como exposto anteriormente, é quase que exclusiva nos momentos de avaliacdo ou
“marcacao cerrada” em aula. Tenta-se evitar o alerta constante ao uso da lingua alvo para
evitar possiveis inibicdes (o aumento do filtro afetivo), mas se é ciente que o mero fato de
despertar no educando o interesse por conhecer uma nova cultura, por si sé (como
transparece no discurso de autoridades dessa area de educacdo), ndo revela o sucesso do
trabalho ou de um curso de linguas. Algo deve ser feito, talvez a oralidade em aula deva
ser encarada de outro modo, implodir a estrutura pré-fabricada na mente de todos
(inclusive a minha) para comecar novamente a edificar, desde os alicerces, como dizemos
no Uruguai “Borrén y cuenta nueva”

“Ndo resta duvida de que houve até esta data atencdo demais ao insumo para o aluno
(isto é, ao ensino e ao planejamento de cursos) e de menos ao que ocorre por dentro da
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mente do aprendiz. Esse fato nos indica a urgente necessidade de dedicarmos mais tempo e
esforco aos processos psicolingtifsticos...” (Baltra, 1981, p. 10).

No caso em estudo, transcorridos os primeiros meses do terceiro ano de concorréncia
e contato formal com o Portugués, numa freqiiéncia de trés horas de aula semanais, sendo
esta uma lingua alvo especialmente préxima a materna, supondo estar oferecendo insumo
abundante grosseiramente calibrado e compreensivel (Krashen, 1987)%, onde o grupo
manifesta uma preferéncia especial pela lingua em estudo, seria natural esperar uma
comunicacdo basica fluente, mesmo que com marcadas interferéncias? SO que, pelo
contrario, hd uma evidente frustracdo pelo nivel de desempenho na lingua alvo evidenciada
pelos estudantes (principalmente na oralidade) sendo que rara vez ocorre a comunicagao
oral em Portugués, mesmo com a sugestdo expressa do professor.

76. P- () mais geracdes ... aonde que tu falaste que usavam a mesma agua?
77. A1- si (risos) no era en la época colonial?

78. P- tenta falar portugués

79. A1- na época colonial que (risos) usaban la misma agua para todo

80. P- sim?

81.A1- ...y bueno no era?

82. A4- que asco

83.AA- ()

84. A1- se bafiaban con la misma agua ... ( )

85.AA- ()

86. A4- peor peor todavia

A diferenca destes, no entanto, se ouve e se vé estudantes de outras linguas, pelos
corredores e salas, falarem e prestigiarem esses idiomas quando cada avanco no sentido da
proficiéncia naquela lingua é exibido como um novo troféu, por alguma razao os valores sdao
outros, o prestigio é outro. Mas voltemos nossa atencdo para este grupo em particular.

3. Krashen refere-se aqui a evidéncias encontradas em estudos (seus e de outros especialistas) sobre a aquisicdo
de linguas por criangas. Estes relatam correlacdo entre complexidade de insumo oferecido e medidas de maturidade
lingliistica dos individuos em processo de aquisi¢do de uma lingua. O calibramento grosso refere-se ao tipo de fala do
“responsdvel” referindo-se a relatividade do “i+7”, ou seja, ndo oferecer insumo de maneira gradativa, sempre existirao
estruturas totalmente novas e desconhecidas pelo adquirente, mas com a ajuda do contexto e da atribuicdo de
sentido a compreensdo é alcancada. Desta maneira se garante o i+1 sem que a crianca faga um esforco adivinhatério,
0 i+1 serd fornecido a mais de uma crianca a cada vez (sempre que haja compreensdo da mensagem) e ainda garante
a revisao de estruturas prévias.
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Tenta-se descobrir as motivacdes e estilos de aprender dos meninos (Almeida Filho,
1993) aplicando, como dissemos anteriormente, além do didlogo e da observacdo direta,
um questiondrio logo no comeco do ano letivo, para conhecer as tendéncias e expectativas
deles quanto a lingua alvo. Com isso pretende-se fazer um melhor diagndstico do grupo,
que por sua vez permitird uma selecdo mais eficaz de tarefas para trabalhar os diferentes
objetivos e contetddos do curso. As informagdes recolhidas podem permitir uma melhor
conducdo da proposta de trabalho. Apds a analise das respostas do publico os resultados
junto das propostas para o ano que comeca, numa espécie de introducdo e “contrato de
trabalho” para, também, de alguma maneira comprometé-los com o andamento do curso.

Os resultados indicaram que cem por cento do alunado escolheu o Portugués por
terem especial gosto por este idioma; a preferéncia entre tarefas orais e escritas foi
equilibrada (75% e 75%); uma minoria do grupo (25%) julgou nao ter dificuldade alguma
com o PLE sendo que apenas uma pequena parte dele (8%) evidenciou dificuldades com a
“pronuncia e a conversacao” contra outra pequena porcao (25%) que julgou ter dificuldades
na escrita; a maioria (58%) julgou que a utilidade da aquisicao de uma nova lingua seria a
de poder “falar com pessoas de outras nacionalidades e linguas”.

A eficdcia deste instrumento (o questiondrio) € questionavel, tera comunicado
basicamente o que pretendia? Nas respostas de um aluno aparece uma confusdo, pois
consta sua preferéncia por trabalhar “DRAmatica” - quando a pergunta fazia referéncia a
gramatica. Mas de qualquer modo, esclarecida a confusao -situacdao de uso real da lingua-
resultou num ajuste entre conceitos de ensinar do professor e conceitos de aprender dos
alunos.

Contradizendo suas respostas, na pratica, hd uma aparente falta de motivacdo para
desenvolver as diferentes tarefas propostas em aula.

84. A4- ;hay que hacer eso?

85. P- sim

86. A4- ;para cuando?

87. P- pra hoje

88. A4- ah no

89. P- s6 como se fosse o boletim ...
90. A1- ¢no se puede hacer de a dos?
100. P- sim de a trés
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101. A2- ¢no lo puedo hacer oral?
102. A1- (risos)

OBSERVACAO: este fragmento da aula do dia 18/08/04 ocorreu em um clima de
descontracdo, inclusive comentavam sempre a quantidade de tarefas que tinham para o
liceu. A4 caracteriza-se por um comportamento rebelde, rarissimas vezes realiza as tarefas
propostas em aula, se vé estimulada pelo trabalho em grupo onde pode interagir e brincar
(destacar-se) com os colegas. Sua interlingua é resultado de muito improviso e fossiliza¢coes
vdrias. A2, estudante que pediu para mudar o trabalho escrito por um oral, é um dos alunos
que tém melhor desempenho e que freqiientemente leva literatura Brasileira para leitura
domiciliar extra.

Observa-se ainda uma diferenca entre os estudantes dos primeiros anos de Portugués
(que aparentam um avanco rapido na lingua) e os alunos dos terceiros anos, pois raras vezes
tentam falar espontaneamente na lingua-alvo, ou seja, falam o tempo todo em espanhol
sequer arriscando expor sua interlingua.

“De acordo com a hipdtese do insumo, a habilidade da fala emerge por si s6, apds haver
ocorrido suficiente desenvolvimento de competéncia através do ouvir e compreender.
...relatos de casos de criancas adquirindo segunda lingua concordam em que devem passar
vdrios meses até que os sujeitos comecem a falar, e que a fala neles nascida ndo estd imune
a erros” (Krashen, 1987, p.15).

Segundo a hipétese de Newmark (1966) citado por Krashen (1987), estudantes de
linguas instados a produzir linguagem antes que estejam “prontos” recorrerdo
inevitavelmente a regras da sua lingua materna, isto €, utilizardo regras sintaticas da sua
primeira lingua ao falarem a segunda, como resultado da busca de apoio no conhecimento
linguistico da lingua materna. Esse comportamento pode temporariamente incentivar a
producdo, mas nao significa um verdadeiro progresso, o verdadeiro progresso vai ocorrer
quando o adquirente obtiver insumo compreensivel e realmente adquirir linguagem.
Deveriamos, entdo, revisar os procedimentos com o publico principiante, dar atencdo as
etapas da aquisicdo da nova lingua, respeitar o periodo silencioso (Krashen, 1987) isso
deveria fazer parte das “estratégias docentes” para trabalhar oralidade nos periodos
iniciais, esperar que a fala surja por si s6. Deveria haver uma modificacdo inclusive nas
instancias de avaliacdo formal, a supressdao do exame oral das primeiras unidades ou sua
remodelacdo?
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O fato (dos principiantes arriscarem e avancarem mais na lingua do que os veteranos) é
caracteristico de individuos que possuem a lingua materna tdo préxima ao Portugués, como
é 0 caso deste grupo. Porém é sabido que em decorréncia desse forte “progresso” no principio
resulta essa impressao de “paralisia” freqliente da lingua no final (Almeida Filho, s/d). “Uma
impressao de improviso pode marcar negativamente as interacdes, principalmente orais”
(Almeida Filho, s/d, p. 2). A fossilizacdo, decorrente da utilizacdo de regras do Espanhol, pode
levar os individuos a evitar expor sua interlingua e a dificuldade que representa tentar
monitorar as diferentes estruturas “aprendidas” (da nova lingua), agravada pelos “pudores” da
adolescéncia, pesem também no desempenho espontaneo em aula.

A constatacdo que, no caso do PLE quando o espanhol é a LM, provoque a falsa idéia
de “facilidade”, um forte progresso no inicio e uma tendéncia ao estancamento numa
interlingua baixa caracteristica, com erros persistentes indicadores de desvio da norma
esperada repercutem no tratamento dado pelo docente, relacionado a esses erros, desvios
persistentes ou fossilizacGes visiveis. E esse tratamento, de ndo ser o adequado -numa retro
alimentacdo-, voltara a incidir no desempenho oral do grupo.

Ha indicios de que, partilhando as idéias de Akerberg (2002) mencionadas por Almeida
Filho (s/d), o professor por meio da explicacdo, tentando “se conter” para ndo interromper
o fluxo da comunicacdo, da destaque a aspectos formais da lingua, acreditando auxiliar
assim a percepcao e uma melhoria na producdo escrita e até oral.

Tentar regular o nivel do filtro afetivo evitando aquelas visdes negativas do erro,
estabelecer um didlogo aberto para favorecer um clima de descontracdo, procurando que
os alunos sejam tolerantes a correcao, através de exercicios de auto correcdo, da observacao
de outros colegas e até da observacdo da fala de um terceiro (Almeida Filho, s/d) talvez seja
um indicio de consideracdo daqueles processos psicolingliisticos.

Tendo presente que a correcdo pontual e insistente de erros ndo chega a influir na real
correcao feita pelo aluno; que a aprendizagem de linguas préximas vai resultar em uma
interlingua estancada (despertando uma espécie de anestesia em no0ssOS processos
interlinguais) de sorte que erros e desajustes corram despercebidos ou um passo além do
alcance reparador (Almeida Filho, s/d) e tendo presente que as dificuldades na tentativa de
seguir um rumo comunicativo s6 serdo superadas se o professor experimentar, com
crescente sentido de auto-analise, acGes e materiais que possam explicar como plausiveis
(Almeida Filho, 1993), realizaram-se algumas propostas para que pudessem observar seus
erros e os de terceiros:
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- propos-se o intercambio de trabalhos com outra turma de Portugués (entrevistas
sobre esporte e saude, redigidas por eles, em duplas, em aula) e uma espécie de correcao
onde a proposta era “criticar” a pertinéncia das perguntas, coeréncia das respostas e sua
sequliéncia, considerando o enunciado da tarefa, a correcao na forma, e a exposicdo oral e
intercambio de idéias no grande grupo;

- 0s alunos realizaram a correcdo (quanto ao sentido e a forma) das cartas escritas
pelos colegas de outra turma ou de outro instituto, e comentaram esses “desajustes”, de
maneira sutil, com o emissor, na seguinte carta;

- desfrutaram da anedética obra, em portunhol, de um conto de “Les Luthiers” (grupo
de musicos e humoristas argentinos da atualidade) e realizaram a identificacdo de
vocdbulos que julgavam “ndo pertencer ao Portugués (num esforco por perceber o
enganosamente facil que parecia aprender uma lingua partindo da outra). Este trabalho foi
complementado pela redacdo criativa e dramatizacdao do suposto didlogo mantido entre os
protagonistas do conto.

Se nos remitirmos a Prabhu (s/d) provavelmente ndo existam bases sélidas que
indiquem niveis de rendimentos em programas de ensino de linguas: tais niveis sdo
estabelecidos com total subjetividade ao invés de serem informados pelo conhecimento
numa tentativa de agradar autoridades ou por pressao direta das mesmas. Eles sdo pouco
realistas e acabam por surtir os mesmos efeitos que aqueles superespecificos, substituem
a aprendizagem real por um “arremedo de aprendizagem” Ele diz que essas normas de
desenvolvimento da aprendizagem de linguas podem ajudar a fazer algo como “macro-
julgamentos” sobre formas de ensino, desatendendo aos “micro-julgamentos” requeridos
pelas atividades de ensino em andamento.

Numa perspectiva comunicativa (Almeida Filho, 1993), que reza a necessidade de
regular o filtro afetivo, favorecer condi¢cbes favordveis para a aquisicdo de um desempenho
real na nova lingua e fazer experimentar essa nova lingua, nos deparamos com uma
contradicdo entre o0 comportamento observado e o fim mesmo de se realizar este curso.

No processo ensino-aprendizagem influenciam os valores desejados pela instituicao,
pelo departamento desta lingua especifica, pelos outros professores, etc; abordagem de
aprender do aluno; abordagem do material adotado; filtro afetivo do professor;
competéncia implicita, metacompeténcia profissional, competéncia tedrica, competéncia
aplicada, competéncia lingliistico-comunicativa; filtro afetivo do aluno (Almeida Filho
1993) entre outros tantos fatores como as vivéncias prévias do aluno com e na lingua (ou
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com outra lingua estrangeira) ou mesmo os anos anteriores do curso em andamento.

Pesquisou-se sobre a pratica no ensino de PLE e observou-se sua repercussao no uso
oral do Portugués em aula. Tentou-se realizar uma reflexdo critica sobre essa relacdo, como
parte de nossa formacao profissional continua, visando uma aplicacdo pratica e esperando
aportar alguma informacao para futuras discussées ou réplicas.

A motivacdo causada pela percepcdo de um baixo rendimento na competéncia oral
dos educandos, selecionou-se um grupo de terceiro ano que foi observado durante alguns
meses. Enfocou-se as estratégias utilizadas nesse sentido em pré de poder incidir conceitual
e potencialmente na mudanca de posturas vigentes na pratica do ensino de PLE. Sob esta
perspectiva, e considerando a relevancia desta andlise para a resolucdo potencial de
questdes praticas como a superacdo do atual nivel de interlingua alcancado por grupos de
formandos da instituicdo a qual pertencemos, deixa-se registro desta infima tentativa de
aproximacdo entre teoria e pratica num exercicio de auto-andlise profissional.

Apresentacao dos resultados

Deveriamos ter alguma maneira certa de saber se entenderam, como saber se o
esforco foi realizado pelo aluno? Como avaliar um processo e ser eficaz na tentativa? E
sabido o que viemos fazendo, em educacdo, para medir, avaliar, pesar resultados, e neste
caso em particular sdo aplicadas provas escritas e orais no término de cada unidade. A
avaliacdao é somativa (no que respeita ao todo do exame, soma-se os resultados da prova
oral ao da escrita), quantitativa (expressa em notas) e eliminatéria (dela depende a
aprovacdo anual do curso). Falaremos aqui a respeito das provas orais que sdao elaboradas
(até improvisadas) pelo professor a cargo de cada grupo cujos critérios de avaliacao
“pretendem” ser unificados para todo o pais, pois vao expressos por escrito nas instrucdes
para os professores, para a aplicacdo do exame como todo (parte escrita + parte oral).
Parece-me que na verdade se desconhece exatamente a que grau e quais as competéncias
possiveis de se observar e avaliar em cada unidade e respectivo nivel, considerando a
lingua, o publico, a competéncia profissional (Almeida Filho, 1993), e o contexto (sem
imersao) no qual se trabalha.

Deve-se estudar que critérios se podem (devem) considerar ao avaliar oralidade, que
peso cada um deve ter no total da prova oral, se o tipo de prova e avaliacdo é a mais
adequada para quem pretende um ensino comunicativo, pesar a abordagem de ensino que
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vem sendo praticada em anos anteriores (ou no corrente) e aquela estimada pela
instituicao.

A aprovacado esta sujeita a alcancar o 60% da soma das provas oral e escrita, em todos
os casos, sendo que € eliminatdrio, ou seja, ndo se considera a atuagdo em aula ou os
trabalhos apresentados durante o curso. No caso da avaliacdo oral formal, os critérios
variam um tanto, mas basicamente sdao considerados: identificacdo do assunto (10%),
formulacdo do assunto (20%), fonética (10%), vocabulario (18%), sintaxe (12%), formulacao
de uma opinido (20%), fluéncia (10%).

Seria vital questionar-nos sobre o porqué de uma “prova” oral, com determinadas
caracteristicas (definir um nivel de proficiéncia, por exemplo) e unificar esforcos em pré da
uma docéncia comprometida. Os critérios podem estar sendo diversos, confusos ou
demasiado gerais (amplos) e nossas nocdes lingiiisticas podem estar um tanto vagas,
aportando demasiada subjetividade, inexatiddao a nossos juizos e resultados. E “sério” no
sentido da subjetividade (inevitavel), submeter os alunos as diversas “nocées” dos diversos
docentes que aplicam as provas? Sdo, pelo menos, justas, eqlitativas ou fidedignas as
instancias de avaliacdo para, por exemplo, alunos de um mesmo grupo? Existe uma outra
maneira mais adequada?

No caso particular dos terceiros (e ultimos) anos o procedimento do exame é
determinado que se realize por tribunais, ou seja, é aplicado e avaliado (tanto o escrito
como o oral) por dois professores que estejam exercendo docéncia nos terceiros anos.

As provas orais sdo realizadas em duplas (espontaneas) de alunos que terdao quinze
minutos para ler um texto de revistas brasileiras atuais, selecionado pelos professores do
tribunal, sobre temas trabalhados em aula. No caso do periodo durante o qual realizei a
investigacdo correspondiam a temas como o ambiente, paraisos ecoldgicos brasileiros e
esportes radicais.

Se cada individuo tem o seu tempo, que por cima vai depender do insumo oferecido
e sua calibragem com a subjetividade do professor, que desempenho esperar dos diferentes
adquirentes? Até que ponto esperar ou exigir o uso da nova lingua pelos aprendentes?
Pode-se esperar mais pelo fato de ser uma lingua tdo préxima a lingua materna ou em um
curso destas caracteristicas estes sdo os melhores resultados a se esperar?

Existem estudos que provaram que os mais jovens sao melhores na aquisicdao, porém
os adultos possuem meios de vencer o periodo silencioso mais cedo, mesmo assim a idade
ndo constitui varidvel causativa, o insumo sim. Segundo Krashen (1987), as alteracées no
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dispositivo de aquisicdo da linguagem, que decorrem de mudancas posteriores a
puberdade, mas a um fator externo a ela, o filtro afetivo. Lembrando que ele pode sempre
jogar a favor ou contra a aquisi¢do da nova lingua. O ensino de lingua pesa enquanto
constitui a principal fonte de baixo filtro e insumo compreensivel, e sempre que o0s
aprendentes sejam principiantes ou alunos estrangeiros que nao consigam insumo fora da
aula. O sucesso do processo de aquisicdo do PLE, neste caso, depende exclusivamente dos
insumos proporcionados em aula (é claro que) somado a outras varidveis como uso
declarado da L2 (subentendendo insumo compreensivel e baixo filtro afetivo), o periodo de
residéncia (aqui, provavelmente nulo) ou a idade.

Provavelmente ndo existam bases sélidas que indiquem niveis de rendimentos em
programas de ensino de linguas, eles sdo estabelecidos com total subjetividade ao invés de
serem informados pelo conhecimento numa tentativa de agradar autoridades ou por
pressdo direta das mesmas. Eles sao pouco realistas e acabam por surtir os mesmos efeitos
que aqueles superespecificos, substituem a aprendizagem real por um “arremedo de
aprendizagem”. Essas normas de desenvolvimento da aprendizagem de linguas podem
ajudar a fazer algo como “macro-julgamentos” sobre formas de ensino, desatendendo aos
“micro-julgamentos” requeridos pelas atividades de ensino em andamento.

O desempenho em atividades em aula, no decorrer do curso ndo pesa na avaliacdo
final, posto que realiza-se uma avaliacdo “objetiva” e, como ja disse, somativa (entre provas
de um mesmo ano). Nao ha maneira, entao, de confirmar se as atividades propostas levam
a determinados resultados. No final das contas o ensino serd sempre uma questdo de
esperar que a aprendizagem ocorra ndo de forca-la a ocorrer.

Considerando que o caso em estudo observa um grupo de adolescentes resgato a
necessidade do efeito do ambiente natural surtido em criancas.

A partir de minha perspectiva, a necessidade mais proeminente, e obviamente uma
possibilidade pratica, seria deixar em aberto a questdo do “como avaliar” para nao esperar
propositalmente uma resposta unitdria/unificada para a mesma, mas esperar que 0s
proprios profissionais de linguas estabelecam, principalmente a partir de pesquisa de
desenvolvimento e de experiéncia profissional, principios que por si mesmos os ajudem a
tomar decisdes bem fundadas, mas essencialmente decisdes locais ao nivel de técnica de
sala de aula.

Dentro do que Allwright (1991) chama “ensino exploratério”, tento descobrir esta
resposta na pratica, com este grupo, procurando ndo perseguir um método especifico para
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0 ensino de linguas, tentando uma espécie de confeccao de uma “colcha de retalhos”,
experimentando um pouco de tudo o que vou averiguando ser efetivo para favorecer a
aquisicdo do PLE nestas condi¢des. E digo “tentar” porque reconhe¢co que existem
determinadas posturas ou comportamentos (herdados e fortemente arraigados) que
marcam meu trabalho como docente e como pessoa. Quer dizer, por estar de acordo com a
idéia de que a ansiedade influi no ensino de PLE, ndo quer dizer que consiga reduzir a
ansiedade em classe. Ou por reconhecer que o0s exercicios de rotinizagdo
descontextualizados pouco contribuam para a real aquisicdo da lingua (sequer para a
automatizacao de alguns conteddos gramaticais) ndo significa que consiga bani-los
totalmente de minha pratica. E usar o termo “experimentar” pelo fato de saber que nem
tudo surtird o mesmo efeito em realidades diferentes.

Vario alguns ingredientes como numa espécie de “salada criativa” sempre visando
resultados mais “saborosos” (satisfatérios), e percebo que, embora os ingredientes sejam
todos comprovadamente “de primeira” (favorecedores da aquisicdo do PLE) ndo ha garantia
de que harmonizardo com os “paladares” (caracteristicas particulares dessa situacdo de
ensino) existentes.

Quanto a existéncia de uma instituicdo, com determinado “plano de curso”, com
caracteristicas tradicionais travestidas de comunicativas as quais o professor e o aluno
devem responder direi que, neste caso, ha sinais de mobilizacdo, ha um trajeto percorrido
no sentido de reavaliar esse planejamento. Certamente redundara em beneficios para o
processo como todo. O ideal seria adequd-lo as ultimas descobertas em educacdo (de
tarefas ou procedimentais, evitando o de conteldos e definicdo de objetivos especificos -
Prabhu, s/d).

No plano vigente, neste caso especifico, esta estabelecido que o estudante deve
“aprender” ou ser capaz de desenvolver algumas “habilidades de comunicacao” e explicita
bem os objetivos gramaticais e lexicais a atingir. O jeito deve ser ir optando por formas de
ensino mais eficazes do que outras, até porque nunca vai haver uma ideal posto que ensino
e aprendizagem sdo processos distintos e dinamicos.

Torna-se fundamental buscar formas de avaliar diferentes formas de aprendizagem
(Prabhu, s/d, P10), mas, sobretudo aprender a identificar a aprendizagem, a detecta-la e ser
o humilde suficiente para reconhecer quando, na verdade, se observa uma falta de
mudanca de comportamento, ndo houve aprendizagem ou acréscimo, ou avan¢o na
aquisicdo de lingua para poder procurar as causas e trabalhar especificamente sobre elas.
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“... 0 ensino serd sempre uma questdo de esperar que a aprendizagem ocorra, ao invés de
forca-la a acontecer” (Prabhu, s/d, p.11)

Apesar de ser esta nossa segunda participacdo em pesquisa em sala de aula, talvez por
essa escassa pratica na drea de linguas, a inquietude é de permanecer a procura da
exceléncia na profissdo e procurando, de algum modo, recolher dados dos encontros a cada
aula para continuar informando-nos e tentar melhorar essa pratica.

A tentativa de descobrir as agendas de aprender dos alunos e a preocupac¢do por
confrontd-la com minha agenda de ensino (Almeida Filho apud Prabhu s/d) procura evitar
o conflito entre ambos propdsitos, sempre em pré do sucesso do ensino-aprendizagem. S6
deste modo estarei aproximando-me ao favorecimento de uma aquisi¢do real do PLE.

“Precisamos nos conscientizar de que podemos ndo dispor de um acesso direto a ou
influéncia na aprendizagem qualquer que seja a forma de ensino que possamos praticar, e
entdo nos perguntar se certas coisas n@o s@o apoio mais decidido para a aprendizagem do
que outras e se, igualmente, ndo hd coisas que provavelmente em pouco proveito.” (Prabhu,
s/d, p.7)

Talvez o exclusivo fato de conversar tentando provocar uma reflexao sobre o tema seja
um sacrificio insuficiente, semelhante ao do “telemarketer” que evoca seu “speech”
tentando vender um produto desinteressante e desnecessario em um momento pouco
desejado. Talvez se necessite uma atitude mais radical e muito a longo prazo. Talvez
dependa de muitos outros agentes fora do alcance de um sé professor, toda uma area deve
mudar de preceitos desde os professores de lingua até o mais longinquo agente educacional
da instituicao (pais, alunos, diretores, funciondrios, supervisores, colegas em geral) essa
utopia feita realidade mudaria os resultados no trabalho em aula.

Fundamentalmente deve ocorrer uma mudanca além do discurso do titular da cadeira
que alcance a ac¢do. Posso falar das mais diversas motivacdes que se pode ter para adquirir
uma lingua estrangeira que se a toda hora estiver usando a “prova” ou o “programa do
curso” como justificativa para as propostas em aula ndo estaremos favorecendo mudanca
alguma, continuarei sendo um defensor das metodologias tradicionais com os frutos de tais
metodologias.

A responsabilidade e a ética ao encarar o trabalho docente sdo fatores que deveriam
marcar o profissional da educacdo. Baixos saldrios, excesso de horas de trabalho, formacao
inadequada, caréncia de materiais, etc ndo podem ou nao deveriam servir de bandeira ou
justificativa para se continuar levando adiante um trabalho que ndo satisfaz totalmente.
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Trabalhar com vocacdo e entusiasmo de “primeiro dia” aliando vontade a acdo certamente
resultard um elixir saneador préximo ao ideal.

Continuar sempre a procura de respostas certamente que em todos os ambitos da vida
serda 0 motor para se chegar a pratica mais satisfatéria no ensino de linguas. Revisar
constantemente os resultados esperados, ter em mente os resultados possiveis, realizar a
adequacdo de instrumentos de avaliacao, procedimentos explicitos de ensinar e aprender,
garimpar experiéncias adequadas, descobrir novas fontes de consulta para uma atualizacao
sobre a cultura e lingua “viva” (dinamica embora com bases histdrico-antropoldgicas
imutdveis e indiscutiveis),visar a qualidade de ensino que pretendemos oferecer e do qual
queremos participar, pagar os “precos necessarios” (trabalho dedicado e tempo durante o
qual devemos perseverar para que ocorra uma mudanca substancial) serd a unica via a um
destino melhor.
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05
Em que medida e com que frequéncia insisti
no uso dos conectores metadiscursivos na
interacao conversacional (professor-aluno)
como andaimes vertebrais na construcao
conjunta e engajada de formas de discurso
que configurassem praticas de dialogo,
embates e contestacao?

CONSUELO VAZQUEZ

Em guarani, fie ~ e significa “palavra” e também significa “alma”.
Créem os indios guaranis que os que mentem a palavra,
ou a dilapidam, sdo traidores da alma.

Eduardo Galeano

Introducao

O objetivo da pesquisa partiu da necessidade de perceber em que medida tentei
construir e alargar a predicacdo conversacional dos alunos na intera¢cdo para a co-producdo
do discurso dentro e fora da sala de aula, no uso dos articuladores metadiscursivos. Elementos
tdo necessdrios e enriquecedores para gerar opinido e cidadania na Lingua que for.

Pressupostos tedricos

Lembremos que a noc¢do de Linguagem se apresenta como uma faculdade humana
universal, e a nocado de Lingua como uma dada manifestacdo particular, histérica, social e
sistematica de comunicacdo humana, portanto as linguas ndo sdao somente cédigos para a
comunicacado sendo e fundamentalmente uma atividade interativa, dialégica de natureza
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socio-cognitiva e histdrica, que apressentam caracteristicas tais como: heterogeneidade
que constitui um dos motivos de sua variacdo histdrica, dialetal, social e assim por diante;
indeterminacdo seja do ponto de vista sintatico ou semantico, isto explica o fato de as
linguas ndo serem transparentes semanticamente e dai a necessidade de tratd-las em
contextos situacionais e ndo vazios; historicidade elas ndao sao estanques e vdo se
modificando ao longo do tempo; as razbes e as perspectivas das mudancas podem ser
muitas; interatividade de carater dialégico, a lingua se da essencialmente como uma
atividade interpessoal e ndo é um simples sistema de uso privado e neste sentido a lingua
é trabalho social; sistematicidade refere-se a sua organizacdo interna e carater nao
aleatério com regras varidveis mas definidas; situacionalidade seu uso sempre em
contextos, por isso ndo podemos atribuir um sentido de nivel zero aos enunciados
produzidos na lingua, eles estao sempre situados; cognoscibilidade aspecto que sugere que
a lingua é também um sistema cognitivo que serve para a construcao e compreendo do
mundo mental ou ndo. Estes elementos conformam a noc¢do de que o individuo enquanto
pessoa se constitui na relacdGo dialdgica e tem na lingua falada sua matriz dialdgica
perfilando-o em um ser social de interacdo soliddria e verossimil entre os participantes do
processo que reside no trabalho social, onde a lingua ndo é simplesmente entendida pelo
professor até os aprendizes, mas construida como comunica¢do, como instrumento social
(e politico) capaz de auxiliar o individuo no trabalho de transformacdo pessoal e social.
Segundo Freire, para ser auténtico sé pode ser dialdgico e isto significa vivenciar o didlogo.
Ser dialdgico é empenhar-se na transformac@o constante da realidade.

Da tomada de consciéncia dos aspectos sociolingliisticos manifestos na lingua
materna decorre a sensibilizacdo, pois estimulado a descobri-los, o aluno se da conta do
papel que eles desempenham e ao mesmo tempo percebe a possibilidade de monitoriza-
los, adequando o comportamento linglistico as exigéncias de cada situacdo particular.
Uma vez conscientizados, mecanismos inconscientemente ativados na prépria lingua sao
transferidos e adequados. Finalmente a hipdtese do input ajuda o pesquisador a verificar
como adquirimos uma lingua, salientando que para isso é condicdo necessdria, embora
ndo suficiente, que compreendamos uma mensagem lida ou falada com estruturas que
ultrapassam o nosso conhecimento lingtiistico.

Krashen cita ainda os fatores afetivos como sendo de fundamental importancia por
influirem grandemente na aquisicao da LE. Eles sdo: motivacéo, autoconfianca e ansiedade
(filtro afetivo).
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Temos em Widdonwson, um dos pioneiros na definicio das bases da abordagem
comunicativa, que defende a relevancia de temas interdisciplinares como forma de
proporcionar o ensino de uma lingua para o uso real (use) e ndo simplesmente para a
pratica de forma (usage).

Reafirma-se assim o lugar de destaque do método, pois é o exame continuo das
experiéncias concretas, que formam o estofo das aulas, que permite olhar a fundo os
sentidos de ensinar e aprender -foco da década de 90- de cada professor. E o lugar,
portanto, que favorece o desencadeamento da necessaria dialogia entre pratica e teoria, ja
que a explicitacdo da percepcdao do que seja linguagem, bem como de conceitos sobre
ensinar e aprender linguas do professor através do exame de suas experiéncias, pode ser
um estimulo no rastreamento de subsidios tedricos para a otimizacdo do processo de
ensino-aprendizagem em sua sala de aula.

Nestes processos de aquisicdo de LE os papéis do professor e do aprendiz sdo
fundamentais, pois eles sdo co-responsaveis.

Sem duvida, histéria e experiéncia comunicativa compartilhadas facilitam a
cooperacdao conversacional mediante o estilo do professor que medeia a relacdo,
harmonizando as pistas extralinglisticas que se encontram no cendrio e no conhecimento
dos participantes antes de interacdo, e os sinais lingliisticos como o contetddo semantico, o
paradigma sintatico e as pistas de contextualizacdo fornecidos pelos alunos e seus
diferentes estilos de comunicacao.

Pesquisa em sala de aula de Lingua Estrangeira

A pesquisa em sala de aula de linguas pretende dar conta dos processos interativos
que caracterizam o contexto da sala de aula, isto é, como o professor ensina e como o aluno
aprende. A pesquisa é de base Etnografica, combinando a Sociologia da Comunicacdo e a
Antropologia Cognitiva, com o foco na interacdo do aprendente com o professor e com
outros aprendentes e o social dentro da sala de aula em um prolifico intercambio, com uma
preocupacdo muito forte pelo contexto sécio-cultural, investigando a forma de as pessoas
se apropriarem do conhecimento social e das acdes.

As abordagens que lidam con textos auténticos podem ser uma alternativa vidvel para
trabalhar a lingua-alvo, os textos auténticos de varios tipos produzidos na cultura-alvo,
refletem essa cultura (seus valores, sua ideologia e suas crencas), permitindo a realizacao
de um trabalho intercultural que parte de comparac¢des das diferentes culturas, podendo
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atingir também um nivel de criticidade por meio do entendimento das praticas de
construcao de sentidos e interpretacdo de significados refletidas no texto auténtico, em
vdrias modalidades (jornalistica, literdria, propagandistica, filmica, televisiva etc.), refletira
sistemas de valores da lingua-alvo, com os quais nossos alunos precisam lidar e entrar em
dialogo critico.

A pesquisa em sala de aula de LE tende a apreender os aspectos ricos e imprevistos
que envolvem uma determinada situacdo, esta fase exploratéria se coloca como
fundamental para uma definicdo precisa do objeto de estudo, € o momento de especificar
as questdes ou pontos criticos, de estabelecer os contatos iniciais para entrada em campo,
de localizar os informantes e as fontes de dados necessadrias para o estudo. E essa visao de
abertura para a realidade tentando capta-la como ela é realmente, e ndo como se quereria
que fosse, deve existir ndo sé nessa fase mas no decorrer de todo o trabalho, ja que a
finalidade do estudo de caso é retratar uma unidade em acao.

Richards & Lockhart (1998), propdem uma abordagem reflexiva para uma melhor
compreensdo do processo de ensino e aprendizagem de LE, sugerindo que Professores e
professores aprendizes, devem coletar dados sobre ensino, examinar suas atitudes, crencas,
pressuposicdes e prdticas de sala de aula, e usar as informacdes obtidas como uma base para
a reflexdo critica sobre o ensino como instrumento promotor de autodesenvolvimento, em
uma continua retroalimentacdo, chamada também de formacdo auto-sustentada.

Objetivo da pesquisa

Primeiramente consideramos a aula como o /ocus, como o cerne da questdo, pois
desde ali centramos a atencdo para entender os complexos mecanismos que subjacem ao
ensino e a aprendizagem de uma LE, com o intuito de preencher a resposta a interrogante
sugerida no titulo do trabalho. Sempre em um marco de interacdo para a construcdo do
conhecimento através de um enfoque etnografico que propunha uma metodologia e um
conjunto de técnicas que nos ajudariam a entender aos diferentes grupos humanos apartir
da observacdo de seus padrdes de atuacdo e especialmente sua atuacdo comunicativa que
era 0 que nos interessava.

Estes foram os diversos marcos tedricos que direcionaram a minha pesquisa e
principalmente afinaram e desinibiram a minha observacao.

Observacdo que provocou mudltiplas interrogantes no que tinha a ver com a meta
proposta. Perguntas tais como: se os protagonistas foram tdao protagonistas quanto os meus
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anseios, se a interacdo se deu realmente, se tive eficacia didatica e claridade expositiva, se
soube contextualizar a informacao, se levei em conta os elementos meta-lingiiisticos, se fui
clara quando estabeleci os objetivos, se 0s involucrei respeito aos contetdos, se 0s ajudei a
discernir os diferentes tipos de informacado, se atenuei o enfado e o cansaco, se administrei
bem o tempo para dar tempo a..., se falei muito, se exagerei na informacao, se anticipei os
pontos de reflexdo, se forneci as ferramentas necessarias, se fiz as perguntas apropriadas
para que fossem gatilhos de construcdo de autonomia...Se consegui finalmente
desembarcar no cais dos tdo almejados articuladores lingliisticos, prodigiosas ondas
provocadoras de opinido, argumento, discurso, questionamento, e identidade. Estruturas
sélidas, cernes de processos de cidadania.

A relevancia da pesquisa foi de enorme valor que apelou ao ajuizamento, forjando-me
a uma reflexdo educacional e pedagdgica sistematica e continuada, capaz de promover a
dimensdo formadora da prética, incluindo minhas inseguridades e afetos num coletivo,
partilhando tarefas e responsabilidades, estimulando o debate e a ponderacdo na construcao
de culturas de cooperacdo e conhecimento. Paulo Freire escreveu que a formacao é um fazer
permanente, que se refaz constantemente na aco. Para se ser, tem que se estar sendo. E uma
conquista feita com muitissimas ajudas. Por isto um MUITO OBRIGADO, ENORME!!!

Tentei encoraja-los para a compreensao daquilo que é inferido, a leitura das
entrelinhas muito mais do que a linha impressa ou a seqiiéncia sonora da mensagem. Este
era 0 meu propdsito, a aula magistral, conjunta, desgravidando distancias, onipoténcias,
gestando estratégias de equidade, compartilhando o saber e o aprender.

Convencer aos nossos alunos do valor do saber, € uma batalha sem trégua e mais
quando se sabe que o saber perdeu muito de seu prestigio, e que o que penetra no dia-a-
dia das pessoas é a informacdo como um dado isolado, ndo o conhecimento, pois este se
refere a varios dados integrados e, por conseguinte, com sentido. Ao descasso do
conhecimento se alia e constata que os jovens Iéem cada vez menos e, sobretudo, cada vez
pior, 0 chamado analfabetismo funcional: a pessoa identifica as palavras, mas nao
consegue abstrair o sentido do texto e esse dar sentido é justamente prover aos nossos
aprendentes de uma cultura geral que os enriqueca, e essa é a singularidade da nossa
tarefa, do nosso papel. Também cabe a nés gerar neles desejos e projetos e por isso ndo
basta dizer-lhes falem como se fosse a coisa mais simples do mundo.

E precisso ensiné-los a pensar, a refletir, dar-lhes conhecimentos variados para, assim
poderem aprender a falar. Por iSsO 0 NOsSSO compromisso passa a ser mais amplo e
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pressupde trabalhos que explorem e considerem a complexidade e a diversidade dos
interesses da sociedade e de seus membros, com o objetivo ndo sé de reproducdo dos
saberes acumulados mas também de transformacdo da realidade. Devemos envolver os
nossos aprendizes em assuntos que os afetem diretamente e assim desenvolverem o
conhecimento, as habilidades e as disposicdes necessdrias para tornar-se cidadados efetivos,
e a idéia é té-los como parceiros, meta que além de desejavel seja vidvel e necessaria. Pois,
mais que uma operacdo intelectual de educar para a cidadania estamos possibilitando a
participacdo em sua vida publica, vivenciando praticas de respeito aos direitos, de
tolerancia, de uma justica que seja referenciada no projeto educativo, no compromisso e na
responsabilidade de cada um e de todos. Tudo isso requer da nossa audacia, e da coragem
de aprender a fazer diferente, de aprender a decidir juntos.

Neste exercicio conjunto de poder se baseia a competéncia do professor e do aluno,
onde o aprendiz pode redimensionar sua relacdo com o professor, com outros alunos e
com sua prépria vida ao saber se posicionar, questionando, discutindo o que é colocado,
ao usar a responsabilidade de construir sua forma de conhecimento.

E a minha tarefa e objetivo consiste em por em evidéncia a relevancia pratica e
concreta de nossa disciplina, de que ela pode ser uma fonte primordial de contribuicao
para o SABER SER!!! ... Talvez desde o ponto de vista e 0 animo algo viciado de uma
socidloga-politica, com intentos de aprendiz de linglistica aplicada....

Cenario de pequisa

O curso, de trés anos, tem uma carga horaria de trés horas semanais, duas vezes por
semana.

O material didatico utilizado para este terceiro e dltimo nivel, sdo dois mddulos
semestrais elaborados pelos professores, um médulo por semestre, com dois grandes eixos
tematicos: Satde, no primeiro semestre, e Meio Ambiente - Aventura, no segundo.

Os objetivos que se pretenderam atingir durante as aulas foram linguajeiros
(apresentar, expressar a opinido, argumentar, discutir, motivando a fluéncia e
internalizacdo de aspectos formais-gramaticais para formular opinido: expressando
acordo/desacordo, certeza/incerteza, aprovacdo, possibilidade/impossibilidade,
comparar/contrastar, justificar) e o eixo cultural-antropolégico (visdo do mundo), tentando
desenvolver a autonomia do aprendiz na reflexdao e na pratica.

A sala de aula com uma disposicdo tradicional, um quadro-negro, cadeiras-carteiras
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brancas e uma pequena mesa para o professor, ndo é apenas utilizada para as aulas de
Portugués porque é compartilhada por alunos e professores de outras linguas. E pequena e
¢ a Unica que tem televisdo e video. E uma sala adaptada para sala de aula, ja que o prédio
foi construido e usado como residéncia particular, sendo empregado também para outras
finalidades em diferentes periodos.

A escolha da turma a ser observada

Na realidade nao foi escolhida, decantou-se por ela sé dentre as outras por ser uma
turma plena e efervescente ‘adoecendo’ fermentalmente a passagem da adolescéncia, que
disseminou e enriqueceu o interesse numa reciprocidade de questionamentos e em um
clima de intercambio e aprendizagem mutua, prevalecendo sem agressdes e com ‘senso de
humor’ o respeito pelo outro, partilhando significados dialégicos, fluidos, inexatos e
conflitivos, sendo a sala de aula parte da histéria ao reconhecé-la como uma pratica social
imersa nos diferentes contextos.

Apesar do nimero de aprendizes, vinte e dois, houve uma certa ‘ordem’ nas inimeras
participacOes, lembrando sempre que era uma turma que ja estava se despedindo do curso,
e portanto, o nivel ndo era de principiantes, assumindo o curso com responsabilidade,
iniciativa e assiduidade em quase todos os casos.

Instrumento de colheita de dados

Aqui apresentarei os diferentes procedimentos e ferramentas utilizadas para a coleta
de dados que contribuiram para pesquisar e melhorar meu magistério.

Questiondrios e entrevistas; pesquisam atitudes que tém a ver com estratégias de
aprendizagem, o que é que acham que é mais interessante para eles aprenderem na lingua
portuguesa ou talvez em outras linguas ou na prépria, se preferem um tipo de
aprendizagem voltado para o comunicativo ou atividades que levem em conta um ensino
mais tradicional como explicacdo de regras gramaticais. Estes procedimentos sdo
subjetivos, mas permitem recolher informa¢do de uma maneira rapida, anénima ou ndo,
que ndo pode ser facilmente obtida através de outros meios, além de oferecer ao professor
as preferéncias e motivacdes dos alunos para poder trabalhar com o filtro afetivo do
aprendiz. A desvantagem do questiondrio é que transmite impressdes subjetivas que muitas
vezes sdao lembrancas dos acontecimentos das aulas. Limitam-se a fornecer respostas

escritas a questBes previamente definidas e ndo é possivel pedir explicacbes e obter
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informacdo adicional e pormenorizada acerca das reac6es dos respondentes. Neste sentido
as entrevistas nos permitiram conhecer o assunto a examinar com maior profundidade do
que os questiondrios. E importante mostrar ao aluno a utilidade de responder os dois e que
a informagdo que obtivermos sera usada em seu beneficio. Podemos acrescentar outros
registros, por exemplo o parecer do aluno sobre certo evento, ou até um questiondrio feito
aos alunos sobre o tipo de atividades de leitura. Essas sdo diferentes formas de fazer
participar a subjetividade e de como é que a realidade esta sendo interpretada através
desses diversos pontos de vista. Gravacdo, didrio do professor, notas de campo, questiondrio,
entrevistas e outros que se devem combinar e triangular como fulcrales elementos de
pesquisa. O didrio do professor é algo bem pessoal onde se anotam impressGes pessoais,
emocionais, o que se estd sentindo, visando ser um instrumento de discussdao de como o
professor vé o aluno iniciar e manter o tdpico, e outras observacdes e reflexées que
aparecem e se constatam na desgravacdo. Ali percebo como estou trabalhando
metodologicamente, gravando percebo e quero detectar como se dd a interacdo em sala de
aula, achar regularidades e até coisas que nunca percebi, descobrir 0 que é que exatamente
esta acontecendo. Ir aos dados e deixar que os dados falem e estar preparada para aceitar
0 que os dados vao falar; oportunidades para refletir, dar um passo atrds, distanciar-se e
olhar de novo, cendrio para gerar novas idéias. Oportunidade para o professor conversar
consigo mesmo, registrando suas percepcdes, observacbes, esperancas, duvidas,
questionamentos, receios, etc.

A gravacdo em dudio tem a apresentacdo dos fatos e o didrios do professor a percepcao
que nds temos deles.

A funcdo das notas de campo é proporcionar um procedimento simples e rapido do
que ‘realmente’ aconteceu na sala de aula sem ser uma cronica completamente fiel. Sao
registros crus para serem posteriormente elaborados.

Identificados os elementos chave e os contornos aproximados do problema, o
pesquisador pode proceder a coleta sistematica de informacgdes, utilizando instrumentos
mais ou menos estruturados, técnicas mais ou menos variadas, sua escolha sendo
determinada pelas caracteristicas préprias do objeto estudado. Nunca sera possivel explorar
todos os angulos do fendmeno em um tempo razoavelmente limitado. A selecdo de aspectos
mais relevantes e a determinacdo do recorte é, pois, crucial para atingir os propésitos do
estudo de caso e para chegar a uma compreensdo mais completa da situacdo estudada.
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Colheita de dados: Processo e Reflexao

Colheita de colher, de alcancar algo, de entendimento, de perceber e de inferir. A partir
daqui e em um movimento de causalidade farei converger como tal os registros
apreendidos durante o periodo de gravacdo das aulas. E a efeito de atingir o alvo,
amalgamarei além da gravacdo, e do didrio do professor as notas de campo em uma
propositada fusdo para a analise das diferentes instancias do processo da pratica docente,
do ensino e da aprendizagem.

Confirmando sempre a necessidade peremptéria dos mais diversos insumos
linguisticos, interdisciplinares e de vida para a retroalimentacdo na producdo constante de
discurso, requeridos durante todo o curso de diferentes maneiras.

O uso dos articuladores se fazia quase que uma obrigacdo para tais fins. A tematica
abordada exigia que assim fosse, por isso a minha insisténcia, por isso a minha
preocupacdo em distribuir e trabalhar diferente e copioso material que explicitasse e
reafirmasse os elementos gramaticais essenciais que estabelecem relagdes semanticas na
engrenagem orientadora para a constru¢do de significado, de argumento e de compromisso
formal com a opinido.

Andlise dos dados

Analisaremos primeiro um questiondrio do aluno. Como vocé aprende melhor? Com
perguntas individuais, e fechadas com as seguintes op¢fes: ndo - um pouco - muito.
Todos os questionadrios foram levados para fazer em casa. Podiam assina-lo ou apresenta-lo
em forma anénima.

Este questiondrio de 20 perguntas foi respondido por 19 alunos. Os resultados na
maioria dos itens me tem provocado um grande entusiasmo, porque os aprendentes tém
escolhido propiciar o i + 1 de Krashen, aumentando e estimulando o conhecimento
recriando estratégias de aprendizagem em insumos que vao além de uma repetidora e
estructural aprendizagem. Ferramentas fundamentais para resumir e produzir textos,
porque sé a partir do entendimento a custas de toda essa matéria prima poderemos
argumentar, comparar, sugerir, recriar e reescrever.

A maioria dos alunos se manifestou a favor do Muito de aprender lendo, de ouvir
fitas, de aprender brincando, falando, assistindo a filmes e videos, de que a professora
explique tudo, de que dé problemas para resolvé-los, de que diga todos os erros, de
aprender com toda a turma, de aprender palavras novas, de praticar sons e pronuncias,
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de aprender palavras em portugués vendo-as, ouvindo-as, fazendo coisas, lendo jornais,
revistas etc.

Na opcdo Um pouco, houve maioria para que a professora os deixe achar os seus
préprios erros, e de que gostam de aprender portugués falando em duplas.

Na opc¢do Nao, houve maioria em que ndo gostam de aprender portugués sozinhos, e
de que ndo gostam de aprender gramatica.

E houve empate entre Um pouco e Muito no quesito que preferem escrever tudo no
caderno e que preferem aprender palavras em portugués fazendo coisas . Outro empate,
mas com menor quantidade de votos que preferem estudar portugués sozinhos.

Pelas respostas percebemos que ha bastante preguica no que se refere a que gostam
Muito de que a professora explique tudo, ndo sei se é porque minhas explica¢des-
conversacfes sao boas, ou simplesmente por se descansar em mim... (deveria ter
perguntado!). Quando opinam que gostam que a professora dé problemas para resolvé-los,
concluimos que ainda que neguem estruturas tradicionais de gramatica, gostam de fazer
exercicios gramaticais, pois com eles se sentem mais seguros, ha como uma inércia natural
a eles. E no que se refere a correcao dos erros, isto evidencia novamente uma antiga
dinamica por parte da professora quem era que fazia a correcdo, e uma moderna de
participacdo por parte do aluno. Ele querendo perceber e corrigir seus préprios erros.
Lindissima a resposta sobre que gostam de aprender com toda a turma. Muitissimas vezes
neste trabalho se enfoca e ressalta a participacdo e ajuda de todos como um dado belissimo
de um trabalhar e produzir coletivo, solidario. Finalmente, rotundos Nao a estudar
gramatica. Aqui percebemos uma generalizada e antiga antipatia a velhos métodos,
(apareceram pontos de exclamacdo a favor do Nao e em alguns casos sublinharam), acho
que foi uma resposta sem muita andlise (porque por outro lado, realizam com rapidez e
certezas e pedem e se sentem mais seguros com exercicios de completar com verbos,
contracoes, artigos e outros), ou talvez recolhida de outras experiéncias ainda em
andamento como poderiam ser as aulas de linguas ministradas no Liceu. Odeiam a
obrigacdo de decorar e entender regras, verbos etc., preferem nestes casos a abordagem
comunicativa, que o vocabuldrio brote sem perceber nem questionar-se de onde vem os
verbos, as virgulas e todo o gramatical. Nao querem nem acham necessario nada disto,
quanto mais minimalista, melhor!

O segundo questiondrio com perguntas individuais e abertas; 18 alunos entregaram as
repostas. Dados que continuaram nos aproximando das expectativas dos alunos a respeito
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do acercamento, do querer e da aprendizagem de PLE. Este questiondrio talvez seja mais
valido porque nos permite uma comunicacdo mais auténtica, um certo didlogo no
intercambio da reflexdo.

A maioria dos alunos véem no portugués uma expectativa de uso para fazer algo
melhor na vida, como uma fonte de trabalho, ou estudam porque gostam e para ter boa
cultura, vocabulario, para o curriculum vitae, pelo Mercosul, porque é um pais vizinho,
porque é facil, s6 um aluno respondeu que o estuda porque o obrigam.

Das atividades que mais gostaram para aprender o Portugués se mencionam debates,
discussdes, leituras, produzir textos, trabalhos em grupo, exercicios gramaticais, palavras
novas, comunicar-se, por isso acham importantissimo estudar gramaticaTodos coincidem
em assinalar o interesse pelo estudo da gramdtica, pois assim sendo, ela enriqueceria o
vocabuladrio. Para eles gramatica seria sinénimo de vocabulario.

Os aprendentes julgam que seu portgués oral é bom, que poderiam melhora-lo
estudando mais, esforcando-se mais, que lhes falta vocabuldrio, mais tempo de estudo,
mais aulas, que devem pratica-lo lendo, falando e mais gramatica e uso.

Argumentam que usam o espanhol como muletilha quando nao acham a palavra para
expressar-se em portugués, que tentam dizé-la de outro jeito, que perguntam quando tém
alguma duvida.

E na dltima questdo mencionaram o medo de errar, 0s nervos, a vergonha, que
deveriam ter estudado mais para falar melhor, que ndo se pode ficar calado porque sendo
ndo se aprende nunca mais, que hda que falar e muito ainda que se cometam muitos erros.

Dados muito validos e reais para atingir o objetivo esperado que reafirma o estudo da
LE para seu bem-sucedido uso com seus tintes de timidez para alguns e o arrojo para outros
na arte de aprender.

Houve ainda um terceiro questiondrio, espécie de ficha de avaliacdo do avanco dos
participantes e das condi¢Ges do curso. Nove alunos entregaram as respostas. As perguntas
foram abertas.

Neste dltimo questiondrio a entrega deles diminuiu, mas ndo por isso deixou de ser de
uma grande utilidade e esclarecedor. Talvez seja o de mais peso em opinido de
procedimentos e estratégias educacionais que me envolve e nos envolve.

Varias vezes mencionam a palavra ‘chateados’ (aburrimiento), periodos de
aburrimiento, que devem ser tomados em conta, sdo sinénimos de que algo anda errado.
Contudo justificam essa atitude com um ato de reflexdao: que ndo deram o maximo que

83



poderiam ter dado, que tinham vergonha, preguica, ja que tem vezes que ha colegas que
respondem prontamente e entdo se descansam neles. Reafirmam o enriquecedor do curso,
a informacdo, os assuntos propostos, a projecdao para o futuro, o saber expressar-se,
aprender para o quotidiano e para o mundo, sentem-se livres para opinar, valoram
muitissimo as relagdes com os colegas, as novas amizades, as discussdes e os debates, e em
aprender mais do que acreditam que sabem através de um idioma, asseveram conceitos
como responsabilidade e interesse. Alguns alunos rejeitam e acham negativas e pouco
estimulantes as formas de avaliagcdo ditaminadas pela instituicao.

No que a este projeto se refere, todas estas respostas e reflexdes me levam a engajar-
me muito mais no tépico a ser pesquisado, ndo sé o trabalho e a producao interativa, sendo
também no uso dos elementos de ligacdo, conetores ou conetivos que produzem e
germinam discurso, insistindo no uso das conjuncdes, das locu¢Ges conjuncionais, dos
substantivos e dos verbos, que devem estar interligados ndo apenas para acrescentar
informagdes, mas também para alicercar o sentido, dando coérencia ao texto através da
expansdo da palavra chave.

Devo sim, perseverar em fornecer os insumos para tudo aquilo que se pretenda,
inclusive trabalhar a gramatica, ndo como objetivo, sendo como instrumento de progresso,
integrando-a ao enfoque comunicativo, que veementemente os alunos t&ém reclamado nos
diferentes questionarios como alavanca para a elabora¢do de enunciados significativos que
expressem formas de pensar e agir.

Em virtude e em defeito de minha formagao forcei exageradamente a enveredar todo
o contetddo do curso para uma concepcdo sociolégica, deixando de lado os aspectos
lingliisticos tdo necessarios para o ensino de uma LE.

Somei aos questiondrios um acréstico, como elemento ludico tdo instigante quanto os
anteriores. Escolhimos o sustantivo PORTUGUES, para descobrir de outra maneira o que
eles pensam dele. (transcricdo textual)

Pocibilidade Conocimiento Organisacdo Cultura Lingua Amigos Esfuerso Preferéncia
Responsabilidade

Pensamento Conocimiento Refleccao Trabalho Cultura Argumentacao Unido Amizadé
Companheirismo

Provas Conocimiento abuRrimento por momentos Estudo Cultura Ganas de viajar a
BRASIL Me siento orgulloso por saber otro idioma CL Interes por momentos
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Inspiracdo Tolerancia Sabedoria Trabalho Riqueza Igualdade Humanidade Liberdadé
Solidariedade

Capoeira Conocimiento Mercosul Tamborin Futebol Aprendizagem Oportunidades
Esporte Brasil

Oportunidade de receber a veca com Opc¢des de idiomas, e adquiriendo a
Responsabilidade de um Estudo que tenha provas, boletins e até Reunides de pais, fazendo
Garotos amigos, com os quais quedara uma Unido para sempre, jd que juntos terminamos
com xito o curso, e nos despedimos com Saudades dos professores

Prosperidade Oportunidade Futuro Trabalho Cultura Amigo Lénguagem Saber

Conclusdes

Todo o tempo fiz o grande esforco de marginar perguntas do tipo convergentes, ja
que ndo procuro a domesticacdo do aprendiz nem uma simples concepcdo bancdria. Age
idiotamente aquele que pretende ensinar aos alunos néo quanto eles podem aprender, mas
quanto ele proprio deseja. Coménio.

Sempre tento e batalho pelas perguntas de carater divergente com a intencdo de
procurar respostas diversas, que ndo sejam breves e que requiram reflexao por parte dos
alunos gerando idéias e comunicacgao.

Particularmente frisamos a importancia das perguntas, pois como meio de interacao,
é uma das técnicas mais usadas pelos professores de linguas, ja que nas aulas, mais da
metade do tempo é dedicado ao intercambio pergunta-resposta como maneira de manter
o interesse do aluno e como estimulo do pensamento.

As respostas formuladas pelos alunos foram em um in crescendo. Dos primeiros
brevissimos sim ou ndo, foram passando a respostas menos breves.

Paulatinamente e dependendo do trabalho solicitado, a timidez foi decantando,
abrindo passo a conclusdes mais amplas, com mais conteldo. Isto se formalizou muito
mais nos trabalhos escritos ou producdes escritas feitas pelos préprios alunos que mais
tarde liam, comentavam ou expunham em voz alta. Nessas exposi¢cdes em voz alta a partir
do material escrito, sim, usavam os articuladores lingtisticos. O maior uso dos conetores
foi percebido na parte escrita dos diferentes documentos. Na oralidade, muito pouco ou
quase nada se notou o uso deles.

Em discursos naturais e discursos de aula, quando as conversacGes ou discussoes
envolviam assuntos pessoais ou de outra envergadura que provocavam manifestacdes
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generalizadas e profusas, a interlingua e a LM apareciam verborragicamente e
inevitavelmente. Poucas vezes achei conveniente apagar as marcas ou fazer invisivel a LM,
por temor a parecer repressiva, cortar a inspiracdo ou talvez o que é pior (pois a instituicao
ndo perdoa) estimular a dessercao.

Foram altamente estimulantes as respostas a perguntas do tipo convergente em
primeira instancia, que transitavam imediatamente a respostas divergentes e de referéncia,
provocando-me grande alegria.

Constatamos que os alunos igualmente se comunicaram sem o uso dos conetivos.
Mas também concluimos que o ndo uso deles implica no empobrecimento dos objetivos,
reduzindo ao minimo o emprego de recursos lingliisticos para a producdo de textos,
argumentos e afins, propostos para os alunos dos 3° anos da institucdo.

Provavelmente os resultados ndo foram os esperados por tratar-se de aulas nas que
se devia cumprir a risca um programa ja estipulado que em seu defeito ndo permitiu
trabalhar tudo aquilo que houvéssemos desejado.

O Presente do Subjuntivo foi base e conteudo, fazendo emerger contexto, reflexao,
argumento, e conetivos tao Uteis para 0os nossos objetivos.

Acredito também que os aprendizes utilizaram as estratégias de aprendizagem e os
conhecimentos adquiridos nas aulas de PLE como insumo no seu quotidiano académico e
social em LM. Um exemplo disso foi a aplicacdo de técnicas de resumo aprendidas nas
aulas de portugués em outras matérias do Liceu.

Houve algo que ndo colaborou muito para criar um ambiente de imersdo, onde todos
pudéssemos manifestar e expressar de diferentes maneiras o ensino e a aprendizagem do
Portugués, e é o fato de ndo termos uma sala sé de Portugués e nossa, pois a compartilhamos
com outras linguas. Faz muita falta na nossa institucdo esse espaco, uma ilha de brasilidade.

Dois alunos apresentaram algumas dificuldades para o aprendizado do portugués. A
nossa resposta (professora e alunos) foi de paciente e soliddrio auxilio, em um clima que
protelou a inibicdo.

Em alguns momentos houve maior espontaneidade na interacdo entre os alunos que
achei 6timo, porque era isso o que procurava, perder um pouquinho o rol central e que o
papel negociador fosse assumido por diferentes alunos, promovendo a conversacao, sem
inten¢bes de abarcar ou inibir os colegas, restando protagonismos. Foram formiddveis
algumas conversacGes paralelas entre os aprendentes por serem mais ricas que as

conversas oficiais.
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Conclusdes e reflexdes da Aula Final

As conclusdes a seguir estdo relacionadas com a que apontei como a AULA FINAL. A
batizei de AULA FINAL (porque foi a uUltima gravada, a sintese de todo um trabalho de
pesquisa e resposta). Assim a titulei porque para minha histéria como professora de PLE
também sera um referencial fundamental de reflexdo e estimulo, partilha da interacdo
professor-aluno visando o desempenho comunicativo e a constru¢cdo do significado do
discurso, e onde percebo o uso ou ndo dos articuladores lingliisticos, aqueles pelos que
tanto batalhei.

Pablo (delicioso aprendiz e questionador), foi o deflagrador desta ecumenidade de
linguas, assunto e compromisso social. No Uruguai surgiu um fato que foi questionado pela
sociedade, tal que quando foram as eleic6es nacionais foi plebiscitado, portanto ninguém
podia desconhecé-lo (a privatizacdo da agua). Pablo sugeriu fazer algo com esta tematica e
eu sugeri ndo ideologizéd-la e apresentd-la como “se algum dia a agua faltasse, ou se algum
dia a 4gua tivesse um dono” e assim por diante. O CONHECIMENTO é um ato de
humanidade para nada neutral substantivamente politico e adjetivamente pedagdgico. Paulo
Freire (mestre, referente e esséncia). Violéncia é quando nés aceitamos a reduc¢do de sujeitos
histéricos a condic@o de coisa, inerte, passiva e silenciosa. Marilena Chaui (tdo referente
quanto ele).

A partir dai a proposta foi preparar grafites, cartazes, procurar material para
argumentar, tanto em forma oral como escrita. Soubemos também que algum professor do
Liceu estava trabalhando igual tematica como o assunto da ecologia.

Foi muito estimulante, eles irromperam com bastante material e variadissimos
enfoques.

A Agua como elemento terapéutico curando problemas dermatoldgicos, vasculares,
reuma, depressdo, citando a um médico iraquiano como pesquisador do tema;
contaminacdo das aguas por fabricas, por derrame de barcos petroleiros, por chumbo
(plombemia, plomo no sangue); dados estatisticos; consumo dela nas diferentes regides da
terra; a quantidade de 4dgua potdvel que ha no planeta, reservas, aqiiiferos (aprenderam
essa palavra que se escreve e fala igual em ambos os idiomas), utilizacdo dela; nomearam
populacdes que nio tém acesso a dgua potdvel; desertificacio dos solos; que na Africa a
agua se vende muito mais cara que o petréleo, que a 4gua serda o futuro petréleo
branco...olharam em Internet, em enciclopédias, em livros, perguntaram em
casa...Concluiram que a dgua ndo tem preco, que ela ndo se deve negar a ninguém, que é
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inaliendvel, intransferivel (adoraram essas palavras e pediam para os colegas a explicacdo
delas, palavras similares em espanhol), que a agua deve ser accesivel em qualidade e
quantidade para todos; citaram informes do programa da ONU, que nascemos com a dgua
(havia um poeta na turma); que ndo hd vida sem agua; que todo mundo necessita dela
para viver; que a pessoa ndo pode viver mais de uma semana sem bebé-la; que por ela se
originariam as guerras, as ditaduras e os dominios.

Geraram conclusées como: ...era mais grave do que eu pensava... ... achei muito
interessante...me informou muito...ndo tinha pensado nisso...nos abriu a mente...gerou uma
opinido...um debate...uma diversidade...eu estudei.eu estudei gracas ao Pedro!!!

Foi um parto e tanto, mas divinamente atrapalhado, engendrado por aprendentes
que evocam luta, sentido de pertenca, identidade e resisténcia a mediocridade!!!

Aqui se trabalhou tudo com este formidavel insumo que foi a AGUA: transparéncias
de palavras parecidas ou iguais em ambos idiomas e que desconheciam seu significado, e
em muitos casos sua existéncia, tentaram elaborar frases, ordenar pensamentos, resumir,
aprender a escrever em espanhol e em portgués e a pensar em ambos idiomas... apesar
de minha aspiracao pelo uso dos diferentes conetores que podiam amadurecer o discurso,
construindo balizas de certeza e compromissos.

Talvez ndo cumpri a risca o fato de prover os alunos com informacao, pratica e muito
da experiéncia necessdria para ir ao encontro de suas necessidades comunicativas na LE
para a finalidade da pesquisa a ser apresentada. Mas, sem ter sido assim, e com o insumo
que os préprios alunos forneceram, e no estagio do curso em que estavam, o produto foi
um triunfo, privilegiando as diferencas individuais e respeitando cada aprendiz como um
ser unico, fortalecendo o paradigma progressista-comunicativo na pedagogia centrada no
processo e no aprendiz. Satisfazendo assim as necessidades, a tarefa e a orientacdo do
objetivo, o envolvimento do ego com o objetivo e a empatia mostraram um forte
relacionamento com o sucesso do aprendiz na lingua. Andrés (aprendiz) foi a revelacdo
com seus logros e exclamagdes.

Com este trabalho pretendimos considerar em alguns casos o elenco gramatical da
lingua, o uso dos articuladores linglisticos, e priorizar as oportunidades de constru¢dao do
discurso em PLE como tematica que suscita-se questdes culturais, constituidoras da
prépria lingua e da LM e, portanto imprescindiveis junto com a mescla das aulas as
atividades comunicativas, os chamados recortes comunicativos. Nestes recortes, as
habilidades aparecem de maneira integrada, como em atividades ditas verossimeis de
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construcdo do discurso, os alunos liam e falavam sobre o que liam, discutindo seu
posicionamento com os colegas. Em pouquissimos momentos foram registradas
sistematizacbes a respeito da estrutura da lingua, em alguns momentos os préprios
aprendizes se encarregaram da tarefa de aclarar, elaborando com os colegas o que
achavam necessario respeito a forma, da mesma maneira também com o léxico. E
posteriormente em outras aulas foram trabalhadas conjuntamente no quadro-negro.

Achei muito vdlida a tarefa de realizar um resumo escrito sobre o material escolhido,
porque é no momento da producdo escrita que o aluno tem maiores oportunidades de
refletir sobre a lingua-alvo, levando o aluno a conscientizar-se dos seus erros, pois s6 desta
forma verd a necessidade de buscar uma maior acuidade.

A proposta deste trabalho também visava ajudar ao aluno a desmistificar a crenca da
aparente facilidade na aprendizagem do Portugués, sendo assim o insumo registrado
consegiientemente com a tarefa sobre o assunto da AGUA detonou a metalinguagem, o
metaconhecimento, aquilo que va um pouco além da competéncia do aluno, valorizando-
o como individuo inteligente e criativo, dinamizando a abordagem.

Palmas para esse fértil cavalo de Tréia em sementes de destros estudantes em
conclusdes e avaliagdes, e eximios grafiteiros em conteido e desenhos, fios de eternas
aferroalhadas...

A sala de aula é para mim um micro cendrio social de ensaios, um /ocus de uso real,
assim como a casa, a quadra, o quarteirdo, o bairro, o estado o pais, o continente e o
mundo todo... o cinema, o teatro, o livro, simulacros de porcées de macro realidades
ficcionais e histridnicas. E os aprendizes, cada um deles é essa fracdo de identidades, de
constructos que trascendem, provocam e questionam esteredtipos alienantes,
massificados, criados por e através de imagens transmitidas pelos meios de
desinformacao.

Foi esta postura que procurei adotar, a de uma professora-mediadora, que encoraja,
provoca questionamentos, debates, trazendo a superficie muito mais perguntas que
respostas, sugerindo e encaminhando movimentos, proporcionando aos educandos a
trama da prépria vivéncia em sala de aula, chamando a atencdo do aprendiz no
envolvimento com a producdo textual em uma sociedade cerceada pelas imagens pré-
fabricadas e por demais atrativos completamente questionaveis.
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Reflexées finais

Sou um ser eminentemente humanista e social, ndo somente por minha formacao
sendo por meu devenir existencial. Todo este trabalho tem resultado em um desafio
formiddvel e um caminhar intransferivel que me questionard sem trégua como a um
demiurgo, como a uma artesa, a dificil tarefa de aprender e ensinar.

Ha duas situagdes, tragicas as duas, que me tém chamado profundamente a atencao
a respeito das formas de apreensdao do conhecimento. O filésofo e escritor espanhol,
Fernando Savater apelida de ‘idiotas suficientemente preparados aqueles que ndo s6 estao
mal informados intelectualmente sendo e sobretudo mal formados civicamente; nao é pelo
que eles ndo sabem fazer, sendo pelo que eles ndo sabem ser: humanos entre humanos,
livres mas responsaveis e finaliza dizendo - eduquemos melhor... ou comecemos a tremer.

Por outro lado o flagelo da exclusdo social; educacao e pobreza em cifras, um terco dos
uruguaios vive em situacdo de pobreza e o 50% das criancas nasce nessa situacdo, ha 3100
criancas de rua. Segundo a CEPAL para evitar a regeneracdo da pobreza e lograr a eqiiidade
social devemos desenvolver sistemas de protecdo e promoc¢do das oportunidades e da
qualidade de vida. As politicas sociais devem concentrar-se na EDUCACAO cartilagem
medular e no EMPREGO que exigem a maxima prioridade em politicas sociais e destino do
gasto publico. Os efeitos da EDUCACAO sobre a eqiiidade s3o a longo prazo e ndo se
produzirdo sendo estiverem acompanhados por uma dinamica geracdo de empregos.

A EDUCACAO se transforma assim em um sustentéculo de apoio, provocador, essencial
e impostergdvel. .

E a modo de epilogo, anseios e objetividade pragmatica conformam a seguinte
equacdo: o Uruguai em um marco de insercdo internacional tem feito uma forte aposta a
integracdo regional, em tal sentido é de destacar que mais de 50% das exportacdes do pais
tém como destino os Estados membros do Mercosul, e dentre estes o principal é o Brasil.
Esta circunstancia tem feito que cada vez mais se incremente o intercambio comercial e
portanto se estreitem os vinculos entre os empresarios de ambos paises. A complexidade
das negociac¢des faz que cada vez seja mais necessario o dominio da Lingua Portuguesa por
parte dos nacionais do Uruguai, ja ndo é suficiente tentar entender-se na base do
portunhol. Faz-se necessario no nivel do Mercosul a conscientizacao sobre a interlingua dos
falantes de Espanhol, bem como a necessidade de buscar estratégias apropriadas que
minimizem a fossilizacdo e ajude os alunos a progredir em direcdo a lingua-alvo e a uma
adequada aquisicdo. No atual contexto de integracdo do Cone Sul o aprendiz deve ser
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preparado para falar Portugués e ndo portunhol, uma vez que este ultimo torna-se
insuficiente tanto para a comunica¢do oral, quanto para o uso de documentos oficiais e
comerciais. E além do portunhol vislumbrar uma integracdo cultural que vai permitir
conviver com outras culturas e ir consolidando no contato tolerante a identidade latino-
americana. Perguntado sobre a situacdo internacional no Terceiro Congresso da Lingua
Espanhola em Rosario, Argentina, o escritor portugués José Saramago recordou que 0s
jornais anunciaram o propdsito do presidente George W. Bush de dedicar maior atencdo a
América Latina em seu novo mandato - Se for assim, tremam vocés, aconselhou. A forte
presenca do Brasil com seus 180 milhdes de habitantes, faz necessario que nosso sistema
educativo no nivel secunddrio incorpore o ensino do Idioma Portugués em carater
obrigatdrio. Isto é algo que ainda ndo aconteceu e pelo qual temos lutado desde que
iniciamos o ensino desta lingua em nosso pais.
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06
Reflexao critica de uma professora de PLE
desde que se inicia na pratica de dar aulas
e mudancas pela auto-observacao e a
observacao de terceiros

ALEJANDRA PEREZ FAVERIO

RESUMO

Este trabalho relata a pesquisa que realizou uma professora de PLE, sem experiéncia
prévia de sala de aula, durante o percurso de um curso de pés-graduacdo ao qual assistiu
na “Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educaciéon - FHCE (Universidad de la
Republica” em Montevidéu - Uruguai.

A presente pesquisa apresenta a conscientizacdo da professora pesquisadora, sujeito
e objeto do presente estudo, respeito da importancia de adotar uma posicao reflexiva sobre
sua atuacdo dentro da sala de aula, desde o inicio da sua primeira aula dada. O intuito sera
analisar sua atuacao dentro da sala de aula e a forma em que ela interpreta a sua aula bem
como os eventos que nela acontecem de forma a promover seu desenvolvimento
profissional.

As anadlises revelardo ou ndo evidéncias de mudancas no comportamento da
professora no percurso das aulas ministradas por ela levando em considera¢do a auto-
observacdo e a observacdo de terceiros.

PALAVRAS CHAVE:

. Conscientizacao

. Reflexdo critica

. Mudancas pela auto-observagdo / observagao de terceiros
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1. INTRODUGAO

O presente trabalho foi desenvolvido através de um estudo de caso no qual o sujeito
e objeto da pesquisa é uma professora de PLE, sem experiéncia prévia de sala de aula e que
teve uma consistente formacao critico-reflexiva no curso de pés-graduacdo assistido na
"Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion - FHCE - (Universidad de la
Republica” em Montevidéu - Uruguai.

A pesquisa analisard a conscientizacdo da professora pesquisadora respeito da
importancia de adotar uma posicao reflexiva no que tem a ver com o ensino-aprendizagem
de PLE, respeito da sua atuacdo na sala de aula e dos eventos que nela acontecem desde a
primeira aula dada por ela.

Serdo focalizados também, o comportamento da professora pesquisadora bem como
as possiveis mudancas na abordagem adotada por ela, no percurso de vdrias aulas
ministradas pela professora, a partir da auto-observa¢do, da observacdo da colega Sonia e
da atitude adotada pelas alunas.

1.1 CENARIO DA PESQUISA

O curso de PLE estd oferecido dentro da carreira de Técnico em Hotelaria/
Gastronomia, e 0 mesmo tem como objetivo preparar alunas para trabalharem em um
Restaurante e/ou em um Hotel. Através do curso de PLE, os objetivos sdo:

a) desenvolver a oralidade e a escrita na lingua portuguesa; b) adquirir e internalizar
vocabulario e estruturas da lingua.

Elas estdo assistindo ao 2° ano do curso de PLE ministrado pela colega Sonia que tem
uma experiéncia de 8 anos no ensino de PLE. O curso leva 2 meses de iniciado quando a
professora pesquisadora, foco de estudo, insere-se nele.

Ela comeca primeiro com um periodo de observacdo das caracteristicas da turma e da
abordagem da colega Sonia e num segundo momento com sua pratica de dar aulas,
mantendo sempre uma atitude reflexiva perante tudo o que estava acontecendo durante o
desenvolvimento do curso.

1Il. EMBASAMENTO TEORICO

1.1 O PAPEL DA REFLEXAO NA PRATICA DE MINISTRAR AULAS

Richards & Lockhart (1998) propdem uma abordagem reflexiva para uma melhor
compreensdo do processo de ensino e aprendizagem de LE e diferentes estratégias de
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reflexdo, por exemplo no tocante a tomadas de decisbes por parte do professor dentro das
quais encontram-se as decis6es quanto ao preparo de um plano de aula.

Tomando como base a contribuicdo destes autores, a professora tomou a decisdo de
preparar um plano para cada uma das aulas a serem ministradas por ela, depois de um
processo de reflexao sobre determinadas questées como, por exemplo: - O que é que eu quero
que seja aprendido nesta aula ?; Que atividades vou incluir ? Que tempo preciso para elas?;
De que maneira vou organizar a aula ?; Como vai comecar e como vai finalizar a aula?.

A professora considerou também que dentro do plano de aula a ser elaborado para
uma aula, o papel das atividades previstas adquire muita importancia. Segundo Elizabeth
Maria Fontao do Patrocinio (1997), a atividade é uma: “experiéncia prevista ou
implementada com os alunos dentro e fora da sala de aula”

E segundo Dubin & Olshtain (1986), as atividades reforcam o processo geral de
aquisicdo de uma nova lingua, oferecendo aos professores e planejadores uma miriade de
maneiras distintas de engajar e recompensar o aluno.

Serdo levadas também em consideracdo as decisdes de interacdo: Para ndo ficar preso
com o Plano de Aula, o professor devera ter a capacidade de tomar decisdes de interagdo,
para avaliar as respostas dos alunos a aprendizagem e altera-la. Essas decisdes de interacao
tém diversos elementos: supervisdao do préprio ensino e avaliacdo do que acontece num
momento determinado da aula; reconhecimento de que é possivel realizar diferentes tipos
de acdes; escolher uma acdo determinada; avaliacao das conseqiiéncias da escolha.

Neste trabalho serdo analisadas as tomadas de decisdes feitas pela professora
pesquisadora e fundamentalmente revelar se essas decisdes de tal o qual tipo obedecem ao
fato da professora pesquisadora ter ministrado somente trés aulas até o momento da
pesquisa.

Uma outra proposta de reflexdo que pode também ajudar para este trabalho é o
“modelo reflexivo” de Wallace (1991, apud Almeida Mattos, 2002) quem sugere que a
educacdo do professor tem duas dimensdes principais: o conhecimento recebido, na
forma de saber cientifico e o conhecimento experiencial, relativo a experiéncia
profissional. Segundo o autor, é a reflexdo que permite aos professores o
desenvolvimento consciente de “insights” sobre sua pratica, transformando-os em
“conhecimento na acdo”. O foco principal do modelo reflexivo é, de um lado a prdtica e
de outro a reflexdo. O modelo sugerido tenta promover o desenvolvimento da
competéncia do professor.
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1.2 O COMPORTAMENTO ADOTADO PELO PROFESSOR:

Segundo Richards & Lockhart (1998), os professores podem adoptar diferentes tipos
de papéis, segundo a situacdo de ensino. Através dos dados analisados, poderemos
conhecer o comportamento adotado pela professora-pesquisadora no percurso das aulas
ministradas por ela.

1.3 - ABORDAGEM ADOTADA

Dependendo da andlise do comportamento da professora em questdo, que é o
observdvel, através deste estudo, analisaremos também o tipo de abordagem adotada por
ela no percurso das trés aulas dadas, se é aplicada uma abordagem gramaticalista ou
comunicativa, levando em consideracdo o processo de aprender e ensinar linguas
explicitado nos trabalhos realizados por José Carlos Paes de Almeida Filho (1993 e 1997).

lll. CARACTERISTICAS DA PESQUISA

Trata-se de uma pesquisa na sala de aula, de base interpretativa, de cunho etnogrifico,
situada num contexto institucional determinado.

A professora envolvida, sujeito e objeto do presente estudo, examina questdes
identificadas em sua prépria pratica, ou seja, vai agir ao mesmo tempo como pesquisadora
(Cavalcanti e Moita Lopes 1991, Moita Lopes 1996). Seu papel ndo sera de observadora
participante proveniente do “mundo exterior” mas o de participante que delibera dentro da
cena da acdo (Erickson 1986).

Instrumentos de pesquisa.

Quanto ao roteiro estabelecido no percurso da pesquisa, 0 mesmo teve como sustento
tedrico o modelo proposto por Cavalcanti e Moita Lopes (1991). A professora pesquisadora,
sujeito e objeto do estudo, considerou levar um roteiro do tipo estabelecido pelos autores
aqui nomeados:

1- Observacao de aulas com construcao de notas de campos e didrios, para perceber o
processo de ensino-aprendizagem

2- Interpretacdo de dados, através dos didrios, identificando padrées de regularidade

3- Definicdo do tépico de investigacdo

4- Definicdo dos instrumentos de investigacao

- Observacao do professor através de didrios para ver que espaco da a professora as

96

alunas; - Gravacao de aulas para estudar a interacdo; - Notas das alunas para conhecer seu
ponto de vista; - Questiondrios para obter informacado e preferéncias das alunas.
5- Andlise e interpretacdo dos dados

IV. ANALISE DOS DADOS

IV-1 TOMADAS DE DECISOES POR PARTE DA PROFESSORA

Para iniciar a andlise de dados para a presente pesquisa, em primeiro lugar, a
professora tomou a decisdo de estudar os Planos de Aulas preparados por ela para cada aula
dada. Ao momento de elaborar os planos, ela procurou seguir as consideracdes feitas por
Almeida Filho (1997) no tocante as fases de uma aula: 1° Clima e confianca - 2°
Apresentacdo — 3° Ensaio e Uso - 4° Pano.

IV-2 COMPORTAMENTO DA PROFESSORA

O comportamento da professora revela, desde o inicio da aula transcrita, um
comportamento um pouco estruturado demais pois procura seguir passo a passo 0s pontos
estabelecidos no seu Plano de aula previamente elaborado.

Do didrio das alunas a professora pesquisadora pode extrair algumas das suas
impressdes a respeito do comportamento dela a0 momento da segunda aula ministrada:

Diario das alunas de 31.05.04

A - “Tenia la clase muy preparada, muy estructurada, cosa que por un lado me parece
bien pero por otro no porque por ejemplo si nos hubiera sobrado el tiempo capaz que no
tendria mas ejercicios para hacer”

A - “Me pareci6 que la clase de A. estuvo bien, se esforzé en prepararla donde se nota
su esfuerzo para salir adelante”

Ao analisar as duas primeiras aulas ministradas, a professora pesquisadora observa que
o comportamento geral dela reflete um método de ensino igual ao recebido apesar de ela
desejar pér em pratica uma abordagem de tipo comunicativa.

O fato de tentar mudar de abordagem fez com que a professora pesquisadora umas
vezes se sentisse um pouco nervosa, o qual fica evidenciado nas opinides das alunas, por
exemplo:

- “Algunas veces puso las manos en los bolsillos y cruzaba los brazos, como que
estuviera nerviosa” (Didrio das alunas dia 26/07/04)
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- Comentario da colega Sonia: “ Hoje A. deu aula. Ela esteve melhor do que na aula
anterior “mais descontraida” (Comentario de 28.5.04 no Diario compartilhado entre as
professoras)

“A. trabalhou ainda mais descontraida do que nas duas aulas anteriores. Ela demonstra
tentativas de mudancas no seu comportamento durante o percurso das aulas ministradas”
(Diario compartilhado, anotacdo de 26.07.04).

IV-3 ABORDAGEM APLICADA

Depois de ter assistido ao curso de pds-graduacdo e de ter compreendido a
importancia dos papéis do professor e dos alunos, a abordagem pretendida pela
professora—pesquisadora foi uma abordagem de tipo comunicativa.

Porém, o comportamento durante o percurso das trés aulas ministradas por ela ndo foi
conduzido na mesma linha da abordagem pretendida. J4, desde a primeira aula ministrada,
a professora pesquisadora tirou a seguinte conclusao:

-“A idéia era ser 0 mais comunicativa possivel mas durante a aula eu percebia que eu
falava muito, que eu dirigia, que eu dava muito antes do que os alunos solicitassem
respostas e eu ndo podia controlar isso pois de outro jeito ndo sabia como continuar”
(Didrio compartilhado dia 19/05/04)

Houve sim muitas tentativas de pdr em pratica elementos caracteristicos de uma aula
comunicativa, por exemplo:

a) Tentativas de ndo corregir erros gramaticais

b) Apresentacdo de Material Auténtico.

“La clase de A. fue buena por el material que repartié....” (Didrio das alunas dia
31.05.04)

¢) Elaboracdao de um Questiondrio com o intuito de conhecer as preferéncias das
alunas.

A preferéncia pelo estilo de aprendizagem baseado na autoridade pode-se observar
também no didrio das alunas de 27 de Julho de 2004:

“Fue una buena clase, pero podria escribir mdas en el pizarrén las palabras que se le
preguntan para saber bien cémo se escribe”,

“La clase estuvo muy buena, pero podria escribir mas en el pizarrén”
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CONSIDERAGOES FINAIS

O fato de ter aplicado a reflexdo como o ponto mais relevante dentro da pratica de dar
aulas, desde o inicio da primeira aula ministrada, levou a professora pesquisadora as
seguintes conclusdes.

A andlise realizada a partir dos dados coletados revelou evidéncias de tentativas de
mudanca no comportamento da professora-pesquisadora no percurso das aulas ministradas
apesar de ndo ter atingido a totalidade das mudancas desejadas.

Houve uma dicotomia entre a abordagem vivenciada na pratica de ensino e a
abordagem desejada, mas através desta reflexdo pode-se abrir o caminho para que,
tomando consciéncia desse fato, a professora possa procurar procedimentos alternativos no
futuro.

A professora deverd levar em consideracdo em futuros planejamentos, a possibilidade
de estabelecer mudancas segundo os resultados de andlises de planejamentos anteriores.
Desse jeito o caminho certo serd um novo plano de acdo para futuras aulas ministradas por
ela. Aidéia serd que, no futuro, possa surgir um espaco para o “inesperado” e que as alunas
se sintam mais cOmodas sem estar sempre a expectativa do proposto pela professora.

Resultou util confirmar que, muitas vezes, os professores sdo frutos de moldes
ultrapassados dos quais ndao conseguem se desvencilhar com facilidade, reproduzindo,
muitas vezes o ensino que receberam.

Continuando o caminho da reflexdo sobre a sua prdtica educacional, a professora
deixara de ser uma simples reprodutora de métodos para se tornar uma verdadeira
profissional da educacdo pois, pesquisando sua pratica, seus planejamentos prévios as aulas
ministradas, a atitude e os interesses dos alunos, terd chances de se tornar uma boa
educadora, capaz de criticar a sua abordagem, as suas escolhas, tentando adaptar-se as
realidades de ensino e fazer sempre novas descobertas junto com seus alunos.

Como conclusdo final a professora considera que a possibilidade que teve como
professora de LE de pesquisar sua propria pratica Ihe devolve a essa pratica em melhores
condicbes, mais critica, sobre como agir nas futuras aulas a serem ministradas por ela
tentando por em pratica a abordagem desejada.
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APENDICE 1

Exemplo de Plano de Aula Previsto para uma Aula
Objetivos da aula:

1- Conhecer diferentes tipos de comidas oferecidas nos Restaurantes e Hotéis, nas
Lanchonetes, nas Pizzarias, etc.

2- Ter contato com material auténtico utilizado nos diferentes lugares para comer no
Brasil: Cardapios.

3- Aprender a pedir diferentes pratos (em forma oral e escrita), caso as alunas serem
fregueses num Restaurante ou, aprender a explicitar a composi¢cdo de um prato quando as
alunas trabalhem como garconetes.

4- Propiciar a interacao.

Atividades previstas:
Ordem dos Tipos de Atividades a serem desenvolvidas:

A) AQUECIMENTO: Continuar com o tema geral de gastronomia comecado na aula
anterior com situacdo de chegada de um fregués num Restaurante onde foram aplicadas
algumas expressdes e recuperar vocabuldrio de frutas, verduras e legumes ensinado no 1°
ano para, nesta aula, conhecer diferentes tipos de comidas e pratos através de carddpios do
Brasil. (material auténtico).

B) PROPICIAR INTERVENCOES: A Professora fara perguntas para serem respondidas
oralmente sobre:
b.1) Classificacdo de comidas que os alunos possam conhecer em forma geral.
b.2) Preferéncias em comidas, em lugares para ir almogar ou jantar.
b.3) Provaveis experiéncias das alunas em trabalhos ou estdgios realizados nos
Restaurantes.

C) DINAMICA DE GRUPO - ATIVIDADE DE PRODUCAO ESCRITA: Apresentacdo de
diferentes Carddpios e distribuicdo dos mesmos, a livre escolha das alunas segundo suas
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preferéncias. Trabalhar em pares, escrevendo um didlogo que acontecerd num Restaurante
entre o garconete e o fregués, desde a chegada deste ultimo, incluindo: o momento quando
ele pede a comida (utilizando o cardapio escolhido e todas as expressdes que ja foram
estudadas na aula prévia)

D) LEITURA dos didlogos escritos.

E) CORRECAO DE ERROS a partir dos didlogos escritos

- por parte das alunas, para propiciar a auto-correcao

- por parte da professora para detetar pontos fracos que ainda ndo foram fixados se ja
ensinados ou para aproveitar e ensinar nesse momento (TRATAMENTO DA GRAMATICA E
DA PRONUNCIA EM FORMA COMUNICATIVA)

F) Por dltimo, a professora recuperarda informacdo que decorriu durante a aula,
escrevendo no quadro para fixar vocabuldrio, estabelecer “falsos amigos” que aparecem em
relacdo as comidas e possiveis pontos gramaticais.

2) Objetivos das Atividades:

A) Desenvolver a oralidade e a escrita

B) Propiciar o uso comunicativo da lingua alvo

C) Adquirir e internalizar vocabuldrio e estruturas.
D) Propiciar a interacdo

Materiais Necessarios:

Gravador com fita para ser gravada

Quadro-Negro

Drypens

Material auténtico: Carddpios oferecidos nos Restaurantes, no Hotéis, nas Pizzarias,

nas Lanchonetes, etc.

Tempo de Aplica¢ao: 40’
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APENDICE 2

Tipo de Questionario distribuido as alunas do curso

1- Na aula gosto de escutar e utilizar fitas.

2- Na aula gosto de aprender por meio de bate-papos.

3- Prefiro escrever tudo no meu caderno.

4- Prefiro que a professora explique tudo.

5- Prefiro que a professora corrija logo todos os meus erros.

6- Na aula prefiro trabalhar em grupos.

7- Eu gosto de fazer representacdes dos dialogos criados.

8- As explicacbes gramaticais sao uma perda de tempo. Nao me ajudam.

9- Preciso da traducao para o espanhol antes de utilizar uma nova palavra

10- Quando comeco a aprender uma nova estrutura gosto de pratici-la de forma
repetida em contextos similares produzindo uma familia de frases similares.

11- Para aprender uma lingua preciso decorar as regras gramaticais e vocabuldrio
organizado por tépicos.

Respostas possiveis:
S =Sempre

AV = As vezes

N = Nunca
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07
Observacao acerca de as perguntas
da professora e as respostas dos alunos
no processo de ensino-aprendizagem
de portugués lingua estrangeira

RITA MENONI

1. INTRODUGAO.

Vygotsky (1978) enfatizou a origem social da linguagem e do pensamento,
considerando o desenvolvimento cognitivo como um processo determinado pela cultura na
qual o sujeito estd inserido. E a partir e através da interacio com o outro, mediada pela
linguagem, que o ser humano transforma-se de ser bioldgico em ser sécio-histérico-cultural.
E por meio da linguagem que os individuos interatuam, ao mesmo tempo que internalizam
0s papéis sociais e conhecimentos que possibilitam seu desenvolvimento psicolégico.

Bakhtin (apud Leffa, 2001a) postula que a interacdo verbal é a categoria basica da
concepcdo de linguagem como um fendmeno social. Disso decorre que o enunciado é “a
verdadeira unidade da comunicacao verbal” Toda enunciacdo constitui-se em um didlogo
que faz parte de um processo dinamico e ininterrupto. Conforme enfatiza Clark (1996), o
sujeito constitui-se nas e pelas relacées sociais. A atividade discursiva pressupde troca e faz
sentido porque é resultado do contato entre os sujeitos.

No ensino de linguas existem paradigmas que orientam a maneira de ensinar de um

professor em uma época e que evoluiram motivados pelas abordagens de ensino.
“A abordagem é uma filosofia de trabalho, um conjunto de pressupostos explicitados,
principios estabilizados ou mesmo crencas intuitivas quanto a natureza da linguagem
humana, de uma lingua estrangeira em particular, de aprender e de ensinar linguas, da sala
de aula de linguas e de papéis de aluno e de professor de uma outra lingua. (...) Verdadeira
forca potencial capaz de orientar as decisdes e acGes do professor nas distintas fases da
operacdo global de ensino” (Almeida Filho, 1993:13).
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Essa abordagem orientadora das decisbes do professor pode ser implicita ou
explicita. A abordagem implicita, refere-se ao conhecimento, muitas vezes intuitivo, que
0 professor possui; trata-se de um saber que mais se vincula as crencas que se tem de
determinado fazer. A abordagem explicita, representa o saber apoiado em teorias (com
respaldo na pratica) que permite a explicitacdo dos critérios utilizados para as decisdes
(ibid).

As principais abordagens atualmente em uso sdo a abordagem com foco na forma e
a abordagem com foco no sentido. A abordagem voltada para a forma tem como objetivo
a capacitacdo linglistica do aluno, a pratica e exercicios com a forma. V& a linguagem com
autonomia sem vinculd-la fortemente com a cultura. A abordagem focalizada no sentido
esta centrada no aluno e no uso apropriado da lingua em intera¢ées comunicativas. O
professor atua como um facilitador do processo de aprendizagem, sendo o ensino ndo
mais visto como uma simples transmissao de conhecimentos, mas como resultado do
didlogo entre docente e discente.

Ao tentar implementar a abordagem comunicativa, o professor transforma-se de um
elemento centro-perguntador a um estimulador das tarefas, (co)participante, orientador e
observador. Assim, como o expressa Almeida Filho (1993), os alunos passam de ser simples
“recipientes” de ensino, a ser agentes ativos no processo de aprendizagem e assumem
atitudes mais criticas e refletidas ao contribuir para a construcdo de seu aprendizado.
Conforme assinala Almeida Filho (1993) aprender uma lingua ndao é somente aprender
outro sistema, nem passar informacdes a um interlocutor, mas construir no discurso a¢des
sociais e culturais apropriadas.

Segundo entende Leffa (2001b), a interacdo na sala de aula é um processo que
envolve duas ou mais pessoas e pode ser definida como um contato que produz mudanca
em cada um dos participantes. Na medida em que aprendizagem é modificacdo, esta-se
afirmando que uma pessoa pode aprender em contato com outras pessoas. Toda interacao
deve ter um objetivo. Na sala de aula, o objetivo é construir o conhecimento. Professor e
aluno interagem e transformam-se até que esse conhecimento especifico seja construido
(ibid).

2. PESQUISA EM SALA DE AULA DE LINGUA ESTRANGEIRA.

A pesquisa educativa supde a busca de estratégias de mudanca da realidade, sendo
que a atitude diaria do professor em sala de aula é que devera provocar transformacdes
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no processo de ensinar e aprender. Neste contexto, o professor passa a ser considerado
um intelectual transformador (Moita Lopes, 1996). O professor-pesquisador devera adotar
uma postura reflexiva em relacdo a sua pratica em sala de aula e lhe exigira competéncia
formal e politica para levar seu aluno a emancipacdo. Para que o professor de linguas
deixe de ser um mero executor de métodos desenvolvidos por outros - pesquisadores que
estdo fora de sua sala de aula-, o que o transforma em um profissional dogmatico, é
necessario que o professor envolva-se na reflexao critica sobre seu préprio trabalho (ibid).

Tanto o pesquisador quanto o professor de linguas tém preocupac¢des similares com
respeito ao sucesso atual ou futuro dos alunos e a nocdo de que ha muito para ser
aprendido, muito para ser ensinado e muitas questdes para serem respondidas sobre o
aprendizado de linguas. Essas questdes podem ser examinadas dentro do contexto de
fatores diferentes e necessidades importantes através da auto-observacdo (Almeida
Mattos, 2002).

Segundo André (1995), foi a partir da década de 80 que a abordagem qualititativa
popularizou-se entre os pesquisadores da drea educacional. As pesquisas realizadas nas
salas de aulas de linguas estrangeiras buscam identificar as varidveis pedagégicas
envolvidas no processo de ensino-aprendizagem dessas linguas: relacionadas ao aluno, ao
professor, ao contexto onde se dd a instrucdo ou a alguma forma de interacao entre esses
fatores (ibid).

Nesta visdo, a sala de aula de lingua estrangeira deixa de ser o lugar de aplicacdo de
um conhecimento pronto e acabado e passa a ser 0 espaco da procura do conhecimento.
Este conhecimento tem, inclusive, por envolver o professor na producdo de conhecimento
sobre sua pratica social, um carater emancipatério que o libera da repeticdo e que o faz
produzir conhecimento que lhe interessa mais propriamente. Isto ndo quer dizer que o
professor deve ignorar outros conhecimentos produzidos por pesquisadores que estdo fora
de sua sala de aula, mas que estes conhecimentos passem por seu crivo como pesquisador
em sala de aula (Leffa, 2001a).

3. OBJETIVO DA PESQUISA.

Neste trabalho de pesquisa propde-se analisar os diferentes tipos de perguntas, qual o
propésito delas e como essas perguntas influenciam ou ndo nas respostas dos aprendizes.

A pesquisa em questdo, de carater qualitativo (Erickson, 1986), investiga um aspecto
da interacdo aluno-aluno e professora-alunos durante a aprendizagem da lingua portuguesa
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como lingua estrangeira. A professora pesquisadora pretende observar essa interacdo
comunicativa que envolve todos os interessados em contexto de sala de aula e analisar
como as vdrias formas de perguntas negociam significado e as possiveis respostas engajam-
se na conversa.

Norteia esta investigacdo a seguinte pergunta: Qual é a relagdo existente entre a
abordagem de ensinar a lingua estrangeira da professora, suas perguntas e as respostas dos
alunos?

Conhecendo o que acontece na sala de aula, a professora podera melhorar sua pratica
pedagdgica e diminuir a resisténcia a pesquisa em sala de aula, corrigindo a inadequacao
do processo formativo mencionada por Cavalcanti & Moita Lopes (1991).

4. 0S TIPOS DE PERGUNTAS.

Conforme Richards e Lockhart (1998), uma caracteristica evidente das aulas de
Iinguas estrangeiras é que a lingua é tanto o objeto da aula como o meio para atingir o
objetivo. Para Gall (apud Richards e Lockhart, 1998) fazer perguntas é uma das técnicas
mais comuns utilizadas pelos professores em sala de aula. Ndo é por uma simples
questdo de perguntar, mas porque as perguntas contribuem para o aprendizado,
estimulam a participacdo, permitem que o aluno continue no discurso, possa modifica-
lo e pensar ao respeito, dentre outras.

Para Richards e Lockhart (1998) existem trés tipos de perguntas que podem ser
observadas na sala de aula: procedimentais, convergentes e divergentes. As perguntas
procedimentais tém a ver com os procedimentos e rotinas de aula. As perguntas
convergentes e divergentes tém por finalidade envolver o aluno no conteddo da aula,
facilitar sua compreensdo e promover a interacdo. As perguntas convergentes procuram
respostas similares e muito breves de toda a turma, ndo exigem a reflexao do aluno. As
perguntas divergentes procuram respostas variadas e nao breves e requerem a reflexdo
dos alunos porque estdo propositadas para eles darem a prépria informacao,
participando ativamente no discurso.

5. CARACTERISTICAS DA PESQUISA. METODOLOGIA ADOTADA.

A pesquisa é de base antropoldgica, com foco na situacdo de participacdo do
aprendente nas interacGes com o professor e com outros aprendentes dentro da sala de
aula (Cavalcanti e Moita Lopes, 1991). Tenta mostrar que a interacdo verbal gerada entre
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0s participantes de uma experiéncia educativa na sala de aula, depende de todos os
atores, tanto dos estudantes quanto do professor. Quanto maior a participacdo e a
qualidade das contribuicdes verbais dos aprendizes, melhor serd o processo de ensino-
aprendizagem da lingua alvo. Esse tipo de abordagem de pesquisa, tipicamente
interpretativista (Erickson, 1986), pode proporcionar a compreensdo do que acontece no
contexto de sala de aula e, dessa forma, favorecer o processo de ensino-aprendizagem;
procura que a pratica em sala de aula seja problematizada, compreendida e transformada
a luz de novas informagdes construidas via interacdo entre os atores sociais.

6. CENARIO DE PESQUISA.

A turma de aprendizes esta integrada por dez estudantes de ambos os sexos em
uma faixa etdria que abrange dos treze aos dezesseis anos. Eles estdo no segundo nivel
de lingua e freqlientam o ensino secundario, 2°, 3° e 4°. Uma estudante de quinze anos
é a Unica que cursa 1° de “Bachillerato” em UTU. A turma tem uma freqiiéncia média de
assisténcia de cinco estudantes por aula.

O curso, de trés anos, tem uma carga hordria de trés horas semanais, duas vezes por
semana. A assisténcia é controlada e sdo feitas avaliagées ap6s cada mddulo.

O planejamento para estes cursos e a definicdo dos objetivos a serem alcancados
sdo discutidos e determinados pelos professores. A organizacdo do material didatico a
ser utilizado e a elaboracdo das provas de avaliacdo estdo também a cargo dos
professores. Para este nivel utiliza-se um mddulo por semestre, com dois grandes eixos
tematicos: Educacdo e Trabalho, no primeiro, e Lazer, no segundo.

6.1. A ESCOLHA DO GRUPO A SER OBSERVADO. OS ALUNOS.

O critério bdsico estabelecido para a escolha desta turma em especial, objeto da
pesquisa, € porque é um grupo interessado, humanamente cdlido e de um nivel ndo
principiante, com um ndmero ndo elevado de alunos para se tornar mais facil o uso do
gravador e ndo obstaculizar o normal desenvolvimento das atividades.

Dentro do grupo hd uma heterogeneidade inevitavel porque os aprendizes tém
culturas, estratégias e estilos diversos de aprender, de acordo com seus interesses,
motivac¢des, expectativas, habilidades e personalidade. Além disso, encontram-se alunos
que tém pouca proficiéncia em portugués e alunos que tém outras alternativas de

exposi¢do a segunda lingua tais como TV a cabo e Internet.
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6.2. A PROFESSORA.

A professora-pesquisadora da turma é uruguaia, graduada em Traducdo (Portugués e
Italiano) no ano de 1984 e 1985. Fez sua carreira na Faculdade de Direito da Universidade
da Republica. Iniciou-se como professora de Portugués em 1987 na carreira de Tradutorado,
durante trés anos. D4 aulas, ha nove anos, a grupos de adolescentes e cinco a alunos,

também adolescentes, em uma escola técnica de Hotelaria, Gastronomia e Turismo.

7. INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS.

Nesta pesquisa, os instrumentos utilizados para a coleta de dados sdo o registro em
notas de campo e didrio da professora, a gravacdo em daudio de nove aulas de noventa
minutos cada uma e dois questionarios.

8. 0S DADOS. REFLEXAO SOBRE OS QUESTIONARIOS.

A andlise dos dados tem cunho interpretativista. A professora-pesquisadora produz
significados a partir das transcricbes das gravacdes em dudio e posterior analise das
perguntas, das notas, do didrio da professora e dos questiondrios.

Observando integralmente as respostas aos questiondrios constata-se que os alunos
tém sido condicionados a uma forma de interacdo caracterizada pela centralizacao do
processo comunicativo na figura do docente. No entanto, pareceria existir uma ligeira
contradicdo em outras respostas: o papel do aprendiz esta mudando, ele quer ser participe
de seu processo de aprendizagem. Percebe-se pelos questionarios que o objetivo para a
maioria dos alunos é dominar a lingua-alvo, isto é, obter competéncia comunicativa.

Verifica-se também, de acordo a algumas respostas, a importancia do “outro” na
aprendizagem e no desenvolvimento pessoal. Os testemunhos dos alunos indicam que as
atividades desenvolvidas em sala de aula terdo maiores chances de sucesso a medida que
privilegiarem situacdes que contemplem o dinamismo ausente nas situacdes
tradicionalmente caracterizadas pela passividade dos alunos.

Uma resposta significativa e um pouco diferente a crenca geral é que alguns dos
educandos gostam do estudo da gramatica. Entendem que a explicacdo das regras
gramaticais facilita o entendimento da lingua.

9. ANALISE DAS PERGUNTAS DA PROFESSORA
Nesta parte sdo analisadas as perguntas da classificacdo de Richards e Lockhart
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(1998): procedimentais, convergentes e divergentes. Mostram-se apenas alguns exemplos
considerados significativos.

As seguintes perguntas procedimentais sdo apresentadas pela professora em
diferentes situagdes de aula, seja para decidir a escolha da sala para o ano inteiro, seja para
gerenciar as atividades da aula e solicitar aos alunos participacdo nessas atividades.

No primeiro trecho, pede-se opinido aos alunos, no inicio do ano, respeito a sala de
aula. Entende-se que as condicdes fisicas e de organizacdo espacial tais como o formato da
sala, o tamanho e a localizacdo das janelas, a disposicao das carteiras, a decoracdo das
paredes, a temperatura e os niveis de iluminacdo e de ruido interferem no processo de
construcao dos contextos interacionais. Sabe-se que nem sempre € possivel trabalhar sob
condicbes ideais, mas sempre que possivel, é conveniente privilegiar os lugares e as
organizagdes espaciais que viabilizem a interacdo da professora com os alunos e dos alunos
entre si (Berger, 1992).

exemplo 1
P somos poucos (...) vocés gostam desta aula? porque temos outra opgao

a sala nimero seis também

Tatiana no esta

Paula esta aqui

P vocé gosta mais desta aqui?
Mateo ¢no hay nadie en la seis?

P ndo ndo tem ninguém

Agustina  a mi me gusta esta

P vocé?

Manuela  eu gosto desta

P aqui nesta? entdo ficamos nesta sete

Considerando a sala de aula como um espaco social com caracteristicas préprias, cabe
a professora a sugestdo de atividades com possibilidade de participacdo de todos. Nesse
sentido, a docente assume a conducdo da aula, propGe o tépico a ser abordado e estrutura
a aula. Embora se possa entender que hd, dessa forma, imposicdo da professora, os

aprendizes demonstram estar de acordo, aceitam a proposta e passam a resolucao das
tarefas apresentadas.
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As seguintes amostras de pedidos de cumprimento de atividades pretendem explicar
isso:

exemplo 2

P td gente? terminaram?

Marcia sim
P bom (...) alguém gostaria de escrever essas quatro palavras ai no quadro? (...)

alguém pode?
Marina eu posso

exemplo 3
P bom (.) estd pronto isso? mais ou menos? (...) quem quer falar? quem gosta

de falar? (4”’) vocé gosta de falar ((dirigindo-se a Andrea porque ela se oferece)) sim?
tudo bem

As perguntas dos préximos dois excertos sdao formuladas para checar o entendimento
da turma em geral, depois de uma tarefa feita em sala de aula e de entrega de licao
de casa corrigida.

exemplo 4

P ndo tem duvidas gente ndo?

Marcia nao

P esta claro isso também?

Paula  estd

exemplo 5

P ndo sei se vocés tém alguma perguntinha respeito a isso? se vocés querem

saber alguma coisa (...) ou estd claro tudo?
Mateo esta claro
P sim? ta? Andrea? Paula? (..) esta clarinho? Marcia também? Marina?
entenderam tudo?

Andrea sim

Paula  tudo

As perguntas que podem ser respondidas com ”sim” ou “ndo” restringem as
alternativas de respostas, mas ndo impedem respostas com variacdes notdveis. A
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preferéncia dos estudantes é de respostas elipticas, com um “sim” (respostas afirmativas)
ou com um “nao” (respostas negativas) porque é a forma que eles respondem na lingua
materna. Apenas dois alunos repetem o verbo para responder porque ndo é de uso habitual.

Um outro fator relevante e facilitador da aprendizagem é a atmosfera que reina na sala
e esta depende, em grande parte, da docente. Ela precisa ser sensivel, tolerante, paciente e
flexivel a fim de que possa inspirar confianca e respeito. Estes fatores contribuiem para
baixar o filtro afetivo, como diz Krashen (1982), favorecendo, portanto, a aprendizagem. No
fragmento a seguir os estudantes aproveitam-se da pergunta polida da professora para dar
outra resposta que nio é a esperada pela docente. E assim que o planejamento inicial da
professora para uma proposta de licdo de casa foi alterado e ela permite que isso ocorra
mediante negociacdo com o0s demais participantes, alteracdo que estd reforcada pela
abordagem da professora porque a aula realmente comunicativa é negociadora e nao
proibe modificar a organiza¢do prévia.

exemplo 6
P sera que vamos ter alguma tarefa para fazer para a préxima aula?

Mateo [[ndo

Florencia [[ndo

Agustina ndo

P ndo vamos ter? (..) ou ndo querem ter?

Agustina no queremos por favor

P hoje ndao?

Andrea  hoje ndo

P hoje nao (.) entdo para a préxima
Agustina sim para a préxima

Neste tipo de perguntas procedimentais as oportunidades de respostas e de uso da
lingua-alvo, por parte dos alunos, sdo praticamente escassas. Eles ndo precisam dar
respostas organizadas nas quais devam fazer uso de estruturas complexas. Nao obstante
isto, através deste tipo de enunciados interrogativos usados para o gerenciamento de
atividades ou para a comprovacdo a respeito do entendimento da turma, por exemplo,
surgem oportunidades para transagdes auténticas ja que os alunos ouvem estruturas
lingliisticas na lingua-alvo de maneira contextualizada.
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As perguntas convergentes sdo perguntas que ndo exigem respostas elaboradas nem
uma reflexdo séria porque estdo baseadas em informacao ja conhecida ou sao feitas para
o professor checar a compreensao dos educandos ou ainda para facilitar a participacdo de
todos. Assim o manifestam Richards e Lockhart (1998).

O Unico objetivo da seguinte questdo da professora é que os alunos procurem, COmo
licdo de casa, a informacdo solicitada a fim de aumentar os conhecimentos e entre todos
chegar a ter a resposta exata.

exemplo 7
P onde que é falado portugués como lingua oficial?

Com a pergunta a seguir a docente quer verificar se ficou clara uma determinada
palavra que tinha tido algum problema de entendimento em uma aula anterior.

exemplo 8

P vocés conhecem alguma palavra sindnima de licdo de casa?

Florencia tarefa

Em um momento da aula, trabalhando com o texto, com o intuito de dar seguimento
a revisdo de vocabuldrio ja comecada, em primeira instancia, é que a docente recorre a
primeira pergunta do exemplo 9. A segunda interrogante, do mesmo fragmento, surge
tentando continuar com o assunto “moradia” que esta sendo introduzido nesse momento,
mediante o texto, como objetivo lexical. A partir das respostas, imprevisiveis, a esta
pergunta, a professora aproveita para formular uma terceira e depois uma quarta para
verificar, também, se os alunos tém clara a significacdo das palavras que Ihe interessam. E
assim que as ultimas duas questdes sao formuladas quando a professora nota confusao com

uma determinada palavra. Como a resposta é dada adequadamente, ndo é preciso

prosseguir com uma outra pergunta relacionada.

exemplo 9
P para que serve 0 armario? (..)

Marina para guardar roupas
Mateo  livros
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Agustina sapatos
P evidentemente a pessoa que estd escrevendo esta carta € quem mora ai (..)
essa pessoa que idade pode ela ter?

Paula quinze

Marina € estudante

Paula € um adolescente
Agustina é uma pessoa jovem

P como vocés imaginam isso?

Marcia porque estd muito desordenado
P estd bem bem desarrumado (..) que coisas ndo estdo em ordem ai?

Paula 0s sapatos (.) livros
Mateo  éculos

Tatiana uma caneta

Paula uma maca

Alicia papéis

Florencia taza

P € uma taga isso?
Paula € uma xicara

P 0 que é taca?
Paula copa

A finalidade das préximas perguntas é apenas introduzir e dar andamento ao assunto
porque estd pensado um debate posterior respeito a situacdo do portugués no Uruguai e
do espanhol no Brasil.

exemplo 10

P quem é Daniel?

Agustina  Daniel é aluno de inglés e professor de espanhol numa escola de Brasil

Paula ele estudou espanhol no Brasil (.) ele estudou também no Barcelona (.) ele
da aulas de espanhol na escola e ele é aluno de inglés

P onde ele estudou espanhol?

Manuela ele estudou um ano e meio no Brasil (.) e depois ficou em uma casa em
Barcelona
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Alicia ele hizo um teste para ser professor de espanhol
P fez um teste (...)

Manuela ele é professor e aluno na mesma escola
Tatiana em Sdo Paulo

Igual acontece no excerto abaixo. As questdes todas tém efeito “gatilho” para um
debate posterior no qual os aprendizes discutirdo e opinardo sobre a importancia ou nao
do uso do uniforme.

exemplo 11

P entdo a questdo é (.) usar uniforme ou nao? (...) vamos comecar a ler? (.)
a primeira coisa td? lemos primeiro ((empregam-se alguns minutos para a
leitura; todos 1éem)) sdo opinides de quem?

Alicia de alunos

Mateo sdo alunos

Paula alunos

P de alunos (..) imagino claro

Manuela pelas idades
P opinides respeito ao qué?

Mateo ao uniforme

Marina uniforme

Manuela do uso do uniforme
Paula de usar uniforme ou nao

O fragmento a seguir corresponde a uma das primeiras aulas do ano. A turma estd
ainda se conformando e portanto os integrantes ndo se conhecem. O interesse da docente
é estimular os estudantes a se desinibirem e usarem a lingua-alvo. As perguntas, embora
parecam estar compreendidas dentro de uma proposta de compreensao ou “de exame”,
sdo intencionadas e dirigidas para esse fim especifico. Entende-se que o sucesso dos
alunos das turmas de lingua estrangeira depende do grau de compromisso, risco e
interacdo do grupo, dentre outras, e que a sala é uma fonte de insumo.
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exemplo 12

P € 0 ultimo o que seria o Ultimo paragrafo? o que vocés definiriam que é

esse Ultimo paragrafo? muito breve

Paula a biografia
P seria uma espécie de biografia claro (.) bom o que diz nessa biografia?

pequenininha
Paula ele nasceu em 1746 em uma fazenda (.) seus pais moreram quando ele era
pequefio e ele fuei }}

P [mm] [mm]
Paula [mm]
P morar com seu tio que era dentista (..) ele aprendeu tirar os dentes por eso

é que o apelido dele é }}
Paula [mm]
P Tiradentes (..) ele foi ele trabalhou no es exér exército pero mas ele pe
pideu a retirada a licenca }}
Paula [mm]
P [sim]
e comandou foi lider do movimento inconfidentista
[mm]

E evidente, por conseguinte, que as respostas dos alunos sdo simples e similares ja
que eles ndo tém outra possibilidade que aquela que eles possam tirar como informacao
do texto que esta sendo utilizado para motivar a oralidade.

Como perguntas divergentes sdo analisadas aquelas questées que requerem uma
reflexdo de parte dos alunos e cuja intencdo é que eles déem a prépria opinido e
experiéncia e ndo uma mera repeticdo de uma informacao prévia.

Pensando sempre que quanto maior a participacdo e a qualidade das contribuicdes
verbais do alunado melhor sera o processo de ensino-aprendizagem da lingua-alvo, é que
a docente faz a questdao do trecho a seguir. Ela aproveita o texto para impulsionar a
conversa e especialmente para que exponham seus pareceres. Ndo obstante a professora
utilize o portugués para perguntar, nem sempre os alunos respondem na outra lingua,
como é de esperar. Observa-se que, ou comecam falando em portugués e depois, devido
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ao entusiasmo por comunicarem algo, continuam na lingua materna, ou diretamente
manifestam-se em espanhol, sem demonstrar inibicao.

exemplo 13
P como vocés entendem isto? as vezes até deixa de fazer a tarefa

principalmente de portugués que considera a mais dificil (...)

Andrea  para eles é lingua materna é mais dificil

P é lingua materna né? (...) vocés acham se compararmos (.) o espanhol para
vocés é mais dificil do que o portugués? (4”’)

Andrea  sim para mim é mais facil portugués que espanhol na gramatica y eso (..) si
a él capaz en la escuela se le ensefia eh: como acd nos ensefian idioma
espafiol a él le ensefian portugués y esas cosas raras de las oraciones y eso
y eso capaz que no entiende

P claro claro (...) alguém de vocés considera que a lingua materna é mais facil?
(...)

Marina  yo si porque yo ya estoy acostumbrada a hablar y ta el idioma ya lo

sabemos desde nifios es nuestra lengua nosotros sabemos otras cosas para
escribir mejor

Paula para mi es muito mais facil porque € a lingua que eu falo tudos os dias

A lingua materna parece ser uma estratégia preferencial dos alunos, pelo menos nos
estagios iniciais. Permitir que os educandos usem a lingua materna é uma abordagem
humanistica no sentido de possibilitar-lhes o que desejam. A imposicdo da lingua
estrangeira em detrimento da lingua materna pode ameacar a identidade cultural dos
alunos, levando-os a alienacdo em vez de aumentar a competéncia comunicativa
intercultural (Leffa, 2002). Ndo aparecem interrupcdes da docente naqueles casos de uso da
lingua materna por parte dos aprendizes porque ela respeita cada intervencao e considera
relevante a participacdo voluntaria.

A aula é o evento que organiza e permite vivenciar experiéncias com e na lingua-alvo,
com o fim udltimo de desenvolver uma competéncia lingliistico-comunicativa nessa outra
lingua. Nesse aspecto, nota-se a preocupacdo dos alunos, a partir de uma pergunta da
professora, em se fazerem entender na transmissdo de idéias e conhecimentos a respeito
do assunto abordado em aula. Em alguns casos, a falta de competéncia lingtistica ndo
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parece ser obstdculo uma vez que os alunos, engajados, demonstram ter competéncia
comunicativa ao tratarem um assunto que Ihes é familiar ou prazeroso. Como os alunos tém
um conhecimento prévio da lingua, fruto de sua vivéncia, aproveita-se esse saber para

multiplica-lo.
exemplo 14
P vocé concorda com qual opinido?

Manuela com: (..) usar uniforme

P vocé concorda com 0 uso?

Agustina  eu? eu ndo gosto

P nao?

Agustina  eu eu acho que as pessoas tém que mostrar seu individualidade
Manuela pero (...) ndo!

P mm

Agustina  claro! cada persona € individual

Manuela eu estaria a favor si fuera diferente

Marina sim eu ndo gosto (.) cuando chiquita ndo queria ir al privado por la pollera
porque todo el mundo usaba

Manuela  por que vocé ndo usa pantalén? eu adoro

Marina ndo porque ndo gosto do vaquero

Agustina  ndo ndo se pode solamente os dias de gimnasia

Manuela ndo (.) El Fatima tiene pantalén de pana

Marina minha irma iba al privado e se podia usar pantalon

Agustina claro al que yo iba solo se permitia deportivo los dias de gimnasia

Conforme Almeida Filho (1993) os alunos tém coisas a dizer, a opinar e a questionar e
é identificando-se com essa mesma idéia que a professora permite que a interacdo se dé
de forma equilibrada porque se posiciona ora como organizadora ora como condutora da
aula. Questiona para que os alunos reflitam sobre um assunto que lhes importa, levando-
os, portanto, a uma posterior verbalizacdo de suas idéias. Constata-se isso no préximo
excerto.
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exemplo 15
P vocés gostaram do titulo licdo de casa ndo é castigo?
Paula sim (.) ndo é castigo ndo é algo que vocé nao gosta ou que ndo tem que

gostar (..) vocé deveria de gostar
Florencia  eles gostam de fazer a tarefa

Andrea as vezes é castigo
P como assim?
Andrea se vocé tem que fazer alguma tarefa que vocé nao gosta (.) de alguma

matéria que vocé ndo gosta

Marcia puede ser castigo porque vocé esta cansada e ndo tem ganas de fazer
P mm mm (..) entdo (.) que titulo vocés teriam colocado?

Alicia o castigo

P ((risos)) com vdrios pontos de exclamacao (.) claro

Agustina con veinte (.) para mim o titulo poderia ser s6 licao de casa

P também (.) simplesmente (..) € um titulo amplo

Alicia a licdo de casa esta bem porque pode poner diferentes coisas se é
horrivel ou lindo

P claro abrange mais coisas (..) coisas boas ou ndo

A professora entende que a atividade opinativa envolve identificar e articular uma
preferéncia pessoal, sentimento ou atitude em resposta a uma situacdo dada, com
resultados abertos. Permite, em conseqiiéncia, que os estudantes se tornem independentes
nas opinides porque é a partir do momento que a professora formula perguntas sem
respostas previsiveis que cada aluno contribui com o conhecimento que possui. Além disso,
demonstra interesse no assunto e continua fazendo perguntas.

A intencdo das perguntas do exemplo 16 ndo é fruto de uma simples curiosidade; pelo
contrario, é criar um espaco para a reflexdo e possibilitar o desenvolvimento da autonomia
dos alunos. E de salientar que é nesse momento que se desenvolve uma troca intercultural
de experiéncias entre os participantes e que se levam em consideracdo os insumos e 0s
aspectos afetivos que eles oferecem. Os participantes sdo motivados a resgatar e interpretar
experiéncias que vivem ou viveram porque as passadas e as recentes se interligam,
estabelecendo uma relagdo qualitativa.
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exemplo 16

P como vocés fazem a licdo de casa? de que maneira?

Paula se sdo exercicios eu faco os exercicios

P mas (.) exercicios de que tipo?

Paula de matematica fisica (..) se eu tenho que estudar eu eu faco um resumen

e depois eu estudo o resumen entendendo

P mm mm vocé faz um resumo sempre?
Paula sim sempre um resumo

P que outra maneira de estudar vocés tém?
Mateo lendo

Florencia eu leo muitas vezes

Marina eu lo leo muchas veces e despois lo escribo con lo que entendi

P € a sua forma mm (..) e tem outra forma? como vocé estuda Marcia?
Marcia eu hago un resumen con (..) lo leo y después hago un resumen con con
mis palabras

Nota-se que a docente ndo interrompe a conversacdo da aluna para corrigir
explicitamente o uso de uma palavra dita em espanhol. Ela faz uma nova pergunta
expressando a palavra em portugués sem evidenciar a inadequacao.

Cada aprendiz tem sua prépria interlingua ou “portunhol” que revela uma
competéncia transitéria entre a lingua nativa e a lingua-alvo e corresponde a certa altura
do processo de aprendizagem. Os “erros” sdao elementos caracteristicos do sistema de uma
interlingua e portanto ndo sdo considerados como erros (Selinker, 1992). O fato de o
Espanhol e o Portugués serem linguas préximas dificulta a aprendizagem levando o aluno
a um estagio de interlingua em que o erro poderia estar praticamente as portas de se
fossilizar. Por outro lado, ha uma certa acomodacao por parte dos aprendizes por acharem
que o Portugués é facil de aprender e que, portanto, a proficiéncia nessa lingua é uma
questao de tempo (Ferreira, 1995).

Existem duas maneiras de pedir participacdo aos alunos. De um lado, sem nomea-los
diretamente e, de outro, dizendo seus nomes. Quando os participantes ndo sdo nomeados
e a professora dirige-se a todos, pode-se pensar que se ampliam as possibilidades de
engajamento; pelo contrdrio, quando sdo designados diretivamente pelo nome poderia
levar os outros a se desconectarem da interacdo. Como revela o exemplo 17, isto ndo
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acontece em nenhum dos dois aspectos. O pedido de intervencdo dirigido a alguém
especificamente deve-se ao interesse da docente de fazer participar aqueles estudantes
que ndo o fazem regularmente por sua timidez ou inseguranca a respeito da lingua.

exemplo 17
P com o titulo sé (.) td na hora de escolher (..) o que vocés acham de que

pode estar tratando o texto? ndo lendo o texto e olhando algumas figuras

Andrea seu futuro
Manuela  a profissao

P seu futuro bem (..) a profissao claro claro (...) qual sua opinido Tatiana
respeito ao titulo?

Tatiana 0 que vocé gostaria de estudar

P isso também

Mateo 0 que vocé vai fazer

Marina com que coisas vocé se identifica

P claro (.) como vocé é

Pareceria que uma pergunta formulada diretamente a um aluno o constrangiria a
produzir obrigatoriamente uma resposta. Entretanto, a andlise do trecho acima mostra que
quando a docente dirige-se a aluna como sua interlocutora, sua parceira do didlogo, ela estd
abrindo caminhos para que a estudante participe de um evento comunicativo. Assim, a
professora auxilia, de alguma maneira, a aprendiz a tornar-se ativa no processo de
construcdo de seus conhecimentos da lingua estrangeira.

Com a seguinte interrogacdo, proposta como atividade de extensdo, a professora
pretende o enriquecemento da aula e o crescimento do grupo para, em uma aula posterior,
todos poderem apresentar suas variadas opinides.

exemplo 18
P saber portugués é requisito imprescindivel para quais profissées?

Através das interrogativas do fragmento seguinte, a professora vai levando os alunos a
eles irem descobrindo um ponto gramatical novo: a utilizagdo dos pronomes complemento.
Tenta-se, assim, possibilitar o desenvolvimento da autonomia e o raciocinio légico dos
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alunos. Ao sentirem-se atores do processo pessoal de formacdo, os estudantes elevam o
entusiasmo e a professora os impulsiona a sair da condicao de alunos “ouvintes” Utiliza-se
a pratica de conceituacdo, levando o aprendiz a descobrir, por si s, as regras de
funcionamento da lingua, através da reflexao e elabora¢do de hipdteses.

exemplo 19

P equipa-la (.) esse LA a que coisa esta se referindo?

Marina a videolocadora

P a videolocadora (..) vocés sabem por que serd que ai nesse caso usamos

LA e no outro caso A? eu A preciso

Mateo porque es un verbo

P equipar é um verbo sim

Paula preciso também

P preciso também é um verbo claro (.) sera que tem alguma diferenca?
Alicia entonces aca ponen equipd-la para nao ter que ser tdo longo

P equipd-la? e se fosse mais longo como seria?

Alicia eu preciso equipar a videolocadora

P ah! é um pouquinho mais curto claro claro estd bem (.) para montar a

videolocadora eu preciso de um telefone ((escrevendo no quadro)) como poderiamos

modificar esta parte aqui? ((referindo-se a montar a videolocadora))

Florencia  para monta-la (.) montar é um verbo
P é um verbo claro que sim (.) mas qual a diferenca entre este verbo montar

e este outro preciso?

Andrea montar estd em infinitivo e preciso nao (.) esta conjugado

P € isso (.) qual é o procedimento para chegar até monta-la?

Marina sacas o verbo do infinitivo e agregas la ou lo

Paula tiro o erre do verbo (.) do infinitivo e se acrescenta lo ou la se é masculino
ou feminino

P isso mesmo! e acrescento o acento
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10. CONCLUSOES

Neste trabalho me propus analisar como as perguntas da professora, sua abordagem,
influenciam nas respostas dos aprendizes. Da andlise dos dados conclui-se que a
abordagem da professora pretende ser comunicativa e manifesta-se assim em grande
medida.

Com base na pesquisa e vivéncia realizada deduz-se que o objetivo das perguntas é
estimular que os estudantes se comuniquem na outra lingua. Percebe-se sua intencdo em
usar as diferentes questdes como detonadoras e propulsoras que permitem criar um
ambiente dialégico em um contexto discursivo real, sem fazer da relacdo interativa a
simples checagem de entendimento de contelddos.

Resulta também, por outro lado, que uma pergunta é, na realidade, uma forma
especial de peticdo, seja para pedir informacdo ou para que os alunos facam algo, seja para
que exponham conhecimentos ou se mostrem a favor ou contra de um assunto. Apesar de
ser 6bvio que toda pergunta manifesta-se no emissor, aquela produz diferentes efeitos e
situacGes novas no receptor ou receptores da pergunta. Estes resultados dependem da
forca, da intencionalidade, do grau de polidez, do momento adequado ou ndo da
formulacdo, no que diz respeito a professora, e da receptividade, compreensdo e outras
varidveis, presentes nos estudantes.

Das aulas observadas depreende-se que nem sempre as perguntas sao provocadoras
de respostas consistentes. Em alguns casos os turnos sao muito breves e o uso de
monossilabos para se manifestarem é considerdvel. Poderia-se interpretar como que a
monitoracdo a que eles se submetem inibe a fluéncia.

Pode-se afirmar, a partir desta pesquisa, que os interatuantes em uma sala de aula
podem ser levados a ter uma atitude ainda mais participativa e colaborativa, com o intuito
de estimular neles o prazer e a necessidade de falar. Para isso a docente tem o desafio de
selecionar o material didatico, os temas abordados e as atividades a serem propostas. Sao
tarefas com esse perfil que favorecem a motivacdo necessdria ao engajamento em
atividades coletivas e asseguram que um trabalho construtivo e produtivo seja realizado por
cada individuo bem como pelo grupo ao qual ele pertence (Almeida Filho, 1993). Diversos
elementos se conjugam a fim de dar conta da aprendizagem de uma lingua estrangeira,
mas considera-se que o estar motivado para aprender, constitua a melhor forma de
aprendizado, independente da metodologia a ser utilizada (ibid).

Torna-se essencial durante as atividades que envolvam a pratica da habilidade oral,
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principalmente, modificar a disposicdo tradicional da sala de aula para que todos os
participantes possam manter contato visual com seus interlocutores. Isto ndo é levado em
conta pela professora, ndo porque ndo o considere relevante, mas por razées de tempo
entre uma aula e outra.

E finalmente, resultou proveitoso perceber alguns aspectos educacionais favoraveis da
sala de aula que serdo levados para outros ambitos da vida social dos alunos: o
desenvolvimento da autonomia e da capacidade reflexiva e de observacdo através das
discussdes, a resolucdo de problemas, a colaboracdo e a atitude diante de determinadas
situacbes, o compromisso por uma determinada posicdo, o respeito pela opinido do colega,
a integracdo, dentre outras.

11. REFLEXOES FINAIS.

Pensar na formacdo docente em uma sociedade marcada por mdltiplas
transformacgdes tem exigido uma profunda reflexdo sobre o dia-a-dia do professor em sala
de aula. A vivéncia de praticas pedagdgicas que busquem a superacdo das problematicas
instituidas tanto pela formacao inicial quanto continua do professor € um dos indicadores
deste processo de mudancas que envolve um constante refletir na e sobre a acdo docente.
Dai o aparecimento crescente de pesquisas voltadas a analise da prépria pratica docente,
nas quais observador e observado se fundem.

Se os resultados obtidos conseguirem contribuir para que outros educadores reflitam
sobre suas atuacées em sala de aula, como aconteceu comigo, e pelo carater fortalecedor
desta pesquisa, creio que o tempo e o esforco despendido na trajetéria da pesquisa estard
sendo devidamente recompensado. Espera-se que represente uma continuidade proveitosa,
uma ponte onde se amplie o trafego de idéias e propostas, e ainda um desafio aos
professores para novas investidas, ressignificando, dessa forma, sua pratica.

E por ultimo, quero terminar este trabalho de pesquisa com um pensamento de
Libaneo (1907) que representa o compromisso do educador com uma educacdo libertadora,
fundamentada na reflexdao de sua pratica para a aprendizagem significativa:

“Tornar o professor co-construtor de seu processo de trabalho implica que ele avalie
Jjudiciosamente sua prdtica a partir da reflexdo em cima de seu trabalho, com base em teoria”
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08
As perguntas do professor de PLE: levam
em consideracao o aluno como ser social?

NILDA TABORDA

Este trabalho pretende mostrar como se trabalhou em uma pesquisa de tipo
etnografica, na qual o pesquisador desenvolve dois papéis: um subjetivo, que é o de
participante; e, um outro objetivo, que é o de observador. A pergunta objeto da nossa
pesquisa surgiu inicialmente da leitura de alguns documentos escritos por autores como
Moita Lopes, Coracini, Celani e Ribeiro Henriques entre outros; e, para tentar respondé-la
analizamos os dados obtidos através da nossa coleta, que considerados mais imporantes.
Ap6s a leitura dos mesmos, chegamos a uma conclusdo que pretende ser a resposta a nossa

pergunta.

1-Objetivo

O propésito deste trabalho é determinar como se dd a interagdo professor-aluno,
concretizada nas perguntas realizadas pelo professor. Pretendemos analizar se essas
perguntas propiciam a comunicacdo e a busca do significado do discurso como meio de
acdo em um contexto social menor, que é a sala de aula, para que depois possa ser
reproduzido em um outro contexto maior: o mundo.

A professora pesquisadora cuja lingua materna é o Espanhol, pretende que suas aulas
passem a ser um pouco mais comunicativas do que eram antes de cursar este diploma,
motivo pelo qual o objetivo deste trabalho é determinar se a interacdo dentro da sala de
aula estd baseada em atividades que se relacionem com a transmissao de conhecimentos
e de conteudos relevantes para aqueles envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.
Procura-se assim, determinar se as praticas docentes fazem da aula um ambito onde se
propicie o crecimento do aluno como pessoa e a sua formagao como cidaddo.
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Esta incognita s6 pode ser desvendada através de uma andlise da nossa prépria pratica

docente; isto é, com uma pratica reflexiva que nos permita saber se somos na aula
realmente o que dizemos ser.

2- Justificativa teérica.

2-1 Educar para formar cidadaos.

De acordo com as idéias expressas nos artigos escritos por: Celani (1996 e 2001),
Coracini (1996), e Moita Lopes (1996), entre outros autores, o aprendiz de L.E. ndo é apenas
isso, mas também e por cima de tudo, ele é um cidaddo que age no mundo através do
discurso. "A prdtica em sala de aula, é parte de um circuito maior de poder que envolve
prdticas institucionais e estruturas sociais mais amplas.” (Aronowits e Giroux 1991:27, apud
Moita Lopes 1996). A partir da pratica dentro da sala de aula, o aluno se formara como
cidaddo se ela estiver baseada em uma visdo sécio-construtivista onde a construcdo do
significado se realiza a partir da contribuicdo de diferentes vozes; neste caso, a constru¢do
do significado, é bem diferente da visdo logocéntrica, em que as diversas maneiras de ver
o mundo dos aprendizes ndo sdao levados em conta pelos professores. Na visdo soécio-
construtivista a construcdo do significado é dialdgica, fluida, inexata e conflitiva; enquanto
que, na logocéntrica, ela é Gnica e monolégica._

Na aula de L.E. o professor deveria poder trabalhar o conceito de que as identidades
sociais sdo multiplas e que todas devem ser consideradas e suas vozes escutadas a maneira
de pratica social, para que depois possa ser aplicado também fora da aula.

Outra caracteristica importante da pratica docente é permitir que o aluno assuma sua
aprendizagem do processo discursivo e reflita sobre ela e sobre seus efeitos; que o aluno
questione e problematize, que confronte ideias e pontos de vista, seja com os colegas ou
com o professor, de modo que a sala de aula se transforme em um ambito onde as praticas
discursivas, longe de silenciar vozes permitam que todas elas, ainda que diferentes, possam
ser respeitadas. Se isso acontecer a sala de aula serd um espaco onde se formem cidadaos
capazes de agir criticamente em contextos maiores; i.€, como sujeitos politicos. Para isso a
aprendizagem ndo pode estar baseado apenas na forma aparentemente vazia de sentido
(Coracini 1996); porque em educacao nada é por acaso, e também uma educacdo vazia de
contetdo responde a uma determinada visdao politica do mundo; com seres que nao
questionem mas que aceitem como natural o que lhes venha imposto através das diversas
estruturas de poder das organizacdes sociais; e isto certamente, comeca nas escolas com o
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tipo de educacdo impartida, estabelecida institucionalmente. Porém, é dentro desse
pequeno “grande” ambito da sala de aula que devera comecar a transfomacdo, com uma
visdo que pretende o contrario da exposta. “Ndo hd pedagogia neutra” (Shor & Freire 1986,
apud Celani 2001); portanto, educar ndo é apenas a transmissao de conhecimento, é
também um ato politico. Certamente estamos partindo do pressuposto de que todo
professor é também um educador, cujo conhecimento especifico da sua drea, deve estar
colocado a disposicdo da sociedade, e que além disso, ele mesmo como profissional deverd
ter, uma sélida base na disciplina, um compromisso pessoal com um estilo caracteristico de
pensar. Estilo este que por sua vez implica envolvimento pessoal, disciplina, sinceridade,
entusiasmo e tenacidade (Hummer 1996, apud Celani 2001). A todas estas caracteristicas
do profissional, mencionadas anteriormente, ndo podemos deixar de mencionar a visdo de
Paulo Freire (1979, p.27, apud Celani 2001): “ndo hd educagéo sem amor; quem néo é capaz
de amar os seres inacabados ndo é capaz de educar”. Este ultimo aspecto mencionado deve
ser levado em conta especialmente no ensino de LE, dados os fatores de ordem afetiva
envolvidos.

O professor educador de LE deveria ensinar, além das culturas da lingua alvo, a cultura
dos préprios aprendizes; que para 0 nosso caso concretamente, deveria ser 0 mundo e a
cultura de nossos adolescentes. O conhecimento poderd ser questionado e reconstruido a
partir da reflexdo e a troca entre os diferentes atores dentro da sala de aula; isto é, dos
aprendizes entre si, assim como da troca entre aluno e professor. E serd deste processo e
dessa reflexao que surgird a formacao dos cidaddos e a educacdo continua do professor

Como saber entdo, se o que esta acontecendo na sala de aula aponta a considerar o
aprendiz como integrante de um contexto social maior? Isto sé serd possivel através da
pesquisa do préprio trabalho em sala de aula de L.E.; com ela o professor deixara de ser
consumidor para ser produtor de pesquisa e de conhecimento; e passard assim, a estar
implicado nas solucdes dos problemas da sua pratica social.

Nesta educacao, a compreensao do outro e as relacdes humanas sao fundamentais no
processo ensino-aprendizagem (Celani 1996); porém, ndo menos importante é a formacao
do professor; que logicamente deve contar com um embasamento teérico, mas que apoia-
se também em dois pilares fundamentais que sdo: a pratica e a reflexdao sobre a mesma.
Desta maneira se pretendera atingir uma competéncia profissional, embora considerada
um alvo em movimento e em cuja direcdo os professores viajam durante toda sua vida
(Walace 1991, apud Almeida Mattos 2002).
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2-2 Ensinar e aprender: O qué e como.

Segundo Prabhu, ensinar ndo necessariamente significa aprender. O ensinar é uma
atividade controlada que pode ser observada e medida, enquanto que a aprendizagem é
intangivel. O primeiro é algo certo e especifico; o segunddo, nem tanto. Os alunos
aprendem o que acham interessante, pelo que torna-se fundamental a necessidade de
interessar o aluno com atividades que facam sentido para conseguir assim uma
aprendizagem. Ela poderd ser inconsciente (adquisicdo) ou consciente (aprendizagem), o
que estard determinado pela presenca na aula de diferentes tipos de aprendizes; aqueles
que queiram aprender regras e aqueles que ndo. A adquisicdo tem a ver com o uso da
linguagem para a comunicacao, ja a aprendizagem refere-se as regras da lingua. “Usar vs
saber” (Widdowson 1978, apud R. Henriques 1998).

Julgamos ndo menos importante no processo de ensino-aprendizagem, além dos
conceitos ja mencionados, o fato de o aluno ser consciente da sua responsabilidade no
processo ja que ele é o centro do mesmo; enquanto que o professor, de acordo com a
redefinicdo do conceito de aula comunicativa, passa a ser apenas um guia ou um parceiro
do aprendente e ja ndo um mestre. Sabemos que ainda hda muito a se fazer a respeito e
que, em muitos casos, o professor continua a ser o protagonista dentro da sala de aula,
talvez preso do material didatico existente e da cultura de aprender dos alunos, que
constantemente referem-se a ele e ndo a seus colegas. Essa mesma cultura de aprender os
leva permanentemente a estar a procura de evitar cometer erros, mais do que a comunicar
algum conteddo relevante. No entanto, na nova visao de aula comunicativa com base no
construtivismo, a aprendizagem se constroi a partir da permanente negociacdo dos papéis
em um discurso aberto, que exige muito mais esforco e traz maiores riscos do que na aula
tradicional. Esta construcdo social do conhecimento exige uma comunicacdo auténtica
entre todos os participantes do processo e, para isso, é preciso fazer com que 0s
aprendizes esquecam que estam trabalhando (falando, lendo ou escrevendo) na lingua
alvo e, talvez assim, poderia ocorrer que aprendessem com menor esforco do que
conscientemente. Para que isto aconteca € necessario que o conteldo seja relevante e €,
neste momento, que adquire importancia o material didatico a ser utilizado; ja que ele
ndo pode ser universal para todas as culturas e faixas etdrias. E fundamental entdo
procurar materiais auténticos, que tenham sido criados com a finalidade de comunicar
algo e ndo de ensinar a lingua em que foi produzido.
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2-3 Os diferentes tipos de perguntas.

O referencial teérico em que se apoia a auto-analise de nossas aulas, especialmente
no que se refere a analise dos dados obtidos através das gravacbes em dudio, é a
classificacdo que se faz em Richards & Lockhart (1998), sobre os diferentes tipos de
perguntas do professor.

Os autores citados fazem uma classificacdo em: a) perguntas procedimentais; b)
perguntas convergentes; e, ¢) perguntas divergentes. As primeiras tém a ver com os
procedimentos e rotinas das aulas; os outros dois tipos de perguntas tém a finalidade de
involucrar o aluno no conteddo da aula, facilitar sua compreensdo e promover a
interacdo. As perguntas convergentes procuram respostas similares e curtas de todos os
alunos, fazem referéncia a um tema central e podem estar dadas por apenas um “sim”
ou um“ndo”; para respondé-las ndo é preciso refletir, procura-se apenas estimular a
participacdo da turma antes de fazer um outro tipo de perguntas.

No entanto, as perguntas divergentes procuram respostas que precisam de uma
reflexdo por parte do aluno.

Os professores, em geral, fazem mais uso das perguntas convergentes do que das
divergentes. Este tipo de perguntas ao tempo que procuram respostas curtas, ndo
favorecem a comunicacdo; servem apenas para lembrar informacdo e ndo ddo a
oportunidade para o aluno produzir e praticar a LE. (Long e Soto 1983, apud Richards &
Lockhart 1998). Elas sdo chamadas de “perguntas de demonstracdo”, enquanto que as
outras sao chamadas de “perguntas de referéncias”, cujas respostas o professor nado
conhece.

As primeiras sdo feitas quando o professor se dirige a aula toda e geralmente ja
conhece as respostas, sdo perguntas de verificacdo; enquanto que as outras sdo as que
se encontram em discursos naturais em qualquer outro meio ou na aula mesmo com a
finalidade de que se estabeleca uma comunicacdo real.

3 - Caractéristicas da pesquisa.

Pretendemos desenvolver uma pesquisa de base antropoldgica, em que o professor
se volta sobre a investigacdo de seu préprio desempenho na sala de aula e, sobre o que
estd acontecendo durante o processo de ensino- aprendizagem, i.é, como o professor
ensina e como o aprendiz enfrenta a sua aprendizagem (Cavalcanti e M.Lopes 1991).

129



3-1 Instrumentos de pesquisa.

Para o levantamento de dados foram utilizados os seguintes instrumentos:
- Gravacgbes de oito aulas (em audio).

- Notas de campo e didrio do professor pesquisador.

- Questionarios aos alunos.

3-2 Cenario de pesquisa.

Esta pesquisa foi realizada sobre uma turma de 20 alunos, cuja faixa etdria estd
compreendida entre 14 e 16 anos. Ela pertence ao terceiro nivel de lingua e o nivel sécio-
econémico é médio e médio-baixo.

As aulas tm uma duracdo de uma hora e meia, duas vezes por semana. Elas se
desenvolvem em salas amplas e luminosas, mas muito frias em inverno. A sala de aula é
especifica para o ensino de portugués, pelo que estd pintada e ambientada com as cores da
bandeira do Brasil. Além disso, tem em suas paredes a bandeira uruguaia, a bandeira
brasileira, mapa do Brasil, pésteres de diferentes estados do Brasil, fotos de Brasilia,
cartazes e legendas em portugués. Salientamos isto como um elemento positivo para a
criacdo de um ambiente de brasilidade favoravel a aprendizagem de PLE. As cadeiras para
os alunos estdo as vezes dispostas em forma de U, mas em trés fileiras por ndo caberem
todas na mesma linea, colocadas pela professora; outras vezes, separadas em pequenos
grupos ou simplesmente espalhadas, dependendo do tipo de atividade a ser desenvolvida.

3-3 Os sujeitos da pesquisa.

O motivo pelo qual foi escolhida esta turma para a investigacdo em questdo é o fato
de ela ser contestataria, jd que habitualmente questiona as informacdes e ordens que
recebe; e por julgarmos que tem certa capacidade de opinar sobre temas, que podem ser
considerados polémicos. Além disso, tinhamos informacdo de que se tratava de uma turma
que possuia alguns problemas de relacionamento com aqueles que representavam certo
grau de hierarquia por cima deles, como podiam ser professor e/ou coordenadora. Sabiamos
desde o inicio do ano letivo que o filtro afetivo no processo de ensino-aprendizagem, tanto
por parte da professora como dos alunos, teria um grande peso e que o relacionamento
entre os atores involucrados constituiria um desafio.

Um outro elemento a destacar é o fato de os alunos se negarem, no comeco do ano,
a falar em portugués.
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No dia da primeira gravacdo da aula eles perguntaram se a gravacdo da aula ia
influenciar na nota; e notou-se certa resisténcia a que as aulas fossem gravadas. Nesse
momento parecia que a situacdo se tornaria ainda mais critica; no entanto, em uma aula
posterior a professora levou a fita para eles escutarem o que foi realizado com muita
atencdo e interesse. A partir desse dia a atitude da turma em geral mudou de uma
maneira quase “madgica”; os alunos, paulatinamente, foram perdendo o medo e a
vergonha e comecaram a falar portugués. Podemos dizer entdo que, o que ndo puderam
conseguir as palavras da professora, sim o pode a comprovacdo por eles mesmo de que
“eram capazes”.

Um outro sujeito envolvido nesta pesquisa € a professora (por ocupacdo), que ja tinha
experiéncia docente na UdelaR, em uma carreira técnica, onde deu aula por um lapso de
dez anos, mas que se sentiu atraida pelo portugués; lingua que aprendeu no ICUB.

Ha sete anos que esta professora da aula de portugués, cargo alcancado por prova de
nivel. Sua lingua materna é o espanhol, embora tenha tido contato com o portugués desde
crianca por ter nascido na fronteira.

Atualmente esta professora estd procurando uma profissionalizagdo no ensino-
aprendizagem de PLE, cursando este diploma na FHCE; além de ter frequentado ja outros
cursos de menor carga hordria, relacionados com o portugués, nesta mesma faculdade
assim como em outras instituicées.

4- Andlise dos dados

4-1 Os questionarios.

Mencionamos entre os instrumentos de coleta de dados os questiondrios aos alunos,
embora saibamos que ndo sdo intrumentos muito objetivos, os consideramos importantes
para conhecer aspectos da turma sobre a que se realizaria a nossa pesquisa. Eles tinham
dois tipos de objetivos: determinar as motivacdes que levaram esses adolescentes a
aprenderem PLE, o que se conseguiu a partir de um breve questionario (“Estudio portugués
porque:”); e qual a sua preferéncia sobre a maneira de aprender PLE. Isto dltimo foi
concretizado com a aplicacdo de um outro questiondrio, um pouco mais extenso (“Como
aprendes mejor”), no que foram apresentadas ao aluno diferentes tipos de atividades de
aula, através das quais se pode aprender, para que ele marcasse o grau de preferéncia em
cada opcao. Eles foram realizados na lingua materna dos aprendizes para que ndo coubesse
nenhuma duvida de que tinha-se compreendido a proposta.
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Embora esta ndo seja uma pesquisa quantitativa, ndo podemos desconhecer os
resultados que estariam surgindo da analise dos dados obtidos desses instrumentos de
pesquisa e que, certamente deveriam ser considerados no momento de ensinar. Surge
entdo, da leitura dos dados no primeiro questiondrio com o que se procura saber “o por
qué” de aprender PLE, que existe uma pequena minoria de aprendizes que frequentam as
aulas obrigados pelos pais. A partir disto poder-se-ia deduzir que haveria, na maioria da
turma, interesse em aprender ainda que as motivacdes fossem diferentes. Isto é de extrema
importancia se considerarmos a incidéncia do filtro afetivo no processo de ensino-
aprendizagem de uma LE, tanto do professor como dos alunos (Almeida Filho 1997). Este
elemento, para esta turma, teria um baixo nivel de incidéncia negativa no que respeita aos
aprendizes; porém, isto ndo significa que ndo deva ser levado em conta para o pequeno
grupo de alunos que respondeu que freqiienta as aulas obrigados.

Uma vez determinadas as motivac¢des, foi preciso determinar “o como”; para o que
aplicou-se um outro questiondrio ja mencionado anteriormente e que, sem pretender uma
analise detalhada das informac¢des obtidas no mesmo, podemos tirar algumas conclusdes
sobre cultura de aprender destes alunos.

O resultado da anadlise de alguns dados surgem, por exemplo, do que marcou a maioria
dos estudantes nos itens 5 (me gusta que el profesor lo explique todo), 6 (me gusta resolver
problemas) e 7 (me gusta que el profesor me diga todos mis errores), do questionario “Como
aprendes mejor?”; que estariam demonstrando certa dependéncia do aluno com o
professor; isto é, falta de autonomia na sua aprendizagem. Pareceriam ser alunos
acostumados ao conceito de que tudo deve ser feito e resolvido pelo profesor, como
acontece no modelo de aula logocéntrica.

De outro lado, temos o que poderia ser deduzido da maioria das respostas obtidas nos
itens 9 (me gusta aprender portugués hablando en parejas), 10 (me gusta aprender en grupos
pequerios) e 11 (me gusta aprender con toda la clase), que € o seguinte: haveria preferéncia
por uma aprendizagem socializada, ou seja, com o outro, ja que a maioria das respostas
apontam a uma certa preferéncia a trabalhar em parceria com os colegas.

Em uma primeira andlise pareceria haver uma contradicdo entre a preferéncia pelo
trabalho socializado e a dependéncia do professor, porque existindo a primeira situacdo ndo
deveria dar-se a segunda. De qualquer maneira consideramos que este ultimo aspecto
deveria ser aproveitado pela professora para mudar a primeira conclusao aqui apresentada:
que tem a ver com a excessiva dependéncia dos alunos com o professor. Com isso
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estariamos favorecendo o desenvolvimento da autonomia dos aprendizes e uma mudanca
no papél do professor, fazendo com que este passe a ser apenas um guia nas aulas.

Dos itens, 2 (en clase me gusta aprender conversando), e 16 (me gusta aprender
palabras oyéndolas), poder-se-ia deduzir certo interesse dos aprendentes pelas aulas
praticadas em forma oral, 0 que mais tarde foi aproveitado por esta professora pesquisadora
para o uso e abuso de um outro instrumento de coleta de dados, mais objetivo do que o até
agora utilizado, capaz de registrar esse fendmeno, como é a gravagao.

E por ultimo, um elemento importantissimo a ser considerado a partir da
interpretacdo deste questionario é que um alto nimero de alunos ndo gosta de aprender
gramatica, o que se deduz das respostas ao item 12 (me gusta estudiar gramdtica). Esta
constatacdo foi levada em conta pela professora para conseguir manter o interesse dos
alunos nas aulas, procurando (mas infelizmente, nem sempre conseguindo) atividades que
Ihes permitissem aprender gramdtica quase sem percebé-lo. Eis aqui um grande desafio
para quem foi formada com métodos gramaticalistas, nos que se priorizava a forma.

No momento em que se fez uma primeira leitura dos dados obtidos, consideramos
que eles eram Uteis para determinar de um lado, a modalidade de trabalho a ser
desenvolvida com a turma em questdo, para conseguir motiva-la e resolver o que nesse
momento se apresentava como o maior problema: ”"fazer com que falassem portugués”; e
de outro lado, o que parecia interpretar-se como uma dependéncia dos alunos com o
professor no que respeita a sua modalidade de aprender L.E. Assim, ainda que com
caréncias no que respeita a perguntas especificas para o tépico desta pesquisa, o desafio
foi vencido, pelo que julgamos que os questiondrios cumpriram uma importante funcao,
que foi a de permitir que as acdes e reflexdes da professora interatuassem com as crencas
de aprender dos alunos, produzindo mudancas sobre elas (Murphey1996; Richardson1996;
apud F. Barcelos 2001).

4-2 Algumas reflexdes sobre as notas de campo e diario da professora.

Apds ter analizado as notas de campo e algumas anotacdes no didrio da professora,
encontramos coincidéncias com algumas conclusdes que estariam surgindo da analise dos
questiondrios como seriam por exemplo:

a) A preferéncia pelo trabalho em grupo (notas de 28/4/04:”...a turma trabalhou em
grupos...parecem estar a vontade com a modalidade de trabalho...”;12/5/04: “...trabalharam
em grupos e houve muita negociacdo...”) o que estaria demonstrando uma predisposicdo a
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socializacdo da aprendizagem; ou seja a aprender “de” e “com” o outro. Isto, no decorrer
das aulas, foi se transformando em autonomia no desempenho dos estudantes, o que foi
constatado pela professora e por uma pessoa alheia ao processo de ensino-aprendizagem
dessa turma (nota e didrio de 13/8/04: "...os alunos participam ativamente e trabalham com
autonomia...a coordenadora parabeniza os estudantes pelo seu desempenho...” “...me sinto
emocionada e feliz..”)

b) A rejeicdo pela gramitica ensinada de maneira explicita, e que se manifestou
através de condutas como apatia distracoes e reclamacées. (notas de 10/5/04:"...a turma
esteve apdtica. Ndo querem trabalhar gramdtica...”)

¢) O gosto pelo trabalho oral, (notas de 24/5/04: “...houve muito interesse sobre aqueles
assuntos que estdo muito préximos da sua realidade...”), o que se manifestou através de uma
franca evolucdo, que partiu da negacdo a falar portugués (nota de 10/5/04: “...nem querem
ler seus trabalhos em voz alta porque ficam com vergonha...”), até a preferéncia por esta
modalidade de trabalho (nota de 31/5/04: “...afirmaram que gostavam e que achavam que
aprendiam mais...”)

d) Um outro elemento que queremos destacar € o fato de perceber o interesse
demonstrado pelos alunos cada vez que o asunto apresentado , podia ser relaciornado com
0 seu entorno, com eles mesmos, ou até com temas de politica internacional (nota de
31/5/04; “...uma aluna muito ineressada sobre a invas@o dos EEUU ao Iraque...”)

e) Julgamos importante salientar que da triangulacdo dos dados obtidos através dos
questionarios, notas de campo e didrio da professora, surge uma importante coincidéncia
na leitura dos mesmos: os aprendizes foram motivados a falar, isto €, a praticar a lingua
alvo, cada vez que ela veiculava algum assunto que tivesse relacdo com a sua realidade
social, histérica ou cultural ou que fosse de seu interesse. (notas de: 31/5/04: “...e pego para
eles procurarem uma noticia que deverd ser lida e comentada..”; 14/7/04: “...trabalhamos um
texto que apresentava a cerveja como a pior droga...”)

4-3 A interacdo na sala de aula: “as perguntas da professora”.

Antes de comecar a analizar as transcricdes das aulas queremos salientar que embora
fossem gravadas oito aulas de uma hora e meia cada uma, elas ndo representam a
totalidade das gravacdes, mas apenas trechos de algumas delas; isto €, os trechos mais
ricos daquelas aulas consideradas mais interessantes para esta pesquisa.
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4-4 Andlise das perguntas da professora.

De acordo com a classificacdo que se faz em Richards e Lockhart (1998), analizaremos
exemplos de perguntas Divergentes que sdo as que promovem respostas criadas pelos
préprios alunos; respostas que exigem a elaboracao de ideias e a sua fundamentacdo . Na
nossa opinido, e de acordo com o0s autores por nés escolhidos, sdo essas perguntas as que
ajudam a que o aluno pense e questione aspectos do conhecimento ao tempo que pratica
a lingua alvo.

A andlise que pretendemos desenvolver a seguir levard em conta, mais do que a
pergunta com a sua correspondente resposta, toda a seqiiéncia de interacdo aluno-aluno e
aluno-professor desencadeada a partir da intervencdo da professora; seja ela em forma
interrogativa, ou como um pedido de intervencdo, ao aprendiz para que ele dé a sua opinido
sobre o assunto que esteja sendo tratado.

Analizemos, agora, a transcricdo de algumas seqiiéncias de fala em uma aula:

90) P- vocés concordam com a despenalizacdo do aborto?..

91) A1- eu ndo... vao haver mais mulheres gravidas..

92) P-por que.?.

93) A1- porque como ndo existe proibicdo..elas ndo vao se cuidar..
94) AA- ah...ndo...( )

95) P- e agora... 0 que estd acontecendo?..

96) A1- elas se fazem em condic8es insalubres..

97) P - entdo.. todos concordam com que aborto existe?..

98) AA- sim..

99) P- muito ou pouco?..

100)  AA- MUlto...

101) P- entdo a PEnalizacdo...tem alguma desvantagem?.

103) A3- que se fazem em lugares que ndo sdo bons...

104) A5- mas ja se fazem abortos...

105)  A3- como?.

106) P- claro ela diz que de fato existem... que sé falta que a lei saia..

107 ) A1- no.. pero muchas no se hacen porque es ilegal...
108 ) P- mas vocé acha que se alguém tiver dinheiro e quer fazer aborto...ndo
109) vai fazer porque é ilegal?...
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110) AA- ndo mas se é legal...muitos mais vai haver..

111)  A- éilegal.. mas alguns médicos fazem...

112) P- e 0 que acontece com algumas mulheres que abortam?..

113)  A6- elas ficam lisiadas...

114) P- claro...sdo abortos feitos em péssimas condic¢des.. que deixam as

115) mulheres com problemas de salde e pdem em risco a sua fertilidade...entdo
116) hoje com a penalizacdo... estariamos ganhando ou perdendo?..

117) AA- perdendo..

118) A- deveriam ser legais quando as mulheres sdo violadas..

119) P- certo.mas isso é muito dificil de provar..e vocé XXXXX o qué que vocé acha?
120) A7- eu ndo sei ...porque ha muita gente que ndo pode manter um filho...mas.
121) ndo é ético matar...

122) P- segundo vocés... qual seria a maneira de evitar a gravidez ndo desejada?
123)  AA- com mais educagao...

124) A4- que legalizem..

A sequéncia que se extendeu entre as lineas 90 e 124 comeca com uma pergunta da
professora pedindo a opinido dos alunos sobre a despenalizacao do aborto. No curriculo
aparece esse topico para ser tratado e ja tinhamos lido alguns textos que apresentavam o
assunto e davam algumas cifras sobre o aborto na América Latina, além disso nesse
momento estava sendo tratado o tema no parlamento, pelo que havia certa sensibilizacdao
a respeito. Os alunos se interessam e dao seus pontos de vista; vemos entdo, como
aparecem diferentes opinides. As perguntas da professora procuram aprofundar no tema
para conseguir de um lado, que os alunos falem (objetivos linguageiros) de outro, que déem
sua opinido sobre um assunto socialmente polémico (objetivos educacionais).

A seguir analizarenos trechos de uma aula na que, na nossa opinido, houve muito
engajamento por parte dos alunos. Foi uma aula quase improvisada porque a proposta
surgiu a partir de que era um dia de chuva e parecia que ia a haver poucos alunos, embora
isso depois ndo acontecesse.

A proposta era que eles procurassem, em jornais ndao muito velhos, uma noticia para
ler, contar, comentar e relacionar com algum fato conhecido .
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167) P- me conte XXXXX...

168) A2- diz que um homem norteamericano foi degolado por..os iraquianos..
169) P- e 0 que mais?

170) A2- nada mais...

171) P- e qual é a sua opinido sobre isso?.

172) A2- que é horrivel...

173) P- o qué.. é horrivel?..

174) A2- a pessoa que foi degolada...

175) P- mas vocé.. o qué...

176) A2- que os iraquies... iraquianos fagam isso..com os norteamericanos..
177) A3- 0s americanos também fazem outras coisas...antes...ah.. puedo recortar
178) esto? ...puedo traducirlo?..

Nesta primeira sequéncia analizada a professora comeca pedindo para uma aluna
contar o que tinha lido e depois pede sua opinido sobre o fato. Diante de uma analise (A2-
L 172 a 176), que poderiamos catalogar de simplista ou talvez sem argumentos,
abruptamente toma o turno uma outra colega que opina de uma maneira contundente
sobre o asunto, (A3- L 177) que esta relacionado com politica internacional; e
imediatamente pede para recortar e fazer a tradu¢ao de um artigo que falava sobre a
invasao dos EEUU ao Iraque. Como se percebe o texto pedido para traduzir tinha certa
relacao com o que estava se discutindo. Este asunto geralmente é de pouco interesse para
adolescentes desta faixa etdria, porém nos parece um campo de conhecimento valido para
veicular a aprendizagem de uma LE, desde que sejam tratados com objetividade e
respeitando todas as opinides. A mencionada aluna completou a traducdo na sua casa e na
aula seguinte a trouxe para corregir, tudo por iniciativa prépria; julgamos isto como uma
amostra de responsabilidade pelo seu processo de aprendizagem.

Analizemos mais uma sequéncia da mesma aula:

229) A10- se trata de um cantante..que tinha uma banda que nao era

230) famosa..mas depois ele se ..tirou? ..solo..

231) P- se lancou sozinho...

232) A10- se langou..e agora que ele ficou famoso...estd ajudando a sua antiga
233) banda..

234) P- e 0 qué vocé acha disso?.
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235) A10- que esta bom..

236) A11- muito bom..

237) P- sim?.

238) A10- porque foi ai ..que ele comegou..
239) P- e que tipo de atitude é essa?.

240) AA- solidaridade...

241) P- de solidariEdade..

242) A11- mas eu acho que todos deveriam.. fazer.. isso.
243) P- porque normalmente..se afastam e..depois...
244) A4- se esquecem dos colegas

Da andlise destas lineas podemos ver como eles se manifestam em relacdo a
existéncia de valores e atitudes que tem a ver com ajudar o outro, integrantes todos de um
grupo social , concordando com a ideia de solidariedade presente no material lido; e acham
que assim deveria ser sempre. Consideramos isto de extrema importancia para a sua
formacdo como seres integrantes e formadores de uma sociedade com base neste tipo de
valores e que nds educadores, devemos fomentar.

Mais um trecho da mesma aula:

245) P- seu comentdrio...

246) A7- é que o texto é interessante..eu gosto dos jogos de estratégia..
247) P- de estratégias bélicas...e 0 que vocé acha das criancas.. que praticam
248) esse tipo de jogos?..6 bom para eles?.

249) A11- para alguns sim..mas para outros ndo..

250) A7- depende do tipo de jogo...

251) A4- por exemplo que.. se € uma crianca pequena...é mau porque isso
252) influencia neles..

253) P- muito bem XXXXX.. como gostei desse influenCla...

254) A4- mas se é adolescente nem tanto...mas também...

255) A7- o0 artigo diz que os jogadores estdo mais velhos...mas profe..profe.
256) P- sim...

257) A7- eu acho que hay jogos que sdao mais de histdria...que estdo bons...
258) A11- sdo formativos...

259) A7- aqui também fala de um jogo de coelhinhas..
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260) P- e 0 que sao coelhinhas?
261) A11- as coelhinhas de Play Boy...mas isso ndo é para criangas...nem pra
vocé...vocé é muito pequeno...(( A11 ao A7, risos))

Notamos aqui que diante da pergunta da professora sobre o que o A7 opinava da
pratica de jogos bélicos nos video-games, por criancas, a tomada de turno foi feita por uma
outra aluna (A4: L 251, 252 e 254) que ndo era a que tinha lido o texto, porém mostrou
interesse e deu seu ponto de vista. Queremos salientar aqui que o grau de engajamento da
aluna em questdo a levou a conjugar corretamente um verbo que nomalmente lhes resulta
dificil (influenCla), o que foi feito notar pela professora. O assunto aqui € novamente
discutir, um pouco a sério e outro de brincadeira, como aparece no didlogo acerca das
coellhinhas, sobre como a tecnologia influencia na vida das criangas e especialmente na
deles, os jovens, comunicando aquilo que para eles é importante.

Analizaremos um ultimo trecho da mesma aula:

269) A13- eu li sobre futebol...eu espero que o futebol uruguaio seja melhor...
270) P- melhor que o italiano?..ndo serd que vocé esta sonhando

271) demais?..((risos))

272) A11- eu acho que se meu namorado vai....Uruguai perde.. porque sempre
273) que ele vai....... perde.

274) A4- ah..com o0 meu pai também acontece a mesma coisa...

275) P- bom gente.. o0 que vocés acham deste tipo de aula?...gostaram?..

276) AA- sim....

277) A11- a ele ..eu nunca vi trabalhar ...e hoje ele falou...((risos)).

Como a escolha de textos era livre, cada um escolheu um asunto que fosse de seu
interesse, pelo que nado faltou o futebol. O aluno que o escolheu era muito timido e falava
pouco, mas a eleicio de um tema de seu interesse foi o disparador para que ele tivesse
alguma coisa para comunicar na lingua alvo, e até manifestar um desejo relacionado com
0 assunto (A13, L 269). A colocacao do assunto para a discu¢cao motivou o entrosamento de
outros colegas que o relacionaram com a sua realidade social, j4 que em poucas horas
jogava Uruguai. Salientamos como eles se sentem motivados para contar aquelas coisas
que tém a ver com o seu cotidiano, ou que simplesmente é de seu interesse, como era
naquele momento un jogo de futebol da nossa sele¢do.
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Julgamos importante ressaltar o nivel de aceitacdo que teve esta modalidade de
trabalho, na que foram eles os que decidiram sobre que assunto queriam falar. Isto foi
manifestado por eles mesmo, o que estd documentado na transcricdo das lineas 276-277.

O trecho de aula que vamos trascrever agora, nos pareceu uma das mais ricas quanto
ao grau de envolvimento da turma e a conviccdo com que defendiam seus pontos de vista.
Ela estava relacionada com uma propaganda de cigarro:

373) P- qual a mensagem da publicidade?.

374) A10- é para que..vocé fume..essa marca de cigarro..

375) P- bom.. lendo o texto...sera verdade que Free U.L. é a liberdade para
escolher?.

376) A9- eu acho que se fala do melhor do produto...entdo ndo..

377) A11- sim.. Ihe ddo liberdade para escolher..porque existem vdrias marcas
378) de cigarro..e vocé elige qual quer fumar.

379) A12- eu acho que é indireto...porque diz que vocé tem liberdade..mas
380) apresenta essa marca..

381) A9- eu acho que ndo porque eles ndo dizem.. todo o mal que o cigarro faz
382) para o corpo..s6 diz as coisas boas do cigarro..

384) P- mas e para que estd essa adverténcia.. ao lado.. se esse cigarro é tao
385) bom?.

386) A6- mas eles sabem que o cigarro faz mal... mas se vocé fuma...pode

387) escolher o que fumar...e eles querem que comprem o que faz menos

388) mal..

389) A12- eu acho que sim..que as pessoas podem escolher que marca fumar..
390) P- entdo gente..hd liberdade com esta propaganda...ou ndo?.

391) A11- claro é vocé quem escolhe..

392) A9- NO...ay...yo se lo quiero decir en espafiol..

393) P- ndo...((risos)) em portugués..

394) A9- ndo..haveria liberdade se.se falasse de tudo o que o cigarro provoca...os
niveis de nicotina ...

395) A11- sim ..este cigarro tem menos nicotina... e vocé pode escolher fumar
396) este ou outro..

397) P- e como vocé sabe que isso é verdade?
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398) AA- ndo... nadie..

399) A10- claro...ninguém vai medir...

400) A6- mas as pessoas que fumam sabem..que o cigarro faz mal..

401) A9- ndo...ndo todas sabem..talvez que faz mal sim...mas ndo sabem o que
400) faz...e eles ndo colocam essa informacdo..na propaganda..

403) A11- claro...

404) P- e... esta propaganda ndo pode servir de pretexto.. para as pessoas que
405) ndo querem deixar de fumar...dizendo que fumam porque aqui diz que
406) ndo faz mal?

407) A6- entdo é pior.. porque como pensam que nao faz mal..fumam mais..
408) P- bom... esta complicado...ndo é? XXXXX vocé fumaria esse cigarro?.

Dentre todos os elementos desta aula que podem ser analizados, queremos salientar
o nivel de engajamento; ele foi tal que a tomada de turno era imediata, cada um querendo
expor seu ponto de vista, e aconteceu que uma aluna estava tao preocupada com convencer
um colega, que se cobre a boca com a mao para ndo usar a lingua materna ao tempo que
exclama: (L 392: NO...ay...yo se lo quiero decir en espanhol). Isto sé6 acontecer quando
conseguimos interessar os estudantes com algum tema, mas felizmente neste caso, ja
tinham compreedido que a comunicacado de tudo aquilo que para eles era relevante deveria
ser feito em portugués.

As mensagens que uma propaganda pode conter para as pessoas integrantes de uma
sociedade, que a recebem, revelou-se como uma grande preocupacdo para esta turma, e até
conseguiu que alguns participantes do debate que tinham comecado com uma opinido, a
acabassem mudando. (A6 em L 400 e 407/)

Certamente houve aqui um verdadeiro uso da lingua alvo, eles estiveram realmente
interessados em comunicar o que pensavam sobre o que estava sendo discutido, e
colocaram seus diferentes pontos de vista tentando convencer os colegas com os seus
respectivos argumentos. Consideramos isto como uma étima pratica social que podera ser
repetida em outros contextos fora da sala de aula.

Exporemos a seguir um ultimo exemplo de interacdo na aula. O topico tratado é o
preconceito racial e a discriminacdo de outras minorias em geral, cujo material disparador
foram cartas de leitores da revista “Caros Amigos” e que falavam de supostas cotas para
negros nas universidades brasileiras.
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456) P- vocés acham que é necessario a existéncia de cotas?..ndo sera que

457) pretendendo ajudar...se acaba fazendo diferengas?...é necessario que

458) exista o dia da mulher?

459) AA- ndo..

460) P- por que ndo?..quem me explica?.

461) A4- porque nao existe o dia do homem...

462) P- claro... e ai se estaria discriminando..que outras pessoas..ou grupos vocés
463) conhecem que sejam discriminados?..

464) AA- as pessoas do campo..

465) A- e 0s homossexuais...e 0s homens..discriminam mais os homossexuais..do
466) que as mulheres...

467) P- ah..é?...entdo nés também temos preconceitos...

468) A5- ou quando vemos na rua... os musulmanes...nés achamos que é um
469) bicho raro..

470) P- e 0 que é que ele tem de diferente?.

471) A- a religido..

472) P- e acul...

473) A5- a cultura...

474) P- claro....eles tém outros costumes....e 0 preconceito racial?..é verdade que
475) nés ndo temos?..

476) A6- ndo.. porque por exemplo..ndo existem politicos negros..ou pessoas
477) negras.. que sejam profissionais...eu nao sei...

478) P- e a que se devera?..

479) A7- eu acho que é por sua histéria...de escravos...que sdo pobres...e que
480) nao tém possibilidades econdmicas...

A intencdo desta aula foi trabalhar um dos chamados temas transversais; e a partir da
realidade brasileira, analizar um pouco o que estava acontecendo no nosso pais em relacao
com esse assunto, com o objetivo de relacionar as duas culturas. Em se tratando de
preconceito, em um primeiro olhar dizer-se-ia que no nosso pais ele ndo existe, contudo,
tentamos ver se isso era verdadeiramente assim.

Foi entdo, que na discussao apareceram conceitos bem interessantes como que os
homossexuais sao mais discriminados pelos homens do que pelas mulheres. Foram-se
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enumerando as minorias que eles, adolescentes, consideravam que eram discriminadas no
nosso pais e uma aluna pretendeu encontrar uma explicacao histérica e socioldgica para
esta realidade dos negros uruguaios.

Embora estes adolescentes até dentro de trés ou quatro anos nao estejam habilitados
para votar, isto ndo impede que possam tratar e argumentar sobre assuntos relacionados
com cidadania com a seriedade e maturidade como souberam fazé-lo e, de nés professores
educadores depende a criacdo de momentos propicios para este tipo de pratica.

5- Conclusao.

Interessa-nos saber aqui, se esta professora pesquisadora e pesquisada da aos alunos
de PLE, através de suas perguntas, a possibilidade de eles se expressarem como seres
sociais que sdo. Em ultima analise, tentaremos responder a pergunta objeto da nossa
pesquisa.

Nossa conclusdo é entdo que, das interagbes aluno-aluno e professor-aluno
analizadas, assim como da leitura dos dados obtidos através dos questiondrios, notas e
didrio da professora, surge que sim, existiram instancias em que se priorizou o aluno; isto
é,ndo apenas como um aprendiz de um cédigo, mas como uma pessoa a que se permitiu
que colocasse seus pontos de vista sobre os assuntos que foram tratados na aula.
Consideramos que houve instancias em que ele péde escutar, expor, concordar, discordar
e até mudar de opinido, ao tempo que fazia um real uso da lingua que estava
aprendendo, ja que existiu por parte dos envolvidos no processo, um verdadeiro interesse
em querer comunicar conceitos, ideias ou opinides acerca de temas relacionados com a
vida e a convivéncia na sociedade.

Pensamos que isso foi possivel porque o material utilizado, assim como os assuntos
tratados foram de interesse para os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem ja que,
permitiram o desenvolvimento do conhecimento e uma discussao franca e aberta, sempre
tentando (embora nem sempre se conseguisse) que o veiculo fosse a ligua alvo. Julgamos
também que houve, de parte da professora, uma preocupacao pelo aluno quanto a
modalidade de trabalho escolhida. Isto foi possivel gracas as informacdes obtidas através
dos questionarios aplicados no comeco do ano letivo, os que possibilitaram um tipo de aula
de acordo com o grupo. Portanto julgamos que, questiondrios deste tipo deveriam ser
aplicados sempre que se comecasse a trabalhar com uma nova turma, para poder assim
adaptar a modalidade de trabalho as caracteristicas da mesma.
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Observou-se também, uma permanente preocupacdo da professora com incentivar os
estudantes ao uso do portugués para comunicar tudo aquilo que para eles fazia sentido;
conseguindo, assim, mudancas positivas na cultura de aprender dos alunos.

Consideramos que esse tipo de pratica na sala de aula, anteriormente comentada, sera
(esperamos e desejamos que assim seja) depois reproduzida fora dela pelos hoje
adolescentes aprendizes de PLE e futuros cidaddos do amanhd, na construcdo de uma
sociedade, na construcdo de “sua” sociedade; agindo criticamente através do discurso,
como atores politicos que sdo. Se isto acontecer, em certa medida, nosso objetivo como
educadores terd sido alcancado.

“...Uma lingua pertence a quem a usa, isto é, pertence a quem através dela se envolve
no discurso para se construir, construir os outros e o mundo social na sua volta...”
(Moita Lopes, L. P 1996)
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Por que eles nao falam portugués?
A afetividade na aprendizagem de PLE

DINA POUSA BENTOS

Introducao

Pretendemos investigar a nossa prépria pratica como professora de Portugués Lingua
Estrangeira (PLE), em contexto escolar.

Esta pesquisa é de cunho etnografico, segundo Cavalcanti e Moita Lopes (1991), de
base interpretativista e estd voltada para a analise da interacdo em sala de aula. Adotamos
esta metodologia por acreditarmos que o comportamento humano estd decididamente
influenciado pelo contexto em que se insere e porque pensamos que para entender esse

o«

comportamento é preciso compreender “... o quadro referencial no qual os sujeitos
interpretam seus pensamentos, sentimentos e acdes” (Liidke e André, 1986: 15).

O curso se desenvolve como disciplina de cursado obrigatério no segundo grau de uma
escola de periferia. Trabalhamos desde uma perspectiva comunicativa onde a énfase é
colocada ndo na forma da lingua, mas na necessidade de uso. No entanto, observamos
resisténcia por parte dos alunos a falarem portugués. Essa vai ser, entdo, nossa pergunta
foco da pesquisa: Por que os alunos deste grupo ndo falam portugués?

No decorrer do trabalho tentamos desvendar os pressupostos subjacentes a essa
resisténcia. Para isso descrevemos o contexto de pesquisa; delineamos o provavel contexto
social dos aprendentes; explicitamos o embasamento tedrico que sustenta nossa pratica
como professora de PLE; apresentamos o curso planejado; explicamos o foco da pesquisa;
analisamos os dados coletados e refletimos sobre eles.

Contexto de Pesquisa

O portugués é ensinado como lingua estrangeira em varias escolas do segundo grau na
Argentina. Neste caso, o foco da pesquisa € um grupo do segundo ano de uma escola
pertencente a um bairro pobre da periferia da cidade de Concordia, Entre Rios, Argentina.
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Esta escola tem duas turmas do segundo ano do segundo grau, nés damos aula de
portugués numa delas, na outra d4 aulas outra professora. A maioria dos alunos mora nesse
bairro. No inicio do ano o grupo era formado por dezesseis aprendizes (treze homens e trés
mulheres) dentre dezessete e vinte anos. Seis deles nunca estudaram portugués, os outros
dez estudaram um primeiro nivel de portugués no ano passado, também na escola. Trés
alunos ingressaram a escola no més de julho, eles provém de outra escola onde nao
estudavam portugués. A disciplina é anual, de cursado obrigatério, como ja dissemos, tem
uma carga hordria de duas horas semanais (divididas em um dia de oitenta e outro de
quarenta minutos de aula) e faz parte do plano de estudo escolar.

Como os alunos ndo tém condicbes econdmicas’ e a escola ndo tem verbas
suficientes, todo o material utilizado nas aulas (textos, giz, apagador, gravador, fitas de
audio ou video, CDs, etc.) é fornecido pela professora.

Os aprendizes que estudaram inglés na escola trabalharam de uma forma bem
diferente da que nés propomos para o estudo do portugués. Apesar de ndo termos assistido
as aulas de inglés, tivemos oportunidade de ver o material dessa disciplina e também
participamos dos exames finais. Pudemos observar que a professora de inglés? se preocupa
principalmente com as formas da lingua e que a maioria dos exercicios tem a ver com
preencher lacunas com o tempo verbal adequado ou com o pronome ”certo”, entre outros.
Isto €, um ensino mais perto de uma perspectiva estruturalista.

A Escola

O terreno é grande, o edificio da escola é pequeno. Antiga casa de familia, foi
adaptada para que pudesse funcionar como escola (de nivel intermedio y polimodal, isto
é, parte do primeiro grau e segundo grau). Com o passar do tempo cresceu o nimero de
alunos, e se construiram novas salas de aula. Essas salas foram destinadas para os grupos
do segundo grau.

As novas salas de aula sdo minimas e muito desconfortaveis. A construcdao ndo € boa,
ndo estdo bem terminadas. Ndo sdo arejadas, muito frias no inverno e muito quentes nas
proximidades do verdo. E comum os alunos pedirem para dar aula fora, no sol do inverno

1. A maioria dos alunos almoga na escola, antes de comecarem as aulas (o segundo grau funciona a tarde). O
fato de ter almogo na escola é um elemento “motivador” para os que assistem as aulas.

2. Esta professora tem conhecimento da lingua: varios anos de estudo em institutos particulares, certificados
internacionais de proficiéncia, etc. mas ndo possui formagdo pedagédgica. Isto €, ndo estudou para ser professora de
inglés.

146

ou na sombra das arvores, no verdo. Isso, as vezes, também limita as possibilidades de
trabalhar na nossa disciplina com outro material que ndo textos escritos. Nos dias de chuva
os alunos ndo assistem a escola e, além do mais as “novas” salas de aula se inundam, como
o resto do terreno.

Em compensacdo (?) a escola dd o almogo para os alunos, de segunda a sexta-feira.
Este fato, ja mencionado, faz com que cresca “o interesse” das pessoas do bairro por irem
a escola.

O Contexto Social Dos Aprendentes

Os integrantes do grupo classe, no geral, apresentam as caracteristicas préprias de sua
situacdo social, econdmica e cultural. Pessoas que desde criancas estiveram expostas a uma
cultura ou subcultura particular que os socializou com padrdes de condutas diferentes e até
opostas aquelas que promulga a sociedade estabelecida.

Conforme Barone (1996), que estudou esse tipo de contextos sociais, isto acontece
porque os pais ndo puderam transmitir para seus filhos normas de condutas de adaptacao
que eles mesmos nunca aprenderam, ja que a maior parte de suas experiéncias sociais foram
frustrantes. Portanto tentam reforcar em seus filhos aquelas formas de vida através das quais
eles tiveram alguma experiéncia de sucesso. Isso significa que se suas experiéncias
educacionais e de emprego ndo foram positivas vao transmitir para seus filhos a idéia de que
essas atividades podem ser intteis para obter aquilo que desejarem. Desse modo, propiciam
0 abandono dos estudos e da escola para poder obter dinheiro por outros meios.

Essa desvalorizacdo da aprendizagem e do estudo muitas vezes chega a ter uma
funcdo positiva, ja que gera um sentimento de legitimidade. Se esses aprendentes
pudessem obter um bom rendimento nos estudos ficariam “fora de lugar” do seu grupo de
referéncia. O sintoma do ndo-aprender tem uma funcdo integradora.

Funes (1995) descreve a familia desses adolescentes como uma familia em crise que
nao o contém nem lhe da contelddos. Assim, o adolescente fica sem orientacdo,
desarraigado e com um sobrepeso de angustia, ansiedade e soliddo que gera impoténcia
algumas vezes, e outras, violéncia. Isso esta relacionado com a dificuldade de ele aceitar a
autoridade, a incapacidade de expressar seus sentimentos, a pouca participacdo em
atividades escolares, a tendéncia ao estresse, a incapacidade de se adaptar a novas
situacdes, as faltas intencionadas freqlientes e chegadas tardes, a negligéncia na escola, o
carente apoio escolar dos pais, também o alcoolismo, a dependéncia as drogas.
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Cortés (1987) por sua vez, afirma que as pessoas que vivem na pobreza tendem a
viver em funcdo de seu ambiente imediato e possuem um escasso sentido histdrico.
Sabem, apenas dos seus proprios problemas, sua prépria situacdo local, sua prépria
vizinhanca.

Rosbaco (2000) por sua vez afirma que o sentimento de impoténcia é tal que faz com
que o sujeito acredite que ele é incapaz de transformar a sua situacdo de opressao.

Funes (op.cit.) acredita que essa situacdo social e familiar se reflete na escola. Ela é
depositdria de ilusbes e expectativas, mas também dos conflitos ndo resolvidos, do
abandono, dos filhos de familias desintegradas. A escola muitas vezes é castigada e
considerada responsavel do fracasso escolar, mas ela ndo pode ser substituta de
necessidades sociais e familiares indispensaveis. Trabalhamos ai pessoas que vivemos as
realidades descritas e que somos, portanto, participantes e vitimas da situacdo. Cabe a nds
a responsabilidade de saber que tudo isso acontece e agirmos dentro das nossas
possibilidades desde a realidade. E claro que a escola deve mudar, mas também é verdade
que a mudanca ndo poderd ocorrer se ela ndo estiver inserida nas mudancas que demanda
a estrutura social.

Concordamos com Rosbaco (op.cit.) em que a maioria das vezes os professores querem
trabalhar de outra forma mas ndo tém os “elementos” necessdrios para se posicionarem de
outro modo frente a uma realidade para a qual nao foram formados.

Embasamento Teérico

Acorde com Almeida Filho (1993, apud Orlando, 2001) consideramos a comunicacao
como forma de interacdo social propositada e a linguagem como a¢do social.

Pensamos que a linguagem é utilizada fundamentalmente com um propésito social,
que o uso da linguagem é uma acdo conjunta que envolve o significado do falante e o
entendimento do interlocutor destinatdrio (Clark, 1996). Consideramos a lingua como
comunicacdo contextualizada e ndo como forma.

Nesse sentido, Franzoni (2002) define a linguagem como pratica social, que atravessa
o curriculo de lingua materna e lingua estrangeira.

Revuz (1992) afirma que o encontro com a lingua estrangeira traz para a consciéncia
coisas relativas a um vinculo muito especifico que mantemos com nossa lingua. Esse
confronto entre primeira e segunda lingua nunca é insignificante para o sujeito e para suas
diversas estratégias de aprendizagem (ou de ndo-aprendizagem) de uma segunda lingua.
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Todo intento de aprender outra lingua vem perturbar, questionar, modificar aquilo que
esta inscrito em nds com as palavras daquela primeira lingua. A lingua ndo é apenas objeto
de conhecimento, ela é, antes, material fundante do nosso psiquismo e da nossa vida de
relacdo. Se essa dimensdo ndo for minimizada fica claro que ndo se pode entender a lingua
como um simples instrumento de comunicacdo. (Revuz, op.cit)

Concordamos com Franzoni (op.cit.) em considerar que o ensino de lingua estrangeira
deve manifestar-se em duas dimensdes: instrumental e formativa. A primeira, como
instrumento de comunicacdo. A segunda, que da lugar a instancias de reflexdo
metalingliistica, intercultural e metacognitiva.

Pensamos que as linguas estrangeiras na escola contribuem (ou deveriam contribuir)
para a formacdo do cidaddo critico do mundo. Por isso acreditamos num ensino de linguas
estrangeiras ndo reduzido ao seu carater instrumental.

Consideramos que nds professores somos agentes sociais e politicos, decididamente
influentes —seja por acao ou por inacdo— na formacdo dos nossos aprendentes. Por isso
pensamos que o ensino de linguas estrangeiras na escola detém um papel fundamental
nessa formacdo. Julgamos que esse ensino deve ser promotor de uma atitude ética
fundamental para os processos de democratizacdo social e cultural: a toma de
consciéncia da existéncia do outro, o contato com a diferenca e a aprendizagem do
convivio com ela.

Acreditamos que o aprendiz é o centro dos processos de ensino-aprendizagem e o
professor, o facilitador desses processos e negociador na sala de aula. Por isso cremos que
o aluno é responsdvel por sua aprendizagem e proponente de atividades. O professor é
orientador das atividades e tem o mesmo status que o aluno, de acordo com Neves
(1993).

Das duas dimensdes a serem atendidas segundo Franzoni (op. cit), no ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras, acreditamos que no contexto do grupo foco da
nossa pesquisa, é preciso colocar maior énfase na dimensao formativa, relacionada com
instancias de reflexdo, por acreditarmos que essas instancias facilitam o crescimento dos
aprendentes como cidadados criticos e reflexivos. Pessoas capazes de aceitarem diferentes
formas de ver a realidade que ndo a delas, e julgar todas igualmente validas. Sujeitos que
analisem, opinem, questionem, fundamentem, respeitem outras opiniées, outros
questionamentos e outras justificativas.
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O Curso

Acorde com o ja dito, este curso de portugués tenta responder a uma perspectiva
comunicativa onde a énfase é colocada ndo na forma da lingua, mas na necessidade de uso.
Consideramos o aprendiz como centro dos processos de ensino-aprendizagem e o professor
como facilitador do desenvolvimento desses processos.

O planejamento deste segundo nivel de portugués gira em volta de trés eixos
tematicos: principais atividades econdmicas do Brasil, alguns aspectos etnograficos do povo
brasileiro, e as dependéncias (ao alcool, as drogas e ao cigarro). Em todos os casos se
pretende fazer uma compara¢do com a realidade do nosso pais, estabelecer semelhancas e
diferencas e, se possivel a causa delas. Trabalhamos com artigos de jornais e revistas, textos
retirados de livros, fitas de dudio ou video, CDs, etc.

O Problema

O que nés chamariamos de problema ou dificuldade nas aulas de PLE é que os alunos
deste grupo ndao querem falar portugués. Parece-nos que eles ndo tém interesse em
aprendé-lo e oferecem resisténcia na hora de se comunicarem na lingua alvo. Isto também
acontecia com este grupo no ano anterior (no primeiro nivel de PLE) e acontece com o
grupo do primeiro ano do primeiro grau (primero polimodal). Segundo o conversado com a
professora encarregada dos outros grupos (de primeiro e segundo ano do segundo grau),
eles também ndo querem falar portugués. Isto €, a situacdo se repete.

Na verdade, pensamos que estes alunos tém pouco interesse pelo estudo, pela escola
e ndo s6 por esta disciplina® . Talvez porque julgam —opinido pessoal— que ndo é o estudo
que vai fazer a sua realidade mudar, que ndo é estudando que vdo obter uma “saida” para
uma vida melhor.

Por outro lado, como ja foi dito em anadlise anterior, no contexto social em que estes
aprendentes estdo inseridos, o estudo normalmente ndo tem o mesmo valor que para
outros alunos que provém de contextos sociais mais favorecidos. Isto &, as vezes as proprias
familias acham que estudar “ndo é para eles” e promovem uma saida prematura da escola
para buscar outras alternativas mais “exitosas”

Assim, a professora é quem fala portugués na aula (apesar de se considerar o aprendiz
como centro dos processos de ensino-aprendizagem), e os alunos se limitam a usar a lingua

3. A essa conclusdo chegamos depois de ter falado com professores de outras disciplinas, que manifestaram o
desinteresse que observaram no grupo.
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alvo quando é preciso ler algum texto ou algum trecho de um texto. Ainda nessas
circunstancias, alguns oferecem resisténcia.

J4 na escrita, a atitude é um pouco diferente. Eles aceitam escrever e perguntam (em
espanhol) as davidas quanto ao vocabuldrio, ortografia, etc. para a professora.

Percebemos que essa situacdo ja esta naturalizada na sala de aula. A professora fala
em portugués e os alunos falam em espanhol. Como a compreensdo existe, tudo continua
da mesma forma.

Pretendemos analisar por que é que isso acontece e como podemos (se é que
podemos) muda-lo. Para isso trabalhamos desde uma perspectiva de cunho etnografico,
como ja dissemos, na nossa propria pratica docente. As aulas sdo dudio-gravadas para
serem analisadas e levamos um diario do professor.

Os aprendentes participam através de questiondrios e de breves trabalhos de redacao,
tudo isto com o intuito de fazer uma sondagem sobre a abordagem de aprender dos
estudantes, seus interesses, crencas e pensamentos sobre o ensino-aprendizagem de
linguas estrangeiras (e do portugués em particular) na escola, e qual a sua relacdo com o
portugués e com o Brasil.

Como este grupo ja no ano passado, demonstrou resisténcia a falar em portugués, e a
resisténcia ainda se mantém, como ja foi dito, os questionarios, etc. tiveram também a
intencdo de tentar conhecer as possiveis causas dessa recusa.

O Primeiro Questionario

No primeiro dia de aula os alunos responderam por escrito, de forma individual, um
questiondrio com a finalidade de fazer uma sondagem sobre seus interesses, crencas e
pensamentos sobre o ensino / aprendizagem de linguas estrangeiras e do portugués em
particular, na escola.

Pedimos-lhes opinido sobre a importancia ou ndao de aprender portugués, os
conteudos que eles prefeririam trabalhar na disciplina, como gostariam de serem avaliados
e qual pensavam que era a “funcdo” do professor e qual a do aluno na sala de aula de LE,
entre outras.

As perguntas foram formuladas em portugués e esclarecidas quando foi necessario. As
respostas, no entanto, podiam ser em portugués ou em espanhol.

Quinze alunos estavam nesse primeiro dia de aula. As perguntas eram abertas, é por
isso que vdrios alunos justificaram sua resposta com mais de uma fundamentacao.
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Consideramos pertinente salientar isso porque a soma dos percentuais para cada resposta
pode superar o 100% ou nao atingi-lo ja que cada aluno respondeu mais de uma coisa em
relacdo a cada pergunta proposta, e alguns ndo responderam alguma pergunta. Mesmo
assim, decidimos colocar aqueles percentuais que julgamos que podem contribuir a ter
uma idéia melhor do “peso” da opinido.

Um primeiro dado a levar em consideracao é o fato de nenhum aluno ter respondido
em portugués nehuma das perguntas. Quer dizer que na hora de dar opinido, de exprimir
sentimentos, etc. a LM prevaleceu.

0 60% julgou relevante aprender uma LE na escola, principalmente se for o inglés, para
terem maiores possibilidades de conseguir um emprego. E 0 46,66% disse que aprender
uma LE serve para poder se comunicar em ocasido de viagens, trabalho, etc. no pais onde
ela é falada.

No caso do portugués, 26,66% dos alunos presentes achou que serve para conseguir
trabalho no Brasil e 20%, que saber portugués faz com que aumentem as chances de
conseguir emprego na Argentina.

Um 53,33% respondeu que quando se aprende uma LE se aprendem verbos, cores,
nomes, como fazer perguntas, etc. Isto é, vocabuldrio ou formas linglisticas. Pensamos que
isto esta relacionado com aqueles trés anos de estudo de inglés na escola, como ja foi
mencionado anteriormente.

Um 33,33% colocou que além da lingua se aprendem os costumes do pais que a fala.
No entanto, um aluno disse que “se aprenden traducciones de palabras que usamos
nosotros’, ou seja, traducdes do espanhol. Isto refere a crenca de que cada palavra pode ser
traduzida literalmente para outra lingua, na qual tera o mesmo significado que na lingua
nativa. A idéia seria: basta traduzir as palavras com que eu falo na minha lingua, para ter o
mesmo significado na LE, como se o “recorte” da realidade fosse igual de uma lingua para
outra. Estes aspectos concordam com a perspectiva do humanismo classico, segundo o
explicado por Clark (1987, apud Orlando, 2001)*.

0 93,33% considerou necessario aprender a histéria, geografia, costumes, etc. do pais
que fala a LE estudada. Como histdria, geografia, costumes, etc. do Brasil foi estudado no
primeiro nivel de portugués nesta escola, me permito desconfiar dessa quase unanimidade

4. Este autor confronta trés tipos de organiza¢do curricular de linguas estrangeiras determinados por
abordagens muito diferentes: o humanismo classico, o reconstrucionismo e a tendéncia progressista. No referente as

atividades propostas, Clark afirma que o humanismo cldssico coloca a énfase no estudo da gramdtica, do vocabuldrio
e na tradugdo.
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que responde que é necessario estudarem esses aspectos do pais da lingua alvo. Por um
lado, porque na hora de fundamentar nao aparecem justificativas de muito peso, por outro
porque quando consultados sobre os contetidos que consideravam relevantes aprender,
esses topicos nao foram mencionados.

O 60% considerou relevante comparar os aspectos culturais do pais da lingua alvo com
aqueles do pais da lingua nativa e um 26,66% opinou o contrario.

No referente a opinido sobre o Brasil as respostas foram variadas. Em resumo, o 40%
disse ter uma opinido positiva (pais agradavel, divertido, rico, liberal, vencedor em tudo,
interessante, com energia positiva). O 20% expressou uma opinido ambigua “es una cultura
diferente” ou “es un pais similar al nuestro” 13,33% teve uma opinido nao favordvel: “no es
un pais importante” ou “es un pais comun y corriente” Um aluno disse: “no pienso nada
malo”. Outro: “dentro de todo es original’.

As respostas tém uma carga afetiva importante, seja ela positiva ou negativa. A negativa
é aquela que pode obstaculizar o aprendizado da LE e é por isso que vamos analisar sé essas
respostas. Percebemos até um tom pejorativo (“no es un pais importante’, “pais comtn y
corriente”). Ndo sabemos se a suposta inferioridade ou falta de importancia surgiu de uma
comparacdo feita com a Argentina, ou de uma comparacao feita com os EUA. Dizemos isto
porque vdrios alunos manifestaram em resposta a outra pergunta que preferiam estudar
inglés e ndo portugués. Eles talvez pensassem: para que estudar a lingua de um pais sem
importancia no mundo (“comun y corriente”), podendo estudar a lingua do pais mais
poderoso do mundo? Também a referida inferioridade péde ter surgido de uma comparacao
feita com a Argentina. Se fosse assim, seria a tipica rivalidade entre os dois paises.

No que tem a ver com os conteddos a serem trabalhados, mais da metade do grupo
(53,33%) se referiu ao estudo do vocabuldrio e de formas da lingua. Mais uma vez apareceu
a relacdo com o humanismo classico descrito por Clark (op. cit). Pensamos que aqui se vé a
influéncia daqueles trés anos de estudo de inglés onde a énfase era colocada nisso. Um
aluno respondeu que queria aprender “cdmo se atiende en un hotel’, uma das situacdes
tipicas dos livros-didaticos para o ensino de linguas estrangeiras. Aqui a pergunta seria: sera
que ele realmente quer aprender isso, ou s 0 menciona porque é aquilo que se acostumou
a estudar? O que tem a ver esse tipo de situacbes com sua realidade, com suas
necessidades?

Um 20% dos alunos afirmou simplesmente querer aprender a lingua, sem explicar a
que se referiam com a palavra lingua. Outros alunos mencionaram novamente a
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“necessidade” de traduzir (“nombres y el significado en mi idioma”). O possessivo “mi”
também tem uma carga importante de afetividade. Plantea-se a necessidade de traduzir
para aquela lingua que tem significado para ele (o aprendente), ndo para outra lingua
conhecida (o inglés, por exemplo) sendo para “a minha” Aquela que faz parte dele, que Ihe
oferece seguranca e na qual o significado faz sentido (cf. Revuz, 1992)

O 40% respondeu que a semelhanca entre portugués e espanhol ajudava a
aprendizagem da outra lingua. 26,66%, no entanto, considerou que isso dificultava a
aprendizagem e 13,33% disse que portugués e espanhol ndo eram linguas semelhantes.

Aqueles que afirmaram que ajudava a aprendizagem justificaram dizendo que é mais
facil de entender e aprender. E curioso que ninguém mencionou explicitamente a facilidade
ou ndo para a producdo seja ela escrita ou oral.

Varios alunos levaram em consideracdo a importancia da motivagdo no processo de
aprendizagem, e como isso influencia: “si se pone interés se pone fdcil’, “hay que tener ganas
de aprender’, “si queremos aprender el idioma, lo aprendemos’. E também aparece a falta de
motivacdo “Ni quiero aprender inglés, el portugués no me va a ayudar’.

O aprendente que respondeu “se habla diferente a nosotros” mostra o quanto lingua e
identidade estdo relacionadas,. Quando ele diz “nosotros” se refere ao espanhol, quer dizer,
a lingua que ele fala (que faz parte dele e de sua comunidade), tdo internalizada que por
isso se transforma em “sinénimo” deles mesmos.

H4 também outra resposta que consideramos interessante para analisar:“Ni quiero
aprender inglés, el portugués no me va a ayudar” 1sso poderia interpretar-se: se eu nao
quero aprender nem sequer o inglés (que é a lingua que “serve”, que vale a pena aprender),
menos o portugués que, alids, ndo me vai ajudar. Isso demonstra a superioridade que essa
pessoa julgou que tem o inglés sobre o portugués. E acabou dizendo que se ele ndo quer
aprender aquilo que serve, menos vai querer aprender aquilo que nao serve (“el portugués
no me va a ayudar”).

0 73,33% do grupo disse que na aula de LE o professor deve explicar bem o tema até
os alunos entenderem. Um 53,33% opinou que o aluno tem que escutar o professor, prestar-
Ihe atencdo. Um 20% falou em estudar, entender. Algumas respostas que consideramos

» o,

preciso ressaltar: “[el alumno tiene que] estudiar lo que el profesor ensefia’, “entender lo que

” o

explica el profesor’, “copiar en castellano y al lado en portugués’, “tratar de aprender rdpido’,

“no faltar a clase’, “ser responsable’, “poner ganas” Um aluno disse que € preciso “gustarle
el idioma porque si no es inttil ensefiarle”.
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Em todas as respostas o papel do aluno e o papel do professor apareceram bem
diferenciados, e seguindo o modelo do humanismo classico (cf. Clark, apud Orlando, op. cit).
Nesse paradigma o professor é considerado transmissor de conhecimentos e corretor de
erros.

No que tem a ver com o aluno, ele aparece numa atitude passiva na maioria das
respostas, estudando aquilo que o professor mandar, escrevendo, prestando atencao,
escutando o professor, etc.

Uma das respostas marca uma influéncia determinante do interesse do aluno, da
motivacdo no processo de ensino-aprendizagem: “tiene que gustarle el idioma [al alumno]
porque si no es indtil ensefarle”

Vale a pena mencionar que nenhuma pessoa imaginou o aluno como “alguém que
fala” a LE. Ja ndo s6 como sujeito que constréi no discurso, que toma a palavra e da sua
opinido, mas nem sequer como aluno que fala “quando o professor mandar”. Isto é, para
eles quem fala na sala de aula (sobre os contetdos estudados) é o professor. E o0 aluno nao
“deve” falar?

No que tem a ver com a avaliacdo, 80% preferiu a avaliacdo escrita. Ninguém
mencionou querer ser avaliado oralmente. Mais uma vez parece que ndo cabe a eles esse
“papel” na aula. A oralidade, que nunca foi mencionada para trabalhar nas aulas, menos o
seria na hora da avaliacdo. Afinal, quem iria avaliar o que ndo se estudou? Nenhuma
resposta foi justificada, embora fosse solicitado.

Depois das Respostas:

Na aula seguinte, as respostas foram discutidas entre os alunos e a professora e alguns
pontos, negociados.

A professora explicou a importancia da dimensdo formativa além da instrumental no
ensino-aprendizagem de LE na escola —segundo Franzoni (op. cit)—, a relevancia da
critica, da reflexdo. Também falou da relacdo entre a lingua e 0 modo de ver o mundo, a
realidade e deu alguns exemplos.

No caso do portugués, a professora salientou a necessidade de conhecer a lingua e a
cultura de um pais vizinho como é o Brasil.

Fazendo uma anadlise retrospectiva, a professora explicou que fez isso para tentar
ampliar a visdo do grupo sobre o ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras. Ela
pretendia que eles compreendessem como é importante para a prépria formacao aprender
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linguas estrangeiras e tudo o que isso implica, como amplia a visdo de mundo e como isso
é importante para eles.

Abordagem dos Aprendentes

Eunice Ribeiro Henriques (1998) aponta para a necessidade de o professor confrontar
a sua visdo de ensino-aprendizagem de linguas com a visdo dos seus alunos. A autora
também chama a atencdo para a importancia de considerar os diferentes estilos de
aprender ja que eles influenciam diretamente o desenvolvimento das aulas.

Se o professor de lingua levar em conta essas diferencas planejard aulas nas quais
tentard equilibrar atividades orais e escritas, em grupos e individuais, expositivas e
interativas, abstratas e concretas, conforme as caracteristicas do grupo. Para isso é preciso
fazer um levantamento dos objetivos e interesses dos alunos.

Observac¢ao

Neste grupo foco da pesquisa, a professora ndo tentou adaptar sua prdatica aos
interesses dos aprendentes. Ela quis fazer o contrario. Como no ano anterior, com o mesmo
grupo, ndo conseguiu que os alunos se engajassem na aprendizagem do portugués, neste
ano explicitou seu embasamento tedrico e as vantagens de aprender uma outra lingua:
vantagens que vao além do aprendizado de um “instrumento de comunicacdo” e que tém
a ver com a capacidade de reflexdo, da aceitacdo de diferentes olhares da realidade, etc.
Pensava que, mesmo que dificil, talvez isso fizesse com que o grupo se envolvesse na
proposta. Isto é, ela quis adaptar o grupo a sua proposta e ndo sua proposta aos interesses
do grupo.

No que tem a ver com as estratégias de aprendizagem, a professora, neste primeiro
questionadrio, ndo fez um levantamento das estratégias preferidas pelos alunos. Acontece
também que, das respostas do primeiro questionario e das atitudes em sala de aula, se
depreende que a maior parte do grupo ndo tem interesse em aprender portugués, e que
falar portugués nao aparece como um dos objetivos a serem atingidos, para eles.

Possiveis Causas da Resisténcia

Krashen (1987) afirma que as verdadeiras varidveis causativas na aquisicdo de outras
linguas sdo as que derivam das hipéteses do insumo e do filtro afetivo.

No grupo foco da nossa pesquisa, ndao ha maiores dificuldades de compreensao. Isso
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se evidencia nos didlogos entre aprendizes e professora em sala de aula (onde a professora
fala portugués) e também nos trabalhos escritos que eles realizam. Isso nos faz pensar que
o insumo oferecido é suficiente. Mesmo assim, a fala ndo “emerge”, usando palavras de
Krashen, apesar de ser este 0 segundo ano de estudo de portugués.

Depois do analisado até aqui e do coletado em sala de aula e em questionario que
analisaremos posteriormente, acreditamos que aquilo que faz com que o grupo se recuse a
falar portugués esta ligado a afetividade.

Segundo Revuz (1992) quanto melhor se fala uma lingua, mais se desenvolve o
sentimento de pertencer a cultura da comunidade que ela representa, e mais se
experimenta um deslocamento em relagdo a comunidade de origem. Este deslocamento
pode ser fascinante para alguns e ameacador para outros. No caso que nos ocupa,
acreditamos que nos aprendizes do grupo foco da nossa pesquisa, € este Gltimo sentimento
aquele que prevalece.

Por outro lado, Garcia Santa-Cecilia (2000) afirma que o papel da lingua alvo no
contexto linglistico é um fator importante a levar em considera¢do. Segundo o autor, a
lingua que se pretende ensinar pode ser, por exemplo: a lingua de comunica¢do no pais; a
lingua de comunicagdo no pais, junto com outras linguas oficiais; uma lingua ndo nativa
que se ensina nas escolas e se usa largamente na comunicagao, na instru¢do, no governo e
no comércio; uma LE que se ensina largamente nas escolas mas ndo é meio de
comunicagdo no pais; uma LE no pais, pouco ensinada nas escolas.

Outros aspectos, como a importancia dessa lingua entre as linguas que se ensinam nos
diferentes niveis do sistema educativo, 0 peso dela no mundo econdmico também
influenciam, segundo Garcia Santa-Cecilia (op.cit).

Pensamos que a combinacdo referida por Garcia Santa-Cecilia com base em Dubin e
Olshtain (atitudes negativas e experiéncias negativas) descreve em parte 0 que acontece
com o grupo foco de nossa pesquisa. Em palavras de Krashen, o filtro afetivo € alto e estd
agindo negativamente. A falta de motivacdo, ou seja, a combinacdo de empenho e desejo
por aprender a lingua alvo, que define Gardner, € minima. Eles (também) ndo tém interesse
em aprender portugués. Afirmamos isso depois de coletados e analisados os dados do
questiondrio, da interacdo em sala de aula e da enquete feita para os alunos.

No que tem a ver com o estudo do portugués, das cinco categorias formuladas por
Garcia Santa-Cecilia, o portugués, neste caso, estaria na ultima categoria. Isto é, uma LE no
pais (Argentina) pouco ensinada nas escolas, ou seja, o contexto mais desfavoravel desses
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cinco apresentados. Este fato ja é um ponto que pode “conspirar” contra o desejo dos
alunos de aprender essa lingua, ja que ndo é considerada uma lingua “necessdria no
cotidiano”, ndo é uma “lingua muito ensinada nas escolas” e tampouco é uma “lingua de
poder” como os aprendizes acreditam que seja o inglés, por exemplo.

Por outro lado, pode influenciar a “classica” rivalidade entre a Argentina e o Brasil e a
idéia de que estudar portugués ndo é importante, nem para o presente nem para o futuro,
que a lingua que serve estudar é o inglés por ser a mais solicitada nos “bons empregos” e
também por uma crenca generalizada de ser “a lingua internacional”.

Por ultimo, Franzoni (2002:3) refere-se a aprendizagem de uma lingua estrangeira
como “a busca de um lugar de fala prdprio em territdrio alheio” Pensamos que muitos dos
aprendentes ainda ndo acharam um lugar de fala préprio na sua L1, por se sentirem
excluidos, etc. Esse territério “ja €” alheio para eles. Mais alheio, inseguro e longe deles
percebem esse lugar de fala no territério da lingua estrangeira.

A Interacao

Na interacdo em sala de aula observa-se um relacionamento assimétrico entre alunos
e professora. Isto acontece, por um lado, porque apesar de a professora querer ter uma
posi¢do negociadora e democratica dentro da sala de aula (prépria da abordagem adotada),
as caracteristicas inerentes a assimetria dos papéis professora / alunos se mantém.

Por outro lado, os integrantes do grupo definiram essa situacdo de assimetria como
“aquela que deve acontecer na sala de aula” Ou seja, a professora, detentora e transmissora
de conhecimentos, os alunos receptores “daquele saber”, obedientes. Assim, embora ela
quisesse ter um papel “mais secundario” na da sala de aula, ndo o consegueria porque 0s
aprendentes ndo estdo dispostos a serem “mais protagonistas”.

Para estudar a interacdo em sala de aula vamos analisar trechos das gravacfes das
aulas.

As convengdes para a transcricdo das gravacbes sdo: P (professora), A (aluno ndo
identificado), Dario, etc. (aluno identificado®), AA (varios alunos ao mesmo tempo), (( ))
(comentario do analista), (—) (incompreensivel), () (expressdo provavel), . (pausa curta), ..
(pausa média), ... (pausa longa, até dois segundos), 3”, etc. (pausa de trés segundos, etc., ?
(entonacdo interrogativa), ! (entona¢do exclamativa), [ (turno superposto), uso de
maiusculas (fala enfatizada), :: (prolongamento de vogal ou consoante.

5. Em todos os casos o nome real dos alunos foi alterado, para preservar a privacidade.
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No trecho a seguir, os alunos estdo analisando a letra de uma musica que trabalharam

antes
1. P- a quem se refere quando ele fala minha flor?
2. Luciano- a la novia de €l
3. A- a la amada
4. P- a sua amada... a seu amor
5. Luciano- a la novia
6. P- como se fala? ... novia como se diz?
7. A- la concubina
8. P- em portugués... vocé tem duas palavras af
9. Luciano- amada

10.  P- parecido (4”) namorada.. ou namorado
11.  Luciano- [namorada
(07/06/2004)

Quando a professora pergunta, no inicio da interacdo nao diz que a resposta tem que ser
em portugués, porque pensa que é ébvio. Os alunos, por sua vez, ndo imaginam que € isso o
que ela pretende e respondem em espanhol (como habitualmente fazem). Quando ela escolhe
s6 uma das respostas, aquele aluno cuja resposta ndo foi escolhida (Luciano) insiste porque
pensa que é vdlida (linha 5). A professora pergunta como se fala ou como se diz essa palavra
e um terceiro aluno da outra resposta, porém, em espanhol. Na linha 8 a professora explica
que quer uma palavra em portugués e s6 nesse momento eles compreendem que “desta vez”
ela espera uma palavra em portugués. Luciano (linha 9) recorre aquela primeira resposta,
ratificada por ela na linha 4. A professora diz que é uma expressao semalhante e depois de
quatro segundos ela mesma responde (linha 10). Luciano repete a palavra em portugués.

Do que acontece na linha 10 podemos dizer, por um lado, que é pouco o tempo de
espera depois da indicacdo de que é uma palavra “parecida” (quatro segundos). Poderiamos
pensar que nesses quatro segundos o aluno estava pensando que palavra seria essa e a
professora ndo da tempo de ele seguir pensando e responde ela mesma. A professora podia
ter repetido a pergunta para o grupo todo ou para outro aluno e se ninguém sabia entdo
dar ela a resposta, mas ndo antes. Isso se contradiz com a abordagem explicada por ela
segundo a qual acredita que a lingua é uma construcdo social. Neste caso, a atitude dela
esta obstaculizando essa construcao.
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No trecho a seguir, o grupo estd trabalhando com um texto escrito e depois tem umas
perguntas para responderem. Depois de respondidas por escrito as perguntas sao
discutidas. Neste caso se referem a segunda pergunta proposta, em que se perguntava se a
linguagem utilizada era formal ou informal, e pedia que justificassem com exemplos
retirados do préprio texto.

P- a segunda pergunta?

Cristian- informal

Exequiel- es informal

Emilio- informal es

P- por qué?

AA- ((varios alunos falam ao mesmo tempo e ndo se pode entender))

No v s wDN =

P- vamos gente.. formal ou informal? vamos ver os exemplos... como seria? que
exemplos vocés 8.retiraram?

9. Cristian- vocé ja ‘ta careca de saber

10. P- ahd! vocé ja ‘ta careca de saber ((escreve no quadro))

11. Exequiel- [no va a borrar el punto UNO ((fala para a professora))

12.  Hugo- vocé é a minha amada

13. P- vocé ((fala enquanto escreve no quadro))

14. Hugo- é a minha amada ((ditando para a professora))

15. Emilio- fico uma crianca do teu lado

16. P- fico uma crianca do teu lado ((escreve no quadro)) ahd! que outras?

(02/08/2004)

O trecho comeca com a professora perguntando para o grupo pela segunda pergunta
e varios alunos respondem (linhas 2 a 4). Depois ela pergunta por que (a linguagem) é
informal (linha 5). Existem falas superpostas (linha 6) e a professora repete pedindo
exemplos (linha 7 e 8). Da linha 9 a 16 eles ditam para a professora os exemplos que
retiraram a medida que ela os escreve no quadro.

Nesse exemplo vimos que quando o tipo de tarefa solicitado é mais estruturado, os
alunos ndo tém problemas para trabalhar na escrita e depois para lerem as respostas
solicitadas.

No trecho a seguir, a professora comenta para o grupo como vai ser a exposi¢do dos
trabalhos que fizeram sobre diferentes lugares do Brasil:
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1. P- na quarta feira vamos comecar. cada grupo vai apresentar pros colegas o que
fez.

2. vai contar.. em .portugués. é claro

3. Silvana- fa! ((chateada))

4. AA- ah no! ah no!

5. Emilio- [en casteLLAno nomas!

6. P- e que é isso?.. é francés por acaso?.. vao ter que fazer e contar em portugués.
ta?

(09/08/2004)

Podemos observar a rejeicao de muitos alunos quando a professora diz que eles vao
ter que expor os trabalhos oralmente em portugués (linha 3 a 5). Pensamos que isso pode
estar relacionado com fatores afetivos mais profundos do que uma simples falta de
interesse. HA uma forte recusa que pode ter a ver com a ja cldssica rivalidade entre a
Argentina e o Brasil, como ja dissemos. Eles ndo querem ser sujeitos que falem “essa
lingua” Também a recusa pode estar relacionada com a situacdo de inseguranca que
provoca a oralidade na LE, e para a qual nem todo o mundo estd preparado (cf. Revuz,
op.cit). Em ambas as hipdteses as possiveis causas se relacionam com a afetividade.

No trecho a seguir, um dos grupos expoe
P- vamos ver. quem comeca?

Silvana- a ver GXXX ((sobrenome de Exequiel))
P- vai Silvana. comeca

Silvana- no.. no.. no.. no.. no.. no..

P- comega

Silvana- no. es que no sé de qué se trata
Exequiel- lo::s aspectos ((falando sem ler))

© N o uv A W

P- ((corregindo)) os aspectos. é portugués

w

Exequiel- os aspectos sdo ((I&€ do caderno))

10. P- [s6 um minutinho. s6 um minutinho. qual é o nome da cidade? ((fala
11. para Exequiel))

12. Exequiel- Boa Vista do Sul

13. P- e onde fica?

14. Exequiel- dénde esta?
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15. P- é!

16. Exequiel- no sul de Brasil

17. P- em que estado?

18. Exequiel- Porto Alegre

19. P- ndo.. no Rio Grande do Sul. que mais?

(11/08/2004)

Aqui podemos observar, no inicio, inconvenientes para decidir quem é que comeca a
exposicao e a negativa de Silvana para comecar a falar porque “no sé de qué se trata” (linha
6). Exequiel decide comecar tal e como Silvana havia pedido, mas fala em espanhol. Quando
a professora pede que fale em portugués ele deixa de falar e passa a ler o que tem escrito
no seu caderno, em portugués. Aparece aqui, como ja dissemos, aquela aparente
“impossibilidade” de falar portugués. Se tem que contar, fala em espanhol, se é para usar o
portugués, s6 lendo. Isto indica, conforme o mencionado, que ndo é descohecimento
lingliistico sendo recusa a falar a lingua.

No trecho seguinte, um aluno de outro grupo vai expor sobre tema ja descrito, do
trabalho sobre uma cidade brasileira:

1. P- quem vai comecar a falar? vamos ver. onde fica a cidade? vamos gente..

2. Juan- estd ubicada

3. P- ndo isso é espanhol. aqui estamos em portugués... como se diz isso ai que
vocé falou?

4. Juan- estd localizada

5. P- ahl.. é localizada entdo ou esta localizada onde?

6. Juan- na (ruta) do Mercosul

(11/08/2004)

Novamente observamos a tendéncia do aluno (Juan) a falar em espanhol (linha 2).
Quando a professora pede o equivalente em portugués, ele responde sem problemas (linhas
3 e 4). Isto é mais uma amostra de que o que acontece ndo é um fato de desconhecimento
da outra lingua, mas de resisténcia a fala-la.

No trecho a seguir, outro grupo esta explicando os aspectos geograficos, histéricos, etc.
de um cidade brasileira

1. Rebeca- en mil nueve catorce

2. P- [ como é isso em portugués?
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3. Rebeca- ah.. yo qué sé?

4. P- mas é o segundo ano que vocé tem portugués
5. Rebeca- pero bueno. no me acuerdo.. ((chateada))
6. P- alguém lembra?

(18/08/2004)

Analisando o trecho anterior notamos o aborrecimento da aluna porque é solicitado
que fale em portugués “ah, yo qué sé?” (linha 3). Quando a professora a faz lembrar que
este é 0 segundo ano de estudo, isto é, que deveria saber como é, Rebeca outra vez parece
contrariada “pero bueno. no me acuerdo..” (linha 5).

Pensamos que o aborrecimento da aluna tem mais a ver com uma rejeicao a falar a
lingua do que com o fato de ter esquecido como era. Se fosse s6 esquecimento, bastava
dizer que ndo lembrava ou perguntar como era. O fato de ela ficar contrariada as duas vezes
(e responder de ma maneira) nos leva a pensar que tem alguma coisa a mais. Quer dizer
“ndo sei e também ndo quero saber”

Por ultimo, a professora decide perguntar para o grupo para saber se alguém lembra
como era. Desta vez, a diferenca de outras anteriores, “socializa” a pergunta. Isto é, da
chances para que outra ou outras pessoas do grupo respondam em vez de dizer ela mesma
a resposta como ja vimos.

Depois de que todos os grupos apresentaram oralmente o trabalho sobre as cidades
brasileiras, a professora pede que, também em grupos, facam uma propaganda de
determinada cidade usando os dados que retiraram das exposicdes orais dos colegas. Para
isso indica com que cidade vai trabalhar cada grupo (outra diferente da do trabalho anterior)

1. P- aquele grupo do Rubén. Diego. Emilio e Jorge ((pronuncia em portugués os
nomes)) vao fazer Arroio do Meio
Exequiel- ah! Jorge. Jorge! ((imita a prontncia da professora))

Rubén- Jorge! ((rindo))
P- sim Jorge. que é que tem? ((risos do grupo))

ov AW

. Exequiel- sefiora. HORRIBLE es. sefiora

(30/08/2004)

Mais uma vez vemos a rejeicdo do grupo ao portugués e até poderiamos arriscar que
eles ndo gostam dos sons dessa lingua. Afinal, quem vai querer falar uma lingua que soa
“horrivel”?
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No mesmo dia, e realizando a mesma atividade um aluno pergunta

1. Luciano- sefiora. cémo se dice hospital?

2. P- igual. hospital

3. Luciano- o sea que ni hacemos portugués. todo lo mismo nomas.

(30/08/2004)

Ndo sabemos o que realmente quis dizer o aluno com “o sea que ni hacemos
portugués, todo lo mismo nomds” Pode ser interpretado como “ndo é preciso estudar

portugués, porque é igual ao espanhol” ou “é facil demais, ndo precisa estudar” Outra
interpretacdo pode ser “ndo vamos escrever em portugués entdo, porque é igual ao
espanhol” Em qualquer dos casos colocados, ha uma desqualificagdo da outra lingua que
parece estar num nivel “inferior” ao espanhol porque é “quase-espanhol” ndo atingiu o nivel.

Continuam trabalhando com um texto sobre os adolescentes e a droga. A professora

deu umas perguntas escritas e pediu que as lessem para esclarecer duvidas, se tiverem

1. P- quem 1&?.. Rebeca. que estd bocejando!

2. Exequiel- Rebeca! ((imitando a prontncia da professora)) olala!

3. Rebeca- ay no!

4. P- vamos gente!

5. Rebeca- no! ((decidida))

6. P- vamos I4! o que é que vocé pensa.. ((comeca a ler para que Rebeca continue))
7. A- [hey! hey (—-) ((fala para alguém que esta fora da sala de aula))
8. P-.. por que é que ndo quer ler? ((fala para Rebeca)) .. quem quer?. vamos!

9. Exequiel- leo. leo!.. o que vocé pensa... (6”)

10.  P-vail

11.  Exequiel- ah. sigo?

12.  P-é!

13.  Exequiel- bueno empiezo a leer (de nuevo). o que vocé pensa. que a familia. a

escola. etcétera

14. podem fazer para.. ajudar alguém a sair da droga?

(13/09/2004)

No trecho anterior, Rebeca se nega a ler em portugués. Em outra sequiéncia ja analisada
vimos como ela comecava a exposicdo oral em espanhol e quando a professora pedia que
fosse em portugués ela se aborrecia dizendo que ndo sabia ou que ndo lembrava. Desta vez
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ndo quis comecar e parece que tem até medo de ler “ay no!” (linha 3) e quando a professora
insiste responde que ndo, firmemente. A professora insiste novamente e Rebeca ndo
responde. Esse siléncio pode ser interpretado como “eu j& disse que ndo” E mais um
exemplo de rejeicdo a falar (neste caso a ler) a lingua. Esta atitude se contradiz com aquele
suposto papel do aluno descrito por eles nas respostas do primeiro questiondrio. Ai 0 aluno
aparecia como alguém que obedece o professor

Exequiel, por sua vez, se oferece para ler e termina lendo. Observamos como ele muda
de lingua quando muda de tarefa. Isto €, na hora de falar, fala espanhol, na hora de ler, I&
portugués (linhas 6 a 11). Acreditamos que, como ja dissemos, essa diferenca indica que eles
ndo querem falar porque ndo querem ser sujeitos que constoem seus discursos “nessa lingua
de outros”.

As anotacGes no didrio da professora, sdo semelhantes entre elas e tém a ver com
observacdes de falta de interesse e de envolvimento dos alunos nas aulas, fato este que
influencia sobre a predisposicdo dela para dar aulas “Tem vezes que eu perco a vontade de
dar-lhes aula, porque percebo que eles estdo em outra coisa” Também se refere a situacao
“natural” de eles falarem espanhol e ela portugués: “Eles ndo tém interesse em falar
portugués. No inicio eu pedia para eles falarem portugués, mas com o tempo ficou
naturalizado”

As Redagdes

Como ja dissemos, entre as atividades previstas para a coleta de dados, se propés aos
alunos fazerem uma redacdo breve a partir do seguinte: “Faca de conta que vocé tem um
amigo de outro planeta, e ele pergunta para vocé por que é que se estuda portugués na
escola, o que vocé diria?”

Apesar de esperarmos uma redacdo breve como ja dissemos, na pratica
encontramos apenas duas ou trés linhas escritas por aluno. Depois de analisarmos esses
textos vimos que ndo havia nenhum motivo que aparecesse em varios trabalhos ou que
fosse importante para a maioria. Temos entdo um leque de varias opc¢des ja que cada
aluno colocou mais de uma. Os motivos que se repetem sdo: se estuda para conhecer
outras linguas, porque pode servir para o futuro, porque esta implementado na escola,
para poder falar com nativos em ocasido de viajar ao Brasil, para entender a outras
pessoas, para ter mais possibilidades de ter um bom emprego, para saber a vida dos
brasileiros.
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Embora este elemento de coleta ndo nos proporcionasse dados relevantes para nossa
pesquisa, quisemos descrevé-lo brevemente porque foi realizado em funcao dela.

O Segundo Questionario

O segundo questionario oferecido para os alunos foi adaptado de Richards e Lockhart
(1998). E do tipo multipla escolha e tenta desvendar as estratégias de aprendizagem dos
alunos, suas preferéncias, etc. para o ensino- aprendizagem de PLE.

A seguir faremos uma analise daquelas respostas que consideramos pertinentes para
o foco de nossa pesquisa.

A primeira coisa a dizer é que observamos varias contradi¢cGes (com o questionario
anterior e também entre respostas deste mesmo questiondrio). Por exemplo, a maioria dos
aprendizes disse que “ndo gosta ou gosta muito pouco” de aprender a gramatica do
portugués (77.77%), no entanto o mesmo percentual de pessoas considerou que a
gramatica € “importante para aprender para aprender portugués”

Por outro lado, a maioria (77.77%) revelou que “ndo gosta ou gosta pouco de
aprender portugués falando” mas esse mesmo numero de alunos disse acreditar que vao
aprender a falar bem em portugués. Além disso, todos consideram importante falar a
lingua alvo com boa pronuncia e também todos afirmaram querer aprender a fala-la.
Acreditamos que na hora de responder se queriam aprender a falar portugués todos
responderam afirmativamente porque pensavam que era 0 que se esperava e ndo porque
fosse o que eles realmente desejavam. Afirmamos isso por todo o mencionado
anteriormente e até porque a resisténcia a falarem e os supostos motivos dessa rejeicao
é o foco da nossa pesquisa.

Todos afirmaram que o mais importante para aprender PLE era aprender o
vocabuldrio. Neste caso concorda com o mencionado naquele primeiro questionario que
analisamos. A maioria assegurou querer que o professor explicasse tudo (77.78%) e disse
que ele era o encarregado de dizer os erros para os alunos. Também aqui coincide com o
primeiro questiondrio e com o vivenciado em sala de aula, ja que a figura do professor é
predominante para eles.

A maioria disse “ndo gostar ou gostar pouco” do som do portugués (88.89%). Por outro
lado, 66.67% dos alunos acreditam que o fato de falar bem portugués ndo vai aumentar as
chances de obterem um bom emprego, idéntico percentual confessou ndo querer ter
amigos brasileiros e um 88.89% afirmou “ndo interessar-se ou interessar-se pouco” por
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entender a forma de vida dos brasileiros. Estas tltimas respostas coincidem com respostas
do primeiro questiondrio e com o vivenciado em sala de aula. Acreditamos que o fato de
mais da metade de grupo (66.67%) ndo querer ter amigos brasileiros e quase um 90% nao
ter interesse por entender a forma de vida deles é um dado significativo.

Consideracdes Finais

Depois de analisarmos os dados podemos afirmar que, efetivamente, como ja vimos,
os alunos do grupo foco da nossa pesquisa ndo queriam falar portugués, mas esse foi um
dos resultados de varios outros fatores que se influenciaram mutuamente.

Como ja mencionamos, a abordagem dos aprendentes era bem diferente da abordagem
da professora (segundo anadlise anterior). Quer dizer que as crencas do que é o ensino-
aprendizagem de LE, do tipo de interacdo professor-aluno, dos objetivos a serem atingidos e
dos caminhos a percorrer para atingi-los diferiam largamente em um e outro caso.

A abordagem dos aprendizes estava mais préxima do humanismo cldssico que de uma
tendéncia progressista® (segundo classificacdo de Clark 1987, antes referida). Assim, a
professora passou a ser mais diretiva que negociadora e os alunos, mais passivos nos
processos de ensino-aprendizagem, como ja vimos. Além disso observamos que a
professora ndo foi tdo negociadora como “ela queria ser”, ja que nao em todas as ocasides
que teve a oportunidade de negociar, o fez, conforme o analisado. Algumas vezes se
mostrou como transmissora de saber mais que como facilitadora da construcdo social do
conhecimento.

Por outro lado, o contexto social do grupo e da escola péde obstaculizar o aprendizado
antes que facilita-lo, conforme explicamos. Os préprios aprendentes ofereceram resisténcia
a se comunicarem na lingua alvo ndo por falta de conhecimento linglistico, como ja vimos,
sendo por questdes afetivas. Eles ndo tinham interesse em falar essa lingua “horrivel”,
segundo as palavras de um aluno numa das seqiiéncias analisadas, mais do que isso, se
recusavam reiteradamente, as vezes até agressivamente. Eles estudavam portugués “por
obrigacdo”, ndo por prazer. Nesse sentido alguns alunos demonstraram preferir estudar
inglés antes que portugués, talvez influenciados por questées de poder econémico e de
dominacdo cultural. Afirmaram ndo estar interessados em entender a forma de vida do

6. O autor explica que na Tendéncia Progressista as atividades e tarefas sdo de natureza comunicativa real,
selecionadas através da negociagdo de professor e alunos. O professor € facilitador do processo de aprendizagem e
negociador na sala de aula.
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povo do Brasil e menos ainda em terem amigos brasileiros, acaso conseqiiéncia de uma
rivalidade histérica ou até geografica.

A professora (eu mesma), por sua vez, ante a resisténcia dos aprendizes a falarem na
lingua alvo ndo buscou muitas alternativas para tentar “solucionar o problema” Tao
“natural” era que ela falasse em portugués e os alunos em espanhol, que as vezes custava
a perceber que devia ser diferente (segundo o j& analisado). E claro que o ambiente era
desfavoravel, longe das condic6es adequadas para o ensino de LE.

Agora, finalizada a pesquisa, podemos concluir que a professora ndao péde ou nao
soube trazer para a sala de aula ou para a vida desses sujeitos, elementos que ajudassem a
acrescentar essa pouca motivacdo por construir, em palavras de Franzoni (2002:3), “um
lugar de fala proprio em territdrio alheio” Ela (resignada?) preferiu colocar a énfase na
dimensdo formativa do ensino de LE (cf. ibidem.) procurando instancias de reflexdo, de
analise, de opinido, respeitando outras opinides diferentes da deles. Isto €, decidiu
desenvolver uma “pratica” critica e democratizadora. Saber se o conseguiu ou nao, seria

motivo de outra andlise.
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10
A importancia de criar um vinculo afetivo
adequado no primeiro contato da interacao
grupal para favorecer a comunicac¢ao oral
dos alunos.

ENIR LLAGUNO

Introducao/Justificativa

Com o binébmio educacdo-globalizacdo e suas complexidades, houve uma rapida
aceleracdo e mudanca no processo de desenvolvimento mundial.

Essa mudanca veio exigir intensificacdo das relagdes humanas, aumento de atividades
e necessidades de maiores conhecimentos em todas as areas.

Na drea do ensino, os professores precisam basicamente da reflexdo, planejamento e
pesquisa para compreender e efetivar melhor o trabalho em procura permanente e
constante para maior adequacdo e aprimoramento. E no desafio de tarefas postas no
trabalho de sala de aula, junto aos alunos, que estimulam um agir mais creativo e
consciente.

Com a busca de meios que assegurem a satisfacdo de suas necessidades o professor
de linguas engaja-se em uma pratica que envolve seu ser total.

De sua pratica, as relagbes psico-sociais interativas oriundas das acdes sdo
fundamentais na sua maneira de ser, a0 mesmo tempo, que transforma a realidade, cria a

si mesmo, transformando-se.
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Para poder transformar e criar precisa ser capaz de perceber essa realidade para adequar
sua acdo ja que a opcao tomada em determinado momento, abrange os momentos seguintes
pois envolve um engajamento na consecucdo de um projeto. Em este caso é a relacdo afetiva
professor-aluno no 1° contato e sua incidéncia no processo aprendizagem de PLE.

Contextualizacdo da investigacao

Ao contextualizar a realidade percebe-se que professores e alunos, como todo ser
humano, ao nascer ja estdo inseridos em uma determinada cultura; vivem e agem em
esse momento histdrico. Incorporam coisas do contexto: aprendem a simbolizar
experiéncias e a desenvolver sentimentos em relacdao as pessoas e as coisas. Agem em
seu meio e atuam transformando-o com sua acdo em um mundo ja presente com suas
instituicdes, valores, crencas, formas de relacionamento, de sentir, pensar: expressam-se
e atuam em um mundo acumulado no desenrolar do processo histérico. Usando sua
liberdade a professora pesquisou a importancia da afetividade no primeiro contato
professor/aluno como forma de estabelecer o vinculo para favorecer a comunicacdo oral
dos aprendizes.

Para nortear a busca foram tracados os seguintes objetivos gerais:

Investigar a relacdo existente entre o desenvolvimento e a importancia da
afetividade de alunos adolescentes de PLE e a constru¢do da competéncia lingliistica em
uso oral na interacdo professor-aluno.

Promover a humanizacdo do professor e buscar condi¢cdes para que participe
criativamente na vida de sua comunidade.

Ainda para definir mais claramente foram levantados os seguintes objetivos
especificos:

Analisar a estruturacdo e organizacdo da aula de PLE para adolescentes e as
variaveis que interferem na relacdo afetiva professor-aluno.

Identificar as melhores estratégias que propiciem a construcdo do vinculo afetivo na
“fase de estabelecimento de clima e confianca” (Almeida Filho, 1993)

Abordagem comunicativa:

As atividades de sala de aula em uma abordagem comunicativa permitem vivenciar
experiéncias com e na lingua-alvo (L-alvo), considerando o aprendiz como centro do
processo de ensino-aprendizagem.
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O foco esta no sentido, em uso real ou verossimil de PLE “em atividades que
necessitam de interacdo, negociacao, formulacdo com colegas: de tudo aquilo que € preciso
para uma comunicacdo efetiva” (Almeida Filho, 1993). Esta forma de ensino-aprendizagem
que requer atividades interativas entre professor-aluno, através da L-alvo, constréi cultura.

O aluno sente-se parte integrante do processo educativo na medida em que reflete
sobre si mesmo e sobre o “diferente” na pratica de uma “nova lingua”, representativa de
outra cultura e compreende melhor a realidade (Goncalves Trouche, 1995).

A finalidade esta em que o aluno consiga associar os conhecimentos de PLE ao que
ele ja sabe na lingua materna (Almeida Filho, 1993).

O conhecimento vai sendo construido na troca de experiéncias e de entendimento
grupal, fortalecendo a comunicacdo em sala de aula e em suas extensées. '

A construcdo do discurso oral e a transferéncia do que ouvem e debatem
estabelecendo comparacdes entre as informagdes colhidas e as que ja possuem, se tornam
bem sucedidas e favorecidas. Promove-se a interacdo do aluno que passa de ser passivo a
ativo e de ingénuo a critico, desenvolvendo assim seu préprio aprendizado.

Aprendizagem de uma competéncia comunicativa.

Segundo a Psicologia Cognitiva, a adquisicao da linguagem faz-se por etapas. A cada
uma das etapas corresponde uma estruturacdo coerente dos dados internalizados.

Quando trata-se de lingua materna (L1), a aprendizagem realiza-se de forma
natural, de imersdo e transita pelo trilho real do quotidiano da comunica¢do na L1.

Quando trata-se de lingua estrangeira (L2), a aprendizagem nao se da naturalmente
pela necessidade da comunicacdo: realiza-se conjuntamente entre o professor e o aluno
na sala de aula e em suas extensdes. As disposicoes e conhecimentos abrangem outras
disciplinas quando o ensino de L2 se da em contextos escolares formais.

No inicio a abordagem de ensinar estara apoiada por uma competéncia linglistica-
comunicativa, e as competéncias dos aprendizes. Implicita estd a visdo de que o
conhecimento é um processo para o qual colaboram aqueles envolvidos na pratica da
sala de aula, ou seja, compartilha-se aqui da idéia de que o conhecimento é uma
construcdo social.

1. “...ser comunicativo significa propiciar experiéncias de aprender com contéudos de significacdo e relevancia
para a pratica e uso da nova lingua que o aluno reconhece como experiéncias validas de formagdo e crescimento
intelectual..” (Almeida Filho 1993: 37)
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A negociacdo patente na interacdo professor/aluno é que vai levar a construcdo de um
conhecimento comum entre eles. Este conhecimento é construido conjuntamente em sala
de aula através de um processo que envolve controle, negociacdo, compreensao e falhas na
compreensdo entre o aluno e o professor até que passa a fazer parte do conhecimento
compartilhado na sala de aula.

A educacdo, segundo Bruner é um processo essencialmente cultural e social no qual
alunos e professores participam interagindo na constru¢ao de um conhecimento conjunto.
A visdo de este autor coloca o foco na interacdo entre o aprendiz e o professor na
construcao do conhecimento comum. A aprendizagem em sala de aula é caracterizada,
além da interacdo social professor/aluno, entre os significados deles na tentativa de
construcao de um contexto mental comum. A dificuldade de esta construcdo estd dada,
segundo Bruner (1986), na relacdo assimétrica entre o aluno e o professor que atua como
empecilho, que ele chama de handover, ou seja o ponto, em que o adulto, isto é, o professor,
passa a competéncia para o aluno, o que implica que o professor, ao ser possuidor do
conhecimento coloca- se em uma relacdo de poder. Em esta interacdo o professor tem a
funcdo central de construir andaimes (scaffolding), para o aluno aprender, de forma que o
aprendiz converta o conhecimento externo em seu préprio, desenvolvendo controle
consciente sobre o mesmo (Bruner, 1986).

Dada uma abordagem de ensinar apoiada no minimo por uma competéncia implicita
e uma competéncia lingiiistica comunicativa, e a presenca de potenciais aprendizes, ja se
pode iniciar o processo de ensino. O inicio pode ndo ser de imediato a construcdo de
experiéncias sobre/na L-alvo com os alunos em sala de aula mas sim, o planejamente de
unidades a partir dos objetivos levantados do contexto ou a producdo/adocdo de materiais
diretamente.

E necessario e fundamental o planejamento de unidades para obter maior eficiéncia.
O aluno toma o material/insumo, para desenvolver sua competéncia comunicativa,
comecando com a interlingua.

A aprendizagem de uma CC, depende da autoestruturacdo de materiais verbais e ndo
verbais. Consiste na construcdo pelo aprendiz, de regras aferentes ao cédigo e ao uso, pelo
descobrimento e experimentacdo de seu funcionamento. O objetivo principal da professora
de PLE, é propiciar desenvolvimento da competéncia no uso da L-alvo dos alunos. Ao

desenvolver esta competéncia o aprendiz desenvolve automaticamente CL.
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A importancia da afetividade na abordagem comunicativa
Wallon (1948 / 2003) valorizou o uso da lingua em contexto como um todo, de
forma integral. Aparece em esse todo, como uma questdo central “a dimensdo afetiva”

do curriculo. E preciso desenvolver sensibilidade para com as acdes na interacdo
professor-aluno. Necessidades de sentimentos individuais e grupal; necessidades de
relacionamento entre conhecimentos externos as necessidades internas , e a educacdo
afetiva como contribuicdo para o desenvolvimento da CC e da motivacdo dos alunos.

Através do uso do PLE os alunos preparam-se ndo sé para o discurso da lingua,
também criam-se habilidades para lidar com seus valores e sentimentos mediante
situacdes de comunicacao real e significativa objetivando o desenvolvimento
emocional harmonioso e auto-imagem positiva.

O desejo de aprender: criar, solucionar, transformar, adaptar e resolver, encontra
raizes em uma relacdo dialética estabelecida com o ambiente no qual o aluno se insere.

O modo de exploracdo do ambiente é peculiar a cada pessoa e € uma modalidade
de aprendizagem (Winnicott, 1990).

As pessoas se relacionam e agem no mundo através da linguagem. Entende-se o
discurso como um processo construcdo social, de co-participacdo. O significado é
entendido como sendo negociado pelos participantes (Almeida Filho, 1993).

“As coisas sdo constituidas pelas interacdes, relacGes intersubjetivas e relacdes
que os seres humanos produzem no presente e no passado...” (Aronowitz & Giroux,
1991 p. 35, apud Moita Lopes 1996).

Além disso, as pessoas tém suas identidades construidas de acordo ao modo
através do qual se vinculam dentro de um discurso no seu préprio e no discurso dos
outros.

O ensino em geral e o de linguas, também tém que caminhar em dire¢do a busca
da personalidade unificada, pois auto-realiza-se nas tarefas apresentadas pelo mundo
e é rica em sentimento.

Sobre o processo global de ensino-aprendizagem, Almeida Filho (1993) afirma que
“hd forcas potenciais a saber: abordagem do material didatico, valores desejados por
outros, competéncias implicitas, tedricas, aplicadas, lingiiisticas, comunicativas (...)
filtros afetivos do professor e dos alunos” Mais adiante ele fala sobre os procedimentos
estabelecidos que sdao chave para a construcdo de significados em ambientes
adequados e em condicdes afetivas especiais.
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Sem duvida a atmosfera escolar depende em grande parte da qualidade da forma
como o professor relaciona-se com os alunos.

E preciso que o professor crie uma atmosfera de trabalho em que os alunos sintam-se
confortaveis, é necessario que o professor seja entusiasta, sensivel, tolerante, paciente e flexivel,
que inspire confianca e um sentimento de aceitacdo e que seja uma fonte de estabilidade.

Para a obtencdo e criacao de estabilidade emocional o professor na sua abordagem,
sempre tem de considerar o aprendiz como um todo dentro de uma cultura mais
humanizada. Elementos como afetividade, emocdes, movimentos e espaco fisico se
encontram em um mesmo plano (Wallon, 1948 / 2003).

Seguindo as teorias de estudiosos comprometidos com a relacdo e incidéncia da
afetividade no processo de aprendizagem, Krashen (1987) classifica em trés categorias as
varidveis afetivas em relacdao com o estudo de uma L2.

A motivacdo: os aprendentes que possuem uma alta motivacao adquirem com maior
facilidade a lingua estrangeira.

A auto-confianca e auto-imagem: aqueles aprendentes que tém uma visdao normal de

sua auto-imagem e auto-confianca, ndo apresentam problemas na aquisicdo da LE.

A ansiedade: é referida como individual ou grupal, se for baixa, favorece a adquisicao
da LE.

Em 1982, Krashen formulou uma teoria sobre a adquisicdo de uma L2. Fundamenta
sua teoria em cinco hipétesis:

Distincdo entre aquisicdao e aprendizagem.

Ordem natural

Insumo

Monitor

Filtro afetivo

Afirma que a aquisicao é processada de forma semelhante a da lingua materna, ja seja
crianca ou adulto e que a aprendizagem ndo causa aquisicdo. Para que a aquisicao se
processe é necessario um 6ptimo insumo, que seja compreensivel, relevante e interessante.
Para que possa ser integrado ao subconsciente, é preciso que o filtro afetivo esteja
positivamente configurado.

Também compdem o filtro afetivo: a capacidade de risco, a pressao exercida pelo grupo,
a identificacdo com a cultura-alvo, o cansaco, a pressao exterior originada pelo vinculo
situacional.
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Impulsado por uma concep¢dao do homem como um ser de necessidades e um “ser
em situacdo”, Pichén Riviere (1995) opina que as condi¢cdes de comunicacdo tornam-se
um elemento chave. Para aprofundar este aspecto vamos definir as nocdes de encontro
e de vinculo.

Encontro refere- se ao campo de intensidade que se gera entre pessoas (N0 nosso caso,
professor-aluno) e de cada um consigo mesmo, onde prevalecem o inédito, o criativo e o
contato. Continuando com Pichén Riviére, o vinculo é entendido como uma estrutura
complexa que inclui um sujeto, um objeto e o processo de interacdo onde em lugar de
aprendizagem e comunicacdo desenvolve-se dois processos fundamentais, que sdo o0s
processos de comunica¢do e de aprendizagem.

“Para a aprendizagem, como processo vital do ser em situa¢do, a comunicac¢do vai ser
o trilho por onde transita a aprendizagem” (Pichén Riviere, ibidem).

Referente a aprendizagem Pichdn Riviere desenvolve a “técnica operativa de grupo”,
conceito que articula conflitos e aprendizagens. Mais tarde ele usa para referir-se a essa
técnica, “concepcdo operativa”, onde se intenta uma teoria da aprendizagem e a
comunicacao.

Um dos principais aportes de Pichdn Riviere, é ir pensando sempre em uma pratica
intensa onde os niveis de superficie e profundidade ndo se separam, sdo continuos. Como
na “Guitarra Negra” de Alfredo Zitarrosa, onde a afetividade e o pensamento, a
profundidade e a superficie, conjugam-se. E a profundidade que nos p&e a pele de galinha
por algo que estamos aprendendo e compreendendo.

Mais adiante fala da teoria de cambio, ligada a nocdo de pratica e acdo. Traca a idéia
de crise como um momento e a idéia de cambio como permanente em um processo-
aprendizagem de sujeitos e de grupos. As crises desencadeiam nos sujeitos estados de
ansiedade, que junto a cada logro operam como embates de cambio.

Seguindo a linha de convergéncia de aprendizagem e conflito, a adaptacdo ativa a
realidade que se daria: como aprender a pensar, onde a aprendizagem é uma apropriacao
instrumental da realidade para modifica-la. Comeca haver uma planificacdo ao redor do
trabalho grupal. A situacdo grupal passa a ser um instrumento de trabalho a partir de sua
elaboracao.

Estabelece-se o grupo como um instrumento primordial de trabalho e pesquisa.
Enquanto se trabalha, se produz; pesquisando e realizando uma intervencdo ao mesmo
tempo. A tarefa consiste em desbloquear os fluxos comunicacionais e construir um suporte
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que possibilite resolver a dissociacdo que se estabelece entre os fluxos de informacdo e os
fluxos afetivos.

Segundo Pichon, a relacdo de vinculo nos permite trabalhar a relacdo existente entre
as culturas sociais. Isto é, meter dentro do vinculo a dimensao social histérica. Ele ndo
trabalha com esses termos mas trabalhou com a profundidade que deram seus seguidores
e seus dissidentes.

O circuito, o processo que se da na relacdo dialética nos distintos niveis se repete e vai
expressar-se nos diferentes momentos configurando-se a totalidade de uma situacao
conflitiva. Em uma situacdo educativa concreta, estabelece-se um vinculo professor-aluno.
Se o vinculo relacionar for conflitivo que perturbe o processo ensino-aprendizagem é
saudavel esclarecer os possiveis motivos criados pela incomunicacdo com a finalidade de
criar um clina harmonioso para continuar com normal processo educativo. Todos os atores
involucrados: aluno-professor- grupo serdao beneficiados. O ensinar e o aprender se
tranforma em um par indissoludvel, que Pichdn fala de “distancia éptima”, para que se dé a
possibilidade do que convoca-se a ambos, seja realizado. Se realiza para ambos, nos niveis
que a cada um lhe cabe.

O professor aprende uma vez mais como deve guiar ao aluno ou ao grupo e os alunos
ensinan ao professor como eles recebem a informagdo. Aparece assim uma troca de roles:
o professor aprende e os alunos ensinam. Bleger (1966), cria, inventa e usa o termo
“ensefiaje” para designar este fenémeno. Os alunos aprendem a ensinar em essa situacao
determinada.

Metodologia de Pesquisa

Caracterizacdo de pesquisa

Esta pesquisa situa-se dentro de paradigma qualitativo em que se carateriza por ser
local, ndo generalista e busca contextualizar o fenémeno.

A metodologia é de cunho etnografico, é voltada para andlise da interacdo em sala de
aula , segundo Cavalcanti e Moita Lopes (1991) e também é a tentativa de descricdo da
cultura.

O professor etnografico encontra-se diante de diferentes formas de interpreta¢des da
vida, forma de compreensdo do senso-comum, significados variados, atribuidos pelos
participantes, as suas experiéncias e vivéncias e tenta mostra-los aos possiveis leitores.

O uso de este tipo de pesquisa aproxima cada vez mais perto das formas de
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compreensdo da realidade de seu grupo estudado, o professor vai partilhando com seus
alunos os significados.

Em outro extremo ha un sentido bem popularizado de pesquisa cualitativa, que a
identifica como aquela que nao inclui nimeros, isto é, sinbnimo de nao quantitativo.

Estudo etnografico é verificar, se a pessoa que Ié esse estudo, consegue interpretar
aquilo que ocorre no grupo estudado tdo apropriadamente como se fosse um membro
desse grupo.

O uso da etnografia em educac¢do, envolve uma preocupa¢do em pensar no ensino-
aprendizagem dentro de um contexto cultural mais amplo, e relaciona-lo com as extensdes
fora dos mesmos.

A professora-pesquisadora abrange pressupostos especificos sobre a realidade e
formas particulares de coleta de dados e de sua apresentacdo. Em esta perspectiva,
entende-se 0 comportamento humano em sua totalidade, dentro do quadro referencial em
que os participantes interpretam pensamentos, sentimentos e acdes. Também ela procura
encontrar meios para compreender o significado manifesto e latente dos comportamentos
estudados, (observados) mantendo uma visdo objetivada do fenédmeno, em uma posicao
impar para compreender e explicar esses comportamentos.

Um bom etnégrafo, segundo Hall (1978, apud Liidke e André 1986), apresenta algumas
caracteristicas essenciais, fruto da suas experiéncias na area e sdo as seguintes: ser capaz
de tolerar ambigiiedades, de trabalhar sob sua prépria responsabilidade, inspirar confianca,
pessoalmente comprometida, autodisciplinada, sensivel a si mesma, aos outros, madura e
consistente a ser capaz de guardar informacdes confidenciais.

Além de todas essas qualidades e decisdes a tomar, a pesquisadora se defronta com a
dificil tarefa de seleccionar e reduzir a realidade sistematicamente e para isso, € preciso
possuir um arcabouco tedrico para reduzir o fendbmeno em seus aspectos mais relevantes e
conhecer varias possibilidades metodoldgicas, para abordar a realidade e compreendé-la
mellhor.

Se geralmente o foco de interesse do etndgrafo é a descricdo da cultura de um grupo
social, a preocupacdo centro do professor-etnégrafo é com o processo educativo de grupos,
em um contexto sécio-cultural determinado.

A pesquisa etnografica é caracterizada por colocar o foco na percepcao que 0s
participantes tém da interacdo lingliistica e do contexto social em que estdo envolvidos,
através da utilizacdo de instrumentos tais como notas de campo, didrios, entrevistas, etc.

177



O estudo dos fatos e dos processos realizam-se através de sua compara¢ao temporal
da situacdo social e da comparacdo das relacdes e interacdes dentro da sala de aula e em
suas extensoes.

Esta pesquisa passa por trés etapas: exploracdo, deciséo e descoberta.

As principais caracteristicas que esta pesquisa apresenta sao:

« Tem o ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador como principal

instrumento.

» Os dados coletados sao predominantemente descritivos.

« A preocupacdo com o processo é maior que com o produto.

» Os focos de atencdo do pesquisador estdo no significado que as pessoas ddo a sua

vida e as coisas.

« Aproveitamento dos resultados dos mesmos participantes.

« Beneficia de imediato e em forma direta a comunidade.

» O processo € educativo e dialético.

« Tem implica¢des dialdgicas.

* Une a teoria com a pratica social.

« Fomenta a producdo de conhecimento.

- E permanente; cria a necessidade de investigar.

* Nunca estd isolada da acdo.

« Realiza-se através de uma dptica desde dentro e de abaixo.

Populac¢do alvo

O grupo.

Esta formado por 15 alunos de 22 e 32 série do Ensino Médio e assistem a aula de PLE
de forma voluntdria sem nenhum tipo de pressio dos pais® e pertencem as zonas
carenciadas.

Cada aluno encerra em si, uma histdria pessoal carregada de motivacdes e atitudes
que os levou a integrar esse grupo. Podemos defini-lo como homogéneo, apresentando as
seguintes caracteristicas:

Faixa etaria: 13 a 15 anos.

Série: 22 e 32 do Secundario

2. Segundo informagdo dada pelos pais dos alunos em reunido com a professora, na quinta-feira, 6 de maio de
2004.
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Sexo: 12 meninas e 3 meninos

Nivel sécio-econédmico: médio a baixo.
Frequéncia de aulas: duas vezes por semana.
Dias: terca e quinta

Hordrios: 16.45 a 18:15 horas

Duragdo: abril-novembro 2004

A acdo docente em qualquer nivel que se pratique, exige um profundo conhecimento
dos problemas e dificuldades que acarreta a atividade grupal. Quando guiado
positivamente o grupo constitui-se em um poderoso motor da aprendizagem coletiva e
individual.

O éxito ou o fracasso da professora dependem em grande medida de sua capacidade para
organizar o grupo, orientar sua atividade, compreender suas tensdes e ajudar a resolvé-las.

As principais funcdes positivas do grupo foram introduzidas pelo sociélogo Emile
Durkheim, fundador da Sociologia francesa moderna, a fins do século XIX, e continuam em
vigéncia na visao de outros estudiosos da matéria. Brevemente expostas sdo:

A- Favorecer o desenvolvimento psico-social dos participantes oferecendo-lhes do
contexto necessdrio dentro do qual tem lugar, o desenvolvimento intelectual e emocional.

B- Atua como agente socializador fundamental, formador do cardter humano (social).

C- Propicia sustento e oportunidade para lograr intimidade e resposta emocional.

Assim como o grupo apresenta funcdes positivas, a0 mesmo tempo pode oferecer em
certas circunstancias: restricdo, inibicdo e até anulacdo em sua forca de coesdo que sao
vistas como disfuncdes.

Todos temos experimentado essas tendéncias contraditérias em nosso proprios
grupos: desejamos a0 mesmo tempo pertencer a eles mas também deferenciar e proclamar
nossa individualidade.

Um aspecto a salientar é que o comportamento depende da natureza da tarefa a
realizar e da indole da percepcdo que tenha o aprendiz a respeito de sua relagdo com o
grupo. A conduta manifesta pode diferir das estimulacdes internas. A presenca de outros
pode nao facilitar, sendao mais bem deprimir o nivel de producdo do aluno, como todo
aprendente timido pode certificar.
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As tarefas focalizam principalmente o significado, os participantes selecionam os
recursos lingliisticos que se adequam a ac¢do e involucram 0s mesmos mecanismos
psicolingliisticos que operam na vida real.

As tarefas tém um produto claramente delimitado e desenhado para a acao.

No discurso de natureza conversacional o aluno tem a oportunidade de risco
lingliistico e precisa de andamiagem co-participativo para comunicarse.

Outro aspecto a salientar é que o efeito do grupo sobre o individuo ndo se acha
limitado s6 as funcbes racionais e de conhecimento. Existe, além disso, uma grande
influéncia dos sentimentos e na vida emocional de cada um dos integrantes.

O grupo possui uma cultura que pode variar, embora, seja pequena e imcompleta é
reconhecivel. Essa cultura grupal se contitui através de significados comuns, de formas de
definir as situacdes e de normas de crencas e de comportamento. As normas ajudam a
identificar e a definir o grupo. Ajudam a estabelecer o status do individuo dentro da
sociedade em si. Dao sentido, ou definem as situacées e colaboram assim a que o individuo
possa entender-se ou avencar-se a realidade ambigua.

Definicao de instrumentos de pesquisa

Para ser vidvel esta pesquisa, a professora precisou percorrer as trés instancias
anteriormente mencionadas (exploracdo- decisdao e descoberta), com a finalidade de
confrontar os dados coletados e as evidéncias, as informagdes sobre o assunto tratado e o
conhecimento tedrico acumulado ao respeito.

Os intrumentos utilizados para coletar dados foram os seguintes:

« Observacdo participante do professor através de notas de campo e didrios.

« Gravacdo de aulas em audio e transcricdo de trechos mais relevantes.

« Didrio de alunos explicitando suas vivéncias.

« Entrevistas retrospectivas com alunos. (Base: tépicos determinados pelos diarios do

professor, dos alunos e gravacdes.)
» Questionario sobre o contexto escolar. (informacao sobre os alunos)
- Entrevista com outros professores.

Interpretacao global

No contexto de nossa pesquisa, as atividades realizadas na sala de aula, partiram de
duas propostas fundamentais.
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A primeira foi o diagndstico pedagdgico realizado pela professora do grupo e a
segunda surgiu como conseqliéncia da primeira: o contrato pedagégico ou didatico
elaborado conjuntamente entre ambos agentes sociais.

O contrato didatico voltou-se o eixo que tragou o carril de transito da interacdo e as
marcas do sucesso da aprendizagem ( 100% de alunos aprovados na passagem de grau).

Avisoramos um circulo virtuoso dentro do processo de integracdo grupal: quantas mais
aulas eram gravadas e escutadas, melhor era a competéncia comunicativa, mais desejavam
gravar e escutar suas vozes e ocorréncias para comprovar seus aprimoramentos.

A acdo de ouvir-se no gravador permitiu dissipar a “fantasia” de “robo” que pode dar-
se se ha um elemento estranho na aula. Em este caso seria o gravador, que ao ser retirado
pela professora podia fomentar dita fantasia. A permissdo de ouvir e ouvir-se na fita
gravada, facilitou que se apropriassem do fato e veiculizassem a posterior comunicacao.

Assim instalou-se uma geréncia dinamica em espiral dialética. Até que um dia
suscitou-se uma interrupcdo na comunicacdo, uma crise, um dilema que acabou em uma
resposta negativa implicita. Os alunos ndo gravaram suas vozes, ndo responderam a
pergunta. Limitaram-se a rir e passar-se o gravador um ao outro, de mdo em mao. Sé dois
alunos, os Ultimos da roda responderam e gravaram a resposta. A professora em sua funcao
de coodenadora do grupo deveu marcar a a¢do, - segundo a teoria operativa,- interpretar as
motivacdes dos alunos e esclarecer o aspecto dilematico do aqui e agora. “O significado é
entendido como sendo negociado pelos participantes” (Almeida Filho, 1993).

Sem ddvida alguma a atmosfera da sala de aula depende em grande parte da
qualidade como o professor relaciona-se com os alunos.

Os alunos tiveram uma atitude de sabotagem de resisténcia passiva a tarefa
(gravacdo) em resposta a sensacdo de incumprimento e/ou transgressao de um dos pontos
do convénio estabelecido no contrato.

Este foi o chamado de atencdo para a professora observar e observar-se e assim
continuou nosso trilhar na pesquisa.

O aprendente adolescente se vé irresistivelmente empurrado para o grupo na sua luta
contra a incerteza. Em plena euforia de liberacdo e individualizacdo procura um apéio no
grupo e trata de conseguir sua autonomia.

Nosso grupo, como todo grupo de adolescentes, em todas as areas apresenta e
representa a expressao de uma crise. A atitude negativa ou agressiva é socializante porque
0 grupo absorve essa atitude e por seu dinamismo de oposicdo da ao aprendiz a serenidade
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que ele precisa. Baixo essa protecdo ele comeca a desenvolver sua autonomia.

No livro Inteligéncia Emocional, Goleman (1996) expressa que qualquer técnica
didatica ou estratégia aplicada no processo ensino-aprendizagem, “um bom rapport”,
estabelecido entre professor-aluno € o melhor disparador para que o conhecimento
constituido seja eficientemente assimilado.

O grupo sempre depositou confianca na professora e o “filtro afetivo” (Krashen 1982)
esteve positivamente configurado. A professora atuou sempre como agente de cambio,
criou uma relacao operativa de transformacdo social que produziu um enriquecimento na
interacao da mesma.

A relacdo entre a estrutura social e a configuracdo do mundo interno do aprendente
foi abordada através do vinculo afetivo.

Através da observacdo constante e sistematica compreendemos que o aluno liga-se
com “o outro” criando uma construcdo particular chamada vinculo (mais de um em toda
relacdo).

O vinculo que prestamos maior atencdo foi o afetivo através da relacdo grupal e
individual.

Abordamos na nossa pesquisa interdisciplinar a teoria do vinculo que trata de um tipo
de conhecimento psicodindmico (Pichén Riviere, 1976). Observamos e analisamos as
tensdes, medos, ansiedades e expectativas frente aos integrantes do grupo incluindo o
individual.

O grupo operativo através da coordenadora (professora), assinala a tarefa e visualiza os
emergentes que apontam aquilo que dendncia uma dinamica grupal latente, que
determina o impacto emocional causado pela resisténcia ao cambio.

Mediante a pedagogia lingiiistica podemos observar, descrever, avaliar e modificar
nossa atitude pedagdgica na dea de ensino de PLE.

O fato de perceber mudancas no comportamento do desempenho de atividades,
autorizou a professora procurar alternativas palpdveis que encaminhassem positivamente
0 comportamento observado dos alunos.

Os conhecimentos da professora facilitaram a compreensdo acerca do processo da
dindmica grupal, na interacdo dos integrantes da sala de aula, levando o agir de forma mais
coerente, efetiva e producente.

O vinculo afetivo adequado referiu-se a continéncia e resposta confirmatoria as
necessidades observadas e sentidas pelos alunos.
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Consideracdes finais

Apressentou-se na interacdo professor-aluno uma situacdo conflitiva. Foi preciso
observar e pesquisar a causa, 0 como, o quando, e o por qué da crise afetiva que originou
o conflito.

Para resolver o problema tivemos (professora e alunos), de fazer uma adequada leitura
da realidade e pesquisar a crise a fim de modificar essa realidade, perante estratégias
comunicativas. Para isso partimos de um objeto real: a sala de aula em intera¢do dindmica
professora-alunos e o conjunto social dentro de um esquema sempre em espiral. Ndo ha
nada rigido. Se o grupo modifica-se, também modificam-se os integrantes: o vinculo
professora-alunos e a sociedade.

O énfase esteve na interacdo do nucleo com sua estrutura, entendendo-se por nucleo
o vincular e por estrutura o grupal. O método didatico que abrangeu a espiral do
conhecimento, entre outros, foi instrumentalizado principalmente pelo contrato didatico.

Mediante o emprego de este método, além de outros, ajudaram a producdo do
conhecimento.

Através de teorias interdisciplinares facilitou-se a compreensdo da situacdo concreta a
pesquisar. A principal fun¢do de nossa pesquisa versou em poder demonstrar mediante os
fatos da pratica cotidiana, a importancia de criar um vinculo afetivo adequado na interacdo
aluno-professora, na primeira fase da aula favorecendo a comunicacdao oral e
conseqiientemente a aprendizagem da L-alvo.

Esta pesquisa ajudou a professora superar suas proprias contradicdes, avaliar e avaliar-
se e até questionar-se na sua pratica docente. Esta atitude autocritica contribuiu a uma
maior coeréncia e eficdcia na sua experiéncia pedagdgica, de modo que ao aceitar
interpretacdes diferentes da sua, estd contribuindo para o desenvolvimento do pensamento
auténomo do aluno. Acredita-se esta pesquisa como uma licdo de vida, como uma
mensagem para os professionais da area, no sentido de procurarem libertar o aluno de suas
angustias e permitir-lhe atingir um sadio saber de si e do mundo, de forma de construir com
liberdade e creatividade o seu conhecimento.

Esta pesquisa abre as portas para continuar realizando outras investigacdes, caso de
avaliagdo para obter passagem de um nivel a outro sem exame final, somente em base as
qualificacées do nivel em curso®.

3. Segundo a 83Série do Questiondrio aplicado aos alunos em esta pesquisa, responderam o 100% que
mudariam o sistema de exame.
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1
A interlingua e o tratamento dos erros na
producao escrita em alunos adolescentes
aprendizes de portugués lingua estrangeira.

SUSANA SOSA

1- INTRODUCAO

Linguas tipoldgicas ou geneticamente préximas como o Portugués e o Espanhol sdao
consideradas falsamente como faceis de serem aprendidas e ensinadas. A gama de
fendbmenos de adquisicao e aprendizagem ndo acontecem nos contextos de linguas mais
distantes.

Nessas condicdes de proximidade, o aprendente da lingua-alvo, embora de forte
progresso no inicio, tende a estacionar logo, numa interlingua baixa caracteristica, o
Portunhol. Essa proximidade, esse “quase-falar”, na acepcdo de Almeida Filho, pode gerar
uma sensacdo enganosa de facilidade no aprendiz e ele pode nao se dar conta da diferenca
fugidia entre a lingua-alvo e a sua lingua materna (Almeida Filho, 1995), incorrendo em uso
inadequado do Portugués, mesmo em estagios mais avancados do processo de ensino-
aprendizagem.

Enquanto o monolingiliismo caracteriza-se por envolver apenas um sistema
linguistico, a interlingua inclui padrdes de varios sistemas em contato, o da lingua materna,
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o das outras linguas que porventura se conhecam, mais o da lingua alvo, aquela que se
pretende dominar (Mozzillo, 2002).

Neste estudo pretendo investigar a presenca da interlingua nos trabalhos escritos de
um grupo de alunos adolescentes, de 2° ano de PLE. Além disso vou considerar os erros que
aparecem na sua producdo escrita, procurando realizar um estudo das faltas mais comuns
que se apresentam nos textos escritos produzidos pelos alunos.

A observacdo do grupo, as gravacdes em fitas de dudio do acontecido na sala de aula,
0s questiondrios, as entrevistas com os alunos e os diarios dialogados dos aprendizes
completaram este estudo que resultou muito interessante, levando a reflexdo sobre o
processo de ensino/aprendizagem para a otimiza¢do da pratica educativa.

2 - PRESSUPOSTOS TEORICOS

Falando de ensino de linguas, especificamente portugués para hispanofalantes ou
espanhol para lusofalantes, ndo podemos esquecer que a proximidade entre ambas cria o
que nés podemos chamar de beneficio da aprendizagem, mas que nos estagios mais
avancados torna-se uma dificuldade. Isto acontece porque a proximidade e semelhanca
decorrente contribuem para uma compreensdao no comeco, colocando o aluno como falso
iniciante. Quando o nivel de complexidade aumenta, a tendéncia é a cometer erros que
podem se tornar fossilizaveis dentro da interlingua criada pelo aprendiz.

Ferreira (1997) considera que se tratando do falante de Espanhol em sua trajetéria do
Portugués, observam-se alguns aspectos que podem ser considerados contradictérios. O
fato de serem linguas irmas, nossa primeira tendéncia é a considerar a semelhanca entre
as linguas como um elemento favordvel a adquisicao.

Mas se por um lado a semelhanca facilita o entendimento, por outro lado, ndo deixa
que o falante se comunique sem as constantes interferéncias de sua lingua materna e do
préprio sistema interlinguistico em construcdo.

O fato é que o falante de espanhol, geralmente, ndo supera essa fase inicial de
interlingua, uma vez que ela satisfaz suas necessidades imediatas de comunicacdo. E
quando pode ocorrer a fossilizacdo, que é considerada a “cara feia” do Portunhol. (Almeida
Filho, 1995). Mas também esta a cara bonita do Portunhol onde se percebe a convergéncia
cultural, social ou psicolégica com relagdo a nova lingua.

Colin Rodea (1990, in Ferreira, 1997: 143) define o Portunhol como “a expressao mais
imediata do contato entre as linguas portuguesa e espanhola” e que no processo de
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adquisicdo/aprendizagem pode ser observado como um estagio de interlingua muitas vezes
com niveis de fossilizacdo bastante acentuados.

A Lingtistica Aplicada tem se dedicado a realizar estudos com rela¢do a interlingua
baseados nas pesquisas sobre a andlise contrastiva e a andlise de erros. Os antecedentes
podem ser ubicados no ano de 1945 com Fries.

Na década seguinte, dentro da psicologia behaviorista surgiu a andlise contrastiva, cujo
objetivo era pedagdgico, ou seja prever os erros dos aprendizes como conseqiiéncia da
lingua materna para tornar o ensino mais eficiente e predizer as dificuldades em sintaxe,
semantica e fonologia. Robert Lado (1957) foi o precursor da analise contrastiva (Ferreira,
1997).

No final da década do 60 passa-se a uma mudanca de enfoque, e a preocupacdo com
0 ensino da lugar a preocupacdo com a aprendizagem. Isso aconteceu a partir de 1967, e
teve a Corder como um de seus principais expoentes.

Corder foi também o primeiro lingliista a observar que a andlise contrastiva muitas
vezes ndo previa erros que aconteciam na adquisicdo de uma L2 e que os erros dos
aprendizes sdo sistematicos e reveladores de uma competéncia transitéria em relacdo a
lingua alvo.

Schmitz (1991, in Ferreira, 1995) enfatiza a validade da andlise contrastiva, dado que
os sistema linglisticos de nossas linguas irmds oferecem subsidios confrontativos que
podem contribuir para impedir a formacao do Portunhol, praticamente uma nova lingua.

Em 1972, Selinker admite a existéncia de uma estrutura psicolégica no cérebro que
atua no processo de aprendizagem da L2 e prop6e o nome interlingua, para definir sistemas
intermediarios entre a lingua materna e a lingua-alvo, e que possuem caracteristicas
préprias sendo influenciados ndo sé por transferéncias da lingua materna como por outros
fatores, inclusive elementos da prépria interlingua (Ferreira, 1997).

Selinker e outros falam das caracteristicas dessa IL: estabilizacdo, intelegibilidade
mutua, reincidéncia de erros e a sistematicidade (Moita Lopes, 1996a).

Adjemian (1976, in Moita Lopes, 1996a), acrescenta também que os Unicos dois
elementos que sdo tipicos das ILs sdo a permeabilidade (permitir a penetracdo de regras da
LM ou a generalizagdo imprdépria das regras da LA) e a reincidéncia (a reapari¢do regular de
itens fossilizados).

Segundo Lombello (1983, in Ferreira, 1995) na etapa inicial de aprendizagem de
Portugués por falantes de Espanhol acontece uma mistura de elementos lexicais
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(principalmente nomes e verbos) sobre a estrutura do Espanhol. A presenca desses
elementos lexicais ndo é reconhecida pelo aprendiz como pertencente a um dos sistemas,
dificuldando a possibilidade de atingir a LA.

Nos primeiros momentos da aprendizagem, o erro quando acontece, é desconsiderado,
dado ser essa possibilidade de se comunicar na nova lingua, ainda que imperfeitamente, o
objetivo atingido. Mas o que acontece mais tarde? O erro, mesmo que passe a ser indicado
pelo professor, nem sempre resulta realmente corregido (Cariello, 2000).

Segundo Santos Gargallo (1999), estudos empiricos demostraram que a interferéncia
com a LM constitui uma das fontes do erro (com uma porcentagem que oscila segundo os
autores, entre 30 e 50 % principalmente se tratando de linguas préximas). Existem outras
causas que também tém importancia na produc¢do do erro como sdo: a generalizacdo das
regras da LA, o desconhecimento ou aprendizagem incompleto do sistema, as estratégias
de comunicacdo e os materiais e procedimentos didaticos empregados.

Quando o aluno intenta se comunicar na nova lingua se confronta com problemas
devidos a caréncias em sua competéncia comunicativa e tem que empregar estratégias de
comunicacdo. As solucGes aos problemas sdo bem diferentes e estdo refletindo a
idiosincrassia prépria da interlingua de cada aluno.

Temos duas grandes estratégias: a) estratégias de reducdao em que os alunos adoptam
um sistema reducido evitando o uso de estruturas e vocabuldrio insuficientemente
automatizado que podem leva-los ao erro; b) estratégias de expansdo que refletem uma
atitude positiva para se poder comunicar. Os alunos podem empregar palavras da LM ou de
outras linguas. Também podem fazer uso da interlingua e até criar palavras novas (Santos
Gargallo, 1993).

3- METODOLOGIA

Trata-se de uma investigacdo de natureza interpretativa de cunho etnografico, na qual
“busca-se a intersubjetividade (convergéncia) através da triangula¢do de pontos de vista,
de instrumentos de coletas de registros, etc. Convive-se com o pressuposto da
subjetividade” (Cavalcanti, 1990: 44). Para poder interpretar o que acontecia no grupo tao
apropriadamente como se eu fosse um membro mais dele, visitei a aula em seis
oportunidades (uma hora cada) e realizei a observacdo da turma para poder entender as
regras, 0s costumes e as convencfes que governavam a vida do grupo analisado (Ludke e
André, 1986).
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A observacao supde que o pesquisador tem sempre um grau de compenetracdo com a
situacdo estudada, sendo por ela afetado. As entrevistas tém a finalidade de aprofundar as
questdes e esclarecer os problemas observados. Os documentos sdo usados no sentido de
contextualizar o fendmeno e completar as informacdes coletadas através de outras fontes
(André,1998).

Além da observacdo direta do grupo, empreguei didrios dialogados dos alunos,
gravacdes em audio de entrevistas realizadas aos aprendizes e a professora e questionario
respondido pelos alunos.

Nos diarios os alunos se expressam de uma maneira descontraida, revelam opinides e até
servem para esclarecer malentendidos porque eles se expdem mais livremente (Morita, 1997).

Esses didrios ndo foram corregidos pela professora da turma o que me permitiu
observar os erros levando em conta as preocupac¢des das alunas entrevistadas e poder
observar alguns tipos de desvios mais frequientes na turma, excluindo os erros verbais.

Na totalidade do corpus estudado, os verbos foram os que tinham mais freqiiéncia de
erros, mas nos diarios dialogados, talvez, como ndo eram corregidos, além de verbos
apresentabam outros erros que ndo se deram no resto das producdes escritas. Antes que os
alunos realizarem seus discursos escritos, sempre existia um trabalho para motivar a
atividade escrita, pelo qual ndo se apresentavam quase faltas, a excep¢ao nas formas verbais.

Além disso foram necessdrias realizar entrevistas com a finalidade de esclarecer
aspectos do questiondrio e dos trabalhos, que ndo tinham clareza para mim. As alunas que
se ofereceram para este estudo desejaram se comunicar em Espanhol com a finalidade de
dar transparéncia a suas respostas num assunto importante para elas: a correcdo do seus
erros. As entrevistas foram gravadas em fitas de audio.

Também analisei discursos escritos de distintos géneros realizados pelos alunos no
decorrer do ano: carta informal, comentdrio de um video, comentario de uma musica, troca
de estilo discursivo, comentdrio de um texto informativo.

Resultou muito valiosa a entrevista com a professora sobre como ela considerava o
erro, as atitudes observadas nos estudantes nas aulas de PLE e sua reacdo perante as faltas
e também como ela agia na presenca dos desvios dos aprendizes.

Tenho aulas gravadas do trabalho da professora, no aquecimento das tarefas escritas
dos alunos nas que é possivel captar, depois, sua atitude nas corre¢dées dos trabalhos
escritos no dia-a-dia e nas provas. Considerei a fita na que a professora realizou a correcao
de uma prova, pois achei que seria a amostra mais interessante.
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A obtencao dos dados descritos, obtidos no contato direto com a situacdo estudada,
enfatiza mais o processo do que o produto, procurando retratar a perspetiva dos
participantes (Liidke e André, 1986).

Meu trabalho foi realizado numa turma de 15 adolescentes (10 alunos e 5 alunas) do
2° ano de estudo de PLE. Os alunos pertenciam ao grupo socio-econémico médio e
assistiam a aula por sua vontade ou a vontade de seus pais, mais principalmente eles
gostavam da lingua portuguesa ou estavam pensando que com a advinda do MERCOSUL,
seria muito importante esse conhecimento. Isso foi essencial para captar que todos eles
tinham desejos de estudar PLE.

Como pesquisadora externa observei que os alunos, ao compartilhar trabalhos nas
aulas de PLE, e cumprir com alguma tarefa especial, se sentiam mais responsdaveis, ndo sé
com a nova tarefa que eles tinham que executar na aula, mas também no préprio estudo
da lingua. Isso era muito positivo, encorajava os alunos e permitia que os objetivos
lingliisticos-comunicativos estivessem sendo atingidos, cerne isso, do ensino das linguas.

4 - ANALISE DOS DADOS

Desde o comeco do ano os alunos foram acostumados a escrever os diarios de aula,
feitos na casa, e depois lidos (alguns deles) para os colegas e para a professora na aula
seguinte. Todos davam a sua opinido e corregiam ao colega caso assim acreditassem.

Ao estudar os diarios dos alunos, achei importante entrevistar a professora com a
finalidade de ter uma comprensao melhor dos trabalhos realizados pelo grupo.

Ela achava que os didrios eram “um elemento muito rico para o desenvolvimento da
competéncia lingliistico-comunicativa...o fato de eles saberem que esses didrios ndo serao

corregidos, favorece que possam escrever a vontade...”

ENTREVISTA AOS ALUNOS
Depois de ler os didrios dos alunos, considerei interessante falar com eles, numa

conversa informal e descontraida, onde eles ja estavam me fazendo sentir uma mais da
turma. Assim perguntei:

1) Alguns de vocés escreveram pouco cada dia, por que foi assim? As respostas dadas
podem se agrupar em duas categorias:

a) Respostas de alunos que sempre escrevem pouco, ainda em sua LM e acham dificil
se comunicar por escrito.
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b) Respostas de alunos que desejam e gostam de se comunicar e ainda sem conhecer
bem a LA, empregam expresdes de sua LM porque tém certeza que vao ser entendidos.

Talvez os alunos da categoria a) poderiam ser agrupados segundo Faerch e Kasper
(1983, in Santos Gargallo, 1993) na clasificacdo de alunos com atitude negativa, ao
considerar insuficiénte sua competéncia lingliistico comunicativa. Mas, lendo seus breves
trabalhos podemos ver que ha comunicac¢ao, que sao compreendidos.

No grupo b) estariam os alunos com uma atitude positiva, procurando aplicar uma
estratégia alternativa que lhes permita resolver a situacdo de comunicacao.

E muito importante incentivar o uso de estratégias comunicativas para que o aluno
da L2 saiba que na comunicacado efetiva, ndo é imprescindivel que a producao lingliistica
seja sempre correta, em termos da L2 (Ibidem).

Segundo Morita (1997:99), os diarios dialogados “ndo sdao apenas instrumentos de
analise do processo de aprendizagem, mas também um instrumento de aprendizagem
com multiplas possibilidades”.

“0O foco na interacdo faz com que o aprendiz se preocupe em construir uma
mensagem real. Assim, ndo ha necessidade de dar itens gramaticais primeiro para depois
praticad-los. Ao avancar na troca dos didrios dialogados, o aluno se interessa por saber
maneiras mais adequadas de transmitir seus pensamentos, tornando o estudo da forma
gramatical mais significativo como parte do discurso” (Ibidem: 102 ).

Mas pensando em aqueles alunos que ndao gostam de escrever ou sdao mais
temerosos o professor deve constantemente incetiva-los, encoraja-los para que possam se
superar.

Também perguntei:

2) Que problemas vocés acharam no momento de escrever os didrios?

As respostas dadas com maior frecuéncia foram:

» Problemas nos tempos verbais.

» Desconhecimento de vocabulario.

« Acentuacdo.

e Ousoda*“C”

QUESTIONARIO

O objetivo foi averiguar quais seriam as respostas aos questionamentos levantados em
contexto comunicativo.
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Procurei verificar:

« como os alunos esperavam que seus erros fossem corregidos;

* como eles percebiam os procedimentos empregados;

« que aspetos eram de seu interesse para serem corregidos

O questionario foi elaborado com base ndo sé na temdtica da pesquisa, como também
em dados bibliograficos sobre o assunto, tirados da Richards e Lockhart (1998). Foi feita a
andlise individual desses dados que levou a fazer uma outra pesquisa (entrevista). Se bem
a minha pesquisa era de carater qualitativa, achei interessante fazer uma interpretacao
quantitativa dos resultados obtidos no questiondrio, para uma melhor visualizacdo dos
resultados do grupo.

COMENTARIO

Posso inferir que os alunos gostam de estudar a lingua, estdo preocupados por ter uma
boa prontncia para poder se comunicar melhor, e nas producdes escritas consideram que é
bom trabalhar para melhorar os erros, aceitando as propostas sugeridas no questionario.

A maioria preferiu uma correcao coletiva que considerasse os erros gerais do grupo.

Mas, repensando nos questionarios em geral, as respostas nao tém muito como confiar,
porque quem responde vai responder o que ele acha o que a outra pessoa quer ouvir.

Refletindo nisso achei importante ter uma entrevista com sé trés alunas da turma,
falar sobre o questionario feito, quais das correcdes elas acharam relevantes, que outras
observacdes gostariam de que a professora tivesse feito etc.

Foram perguntas abertas e feitas com o objetivo que as alunas se expressarem
livremente. As respostas foram originais, partindo totalmente das informantes e ao serem
estudadas surgiram novos questionamentos que ndo estavam previstos. Tais respostas
servirdo de subsidios para reflexdes e futuras pesquisas.

As trés alunas coincidiram em sua preferéncia pela correcdo que considerasse os
errores que pudesse ter todo o grupo e percebi que elas estavam se referindo as correcdes
de trabalhos feitos nas provas.

Os erros que elas consideravam de importancia e tinham vontade de corregir eram 0s
gramaticais (segundo elas: tempos verbais, ortografia, acentuacdo, palabras misturadas com
o Espanhol, palavras inventadas etc.)

O estudo dos possiveis “erros” nos trabalhos escritos dos aprendizes, levando em
conta quais eram as preocupacdes das alunas enquanto aos mesmos, foi realizado no
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corpus coletado, formado por producdes de diferentes géneros textuais escritos no ano
(carta informal, comentario de um video, comentdrio de uma musica, troca de estilo
discursivo, comentario de um texto) e nos préprios didrios dialogados dos alunos.

Uns dos erros mais comuns nos alunos adolescentes do 2° ano do PLE foram os da
interferéncia da LM, mas que ndo impediam a comunica¢do. Justamente, este tipo de
interferéncia é possivel de se fossilizar, como ja falamos.

Esses erros baseados na transferéncia linglistica sdo basicamente erros
interlingtiisticos segundo a clasificacdo de critério etiolégico-lingiiistico presentado por
Santos Gargallo (1993).

Nao devemos esquecer que nos trabalhos escritos os alunos tém a oportunidade de
evitar aquelas estruturas nas quais sentem-se inseguros e ndo é facil saber se ndo sabem
ou tém problemas para usa-las (Ibidem).

TRANSFERENCIAS DA LM PRESENTES NOS DIARIOS DIALOGADOS, EXCLUINDO
AS FORMAS VERBAIS.

Nos didrios dialogados observei sé transferéncias nao verbais porque neles os alunos
escreveram totalmente livres sem ter nenhum trabalho prévio feito pela professora. De esse
modo aconteceram erros muito diferentes e em todas as estruturas lexicais. Embora, as
producdes escritas tinham um tabalho prévio que contribuiu a que o aluno diminuisse a
suas faltas.

Também considerei se existiam erros “globais” (afetam a estrutura sintatica) e erros
“locais” (afetam ao Iéxico principalmente). Segundo Burt e Kiparski (1972) em Santos
Gargallo (1993), s6 os erros “globais” afetam a comunicacdo pelo qual posso dizer que os
trabalhos dos alunos tinham erros “locais”.

Se bem os aprendizes ndo tinham problemas de comunicacdo e o leitor podia
entender a mensagem perfeitamente, e levando em conta a preocupacdo das alunas
entrevistadas pelos erros que elas consideravam gramaticais, os analisei.

O VERBO

A dificuldade maior que o verbo apresenta € a flexdao ou seja a mudanca, geralmente
no final da palavra, para indicar niumero, pessoa, modo, tempo e voz.

A professora da turma também achou que a dificuldade maior na escrita de seus
alunos estava no uso dos verbos.
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Considerei a seguinte clasificagdo dos erros nos verbos:

Espanhol - Transferéncia das formas verbais préprias do Espanhol.

Portugués - Erros nas formas verbais préprias do Portugués

Espanhol/Portugués - Erros nas formas verbais com elementos da LM e da LA

Sem duvida, em todo o corpus estudado, os verbos eram o problema maior desta
turma de alunos adolescentes de 2° ano do PLE. N&o sé a tranferéncia das conjugacGes da
prépria lingua espanhola (encuentran, llegaron, etc.) mas também erros da lingua alvo (diss,
pidendo etc). Alguns deles fazem uma escolha que mistura elementos da LM e da LA,
geralmente a raiz é tirada do Espanhol e a desinéncia do Portugués (llegam, escrivi etc.).

Falando dos modos verbais, o mais usado é o Indicativo, principalmente nos tempos
Presente, Pretérito Imperfeito e Perfeito dos quais tiramos amostras dos erros que
aconteciam. Tanto o modo Indicativo quanto o Imperativo foram estudados no primeiro
ano do curso. O emprego do Imperativo aconteceu nas cartas informais, sem erros.

O modo Subjuntivo, no tempo Presente foi estudado no segundo semestre do 2° ano,
mas o Imperfeito do Subjuntivo vai ser estudado no 3° ano porém, dois alunos o
empregaram fazendo mais valiosas suas producfes textuais.

Neste 2° ano também foram estudados o Futuro do Presente e o Futuro do Pretérito,
porém ndo foram muito empregados nas producdes escritas dos aprendizes.

O Pretérito mais que Perfeito Composto estd no programa do 2° ano (no segundo
semestre) contudo nenhum estudante o usou.

S6 um aluno empregou um verbo por outro (estar por ter).

ACENTUAGAO

Na amostra do corpus ndo apareceram grandes problemas na acentuacao das palabras
escritas. E bastante comum que os alunos nio coloquem acento, (0 mesmo acontece na LM)
ante a duvida se a palavra leva ou ndo. Desde o ponto de vista comunicativo, ante a duvida
se a palavra leva ou ndo acento, € melhor ndo coloca-lo. Praticamente ninguém esqueceu o
acento na forma verbal “é” (32 pessoa do singular do verbo ser no tempo Presente do modo
Indicativo). Também na maioria das palavras proparoxitonas os alunos colocaram o acento
corretamente.

O TRATAMENTO DOS ERROS NA PRODUGAO ESCRITA

A professora ndo realizava aquela correcdo tradicional, com rigor excessivo, que pode
desestimular alguns alunos, mas pode causar problemas quando ndo realizada, deixa
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ansiosos aqueles alunos que apresentam uso elevado do monitor. Evidentemente o
problema tem a ver com o estilo individual de aprender, pois alguns aprendizes tém
necessidade de saber exatamente onde estd o erro para tentar ndo cometé-lo novamente.
(No questiondrio aplicado e nas entrevistas tidas com os alunos, muitos neste 2° ano de PLE
julgavam que deviam superar os erros mas achavam isso dificil).

Segundo a professora, “a forma mais eficiénte é a autocorrecdo, por que o préprio
aluno percebe visualmente o erro por que aparece sublinhado, como no computador, e ele
mesmo procura no diciondrio como escrever bem e depois constréi uma frase com essa
palavra”

A professora fala que todos os alunos aceitam as correces sem nenhum problema
pois eles fizeram um contrato didatico desde o comeco das aulas e as normas ja estao
instituidas (pouca correcdo, cocorrecdo, respeitar o turno do companheiro, dizer nao
quando um colega se equivoca, etc).

As alunas entrevistadas consideravam bem nado ter aquilo todo vermelho, que a
correcdo fosse discreta, mas uma delas pensou que talvez fosse pouca correcdo, pois ela nao
tinha certeza de ndo errar novamente.

5 - COMENTARIOS FINAIS

Se temos consciéncia de que a questdo do ensino/aprendizagem da escrita é ampla e
muito complexa em LM, também a temos para percebermos que as limitacGes e
dificuldades assumem dimensdes maiores quando se trata de comunicar na modalidade
escrita em uma LE. Visto que escrever exige do aprendiz uma competéncia lingiiistica, o
conhecimento de um outro registro da lingua, bem como a amplia¢cdo da bagagem de seus
conhecimentos, € inevitavel que ainda que exista uma eficiénte comunicacdo os desvios
vao acontecer. Tais falhas deverdo ser tratadas, mas como?

No assunto da correcdo do discurso escrito, podemos nos pergutar quanto devemos
corregir? Corrijo tudo em vermelho, por exemplo, e deijo o aluno maluco, ou ndo corrijo
nada e deijo tudo “fossilizar”?

A literatura nesta parte é extremamente controversa e bem interessante de se ver.
Estdo aqueles que consideram que a correcdo idiomatica é fundamental por isso os erros
devem ser corregidos procurando sua erradicacdo. Também estdo aqueles que consideram
que o importante é a capacidade de transmitir uma mensagem, e os erros sao um aspeto
carateristico da interlingua (Santos Gargallo, 1999).
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Os professores devemos ter em conta do que é corregir e ndo esquecer que a correcao
esta sempre associada a uma avaliacdo. Devemos empregar critérios de correcao que
tenham sentido para os alunos. Considerar as necessidades e objetivos do aprendiz, e seu
desejo de ser ou ndo corregido (Ibidem).

Se ha interferéncia na comunicacdo, se ndo se consegue entender, ai é preciso corregir.

Mas também devemos levar em conta a freqliéncia e o foco pedagdgico. Por exemplo
se passamos varias aulas tratando o modo Subjuntivo e eles erram, entdo vale a pena parar
e corregir.

E interessante que haja “momentos” na sala de aula em que a correcdo seja o foco. Por
exemplo “vamos fazer essa atividade para ver se vocés estdo conseguindo usar as estruturas
de pedir informacdo” Ai o foco é o0 uso das estruturas e a correcdo desse uso.

No discurso escrito, ainda em aula um pouco numerosas, o0 positivo é corregir junto
com o aluno. Ou seja que vamos centrar mais nas tarefas que nos resultados, assim
poderemos destacar as operagdes bem sucedidas e aquelas que ndo o sdo, favorecendo
assim a reproducdo consciente daquelas e a auto-corre¢cdo das ultimas.

Devemos conscientizar o aprendiz que ndo se escreve uma vez para sempre. A
reescrita dos trabalhos é muito enriquecedora e ai o aluno terd a possibilidade de
desenvolver estratégias de auto-correcdo. Acho que esta pode ser uma estratégia a ser
aplicada por nés, professores, com a finalidade de estimular a criatividade de nossos alunos
e encoraja-los a escreverem.

Primeiro o desejo de escrever, depois a correcdo dos possiveis erros.

A andlise dos trabalhos tem de ser feita junto com o aluno com a finalidade de que
possam criar as frases segundo seus intenc¢des. Os alunos devem descobrir o tipo de erro
producido e como corregi-lo. Ele exerce de esse modo ndo sé sua competéncia linglistica
mas também sua competéncia estratégica de correcdo.

Outra estratégia que a professora pode aplicar é, por exemplo colocar na lousa um
texto errado, sem identificacdo, para efeitos de um trabalho de correcdo coletiva. Mas é
muito importante que o aluno identifique seus préprios erros, e reconstrua o texto
eliminando as faltas.

Mas cada aluno tem sua estratégia de aprendizagem e portanto sua necessidade de
tratamento de seus erros. Na entrevista com as trés alunas do grupo foi claro que cada uma
preferiu tratar seus erros de um modo diferente; até a repeticao das palavras erradas foi
considerada, talvez por ser uma estratégia aplicada em outras LE ou na sua LM.
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Se bem o trabalho da professora pode se considerar que atinge seus objetivos
comunicativos, algumas idéias podem ajudar no tratamento dos erros e da forte intelingua
vista principalmente nas formas verbais:

a) Dividir a turma em grupos de trés ou quatro colegas e dar a cada grupo uma
listagem de frases erradas.

b) Reescrever as frases de maneira correta.

¢) Ler as frases corregidas, por turno.

d) Se a correcdo da frase é correta o grupo ganha um ponto, se ndo € correta, outro
grupo tenta. Vai ganhar o ponto aquele grupo que dé a resposta certa.

Outra idéia é:

Fazer uma escolha de vocabulos usados de um modo ndo muito especifico e com a
ajuda do diciondrio, procurar outros significados mais precisos para esse contexto (Santos
Gargallo, 1993).
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12
Analise de erros na expressao oral de alunos
de nivel avancado

SIMONE DE SALLES GRAFFUNDER

Introducao

Este trabalho tem como objetivo refletir sobre o erro oral no ensino-aprendizagem de
uma lingua estrangeira (LE) e como trabalhd-lo num grupo de alunos do nivel avancado.
Além disso, perquirir e desenvolver estratégias e técnicas para correcdao do erro oral de
forma que o aluno nao se sinta frustado, levando-o a conscientizacdo e a auto-correcao.

A investigacdo foi realizada a partir de observacGes, andlise de dados e entrevistas
buscando detectar possiveis erros cometidos por influéncia da lingua espanhola através de
transferéncias ou interferéncias; e por fim, refletir sobre a pratica do professor frente a
correcao de erros dos seus aprendizes.

O ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras vem gerando ao longo dos anos muita
discussdo por ser um processo complexo. Fazemos um breve comentdrio deste processo de
acordo com a teoria da aquisicdo/aprendizagem de Krashen para linguas estrangeiras.

A aprendizagem de um lingua estrangeira é adquirida através do lancamento de
hipéteses, erros e acertos. E carregada de fendmenos previsiveis como a transferéncia,
interferéncia, interlingua e fossilizacdo, principalmente no processo que acontece na
aprendizagem do portugués por hispanoparlantes e vice-versa.

A observacdo das classes foi realizada em um instituto de idiomas privado, localizado
na cidade de Montevidéu, num curso de cardcter instrumental’ .

Para ajudar o desempenho dos alunos em aula, buscamos na Andlise de Erros um
auxilio para investigar, analisar, classificar e descrever erros mais frequentes para

1. Segundo Almeida Filho (2004), curso instrumental se entende por um curso organizado para alunos com
perfil de necessidades especificas ou interesses localizados, que responde a restricdes de vdrios tipos de tempo
disponiveis para realiza-lo, de propdsitos e de necessidades.
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determinar quais as areas de maior dificuldade na aprendizagem do portugués por alunos
hispanoparlantes.

Por dltimo propomos estratégias e critérios de correcdo para serem trabalhadas em
relacdo a expressdo oral, tendo a preocupacdo de ndo frustar nem podar a espontaneidade
do aprendiz.

1. Teoria da aquisi¢cdo - aprendizagem de linguas estrangeiras

O processo de aquisicao/aprendizagem da linguagem € bastante complexo,
principalmente quando tratamos de um lingua estrangeira. Muitas sdo as teorias e
hipéteses levantadas para encontrar uma explicacdo de como este processo ocorre.

De acordo com Krashen, especialista em estudos da aquisicao de linguas estrangeiras,
o estudante adulto de uma L2/LE a desenvolve com base em dois sistemas de processos
psicoldgicos, possivelmente independentes, para processar e produzir enunciados nessa
lingua: um sistema adquirido (processo de aquisicao-espontaneo e inconsciente) e outro
sistema aprendido (processo de aprendizagem-consciente).

Ao mencionarmos LM, L2 e LE, estaremos nos referindo ao ensino de Lingua
Materna(LM), Segunda Lingua (L2) e Lingua Estrangeira. Essa definicdo nos parece
pertinente principalmente para diferenciar L2 de LE, pois cada uma delas revela uma
situacdo diferente. L2 é o termo usado para referir-se ao ensino da lingua estrangeira no pais
onde ela é falada como lingua materna de minorias e/ou oficial/ nacional. LE refere-se ao
ensino da lingua estrangeira em paises onde essa lingua ndo é materna/ oficial ou nacional.

No processo de aprendizagem de alunos hispanoparlantes, como é o caso de todos os
alunos do grupo em que realizamos as gravacdes, ao aprender o idioma portugués ocorre
um fenémeno chamado transferéncia, que seria o aproveitamento de habilidades
linglisticas prévias no processo de assimilagdo de uma lingua estrangeira. Ocorre
predominantemente entre linguas com alto grau de semelhanca (Schiitz, 2003). Estudos
mostram que esta transferéncia se da pela proximidade das duas linguas e podemos defini-
las como positiva e negativa.

Entendemos por transferéncia positiva quando a infuéncia da L1 sobre a L2 é benéfica
e a transferéncia negativa ou interferéncia quando esta provoca erros (Akerberg,1996). A
interferéncia é a principal caracteristica da interlingua e da fossilizacdo.

A “interferéncia” é manifestada através de “desvios” na lingua estrangeira estudada,
por influéncia da lingua materna do aprendiz, esta se acentua principalmente devido a
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proximidade entre elas. E o que ocorre com o Portugués e o Espanhol, ou seja, o aprendiz
tende a substituir tracos fonolégicos, morfoldgicos, sintdticos, (acrescentamos a estes os
tracos semanticos) da lingua estrangeira pelos da lingua materna.

Portanto, os alunos criam uma imagem, um mito da “aparente facilidade” (Ferreira,
1997), que o portugués é “facil” e “quase igual” Isso ocorre porque o falante de espanhol,
e vice-versa, ndo pode ser considerado como um aluno principiante. Segundo Almeida
Filho (apud Ferreira, 1997), linguas muito préximas levam o aprendiz a viver numa zona
de facilidade enganosa proporcionada pelas percep¢cSes dos aprendizes. Essa
proximidade traz vantagens, caso sejam combinadas a capacidade de risco, seguranga e
extroversdo, sem as quais espera-se a ocorréncia de tentativas de obtencao de fluéncia e
de disponibilidade vocabular. No entanto, esta semelhanca faz com que o aluno busque
mais as semelhancas, pois lhe facilitam o entendimento, porém dificultam a
comunicacdo pois usam seguidamente elementos que podem gerar interferéncia ou
transferéncia negativa.

Nos cursos de portugués para hispanoparlantes, em geral, uma das caracteristicas é
exatamente a transferéncia negativa. Por ser tao préximas as linguas, o aluno se sente mais
seguro e arrisca mais, ndo percebendo as diferencas. Cresce assim a possibilidade de
misturar os dois idiomas e, convencido que estd falando portugués, produz o
estacionamento dessa interlingua denominada Portunhol. Podemos citar Colin Rodea (apud
Ferreira,1997) que define o portunhol como a “expressdao mais imediata do contato entre as
linguas portuguesa e espanhola”.

A interlingua se caracteriza pela interferéncia da lingua mae. Este termo foi usado por
primeira vez por L. Selinker e se entende por sistema de transicdo criado pela pessoa ao
longo de seu processo de assimilacdo de uma lingua estrangeira. E a linguagem produzida
a partir do inicio do aprendizado, caracterizada pela interferéncia da lingua mae, até o
aluno ter alcancado seu teto na lingua estrangeira, ou seja, seu potencial maximo de
aprendizado ( Schiitz, 2003).

Dependendo do modelo de performance a que o aprendiz estiver exposto, sua
interlingua apresentard um maior ou menor grau de interferéncia da lingua mae. Se o
modelo de performance da lingua estrangeira ndo for auténtico, isto €, se o professor ndo
tiver um nivel de proficiéncia equivalente ao de um nativo, o aprendiz ja estara
assimilando desvios que caracterizam a interlingua, causando uma tendéncia maior a
fossilizacdo ou cristalizacdo dos mesmos. Estes termos referem-se aos erros e desvios no
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uso da lingua estrangeira, internalizados e dificeis de serem eliminados. E uma
caracteristica de quem estuda linguas, especialmente na infancia, sem ter contato com
falantes nativos (ibid). Também sdo elementos que causam a fossilizacdo ou cristalizacdo
as caracteristicas individuais do aprendiz, a afinidade que ele tem com a lingua meta e a
semelhanca entre a LM e a L2 ou LE, pois o aprendiz se faz entender.

O que podemos constatar é que a interferéncia é maior quando ha relacdo do que se
vai aprender com o que ja foi aprendido, do que quando aprendemos algo novo que nado
tem relacdo com o que ja temos incorporado. E justamente o que pode ocorrer com 0
aprendiz do Portugués cuja lingua materna é o Espanhol, ou seja, a semelhan¢a entre o
Portugués e o Espanhol provoca, nos aprendizes, constatacdes e sentimentos
contraditérios, pois a aprendizagem tanto pode ser em parte facilitada por esta
semelhanca, como também pode se tornar complicada pela auséncia de claros definidores
de aspectos dessa nova lingua, isto €, dessa lingua-alvo. Outro aspecto seria o gerado pelo
processo de fossilizacdo, onde o aprendiz, ao usar elementos cristalizados, ndo tem
consciéncia de que estd empregando elementos alheios a L2, ao contrdrio, cré que tem um
controle total dessa estrutura, e obviamente com a falta de consciéncia deste desvio,
dificulta o processo de aprimoramento da producdo na L2 ou LE.

Portanto, a visao dos aprendizes, tanto do Portugués como do Espanhol, precisa ser
trabalhada a fim de que as distor¢des sejam evitadas e cada lingua seja respeitada em suas
singularidades.

2. Andlise de erros

A Andlise de Erros (AE) nasceu dos questionamentos dos principios da Andlise
Contrastiva (AC) e foi reconhecida como drea da Lingliistica Aplicada somente nos anos 70
devido sobretudo as pesquisas de S.P Corder, quando apareceram suas primeiras
publicacbes em 1965.

A Andlise de Erros tem como objetivo geral de explicar o papel desempenhado pelos
erros no processo de aquisicdo tanto de uma segunda lingua quanto de uma lingua
estrangeira. Enquanto a AC investigava somente a lingua materna do aprendiz e a lingua
alvo por ele aprendida (isto é, sistemas lingiiisticos completos), a AE passou a fornecer
uma metodologia para a investigacdo da interlingua do aprendiz (sistema aberto e em
constante evolucdo), possibilitando assim o ponto de partida ideal para o estudo do
processo de aquisicao de uma L2.
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2.1. Conceito de erro

De acordo com J. Norrish:

“Erro, Falta e Lapso sdo desvios sistematicos, inconscientes, eventuais e devido
também a fatores extralingiiisticos, como falta de concentragdo, meméria curta, etc.”
(Santos Gargallo, 1993: 78. Traducdo propria)

Podemos afirmar que o erro que o aprendiz de L2 ou LE comete é inevitavel e
imprescindivel a aprendizagem, porque através dele o mesmo lanca hipéteses coordenadas
e légicas de principios ou idéias relacionadas de modo que abranjam um campo do
conhecimento de regras da lingua que se estd aprendendo. Entretanto, hd erros e desvios
que permanecem pois ja estdo internalizados e serdao dificeis de serem corrigidos mesmo
em alunos de nivel avancado.

Segundo Corder:

“..0 estudante estd usando um sistema limitado da lingua em cada ponto do processo,
ainda que ndo é (...) o da segunda lingua (...) os erros dos estudantes s@o evidentes neste
sistema e 0s mesmos sdo sistemdticos.” (1967, Santos Gargallo, 1993: 81. Traducao
prépria)

No comeco da década de 80, a AE sofreu altera¢des feitas pelo préprio Corder.
Primeiramente o objetivo era de analisar e medir a competéncia gramatical do aprendiz,
assim como sua habilidade em produzir enunciados estruturalmente corretos de acordo
com a norma padrao. Apds varios estudos, a AE passa a analisar ndo somente os erros,
mas sim valorizar os acertos com o intuito de fazer um levantamento de informacdes
sobre a competéncia comunicativa do aprendiz.

Em base nisso, o erro recebe um novo conceito passando a ser definido como:
“qualquer desvio que interfira na transmissdo de uma mensagem impedindo a
comunicacdo.” (ibidem, traducdo prépria).

Para a realizacdo de um estudo em AE, levamos em consideracdo algumas sugestdes
de procedimento da AE de Corder mas escolhemos as que mais se adaptam as
caracteristicas da pesquisa que nos propomos.

1. Determinacdo dos objetivos;

2. Descricdo do perfil dos estudantes;

3. Coleta de dados através de gravacdes e observacdes em aula;

4. Identificacdo dos erros;

5. Descricdo dos erros:
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6. Andlise dos erros realizados;
7. Estratégias didaticas para ajudar a performance dos estudantes.

2.2 Taxonomia

Através da sugestdo de H. Dulay, M.Burt y S. Krashen (1982, in Santos Gargallo, 1993),
da Andlise de Erros, armamos nossa propria taxonomia de acordo com os dados mais
relevantes, catalogando os tipos de erros mais frequentes dos alunos com base em alguns
dos seguintes critérios:

a. Descritivos

b. Pedagégico

c. Etimoldgico-linguistico

d. Gramatical

e. Comunicativo

2.3. Descricao do perfil do grupo e coletas de dados

Como nosso objetivo era identificar os erros mais freqlientes dos alunos num nivel
avancado no seu desempenho oral, a amostra do trabalho de pesquisa limitou-se a
gravacOes das aulas, provas e exames realizados pelos alunos do Curso Avancado a partir da
metade do primeiro semestre e na totalidade do segundo semestre de 2004.

A turma era composta por 6 alunas, todas uruguaias. A idade do grupo variava dos 17
ao 60 anos. Todas estavam estudando o portugués como a segunda ou terceira LE. Entre as
LE ja estudadas estavam o francés (uma das alunas era professora deste idioma), italiano,
inglés, cataldo e chinés (algumas em aprendizado concomitante).

Foram realizados 31 encontros dos quais 70% foram gravados. As producdes orais
analisadas foram as participa¢des em aula do tipo narrativas, descricdes, dissertacées, dar
opinido sobre temas diversos, andlise dos livros (leitura obrigatdria), apresentacdo de
trabalhos referentes a cultura brasileira e didlogos dirigidos e espontaneos.

Com relacdo a coleta dos dados, optamos pelo que Corder (1967) chama de amostra
massiva ao coletarmos vdrias amostras de uso da lingua portuguesa como lingua
estrangeira de modo a obtermos uma lista abrangente de erros.
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2.4. Levantamento de erros

2.4.1. Identificacao dos erros

A identificacdo dos erros foi feita primeiramente escutando e analisando varias vezes
as gravacdes. A partir das anotacdes, foram sendo catalogados em base a alguns critérios,
que se adaptaram por serem os mais adequados a nossa pesquisa, com base na taxomonia
de Corder.

O critério gramatical foi escolhido por causa de dois aspectos principais: primeiro,
porque a descricdo dos erros abrange a parte fonoldgica, morfoldgica, sintatica, lexical e
semantica. E segundo, porque o grupo de alunos solicitou desde o inicio das aulas uma
correcao total dos erros porque desejavam um aprimoramento da lingua portuguesa.

Percebemos, no entanto, que os critérios muitas vezes se sobrepdem e tornam-se
dificeis de definir a que categoria pertencem. Por isso, fizemos um paralelo entre o critério
descritivo e o gramatical porque os erros cometidos em relacdo a ordem incorreta das
classes gramaticais ou omissdo e adicao de vocabularios estariam ligados também, de uma
certa forma, a classificacdo do critério gramatical.

A partir da analise percebemos também que os alunos que tém conhecimento de uma
L2 ou L3, realizaram transferéncias de cardter interlinguistico e também intralinguistico e
se destacaram na parte fonoldgica e na transferéncia de vocabuldrio da outra lingua
(principalmente do francés, italiano e algumas vezes do inglés), muitas vezes criando
neologismos.

Exemplo: ...a mdsica di as persoas da Bahia é muita eletrizante...
... 80 as praias do Nordeste sdo as mais procuradas por europeus...

2.4.2. Descricdo dos erros

O objetivo do nosso trabalho é apontar os tipos de erros cometidos pelos alunos e
avaliar quais deles exigem do professor maior atencdo durante o tratamento corretivo para
que levem o aluno a uma auto-avaliacdo e auto-correcdo.

Como comentamos antes, a taxonomia sofreu algumas alteracées e por isso tomamos
como base o critério gramatical para realizar uma melhor descri¢do de quais foram os erros
mais comuns entre os alunos.

A descricdao dos nossos dados foram distribuidos da seguinte maneira dentro da
categoria morfossintaxe e fonética-fonoldgica:
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TIPO OBSERVACAO DE CRITERIOS
GENERO Escolha errada
VERBOS Terminagdo em espanhol

Conjugacdo em espanhol

Subjuntivo

Compostos

Pronominais como em espanhol
PREPOSICAO Omissédo

Escolha errada
POSSESSIVOS Escolha errada

Concordancia de género
LEXICO Troca de cédigo

Colocacgdo

Formacdo de palavras

Troca de classe

PRONUNCIA 1T/

/D/

/B/ por /V/

/L/ final e antes de consoantes
il

/G/ antes das vogais e e i

/S/ intervocdlico com som fricativo /Z/

Observamos uma freqiiéncia maior de erros no uso dos verbos, seguidos de erros no
uso das preposicoes. Também ocorreram equivocos na escolha incorreta do género e
consequentemente no uso dos pronomes possessivos.

Na parte lexical, o nimero de ocorréncias registrado revelou uma freqiiéncia de erros
de colocacao, seguidos pela dificuldade na formacdo de palavras. Estas ocorréncias ndo sao
tao freqlientes como os erros gramaticais.

Na parte de fonética-fonoldgica, destacamos a grande dificuldade em pronunciar a
consoante / V /, assim como a pronuncia de palavras com as silabas / ti /e / di /.
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2.4.3. Analise dos erros realizados

A andlise e explicacdo do porqué de determinados erros € uma etapa fundamental
para a compreensdo do processo de aprendizagem e também uma tarefa muito complexa.
Principalmente quando analisamos erros cometidos em linguas tdo préximas como
portugués e espanhol, pois muitos erros sao simplesmente lapsos que o aluno apresenta,
assim como um falante nativo, que chamariamos de deslizes. Sdo erros que o aluno comete
e logo se corrige. Isso quer dizer que ele sabe, mas a LM é mais forte. Também ocorrem
transferéncias automaticas (Akerberg, 1996), por exemplo, ao dizer pero em lugar de mas.
Muitas vezes ele usa os dois na mesma fala sem se dar conta que esta fazendo essa troca,
0 que nao significa que nado saiba o correto.

Através da andlise da parte fonética-fonolégica destacamos a dificuldade que
encontram os alunos para pronunciar o -s- intervocdlico como som linguo-dental fricativo
sonoro /Z/ , (ex.: casa; casaco). O mesmo acontece com o som labio-dental fricativo do /V/
que em espanhol é idéntico ao som do /B/, ( ex.: vaca /baca ). Igualmente acontece com a
pronuncia das vogais abertas, fechadas, semiabertas e semifechadas, assim como as
nasalizacées. Também percebemos a dificuldade de atencdo quando pronunciam o -L-
no final de uma silaba, como a semivogal u ( ex.: jornal; soldado) e também o som da
consoante fricativa palatoalveolar sonora -j- (ex.: judicial; jovem) e semelhantemente o
som da consoante —g- quando fricativa palatoalveolar sonora, quando antes das vogais e
e i (ex.: gelo; girassol). E também as consoantes -t- e -d- quando acompanhadas da
vogal i (ex.: tia; Tiago; dia; diretora).

Na parte morfoldgica, notamos a interferéncia quanto a confusdo do género de
determinadas palavras, que presumimos ser devido ao fato de o uso do género neutro em
espanhol ndo ter uma equivaléncia total no portugués.

Ex.:?  AS5:..porque se pode conhecer realmente as personas do pais as costumes
a vida cotidiana (ex. que também serve para grifar a pronuncia do /ti/ e
/di/ como em espanhol)
A1....nds temos no Nordeste dos comidas tipicas que sd@o o acarajé e
vatapd...

No ambito verbal percebemos a maior quantidade de erros, tanto em verbos regulares
como irregulares. Se contabilizou um total de 20 verbos diferentes ( fazer, ir, vir, estar, ser,

2. Exemplo tirado da opinido de uma aluna sobre o texto “Tal pai, tal filho”,Revista Veja - Abril, 05/05/04.; e o
segundo sobre as comidas tipicas de acordo com as regides
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haver, diminuir, chegar, convidar, recomecar, comecar, trabalhar, descobrir, ver, poder, morar, dificuldade em adequar a forma com o nimero e género, que em portugués é varidvel de
ficar, levar e explorar). Os erros mais comuns no uso dos verbos foram quanto ao emprego acordo com o género.
dos verbos compostos, o subjuntivo® e os verbos pronominais pela sua terminacio igual ao

espanhol. O uso incorreto dos tempos compostos acontece pela tentativa de transferir do Ex.:®  A5: ..o indio era sepultado na prépria oca onde ele vivera... oca era a
espanhol ao portugués, os quais ndo sdao equivalentes. Outro problema apresentado é o uso casa... com ele era enterrado seu flecha seu arco seu cesto se enterrava
do futuro do subjuntivo, que em espanhol deixou de ser usado numa determinada fase da junto alimentos...
evolucdo linguistica. A1: ...fazem estos viagens ...e muitos deles acham estos viagens
Ex.:* A1l...vocé vai a outro pais e queda ai...vai a uma casa de familia eh:: fica? interessantes porque viajam misturados com jovens...
P: sim fica
A1: comenza o falar ... comencar...comecar ? As preposicdes apresentaram problemas nas construcées onde em portugués se exige
P: comeca a falar... (—) determinados artigos e na hora da contracdo e combinacdo seu uso é obrigatério. Ndo ha
A4:...mas antes (risos)...hay que pagar oitocentos ddlares forma equivalente no espanhol, o que dificulta o uso correto.
P: a visa?
A4: um depdsito... Ex.:?  A6:...Chegou ao escritdrio, deixou suas coisas e saiu por a janela...
A2: ...no estado de Bahia é onde hd maior concentrac@o do povo negro...
Ex..*>  A3:...foi a melhor experiéncia de viagem com um grupo tdo diferente que A2: ...uma persoa do coro de uh:: Porto Alegre que estava com nds na
tenho feito sozinha sem meus pais. mesa:: @ jantar... eu falava com eles s6 em portugués... (auséncia da
preposicdo)
Ex.:®  A1:...depois temos a moqueca capixaba...capixaba....nds temos falado No aspecto lexical, segundo Lado (1972), os falantes de uma lingua trazem consigo os
a::a aula passada sobre isso capixaba, né?...mas eu procurei mas ndo habitos das restricdes em distribuicdo, assim como as linguas diferentes tém restricdes
encontrei...(—-) o que eu queria decir...diZER que::e a comida do Brasil diferentes. Dessa forma, as restricdes em distribuicdo ndo sdo totalmente as mesmas em
é::é muito especial porque vocé pude encontrar muitas variedades e muitos Portugués e Espanhol. Isto &, as palavras em uma determinada frase ndo estdo distribuidas
tipos de comidas pra provar... a0 acaso, mas em posicoes determinadas. Por isso, essa distribuicdo pode ser diferente em
diferentes linguas.
Ex.:”  A5:...0 que acontecia é que eles ndo podiam casarse com outros de outras O mesmo acontece com o0s sentidos que ndo sdao 0os mesmos em todas as linguas,
tribos... engano que até pessoas instruidas cometem por acreditar que as linguas diferem apenas
Quanto ao uso dos pronomes possessivos percebemos a inadequacdo na escolha do nas formas usadas para tais sentidos: “na verdade, os sentidos em que classificamos nossa
feminino e masculino, as quais ndo existem em espanhol. Percebemos também a experiéncia sdo determinados ou modificados culturalmente e variam consideravelmente

de cultura para cultura” (ibid,1972, p.109). Os erros que mais apareceram foram quanto a

3. Quando foi realizada a avaliagdo do uso dos verbos quanto a estruturas simples e complexas, alguns alunos colocacdo e depois a formacdo de palavras.
aluciram que ndo usavam a forma do subjuntivo com medo de errar, preferindo assim estruturas mais simples porque ’ ’
se sentiam mais seguros.

4. Exemplos tirados da opinido de alunas sobre o texto “Tal pai, tal filho”,Revista Veja - Abril, 05/05/04. 8. Exemplos tirados da apresentacdo sobre a cultura brasileira; o primeiro sobre o povo, o segundo da opinido
5. Exemplo do relato de uma das alunos sobre a viagem a Porto Alegre nas férias. de uma aluna sobre o texto “Tal pai, tal filho”Revista Veja - Abril, 05/05/04.

6. Exemplo tirado da apresentacdo da aluna A1 sobre comidas tipicas brasileiras. 9. O primeiro exemplo foi retirado do relato de um dos contos do livro “Carnaval dos Animais” de Moacyr Scliar;
7. Exemplo tirado da apresentacdo da A5 sobre sobre o povo brasileiro. o segundo da apresentacdo sobre as diferentes culturas dentro do Brasil; e o terceiro da fala livre.
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Ex.:" P: qual outra palavra que poderiamos colocar no lugar de viajar?...
A2: temos uma invitacéo pra vocé
P: invitagcGo?
A3: convite

Ex.." A6: ...meus pais dizem que sou exagerada em todo aquelho que faco...(
tudo aquilo)

Ex.:” Ad4:..as linguas eram proibidas...o catal@n ndo porque a gente::: ...nas
casa continuam falando... (cataldo/ as pessoas continuam falando nas
casas).

Ex.:® A5:...no conto mostra quando:: o ...0o médico disse que ndo conseguiram
socorrer a vida da mulher porque ela estava toda dilacerada... (salvar)

3. Estratégias de correcdao na producdo oral

O estudo sobre a aquisicdo de linguas estrangeiras surgiu ligado as atividades de
professores preocupados em encontrar uma metodologia adequada que Ihes permitissem
ajudar seus alunos nesse processo para ndo cometer erros ao expressar-se em uma lingua
estrangeira.

Tentaremos citar e analisar algumas atitudes que ndés, professores, muitas vezes
tomamos frente ao erro realizado pelo aluno na aula de LE e explicar alguns critérios e
estratégias de correcdo com base em nossa experiéncia para serem trabalhadas com o
aluno com a preocupacdo de ndo inibir e nem podar a sua expressdao em classe. Nossa
vivéncia enquanto estudante e professora de linguas mostrou-nos que diferentes critérios
de correcdo tém sido utilizados em sala de aula. Alguns professores que utilizam a
abordagem comunicativa se preocupam mais em preservar um filtro afetivo propicio,
relevando alguns erros cometidos por seus alunos, enquanto que professores que adotam
uma abordagem mais tradicional se preocupam com a acuidade do aprendiz, dando maior
énfase a correcao.

10. Ex. extraido da aula onde tinham que criar uma propaganda de viagem;

11. Ex. da aluna A6 falando num didlogo livre sobre sua familia;

12. Ex. da fala da A4, sobre a viagem que fez a Toledo na Espanha.

13. Ex. do relato de um dos contos do livro “Carnaval dos Animais” de Moacyr Scliar.
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No nosso caso em particular, pensamos que no nivel avancado em que se encontram
nossos alunos e como o objetivo do curso é prepara-los para a realizacdo do Exame
Internacional de Proficiéncia em Lingua Portuguesa, é de suma importancia trabalhar a
correcdao do erro. Nao sé no ambito de corrigi-lo automaticamente, mas sim que o aluno
reflita e tenha consciéncia de porqué errou e como poderd melhorar sua comunicacdo.

Como nosso ponto de reflexdo para este trabalho é a expressao oral, percebemos que
o discurso do professor muitas vezes é dominador. Ele é quem fala, explica, determina quem
pode expressar-se e muitas vezes é quem faz a maioria das perguntas. O aluno por sua vez
se sente intimidado com essa situacdo e acaba ficando calado, muitas vezes por ndo ter
coragem de interromper ou pior, sente medo de falar e errar.

Uma das propostas é incentivar através de atividades interativas a participacdo de
todos em atividades de pares ou pequenos grupos, onde cada um possa dar sua
contribuicdo. Conforme observam os autores Pica (1987) e Ellis(1999) (apud Figueiredo,
2003), os alunos, quando trabalham juntos, tém a oportunidade de se desenvolverem de
forma mais produtiva do que sob condic6es em que 0s processos de ensino e aprendizagem
ocorrem centrados na figura do professor. Portanto, ha uma aprendizagem entre pares, o
que significa que eles trocam informacdes, assim como estratégias de aprendizagem. Isso
ndo significa que em todas as aulas se trabalhe em grupos, pois ha momentos em que o
aluno se sente constrangido em ser corrigido por seu par ou fica na ddvida do correto
quando esta correcdo parte de um companheiro.

Como a maioria das aulas, provas e exames foram gravados, ficou fdcil trabalhar a
parte oral para a correcao individual e também em grupos. Uma das atividades empregadas
pela docente foi solicitar a preparacdo de um trabalho em determinadas areas de interesse
do grupo em relacdo ao Brasil. Cada aluno escolhia o tema que mais lhe convinha e
preparava de forma oral uma apresentacdo para os companheiros. Esta apresentacado foi
gravada e em outro momento cada aluno analisou o seu desempenho. Como a docente
também tinha a mesma gravacao, pode-se comparar a relagdo dos erros feita pelo préprio
aluno com a dela. Posteriormente, se trabalhou em aula todos os erros que ndo foram
detectados pelos alunos na hora da andlise do seu discurso. Assim, com esta mesma
estratégia, foram analisadas algumas aulas em conjunto, fazendo a relacdao de palavras ou
expressdes no quadro, partindo entdo a correcdo e reflexdo em grupo, buscando nao
somente encontrar o erro, mas sim porque ele aconteceu e que na maioria das vezes eram
0s mesmos de todos os alunos.
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A partir do questiondrio realizado nos primeiros dias de aula em relacdo a corre¢do do
erro, foram estabelecidas algumas regras de “convivéncia” do grupo, como por exemplo, se
um companheiro se enganasse ou se equivocasse, a correcdo poderia ser feita no momento
ou se estivesse explicando alguma coisa, se anotaria no caderno e depois se corrigiria. A
professora também adotaria 0 mesmo critério durante a aula, com a diferenca que nos
Gltimos minutos de classe seria feita uma relacao de todos os erros cometidos e se tomaria
0 mesmo procedimento de refletir e encontrar a explicacdo em conjunto. Quando o erro
fosse inconcebivel e muito primario para o nivel em que se encontravam, a correcdo seria
automatica e imediata.

Percebeu-se que houve um aprimoramento no decorrer do curso no desempenho dos
alunos através da andlise das gravacdes, o que foi muito gratificante para a docente e para
os alunos.

4. Reflexao da pratica docente

A postura do professor frente ao erro cometido sempre foi levar em consideracdo se o
erro era global ou local. Foram realizados 31 encontros. Em todos eles a professora
procurou incitar o aluno a auto-correcdo. A estratégia da professora frente ao erro foi
diversificada, pois, ao encontrar uma producdo incorreta do aluno procurava dar
oportunidade para que este reformulasse sua producdo, por meio de auto-correcao
auxiliada pelo professor ou pelos companheiros. Com essa maneira de agir se percebeu que
os alunos se motivavam a procurar a resposta correta sozinhos ou em grupo, pois ao contar
também com a ajuda dos companheiros solucionavam mais rapidamente a forma que
oferecia dificuldade.

Esta postura, no entanto, muitas vezes ndo foi bem aceita pelos alunos, pois eles
queriam ser corrigidos sempre para melhorar o nivel e polir o idioma, mesmo com a
explicacdo que a professora proporcionou de que cometer erros faz parte do processo de
aprendizagem de uma lingua estrangeira como forma de avancar na aprendizagem e de
reformular hipéteses equivocadas.

No decorrer das aulas, a professora teve algumas reacbes que coincidem com as
sistematizadas por Chaudron (apud Santos Gargallo, 1993), como por exemplo: repetia
uma parte do discurso acrescentando a palavra correta, dando oportunidade ao aluno para
reformular seu discurso aproveitando a correcdo. Antes de iniciar uma exposicdo todos
entravam em comum acordo onde poderiam corrigir 0 outro no momento em que estava
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falando, logo apds ou ainda anotando tudo para que no final das exposicdes listassem todos
os erros do grupo. Algumas vezes a professora realizava correcées que se poderiam
denominar automatica ou simultanea, porque eram feitas no momento que o aluno estava
falando.

5. Consideracdes finais

De acordo com a pesquisa percebemos como os erros sao importantes para apontar
evidéncias aos professores sobre o aprendizado de uma lingua, quais estratégias e processos
0 aprendiz esta utilizando para aprender outro idioma e como estes devem ser estudados
para que sejam conhecidas as rea¢des do cérebro de um aprendiz envolvido no processo de
aprendizagem/aquisicao de uma lingua estrangeira. Principalmente no caso do Portugués e
espanhol que sdo tdo préximos e ndo contamos com materiais didaticos especificos para
ajudar nesta pratica.

O modo de efetuar as correcdes também mostra ao aluno outra forma de ver a vida,
pois, a partir do momento que inicia o processo de aprendizagem de uma lingua, novas
perspectivas sdao abertas, estimula-se a trabalhar com as frustraces, uma nova cultura lhe
é apresentada, novos habitos e valores sdo mostrados ao aprendiz e, na nossa opinido, isto
é um dos principais pontos que faz com que o aluno seja motivado a buscar mais
conhecimentos sobre essa lingua de maneira consciente e a progredir no processo de
descobrimento da mesma.
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