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RESUMO

Esta pesquisa enfoca o planejamento de uma aula, assim como as préaticas e acdes
que ocorreram durante essa aula, em um curso para ensino-aprendizagem de lingua
inglesa a professores de inglés da rede publica. Em um processo de reflexdo critica, o
pesquisador-professor analisa os dados produzidos no planejamento e na &udio
gravacao da aula em questéo para a) investigar quais bases teéricas de linguagem e de
ensino-aprendizagem de lingua estrangeira permearam o0 planejamento e a
organizacdo da aula; b) examinar como se deu a organizacdo da linguagem e a
organizacdo de contextos que apoiaram as relacdes voltadas ao desenvolvimento
linguistico dos educandos durante a aula; c) analisar criticamente e propor sugestfes
de transformacédo em ambos, planejamento e organizagdo da aula. Para tal, apoiou-se
em trés pilares teoricos — a Teoria da Atividade Socio-Historico-Cultural (TASHC),
desenvolvida a partir dos estudos sobre ensino-aprendizagem como discutidos por
Vygotsky [1930-1934]; compreensdes de linguagem e dos mais recorrentes métodos,
metodologias e abordagens de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira; bem como
discussbes sobre o conceito de reflexdo critica (FREIRE, 1970; SMYTH, 1929). Os
resultados da analise e interpretacdo dos dados apontam para uma base estruturalista
de linguagem e comportamentalista de ensino-aprendizagem encrustada no modo de
agir e pensar do pesquisador-professor, contrariando “quem ele acreditava ser”. Com
base nessas compreensdes, o pesquisador-professor refletiu criticamente sobre seu
agir, propondo sugestbes para reorganizar acdes e relacbes que poderiam ter
permeado o planejamento e a organizacdo da aula, visando ao ensino-aprendizagem

de lingua inglesa por meio de colaboragéo coletiva entre todos os participantes.

Palavras-chave: ensino-aprendizagem, lingua inglesa, TASHC, reflexao critica



ABSTRACT

This research focuses on a lesson plan as well as the practices and actions that
occurred during this lesson in a course of teaching-learning of English language for
public school English teachers. In a process of critical reflection, the researcher-teacher
interprets and analyzes data produced in the planning and in the audio recording of the
lesson in focus to a) investigate which theoretical bases of language and foreign
language teaching-learning approaches permeated the planning and the organization of
such lesson; b) examine how the organization of language and contexts took place in
order to support the relations that aimed at students' language development; c) critically
analyze and propose suggestions for transformation in both planning and organization of
this lesson. Providing that, this research has three major theoretical foundations —
Cultural-Historical Activity Theory (CHAT) initially developed from the studies of
teaching-learning of Vygotsky [1930-1934]; different views of language learning and the
most popular methods, methodologies and approaches of teaching-learning foreign
languages; Critical Reflection (FREIRE, 1970; SMYTH, 1929). The results of the
analysis and interpretation of the data point to a structuralist view of language and
behaviorist teaching-learning crusted in both actions and thinking of the researcher-
teacher in opposition to "whom he actually believed to be". Based on these
comprehensions, by critically reflecting upon his actions, the researcher-teacher makes
suggestions for issues that could have permeated the planning and the organization of
the lesson concerning teaching-learning of English through collective collaboration

among all participants .

Keywords: teaching-learning, English language, CHAT, critical reflection
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INTRODUCAO

O objetivo geral desta pesquisa foi compreender de forma critica 0 modo como
um pesquisador-professor planejou e organizou uma aula, em um curso pensado para
professores de inglés da rede publica de ensino. Est4, assim, de forma geral, voltada ao
processo critico-reflexivo do pesquisador-professor em vivenciar suas acées em sala de
aula e o contexto criado para ensino-aprendizagem e desenvolvimento linguistico.

Organizado por um projeto entre a Pontificia Universidade Catélica de Sado Paulo
(PUC-SP) e uma Instituicdo de ensino de lingua inglesa, a disciplina em foco esta
voltada ao ensino-aprendizagem e/ou aperfeicoamento da lingua em questdo. Nesse
contexto, o processo reflexivo do pesquisador-professor da disciplina visa a
compreensao critica do planejamento e das acBes da sala de aula, 0 que traria a
possibilidade de reformulagdo na organizacdo da aula em foco e a producédo de novos
modos de pensar e agir.

A escolha desse tema surge da necessidade de compreensédo do pesquisador-
professor quanto a modos de organizar a sala de aula para possibilitar aprendizagem e
desenvolvimento das educandas - professoras de inglés em escolas da rede publica,
mas que, em sua maioria, apresentam pouco dominio da lingua alvo.

O gquadro tedrico da presente pesquisa estd embasado nas discussdes de Freire
(1970, 1996); Smyth (1992); Magalhaes (2004, 2009, 2010, 2011, 2012); Liberali (2008,
2009, 2011, 2013); Newman e Holzman (1993/2002); nos escritos de Vygotsky [1930-
1934]; Leontiev (1977); Engestrom (1987,1999a, 1999b, 2001, 2011) e nas discussdes
do Grupo de Pesquisa LACE (Linguagem em Atividades do Contexto Escolar), liderado
por Magalhdes e Liberali. Sdo discussfes tedricas que, apoiadas nos escritos de
Vygotsky [1930-1934], enfocam a centralidade de rela¢des colaborativo-criticas, em que
cada participante possa agir como suporte ao outro na criacdo de zonas de
desenvolvimento. No caso desta pesquisa, esta questao esta na apropriacdo da lingua
inglesa. Para Vygotsky, a linguagem € o principal instrumento mediador do
desenvolvimento humano, ou seja, € nela e por ela que 0s processos cognitivo-afetivos

ocorrem.
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Este estudo esta inserido nas pesquisas da Linguistica Aplicada Critica, no
quadro de ensino-aprendizagem de linguas, como uma “investigacao teorica e empirica
de problemas do mundo real em que a linguagem ocupa papel central” (BRUMFIT apud
DAVIES e ELDER, 2006, p. 3). Como aponta Pennycook (1998, p. 26), a Linguistica
Aplicada (LA) possui amarras em suas bases positivista e estruturalista, que, em
consequéncia, “acarreta uma fé persistente em uma visao de linguagem apolitica e a-
histérica; em uma divisdo clara entre o sujeito e o objeto”. Entende a LA como uma
pesquisa critica, base que também apoia esta dissertacao.

Esta pesquisa esta inserida no Projeto COGESP (Coordenadoria de Ensino da
Regido Metropolitana da Grande S&o Paulo), um projeto que envolve uma Instituicdo de
ensino de inglés e a PUC-SP, na formacgdo de professores de inglés da rede publica.
Goldchleger (2003) enfoca a implementagéo do Projeto na Instituicdo parceira e Celani
e Collins (2003) descrevem as dificuldades para a sua implementacédo no Programa de
Pds-Graduacgédo em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem (LAEL-PUC-SP).

Também com foco na formagéo de professores de inglés da rede publica, Arruda
(2012) estuda, em seu trabalho de Doutorado, as relacdes estabelecidas em um forum
de discussdo do curso Teacher’'s Links, desenvolvido online como seguimento do
Projeto COGESP. A autora também analisa os tipos de interacdo e o contexto de
ensino-aprendizagem de lingua inglesa criado, assim como as possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento oral propiciadas pelos foruns. A base tedrico-
metodoldgica de sua discussdo esta apoiada na perspectiva socio-histérico-cultural, a
mesma em que a presente pesquisa esta amparada.

Em contexto diferente, outras dissertacfes apoiaram esta pesquisa. Por
exemplo, a dissertacdo de Mestrado de Dias (2015), com base na Teoria da Atividade
Sacio-Histérico-Cultural (TASHC) em um contexto de ensino-aprendizagem e
desenvolvimento de inglés oral em criancas, analisa aspectos criativos ou reprodutivos
da producéo nas interagbes com a professora. Dias (2015) discutiu em seu quadro
tedrico trés diferentes perspectivas filoséficas da linguagem — estruturalista, inatista e

enunciativa. Essa discussao foi importante para esta dissertacdo, que almeja a criacao
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de relacbes que organizem contextos de ensino-aprendizagem propiciadores de
desenvolvimento.

Outra dissertacdo produzida no Grupo de Pesquisa Linguagem em Atividades no
Contexto Escolar (LACE) e pertinente ao enfoque da presente pesquisa € a de Oliveira
(2011). Apoiada nas ideias de Vygotsky [1930-1934], a pesquisadora estudou a
formacdo critica do professor de inglés no contexto escolar da escola publica. Oliveira
(2011) procurou problematizar, compreender e transformar os papéis do professor e
pesquisador na formacao do professor de inglés. Também importante, foi a monografia
de especializacdo de Cruz (2013), que trabalhou o processo de reflexdo critica, por
meio da descricdo de aulas, no contexto de ensino-aprendizagem de lingua inglesa.

A presente pesquisa envolve aspectos similares a todas as pesquisas
supracitadas, 0 que as tornou importantes referéncias para a sua construcao. Difere,
todavia, quanto a andlise de uma aula em um contexto de ensino-aprendizagem ainda
pouco estudado - o Projeto COGESP, voltado a professores de inglés das redes oficiais
de ensino - em que o pesquisador e o0s alunos participantes também s&o professores. E
interessante lembrar que, por esse motivo, o aprendizado da lingua e os sentidos e
significados quanto aos modos de apropriacdo da lingua séo visualizados do prisma de
ser professor por todos os participantes diretamente envolvidos, embora com diferentes
enfoques - ser professor da disciplina e pesquisador, e ser professor e aluno nesse
contexto. Por essa razéo, as alunas participantes da pesquisa serdao aqui chamadas de
alunas-professoras e o professor, de pesquisador-professor.

Outra razdo que me motivou a desenvolvé-la foi a necessidade de compreender
0 empoderamento social trazido pela apropriacdo da lingua inglesa nesse contexto de
formacado. Isso porque, os alunos-professores de lingua inglesa, professores em
escolas da rede publica que participam do Projeto, muitas vezes, principalmente nos
modulos iniciais, como é a situacdo desta pesquisa, hdo dominam o idioma que
lecionam. Nessa direcdo, criar possibilidade de aprendizagem e desenvolvimento era
para mim, pesquisador-professor, de grande importancia profissional.

Com base nas discussfes acima, esta pesquisa procura investigar o contexto de

ensino-aprendizagem construido, bem como os modos pelos quais o pesquisador-
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professor planejou e organizou a aula em foco, visando ao desenvolvimento linguistico

das alunas-professoras da turma em foco, tendo como objetivos especificos:

1. Investigar as bases tedricas de linguagem e de ensino-aprendizagem de

lingua inglesa que apoiaram o planejamento e a organizacdo da aula em questao;

2. Examinar como se deu a organizacdo da linguagem e a organizacado de
contextos que apoiaram as relacdes entre pesquisador-professor e alunas-professoras

voltadas ao desenvolvimento linguistico das alunas-professoras durante a aula;

3. Refletir, com base nos objetivos 1 e 2, que transformacgOes poderiam ser
propostas para a criagdo de contextos que possibilitassem colaboracdo e

desenvolvimento critico, para o desenvolvimento linguistico das alunas-professoras.

Considerando os objetivos especificos supracitados, a analise dos dados esta
orientada pelas perguntas abaixo:

1. Que bases tedricas de linguagem e de ensino-aprendizagem de lingua

estrangeira apoiaram o planejamento e a organizagéo da aula em questao?

2. A aula possibilitou a criacdo de que tipos de contextos e organizacoes de

linguagem para ensino-aprendizagem da lingua inglesa?

3. Com base em 1 e 2, que questdes precisariam ser revistas, a fim de criar um
ambiente de ensino-aprendizagem em que todos o0s participantes colaborassem

coletivamente para o desenvolvimento linguistico das alunas-professoras?

A pesquisa esta em consonancia com o projeto de pesquisa atual de minha
orientadora, Profa. Dra. Maria Cecilia Camargo Magalhaes, intitulado A Escola como

Comunidade: linguagem, colaboracdo e contradicdo na produgdo de conhecimento em
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pesquisas no contexto escolar, que tem como objetivo geral “aprofundar a
compreensao dos fundamentos dos conceitos de colaboracdo e de contradicdo na
organizacdo da linguagem, bem como dos modos como sdo enfocados, em
metodologias de pesquisas que se propdem a propiciar compreensao - transformacao
como um movimento dialético e Unico, na producao compartilhada de significados”.

Esta dissertacdo esta organizada para, no Capitulo 1 - Fundamentacéo teorica -,
discutir a TASHC e alguns dos conceitos-chave da teoria vygotskyana; o conceito de
Reflexdo Critica; o historico dos estudos sobre a aquisicdo de linguagem e as suas
correntes mais proeminentes; o historico dos estudos sobre aprendizagem de lingua
estrangeira e suas principais correntes e métodos.

Capitulo 2 - Pressupostos tedrico-metodologicos - Descreve o cenario da
pesquisa e a metodologia escolhida para a busca dos resultados almejados, assim
como a relagcéo da ultima com a base tedrica em que o estudo se apoia. Primeiramente,
apresenta as razfes e justificativas tedrico-metodoldgicas da opcdo pela Pesquisa-
Acao. Em seguida, descreve o contexto em que o estudo se deu, buscando detalhar o
projeto em questéo, a Instituicdo que ministra 0s cursos, os participantes de pesquisa e
as aulas, e fornecendo informacdes sobre como a producdo de dados se deu. Finaliza
apresentando e discutindo as categorias de interpretacdo e de analise dos dados, para
em seguida fornecer argumentos que evidenciam a credibilidade da presente pesquisa.

Capitulo 3 - Andlise e discussao dos dados - Descreve e discute o resultado da
analise dos dados produzidos com base nos pressupostos tedricos e metodologicos
aqui discutidos, procurando responder as perguntas especificas de pesquisa.

As Consideragbes Finais trazem um panorama geral da pesquisa e as
desconstrucdes e reconstrugcdes dos sentidos e significados do pesquisador-professor,
assim como as possiveis contribuicbes da pesquisa para a comunidade académica e

outros grupos que possuam interesse nos resultados obtidos.
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CAPITULO 1: FUNDAMENTACAO TEORICA

Este capitulo esta organizado para discutir inicialmente a Teoria da Atividade
Socio-Histérico-Cultural  (TASHC), baseada nas elucidacbes apresentadas
primeiramente por Vygotsky [1930-1934] e seguidas por Leontiev (1977), Engestrom
(1987,1999a, 1999b, 2001, 2011), entre outros, e as discussdes de Magalhdes (2009,
2010, 2011, 2012) e Liberali (2008, 2009, 2011, 2013). Em seguida, discuto o conceito
de Reflexdo Critica e sua aplicacdo no ensino-aprendizagem com base em Freire
(1970), Smyth (1992) e as discussdes de Magalhdes (2004) e de Liberali (2008) e o
processo de reflexdo critica por meio do método de Descrever, Informar, Confrontar e
Reconstruir. Na terceira parte, enfoco o histérico dos estudos sobre a aprendizagem de
linguagem e as suas correntes mais proeminentes; a corrente estruturalista
(SAUSSURE, 1916/2004), o inatismo (CHOMSKY, 1959), e a perspectiva enunciativa
sob a odtica das discussdes de Bakhtin/Volochinov (1929/2006). A seguir, amparado em
Adamson (2004), Thornbury (2011) e Dias (2015), apresento o historico dos estudos
sobre aprendizagem de lingua estrangeira e suas principais correntes e métodos.

1.1 TEORIA DA ATIVIDADE SOCIO-HISTORICO-CULTURAL (TASHC) - ORIGENS E
CONCEITOS

Esta secédo discute o conceito de atividade e outros conceitos centrais da teoria
vygotskyana que constituem a base tedrica e tedrico-metodoldgica desta pesquisa.
Esses conceitos sédo discutidos sob o prisma de Vygotsky [1930-1934] e de Leontiev
(1977), bem como de outros pesquisadores como Engestrom (1987,1999a, 1999Db,
2001, 2011); Newman e Holzman (1993/2002); Virkkunen (2006); Edwards (2007);
Kozulin (2012), e - as lideres do grupo LACE - Magalhaes (2009, 2010, 2011, 2012) e
Liberali (2008, 2009, 2011, 2013). Procura, também, relaciond-los ao contexto desta
pesquisa.

Vygotsky dedicou boa parte de seus estudos a compreensdao do

desenvolvimento cognitivo-afetivo da crianca e as suas implicacbes no ensino-
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aprendizagem. Conforme explicado por Cole e Scribner (2007) na introducdo de A
Formacdo Social da Mente, Vygotsky teceu criticas as limitacbes da psicologia
behaviorista contemporédnea de sua época, que baseava suas proposi¢cdes na
aprendizagem por meio dos mecanismos de estimulo-resposta. Diferentemente de seus
contemporaneos, procurou desenvolver um método de pesquisa amparado no
materialismo histérico de Marx e Engels em que “0 mecanismo de mudanca do
desenvolvimento individual ao longo da vida tem sua raiz na sociedade e na cultura”
(COLE e SCRIBNER, 2007, p. XXVI).

Na proposicdo vygotskyana, pessoas sao diferentemente constituidas em
contextos socio-culturais préprios e experienciam o mundo de maneira também diversa.
Tais fatores afetam diretamente o desenvolvimento dos sujeitos. E importante lembrar
que, com base na dialética marxista, os individuos sao afetados pelo contexto, mas
também o afetam em uma relacdo dialética constante. Dessa forma, o conceito de
movimento é central para a constituicAo dos sujeitos na teoria vygotskyana e, assim,
também o conceito de atividade ocupa papel central, tal como pode ser percebido nas
discussodes abaixo.

1.1.1 CONCEITO DE ATIVIDADE SOCIO-HISTORICO-CULTURAL - TASHC

E importante compreender o papel central do conceito de “atividade” nos estudos
de Vygotsky, pois, conforme afirma Kozulin (2002, p. 111), a suposi¢ao vygotskyana é
de que a atividade socialmente significativa pode explicar a constituicdo da consciéncia.
O termo “atividade” se faz muitas vezes presente na obra de Vygotsky para definir a
maneira pela qual os sujeitos planejam, na relacdo com outros, a solugcdo de um
problema. Com enfoque no desenvolvimento cognitivo-afetivo da crianca e dando a
linguagem e a alteridade papéis centrais, Vygotsky utiliza o conceito em diversas
ocasides, como no exemplo abaixo:

"[...] no momento em que as criancas desenvolvem um método de
comportamento para guiarem a si mesmas, o qual tinha sido usado
previamente em relacdo a outra pessoa, e quando elas organizam sua
prépria atividade de acordo com uma forma social de comportamento,
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conseguem, com sucesso, impor a si mesmas uma atitude social [...]
(1930/2007, p. 16)."

O conceito de atividade foi sendo revisto pelos discipulos e seguidores de
Vygotsky, especialmente Leontiev (1977). Como aponta Kozulin (2002, p. 111),
Vygotsky deu énfase em sua pesquisa a utilizacdo da linguagem como instrumento
mediador da atividade, enquanto Leontiev (1977) procurou descrevé-la por meio das
acOes e operacdes - como é explicado adiante. Para Leontiev (1977), a atividade se da
primeiramente na consciéncia do sujeito, na forma de uma “imagem percebida do
objeto” (LEONTIEV, 1977, p. 116), sendo direcionada por ela.

Um avanco em relacdo aos estudos de Vygotsky € a superacdo da visdo da
atividade no modelo vygotskyano da diade sujeito-objeto mediado por artefatos

culturais (ENGESTROM, 2011), como aponta a figura abaixo:

Artefatos

Sujeito Objeto

Figura 1. Modelo que representa o ato mediacional de Vygotsky (ENGESTROM, 2011,
p. 2)

Outro avanco importante de Leontiev (1977) se refere as motivacdes para a
constituicdo da atividade. Segundo o autor, para que atividade se materialize da
idealizacdo para o mundo concreto, deve haver um motivo que possibilite que os
sujeitos, no coletivo, voltados a um fim especifico, fagam o0 movimento para sua
concretizacdo. Com o classico exemplo da caca coletiva, Leontiev fraciona a atividade
(1977, p. 7):

"Vamos assumir que a atividade de uma determinada pessoa seja
estimulada por alimento, este € o motivo. No entanto, para satisfazer
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esta necessidade, ele precisa realizar a¢cdes nao diretamente ligadas a
obtencdo de comida. Por exemplo, um de seus objetivos pode ser
construir uma armadilha. Se ele proprio utilizara a armadilha ou a dara a
outra pessoa e recebera parte da caga, em ambos 0s casos sua
motivacao e seu objetivo ndo coincidem, exceto em casos especificos”.

Com o exemplo da cagada, Leontiev (1977) explica como ac¢des que embora, em um
primeiro instante ndo parecam diretamente ligadas a atividade, produzem instrumentos
e/lou artefatos culturais que sirvam para atingir um fim especifico da coletividade —
alimentacdo, roupa etc. Na passagem acima, nota-se a compreensao do pesquisador
sobre atividade como um ato do coletivo, produzido por meio de a¢des dos individuos,
mas direcionadas a um fim que é do coletivo.

As discussdes de Engestrom retomam as discussdes de Vygotsky sobre a
atividade, para, como clarifica Virkkunen (2006), definir o seu carater desenvolvimental
como ndao-linear, e como seu funcionamento em ciclos expansivos propicia a
compreensao de como objeto, resultado, instrumentos e método envolvidos mudam
qualitativa e constantemente. Com base em Engestrom, Liberali (2009, p. 12),
retomando o que ja foi discutido acima, aponta que a atividade ndo é apenas um
conjunto de acdes e, para que o conjunto seja compreendido como atividade, “é preciso
que 0s sujeitos estejam dirigidos a um fim especifico, definidos a partir de uma
necessidade percebida”.

A autora segue descrevendo a importancia da existéncia de uma motivacao
para a atividade e seu carater coletivo, concordando com as proposi¢cées previamente
apresentadas por Leontiev: “Em outras palavras, uma atividade € realizada por sujeitos
que se propdem a atuar coletivamente para o alcance de objetos compartilhados que
satisfacam, mesmo que parcialmente, suas necessidades particulares” (LIBERALI,
2009, p. 12).

Amparado nas explanagdes acima, procurei destacar a importancia desses
conceitos na realizacdo desta pesquisa. Nela, o objeto coletivo € o desenvolvimento do
inglés por parte dos alunos-professores. Esse objeto surge da necessidade das alunas-
professoras de dominarem a lingua inglesa para o exercicio de sua profissdo, ao passo

que as propostas didaticas realizadas em sala organizam as relagcbes de linguagem
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entre os participantes, alunas-professoras e pesquisador-professor. Discuto, a seguir 0

conceito de Atividade para Engestrom.

O Conceito de Atividade Para Engestrom: Teoria Da Atividade Socio Historico-
Cultural - TASHC

A discusséao da Teoria da Atividade-Historico-Cultural, por Engestréom (2001), se
constituiu com base nas discussOes iniciais de Vygotsky, Leontiev e Luria. Como
explicado pelo autor, ela foi iniciada por Lev Vygotsky e teve sua ideia central baseada
na mediacdo. Como ja apontado, Engestrom utiliza o triangulo da Figura 1 para
descrever o ato de mediacdo, com 0 sujeito, 0 objeto e os artefatos mediacionais
(fisicos e psicologicos) nos veértices. Nota-se que as setas dos vértices do triangulo
representam a relacao dialdgica entre sujeito, objeto e artefatos mediadores, apontando

para a relacdo de interdependéncia e constante afetacdo durante a atividade.

Artefatos

Sujeito Objeto

Figura 1. Modelo que representa o ato mediacional de Vygotsky (ENGESTROM, 2011,
p. 2)

Engestrom (2011) observa o carater revolucionario do conceito de mediacgéo. Ele
afirma que, a partir desse prisma, o individuo ndo podia ser mais compreendido fora de
seus “meios culturais”, ao passo que a sociedade também nao podia mais ser
compreendida sem a agéncia dos individuos que fazem uso e produzem artefatos

mediacionais.
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Sobre as rediscussdes feitas pelos discipulos de Vygotsky, especialmente de
Leontiev (1977), o autor afirma que a limitacdo de Vygotsky foi a manutencdo do foco
no individuo como mediagcéo na diade. As discussfes de Leontiev (1977) avancam com
a visualizacdo coletiva da atividade, que possibilita a construcdo de um objeto
emergente de uma necessidade coletiva, como ilustrado no exemplo leontieviano da
caca coletiva supracitado.

Repensando as ideias de Vygotsky [1930-1934] e Leontiev (1977), Engestrom
(1987) propde o modelo abaixo para ilustrar a construgdo do objeto coletivo e seus

resultados para explicar a atividade nas discussdes de Leontiev:

Artelatos

Sujeito Objeto = Resultado

Divisiao de

Regras . .
Comunidade trabalho

Figura 2. A estrutura de um sistema de atividade humana (ENGESTROM, 1987)

Os termos séo definidos por Liberali (2009, p. 12) no quadro abaixo:

o Sé&o aqueles que agem em relagdo ao motivo e
Sujeitos _ o
realizem a atividade

Sao aqueles que compartiham o objeto da
Comunidade atividade por meio da divisao do trabalho e das

regras

Sdo acdes intermediarias realizadas pela
Divisdo de trabalho participacdo individual na atividade, mas que

nao alcancam independentemente a satisfacao
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da necessidade dos participantes. Sao tarefas e
funcdes de cada um dos sujeitos envolvidos na

atividade.

E aquilo que satisfara a necessidade, objeto
desejado. Tem carater dinamico,
_ transformando-se com o desenvolvimento da
Objeto o . .
atividade.  Trata-se da articulagdo entre o
idealizado, o sonhado, o desejado que se

transforma no objeto final ou produto.

Regras Normas explicitas ou implicitas na comunidade.

Meios de modificar a natureza para alcancar o
objeto idealizado, passiveis de serem
controlados pelo seu usuario, revelam a decisao
) tomada pelo sujeito; usados para o alcance do
Artefatos/instrumentos/ferramentas | _ )
fim pretendido (instrumento para o resultado) ou
constituido no processo da atividade
(instrumento e resultado) (Newman e Holzman,

1993/2002).

Quadro 1. Componentes da Atividade (LIBERALI, 2009, p. 12)

Como € possivel notar, a interpretagcdo de Engestrom (1987) para a teoria da
atividade de Vygotsky [1930-1934] e Leontiev (1977), avanca em sua complexidade e
detalhamento em relacdo as ideias iniciais. Percebe-se a visdo de que os artefatos
mediadores da atividade séo diversos - psicologicos, fisicos e humanos - e o principio
da necessidade coletiva na construcdo do objeto, com participacdo da comunidade e
dos sujeitos. As setas representam o carater volatil e de interdependéncia na atividade,
em que os diversos artefatos mediadores alteram e sao alterados pela atividade ao
longo de sua realizacdo. Na construcdo do objeto, novos sentidos e significados sao
negociados e construidos coletivamente, gerando o resultado da atividade, que é, ao

mesmo tempo, coletivo e individual.
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Engestrom (2001) prop6e o modelo abaixo para representar os sistemas de

atividades que compartilham algum aspecto do objeto em construcao:

Artefato mediador Artefato mediador
Objeto 2 Objeto 2
Objeto 1 Objeto 1
Regras Comunidade | Regras Comunidade
Divisao de trabalho Objeto 3 Divisao de trabalho

Figura 3. Sistema simplificado de atividades interacionais na terceira geracao da
TASHC (ENGESTROM, 2001)

Nota-se que a interacdo entre sistemas de atividade (ou a atividade
experimentada por diversos pontos de vista) concebe, a partir da intersec¢ao entre dois
ou mais objetos, um terceiro objeto. Nesse contexto, o autor também destaca a
presenca de multiplas vozes nesse “sistema de atividade”, em uma comunidade com
multiplos pontos de vista, tradicdes e interesses (ENGESTROM, 2001, p. 136). O
terceiro principio para a compreensdo de um sistema de atividade descrito é a
historicidade, pela qual a atividade somente pode ser compreendida dentro de uma
limitagdo temporal histérica, ou momento em que ela se d&, assim como de seus
sujeitos participantes.

Engestrom (2001) também cita a importancia das contradicoes para a producao
de diferentes sistemas. O autor define contradicdes como “tensbes estruturais
historicamente acumuladas em e entre sistemas de atividade” (ENGESTROM, 2001, p.
137). Como aponta, contradicbes diferem de conflitos, uma vez que esses sao
manifestacbes de contradicdo, historicamente produzidas. Por estar apoiado na teoria
dialética marxista e em seu materialismo histérico - assim como Vygotsky [1930-1934] e
Leontiev (1977) -, Engestréom (2001) vé como contradicdo primaria o valor de uso e

troca de commodities dentro do capitalismo, ou seja, o valor do trabalho. Para
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exemplificar o conceito de contradicdo dentro um sistema de atividade, o autor discorre
sobre a introducdo de novas tecnologias em um sistema pré-existente:

"Atividades sao sistemas abertos. Quando um sistema de atividade
adota um novo elemento exterior (por exemplo, uma nova tecnologia ou
um novo objeto), isto geralmente leva a uma contradicdo secundaria,
onde um elemento velho (por exemplo, as regras de divisdo do trabalho)
colide com o novo elemento” (ENGESTROM, 2001, p. 137).

O ultimo principio apontado por Engestrom € a possibilidade de transformacdes
expansivas dos sistemas de atividade. Como explanado pelo autor, dentro de

"longos ciclos de transformacdes qualitativas [...] ao passo que as
contradicbes sdo agravadas, os participantes comecam a questionar e
se desviar das normas estabelecidas. Em alguns casos, isto leva a
esforcos colaborativos. Uma transformacdo expansiva é alcancada
guando o objeto e o motivo da atividade sdo reconcebidos para englobar
um horizonte mais amplo de possibilidades em relacdo ao sistema de
atividade anterior" (ENGESTROM, 2001, p. 137).

O conceito de sistema de atividades proposto por Engestrom (2011) é importante
na presente pesquisa por duas principais razbes: a atividade experienciada por
multiplas vozes - pesquisador-professor e cada uma das alunas-professoras,
participantes diretos - e o sistema formado por diversos objetos construidos aula a aula.
Essa discussdo vem ao encontro da proposicao de Vygotsky (1935), de que o mundo é
experienciado de forma Unica por cada individuo em sua historicidade e, sendo assim,
a vivéncia e as contradicdes geradas nesse processo servem de combustivel para a
formacédo de Zonas de Desenvolvimento Proximal (ZPD)* nas préaticas orais.

A seguir, apresento conceitos centrais nas relagdes na atividade como discutidos
por Vygotsky.

! Também, a sigla ZDP (em portugués) é comumente utilizada. No entanto, optei por utilizar na pesquisa

a sigla em inglés, pois seu uso ainda € mais frequente.
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1.1.2 VYGOTSKY: CONCEITOS CENTRAIS

Nesta secéo discuto os conceitos centrais da teoria de Vygotsky [1930-1934]
pertinentes a presente pesquisa: Sentido e Significado; Objeto e Instrumento -
apresentando a diferenca entre 0s conceitos de Instrumento-para-resultado e
Instrumento-e-resultado; ZPD e conceitos relacionados, como Mediacdo, Colaboracao
e Dupla Estimulagéo. Os conceitos sao discutidos na voz de Vygotsky [1930-1934] e na
voz de outros pesquisadores. A escolha dos conceitos se deu por sua importancia na

teoria vygotskyana e pelo esclarecimento que traz a esta pesquisa.

Sentido e significado

Os conceitos de Sentido e Significado foram utilizados por Vygotsky em seus
estudos sobre o desenvolvimento afeto-cognitivo na crianca que a diferencia do animal
(VYGOTSKY,1930/2007, p. 24):

"Um aspecto especial da percep¢do humana - que surge em idade muito
precoce - € a percepcdo de objetos reais. Isso é algo que ndo encontra
correlato andlogo na percepgao animal. Por esse termo eu entendo que
0 mundo néo é visto simplesmente em cor e forma, mas também como
um mundo com sentido e significado."

Para Vygotsky (1934/2008), os significados eram generalizagcdes formadas
socialmente, servindo como meio de transporte entre o pensamento e a fala. Em suas
palavras (p. 150), “o significado de uma palavra representa um amalgama téo estreito
do pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer quando se trata de um fenémeno
da fala ou do pensamento”.

Tal ideia é reforcada na afirmacdo de que “o pensamento tem que passar
primeiro pelos significados e depois pelas palavras” (VYGOTSKY, 1934/2008, p. 170).
Para ele, o significado é a alma da palavra como salienta em: “Uma palavra sem
significado € um som vazio; o significado, portanto, € um critério da palavra, seu

componente indispenséavel” (p. 150). A mesma compreensao é reforcada mais adiante -
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“Uma palavra desprovida de pensamento € uma coisa morta, € um pensamento nao
expresso por palavras permanece uma sombra” (p. 190).

Ja os sentidos seriam estabelecidos no pensamento do individuo, sendo esses,
"percepc¢des categorizadas e nao isoladas” (VYGOTSKY, 1930/2007, p. 24), a partir do
contato do individuo com o meio exterior e desenvolvidos internamente. Em outras
palavras, ao passo que os sentidos formariam a parte interna e pessoal do signo, os
significados dariam conta do aspecto exterior e coletivo do signo. E importante que
ressaltar a relacdo dialética entre ambos, se afetando e sendo transformados
mutuamente.

Leontiev (1977) também trata da questdo dos sentidos e dos significados. Para
ele, “os significados séo os mais importantes “formadores” da consciéncia humana”
(LEONTIEV, 1977, p. 125). E a partir desses, que o conhecimento de mundo se da.
Para ele, os significados “representam um ideal da existéncia do mundo objetivo, suas
propriedades, conexdes e relacbes, geradas pela pratica social cooperativa,
transformada e escondida no material da linguagem” (LEONTIEV, 1977, p. 126). Em
outras palavras, os significados sao construidos historicamente em processo dialético e
dialogico e tendem a ser compartilhados em um determinado grupo, diferentemente dos
sentidos, abstracdes internamente idealizadas. Leontiev (1977) observa que o0s
significados tém vida dupla, uma em seu compartilhamento social e outra na atividade
individual, onde assumem caréater Unico. Durante o processo de internalizacdo, os
significados se transformam em sentidos, para depois serem “devolvidos” ao mundo em
forma de significado, em devir.

Para entender melhor como Vygotsky (1930/2007) discute a relagdo entre
sentido e significado na constituicdo dos sujeitos, € importante destacar os conceitos de
internalizacdo e externalizacdo que enfocam o movimento de producdo de
conhecimento entre pessoas, a apropriacdo pela pessoa e a externalizacao na relacéo
com outros novamente. Como Vygotsky (1930/2007, p. 56) define, a internalizacdo € “a
reconstrucdo interna de uma operagao externa” , que voltara a ser externalizada em um
movimento constante. Como exemplo, ele se utiliza do desenvolvimento no gesto de

apontar gque, primeiramente ndo passa de uma tentativa da crianca de alcancar um
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objeto. Porém, ao ser percebido e interpretado por outra pessoa, esse gesto ganha um
sentido - um pedido da crianca para que o objeto lhe seja entregue. Posteriormente, a
crianga internaliza essa funcéo e

“ocorre uma mudanca naquela funcdo do movimento: de um movimento
orientado pelo objeto, torna-se um movimento dirigido para uma outra
pessoa, um meio de estabelecer relacdes. O movimento externalizado
pela crianca de pegar transforma-se no ato de apontar” (VYGOTSKY,
1930/2007, p. 57).

Com esse exemplo, Vygotsky (1930/2007) mostra que o gesto de apontar que, em um
primeiro momento, era mera tentativa de alcance a um objeto, adquire um novo sentido,
um pedido para que o objeto seja pego.

A relacdo entre os conceitos trabalhados por Vygotsky estdo apoiados em um
movimento dialético constante como o movimento dialético que existe entre
pensamento e fala, entre a relacdo intrapessoal e interpessoal, em que ambos se
afetam ao passo que sdo mutuamente afetados. Nesse processo, 0s sentidos séo
transformados pela compreensdo e o estimulo do outro e reorganizam o padrdo de
acao, compreenséo e de agéncia. Na presente pesquisa, a discussédo sobre sentidos e
significados se faz importante, pois a lingua em foco € o combustivel da relacéo

dialética existente.

Instrumento e objeto

Vygotsky (2007) d4 énfase em seus estudos ao papel central do instrumento ou
artefato no processo de mediac&o durante a atividade. E importante ressaltar que, para
0 autor, 0 conceito de instrumento é amplo e se refere a artefatos culturais. Newman e
Holzman (1993/2002) discutem a mediacdo por artefatos culturais como uma
ferramenta fundamental para o desenvolvimento, com base nos modos como Sao
enfocados na criagdo das relagbes entre participantes e seu objetivo. Por exemplo, um
martelo usado para bater um prego é um instrumento para obter um resultado, a que
denomina instrumento-para-resultado. Todavia, um objeto mais complexo construido
para e durante determinada atividade que resulte em aprendizagem e desenvolvimento,

necessita ser organizado como instrumento-e-resultado. Isto €, necessita ser
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organizado metodologicamente para criar a possibilidade de apropriacdo pelos
interagentes na producédo do objeto.

Nos estudos de Vygotsky [1930-1934], a linguagem ocupa papel de destaque,
como artefato cultural, pois € por meio dela que 0s sujeitos sao constituidos e
constituem o meio em que vivem. E por meio da linguagem, tratada como artefato
cultural, que os sujeitos entram em contato e internalizam objetos das atividades que os
constituem. Uma vez que 0s objetos estejam internalizados e sentidos anteriores sejam
repensados, e o0s significados em discussdao conjunta sejam compartilhados, na
producdo do objeto em foco, eles (0os objetos) passardo a mediar a producdo de um
novo objeto em uma proxima atividade, o que revelaria o processo de aprendizagem e
desenvolvimento.

Embora ambos, instrumentos fisicos e linguagem, sejam vistos por Vygotsky
(1930-1934/2007, 1934/2008) como artefatos culturais mediadores na producao de
conhecimento, o autor salienta suas semelhancas e diferencas: “as distincdes entre os
instrumentos como um meio de trabalho para dominar a natureza, e a linguagem como
um meio de interacdo social, dissolvem-se no conceito geral de artefatos, ou
adaptacOes artificiais” (VYGOTSKY, 1930/2007, p. 53). Todavia, enquanto o0s
“instrumentos como meio de trabalho” estdo dirigidos ao objeto da atividade, a
linguagem como “um meio de interacdo social” enfoca 0s sujeitos da atividade
(VYGOTSKY, 1930/2007, p. 53). Todavia, Engestrom (2001, p. 134) salienta a
inseparabilidade entre ambos, explicando que o sujeito participante ndo pode “mais ser
compreendido sem seus meios culturais; e a sociedade ndo pode mais ser
compreendida sem a acao dos individuos, os quais usam e produzem artefatos”. Nessa
direcdo, os instrumentos fisicos e psicolégicos assumem posicao central na mediacao
da atividade, afetam e sdo afetados pelos sujeitos por meio de relacdo dialética. Na
atividade, instrumentos fisicos e linguagem se interrelacionam e se transformam,
superando a dicotomia entre ambos. Nessa superacao, esses artefatos deixam de ser
utilizados para um mero fim, para se tornarem parte integrante do objeto na atividade.

Essa ideia vem ao encontro do conceito de instrumento-e-resultado.
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Instrumento-e-resultado

Retomando o que ja foi salientado, para Newman e Holzman (1993/2002), é
importante diferenciar os conceitos de “instrumento-para-resultado” de “instrumento-e-
resultado”, pois, enquanto no primeiro caso, 0s instrumentos sao reificados e utilizados
para fins Unicos, no segundo - instrumento-e-resultado -, o instrumento ndo se separa
da atividade. Para ilustrar essa diferengca, Newman e Holzman (1993/2002, p. 51)
utilizam o exemplo a sequir:

"H& instrumentos produzidos em massa (martelos, chaves de fenda,
serras elétricas etc.) e ha instrumentos projetados e produzidos
tipicamente por ferramenteiros, isto é, instrumentos especifica e
exclusivamente projetados e desenvolvidos para auxiliar no
desenvolvimento de outros produtos (incluindo, frequentemente, outros
instrumentos".

Newman e Holzman (1993/2002) explicam que a diferenga entre os instrumentos em
massa e 0s instrumentos produzidos por um ferramenteiro é que, no primeiro caso, sao
identificados e reconhecidos como para um determinado fim. Ja no segundo caso,
embora possua um proposito, “ele ndo é categoricamente distinguivel do resultado com
seu uso” (NEWMAN E HOLZMAN, 1992/2003, p. 52). Em outras palavras, ele é
idealizado e construido, durante a atividade, para a atividade, como um meio e um fim
em si mesmo e, ao passo que modela a atividade, acaba se modelando.

Desta forma, o que diferencia o conceito de instrumento-para-resultado e
instrumento-e-resultado é que, o segundo carrega a funcdo para qual foi criado e o
modo de utilizagdo desenvolvido historicamente do trabalho coletivo. Assim, trata-se de
“um objeto social” que medeia a relacdo entre o individuo e o0 mundo. Com 0 seu
carater externo, o instrumento (e o resultado), ao ser utilizado pelo individuo que almeja
a construcdo do objeto, se torna parte dele e o modifica ao passo em que é modificado
por ele.

Como ja discutido, a linguagem exerce papel central enquanto instrumento de
mediacao e de transformacédo nas atividades investigadas na pesquisa, o planejamento
e a organizacdo de uma aula. Com base nas explicacdes dadas, a linguagem assume

carater de instrumento-e-resultado, ja que é por meio dela que se dara a internalizacao
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do objeto e dos sentidos. Os sentidos, uma vez internalizados por meio das interacdes
entre 0s sujeitos na atividade, transformam a atividade e o objeto gerador da
necessidade em questdo. O uso de instrumentos mediadores esta relacionado a
criacdo de ZPDs, um dos conceitos vygotskyanos mais difundidos no ensino-

aprendizagem, que € discutido a seguir.

Zona de Desenvolvimento Proximal

A Zona de Desenvolvimento Proximal (ZPD) é um dos conceitos mais difundidos
de Vygotsky no campo de ensino-aprendizagem e sua discussdo se torna central na
realizacdo desta pesquisa. Primeiramente, cabe a definicAo do proprio Vygotsky
(1930/2007, p. 97) sobre a ZPD como “a distancia entre o nivel de desenvolvimento
real, que se costuma determinar através da solucéo independente de problemas, e o
nivel de desenvolvimento determinado através da solucdo de problemas sob a
orientacao de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes”.

Como discute Magalhdes (2009), a ZPD é um espaco dialético em movimento
constante, em que contradicdes soOcio-historicamente construidas geram conflitos e
tensdes que possibilitam acdes colaborativas no envolvimento dos participantes em
uma discussado compartilhada. Para a autora, a ZPD necessita ser definida com base na
relacdo de linguagem envolvendo os conceitos de colaboragdo e contradigdo
possibilitados pela organizacdo argumentativa da linguagem. Sobre o contexto escolar,
a autora posiciona a ZPD como:

“a zona em que todos os participantes colaboram na relacdo teoria e
pratica, quer seja na discussdo das apresentacdes dos formadores, na
criacGo e no questionamento das unidades produzidas, no
guestionamento e no levantamento de duvidas de sentidos, de
esclarecimento sobre sentidos, e na criagdo de novos significados no
grupo [...]” (MAGALHAES, 2009, p. 71).

Outros pesquisadores como, por exemplo, Engestrém (2011) também propdem uma
definicdo para ZPD proxima & visdo coletiva da atividade: “E a distancia entre as acoes

presentes diarias dos individuos e a nova forma histérica da atividade societal, que
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pode ser gerada coletivamente como uma solucdo para os dilemas potencialmente
presentes nas ac¢des do dia-a-dia” (ENGESTROM, 1987, p. 174).

Para repensar o conceito de ZPD, Lave & Wenger (apud EDWARDS 2007, p. 3)
descrevem trés compreensdes em que o conceito de cultura € mediado por outros:

- uma interpretacdo “scaffolding”, em que a preocupacdo é ajudar o aprendiz a
alcancar um novo entendimento;

- uma interpretacao cultural, em que a diferenca é vista em termos da distancia
entre compreensdes diarias e cientificas, alcancadas por instrucao;

- uma interpretacdo coletivista ou societal, que ressalta a diferenca entre
compreensdes atuais e novas formas de solucbes geradas coletivamente para as
contradigbes presentes nessas compreensodes atuais.

Edwards (2007) ressalta que, por um lado, as duas primeiras versdes possuem
abordagem pedagogica e de internalizacdo dos sentidos. A terceira se encontra mais
proxima a visdo de Leontiev (1977) para a TASHC, enfocando a atividade coletiva e a
externalizacdo dos sentidos. Na mesma dire¢cdo, Magalhdes (2009) discute que a
interpretacdo de ZPD como scaffolding traz uma compreensao de linguagem como
organizada linearmente e a-historicamente.

Magalhdes (2011, p. 35), com base em Newman e Holzman, avanca ao expandir
a abordagem de ZPD, definida como “o0 espago “entre 0s que 0s participantes sdo” e “o
que os participantes estdo em processo de tornar-se™. Nota-se que ao tratar do
assunto, a autora ndo se prende apenas a ideia de conhecimento real e conhecimento
potencial, mas também se preocupa com o modo em que os individuos se reconstituem
ao longo do processo. Nessa dire¢cao, Liberali (2008) salienta que o conceito, podendo
ser estendido a adultos, tem a tarefa desempenhada por meio de suporte mutuo, com
0s pares em “interagdes com igual status na colaboracdo, uma vez que cada qual prové
suporte ao outro naqueles aspectos em que possui maior expertise”, criando-se entao
um “contexto de construgdo conjunta de conhecimento” (LIBERALI, 2008, p. 23).

Dentro das definicbes propostas e do contexto de ensino-aprendizagem de
lingua inglesa em que a presente pesquisa se da, um entendimento amplo da ZPD se

faz necessario para que as praticas orais ndo visem somente preencher o atalho entre
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“conhecimento real” e o “conhecimento potencial”’, ou seja, 0 conhecimento e habilidade
linguistica dos alunos ao comeco do curso e o ganho que esses possam vir a alcancar
por meio das interacées nas aulas. Com base nas discussbes de Magalhaes (2009,
2011) e de Liberali (2008), ha a necessidade da compreensado das relacdes criadas
pela organizacdo da linguagem para que conflitos sejam estabelecidos e propiciem a
producdo compartilhada de significados. No contexto da presente pesquisa, as aulas
sao as arenas em que a ZPD é criada e, por meio dela, pode-se examinar “quem esses
alunos sédo” e “quem eles podem tornar-se”, em um ambiente que propicie a
colaboracéo - discutida abaixo - e a construcéo coletiva do conhecimento.

Ninin (2012, p. 53) trata a ZPD como um “espaco imaterial, ndo mensuravel”.
Como coloca a pesquisadora, a ZPD é um espaco polifénico por natureza, com a
presenca de diferentes vozes e argumentos que, “por meio de interagdo com 0 outro,
provocam (re)significacbes nas funcbes mentais superiores, fazendo emergir o
pensamento critico e impulsionando o desenvolvimento” (NININ, 2012, p. 54). Em
outras palavras, a ZPD é formada por multiplas vozes, em que cada participante conta
com a sua propria historicidade e afeta e € afetado pelas relagbes que se estabelecem.
E e por meio dessas relacbes mutuas que, acredita-se, a
aprendizagem/desenvolvimento deve se dar, num movimento continuo de expressao,

negociacgéao e internalizacao e externalizagéo de sentidos durante as aulas propostas.

Mediacédo e colaboracao

Mediacdo é um conceito vygotskyano central que apoia todos 0s outros
conceitos, uma vez que esta relacionado ao conceito de alteridade na constituicdo da
consciéncia, isto é, nas relagcbes com outros, mediada por artefatos culturais, como
salienta Vygotsky. Ninin (2012, p. 55) define mediacdo como “um processo de
intervencao que possibilita uma relagdo entre sujeito e objeto do conhecimento”. Nesse
contexto, os artefatos culturais tém carater mediador e podem transformar ambos
participantes e objeto ao passo que também séo transformados por esses, 0 que define
0 processo instrumento-e-resultado (NEWMAN e HOLZMAN, 1993/2002). Dessa forma,
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podem produzir as condicBes necessarias para a aprendizagem e desenvolvimento.

Dentre os instrumentos, a linguagem ocupa papel central [VYGOTSKY, 1930-1934] e

organiza as relagfes estabelecidas durante as praticas propostas.

NININ (2012, p. 62) salienta que um importante aspecto da mediacdo é a

organizacado de relacdes que se estruturam pela colaboracdo, que “ocorre por meio de

processos interacionais mediados, em situacao social”. A colaboracdo nesse contexto

serve de instrumento mediador para a obtencdo de um resultado que nédo seria possivel

alcancar individualmente. A colaboracdo se da entre os participantes da atividade e é

organizada pela linguagem por meio de alguns principios discutidos por Ninin, no

Quadro 2, a seguir:

PRINCIPIOS DE
COLABORACAO

DEFINICAO

PAPEIS DOS
PARTICIPANTES

RESPONSIVIDADE

Cada um assume as diferentes
visdes que explicitam para o
grupo, movendo-se em direcéo
a uma resposta, seja ela em

forma de acéo ou reflexdo

Comprometer-se com a propria
participacdo e com a participacéo do
outro, seja por meio de acao ou

reflexdo

DELIBERACAO

Cada um oferece argumentos
e contra-argumentos para as
questdes discutidas, apoiando-
se em evidéncias e mantendo-
se firmes em suas posic¢des
até que encontrem razdes
fundamentadas para mudarem

de opinido

Buscar por iniciativa propria
consensos, com base em

argumentos

ALTERIDADE

Cada um desenvolve a
capacidade de colocar-se no
lugar do outro com
valorizag&o, convivendo com
as diferencas, reveladas tanto
discursivamente quanto pelas

habilidades e competéncias,

Considerar seu ponto de vista na
relacdo com o ponto de vista do

outro
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em busca da
complementaridade e

interdependéncia

Cada um deixa de se

HUMILDADE E preocupar com Abandonar posicionamentos
posicionamento pessoais, pessoais em prol dos interesses
CUIDADO N .
voltando-se aquilo que for do coletivos

interesse do grupo

Cada um percebe a
necessidade de que todos
MUTUALIDADE participem e tenham

assegurado o espaco para se

Garantir espagos de

pronunciamento e participagéo

pronunciar

Os participantes se sentem
envolvidos uns com os outros, ) .
Considerar o carater
dependentes uns do pensar
INTERDEPENDENCIA dos outros, por meio das

diferentes vozes que ecoam

essencialmente dialégico e
polifdnico dos processos

- . interacionais
das praticas sociais

desenvolvidas
Quadro 2. Principios da colaboracao (NININ, 2012, p. 65 e 67)

Conforme explica Ninin e como salientei anteriormente ao discutir a TASHC, em
um trabalho colaborativo, os participantes com seus objetivos individuais, também
partiiham de objetivos comuns com 0s outros participantes. A organizacao colaborativa
se da por meio de relagbes em que a linguagem da argumentacéo cria espacos de
compartilhamento e possibilita um equilibrio entre objetivos individuais e objetivos
partilhados, uma relacéo central para a compreensdo do conceito de ZPD em que a
aprendizagem propicia desenvolvimento.

Discutidos a importancia da mediacdo e da colaboragcédo critica na criacdo da
ZPD, apresento a seguir outro importante conceito metodoldgico vygotskyano, a dupla

estimulacao.
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Dupla estimulagéo

O conceito de Dupla Estimulacdo € pertinente a presente pesquisa no que
concerne a organizacao metodoldgica na resolucdo de tarefas que se encontram além
da capacidade momentanea dos sujeitos em foco. No contexto do desenvolvimento de
suas pesquisas, com enfoque no desenvolvimento da crianca, Vygotsky (1930/2007, p.
81) propbe que a criacdo e o uso de estimulos artificiais sdo “um mecanismo essencial
dos processos reconstrutivos que ocorre durante o desenvolvimento da crian¢a”. Para o
autor, “esses estimulos desempenham um papel auxiliar que permite aos seres
humanos dominar seu proprio comportamento, primeiro através de meios externos e
posteriormente através de operacdes internas mais complexas” (VYGOTSKY,
1930/2007, p. 54). Para ilustrar, ele utiliza o famoso exemplo do né atado com o intuito
de ativar uma lembranca, ou em suas proprias palavras “criando ligacdes temporarias e
dando significado a estimulos previamente neutros” (VYGOTSKY, 1930/2007, p. 54).
Nesse caso, o primeiro estimulo é o processo de lembrar (de fazer algo) e o segundo, o
né atado no dedo, um artefato cultural que, com papel auxiliar, adquire um novo
significado - um lembrete.

Engestrom (2011) destaca a Dupla Estimulagdo como uma metodologia
intervencionista de pesquisa. Ele faz uso das palavras do préprio Vygotsky para
esclarecer o conceito, em que uma segunda série de estimulos com uma funcao
especial é oferecida na resolucdo das tarefas, para, entdo, se estudar o processo de
cumprimento das tarefas por via de meios auxiliares especificos. Essa visdo se encaixa
ao contexto de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira aqui presente, ja que,
quando um problema ndo pode ser resolvido dentro das condigcbes previamente
oferecidas, a introducdo de um novo artefato cultural - por exemplo, a utilizacdo de um
recurso visual para compreensao de um determinado item lexical -, uma nova condi¢cao
€ oferecida para que o problema possa ser solucionado individualmente ou em
conjunto. Dessa maneira, 0 uso da dupla estimulagdo pode servir a varios propoésitos,
como por exemplo, a compreensdao de um tdépico gramatical, para tirar davidas,

correcdo, compreensdo de uma tarefa etc., servindo de suporte e tornando as praticas
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pedagogicas um processo menos centrado no professor e mais um processo coletivo
de descoberta.

Na secéo, foram discutidos os conceitos vygotskyanos de Sentido e Significado,
Objeto e Instrumento, Instrumento-e-Resultado, ZPD, Mediagéo, Colaboragédo e Dupla
Estimulacdo, centrais para a compreensdo da construcdo de contextos voltados ao

ensino-aprendizagem de linguas.

1.2 A FORMACAO DO PROFESSOR: O PROCESSO CRITICO-REFLEXIVO

Esta secdo trata da reflexdo critica nas acdes e praticas do educador no contexto
de ensino-aprendizagem. As ideias aqui apresentadas estdo amparadas em Freire
(1970), Smyth (1992) e nas discussbes de Magalhdes (2004, 2009) e Liberali (2008).
Primeiramente, discuto a conceituacdo de reflexdo critica com base nos autores
supracitados para, em seguida, apresentar o processo de reflexdo critica de Descrever,
Informar, Confrontar e Reconstruir - proposto por Smyth (1992), com base em Freire
(1970) e discutido por Magalhdes (2004) e por Liberali (2008) com enfoque na formacao

critica de educadores.

1.2.1 REFLEXAO CRITICA E ENSINO-APRENDIZAGEM

As discussodes ja desenvolvidas sdo bases centrais para a discussao do conceito
de reflexdo critica. Reflexdo, como apontado por Smyth (1992), foi inicialmente
discutido por Dewey que fez uma distincdo historica entre acdo rotineira e acao
reflexiva. A primeira ndo da importancia a realidade social e ao objetivo das ac0es, e a
compreensao sistematica sobre como as acdes ocorreram, 0 que nao propicia
transformacdes no modo em que as praticas ocorrem. Ja a acédo reflexiva é “ativa,
persistente e considera cuidadosamente cada principio ou suposta forma de

conhecimento no que concerne o seu embasamento e as futuras consequéncias que
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trard” (DEWEY apud SMYTH, 1992, p. 268)%. Em outras palavras, a acdo rotineira
funciona como um processo automatico e repetitivo de uma pratica, enquanto na acao
reflexiva, todas as variaveis que influam ou possam a vir a influir no processo sao
atentamente levadas em consideracao.

Diferentemente, as discussdes de Freire (1970) enfocam um sujeito social que se
constitui nas relacdes dialéticas e dialdégicas com outros, o que enfoca a reflexdo critica
na relacdo teoria e pratica. Para ele, a reflexdo critica se origina na “préxis”, definida
pelo autor como “reflexdo e acdo do homem sobre o mundo para transforma-lo.”
(FREIRE, 1970, p. 21). Para Freire, reflexdo e acao possuem uma relacdo dialética que
possibilita a producdo compartilhada de uma nova acédo pela compreensao reflexiva da
anterior, formando entdo, um processo de devir — ...acao-reflexdo-acéo... . Freire (1970)
destaca que a reflexdo e a acdo devem ser realizadas por todos o0s participantes no
contexto de ensino-aprendizagem, cabendo ndo somente ao professor, mas também
aos alunos, participar ativamente e de modo intencional. Por meio do processo de
reflexdo critica, evita-se o que o autor cunha de “ensino bancério”.

Para explicar o que € o “ensino bancario”, Freire (1970) utiliza a metéafora dos
recipientes, em que os alunos seriam “vasilhas” e o professor o “depositor” do
conhecimento. Dessa maneira, no ensino bancario, o professor atua como mero
transmissor de conhecimento, e a acdo dos educandos se resume a “receberem 0s
depdsitos, guarda-los e arquiva-los” (FREIRE, 1970, p. 33). Sendo assim, no ensino
bancario ndo ha criatividade, transformacdo ou o que o autor chama de “verdadeiro
saber’. O Quadro 3 ilustra a critica feita ao ensino bancario por Freire (1970),
mostrando o0s papéis ocupados pelos educadores e pelos educandos no contexto
criticado:

2 E importante ressaltar que Dewey enfoca um sujeito individual e uma organizacdo de linguagem
unidirecionada e a-historica.
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EDUCADOR EDUCANDO

O que educa Os que séo educados

O que sabe Os que néo sabem

O que pensa Os que séo pensados

O que diz a palavra Os que as escutam docilmente
O que disciplina Os disciplinados

O que opta e prescreve a sua opcao Os gue seguem a prescricdo

O que atua Os que tém a ilusédo de atuar, na atuacao do
educador
Escolhe o contetdo programatico Se adequam a ele

Identifica a autoridade do saber com | Devem se adaptar as determinacdes do

sua autoridade funcional professor

Sujeito do processo Meros objetos

Quadro 3. Papéis do educador e do educando no ensino bancério (FREIRE, 1970)

Para o autor, o educador humanista e revolucionério, ao contrario do educador
bancario, deve se orientar no sentido de humanizar os seus educandos, buscando o
pensar auténtico, e ndo a mera doa¢cdo de conhecimento. Deve haver uma relacdo de
companheirismo entre educador e educandos, com o espaco aberto para uma relagéo
dialégica em que todos sado responsaveis pela constru¢cao do conhecimento (FREIRE,
1970 e 1996).

Magalhdes (2004) avanca na clarificacdo dessa discussdo ao propor a relacéo
entre “uma pedagogia que entende ensino-aprendizagem como transmissdo e
devolugéo de conhecimentos” (MAGALHAES, 2004, p. 47) e uma vis&o estruturalista de
linguagem — que € discutida na terceira secdo deste capitulo. Para a autora, os modos
pelos quais a linguagem vem sendo tratada no contexto pedagdgico ndo favorecem as
desconstrugdes e quebras de paradigma que permeiam um processo de reflexdo
critica, fazendo-se necessario compreender a linguagem que permeia as acbes e

proposicdes em sala de aula.
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Em contraponto ao ensino bancario, Freire (1970) propbe a educacdo
problematizadora, que, em suas palavras, “ndo pode ser o ato de depositar, ou de
narrar, ou de transferir, ou de transmitir “conhecimentos” e valores aos educandos [...]
mas um ato cognoscente” (FREIRE, 1970, p. 39). Entende-se que o que o autor chama
de “ato cognoscente”, é o ato de real entrega do educador em sua funcéo e consciéncia
de seu papel social como educador revolucionario, que busca ndo sO transferir
conhecimento, mas também criar oportunidades para que esse conhecimento seja
produzido de forma questionadora e colaborativa. Freire (1970) explica que enquanto a
educacao bancaria serve a dominacéao, a educacao problematizadora serve a liberdade
do educando, superando a contradicdo educador-educando - em que 0s papéis de
ambos se opdem na relacdo opressor/oprimido. Na proposta de educagéo
problematizadora, o autor afirma que ninguém educa a ninguém, as pessoas se
educam nas relacdes de alteridade, que se ddo mediadas pelo mundo e pelos “objetos
cognosciveis”, possiveis geradores de conhecimento e utilizados ndo somente pelo
educador, mas também por educandos.

As discussOes de Magalhdes (2004) e Liberali (2008) ajudam a compreender o
conceito de reflexdo e a sua utilizacdo no contexto de ensino-aprendizagem. Liberali
traz a discussdo de Van Manen (apud Liberali, 2008) quanto a trés tipos de reflexdo. A
primeira delas é a reflexdo técnica, em que “o professor estaria preocupado em buscar
nas descobertas cientificas, em estudos, seminarios, conferéncias etc., respostas para
seus problemas do dia-a-dia” (LIBERALI, 2008, p. 32). A autora também ressalta que,
na reflexdo técnica, a avaliacdo e/ou mudanca da pratica se da a partir de normas da
teoria. A critica a esse enfoque é o fato de que o professor corre o risco de vir a ser
“mero técnico capaz de aplicar teorias e técnicas cientificas a problemas instrumentais”
(LIBERALI, 2008, p. 33). Como aponta Magalhdes (2004), o perigo da reflexdo
transformada em mero praticismo - com a teoria ocupando papel secundario -, € o fato
de que as praticas, apoiadas na pedagogia popular ou no empirismo, passam a ocupar
papel central nas escolhas de sala de aula, tais quais, “selecdo de material e/ou
atividades, decisdo de quem fala e de quem ouve, de quem sabe e de quem nao sabe,
em resumo, no curriculo enfocado de fato” (MAGALHAES, 2004, p. 47).
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A reflexdo pratica, diferentemente da primeira, tem enfoque nas necessidades
funcionais, ou seja, na compreensao dos fatos que ocorrem nas aulas. Dessa maneira,
a reflexdo pratica tem natureza na resolucao de problemas por métodos empiricos, ou
“para a pratica na pratica” (LIBERALI, 2008, p. 34). Como aponta a autora, as
discussbes pedagogicas se baseiam nas narrativas dos fatos ocorridos durante a aula.
Nesse enfoque, a teoria ndo € utilizada para reflexdo, pois tem cunho pragmatico
apenas, embasado na experiéncia pratica e pelo conhecimento de mundo do educador.

Schon (1987) foi um dos primeiros a ligar o conceito de reflexdo a agéo, trazendo
0s conceitos de reflexdo-na-acéo, reflexdo sobre a acdo. A reflexdo-na-acdo é “o
processo de pensar sobre o que se faz ao mesmo tempo em que se atua” (LIBERALI,
2008, p. 36). Em outras palavras, durante a aula, o professor questiona a sua pratica
pedagdgica em tempo real, refletindo se essa foi ou ndo efetiva, alterando o seu
planejamento de forma pontual ou tomando ciéncia se deveria ou néo ter atuado de
outra forma e/ou planejando futuras acdes. Ja a reflexdo-sobre-a-acao é a analise pos-
aula das préaticas que se deram e do que ocorreu em sala de aula®. A terceira combina
as duas anteriores.

De acordo com Liberali (2008), a reflexdo pratica possui enfoque na realidade
concreta dos praticantes, para sua compreensao e transformacdo. Porém, a limitacédo
dessa visdo é a énfase demasiada em aspectos funcionais, pensando em solugfes
praticas somente por meio da troca de experiéncias e com foco no sujeito e na
compreensao linear de linguagem. Para Magalhdes (2004), o problema do foco
excessivo em teorias isoladas do contexto pratico de sala aula é que, essas acabam
nao servindo de base para a reflexdo das escolhas feitas pelo professor, tais quais os
seus significados nos objetivos propostos e na aprendizagem dos alunos.

A reflexdo critica tem base nas discussfes da dialética marxista que apoia as
discussbes propostas por Freire (1970) e por Smyth (1992), que por sua vez esta
apoiado nas discussfes de Freire sobre a centralidade de relacdes colaborativo-criticas

na constituicdo de um sujeito capaz de compreender a realidade e o0 mundo ao seu

® Schon também fala de reflexdo na acéo sobre a acdo, o que se daria em momentos de formacao de

professores.
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entorno para agir no mundo. Liberali (2008, p. 38) aponta que “a reflexdo critica retoma
caracteristicas tanto da reflexdo técnica como da prética; contudo, coloca foco nas
guestdes éticas como centrais”. Nesse prisma, a reflexdo critica se vale de principios da
reflexdo técnica e pratica e busca superar as limitacdes supracitadas desses dois
enfoques, enfatizando as questdes morais e politicas que afetam diretamente a vida
dos participantes — no contexto de ensino-aprendizagem; educador, educandos, toda a
comunidade escolar envolvida e o0s possiveis beneficiarios de tais reflexdes.
Retomando as palavras de Freire (1970), na reflexdo critica, acédo e reflexdo ndo séo
dicotomizadas. Também, sendo critica, a reflexdo gera a transformacéo da realidade.
Nesse contexto, Liberali (2008, p. 38) ressalta que, “ao refletir criticamente, os
educadores tornam-se intelectuais transformadores, responsaveis por formar cidadaos
ativos e criticos dentro da comunidade”. A autora lista algumas das caracteristicas

principais da formacéo de um profissional critico-reflexivo:

- Menos medidas de desempenho profissional

- Formas de verificar o silenciamento da voz do educador

- Formas de trabalhar com os educadores para que eles descrevam e analisem suas

praticas, no sentido de transformar formas autoritarias de agir

- Oportunidades para o educador confrontar praticas negativas do autoritarismo

- Colaboracéo com os educadores sobre como julgar a posicéo politica das acdes

- Formas e desenvolvimento de autoimagem robustas

- Permisséo para o engajamento em estudos sobre formas ativas e informadas de

agir

Quadro 4. Caracteristicas principais da formacdo de um profissional critico-reflexivo
(LIBERALLI, 2008)

Com base nessas ideias, 0 educador conscientemente refuta o autoritarismo de
sua posicéo e o papel de opressor no processo de ensino-aprendizagem, como Unico
detentor do saber. Tampouco o0s alunos se aceitam no papel de oprimidos, ao passo
que a relacdo opressor-oprimido (FREIRE, 1970) - ainda tdo comum no contexto
tradicional de ensino-aprendizagem - deixa de existir. Na busca de um método de

processo critico reflexivo, quatro a¢des sao propostas por SMYTH (1992), com base
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nas discussdes metodolégicas de Freire (1970), como ja salientado. E importante

ressaltar que essas ac¢des ndo sao hierarquicas:
Descrever (O que eu fago?);

v

v" Informar (O que isto significa?);

v" Confrontar (Como me tornei assim?);
v

Reconstruir (Como eu poderia agir de modo diferente?).

Esse processo é de grande importancia para fundamentacao tedrica da presente

pesquisa e, por tal razdo, é detalhado a seguir.
Descrever

Descrever remete ao processo de narrar os fatos ocorridos de forma simples e
pragmatica, sem deixar que a narrativa dos fatos seja influenciada por impressées ou
valores pessoais do narrador. Como aponta Smyth (1992), é desejavel que no ato de
descrever, aquele que descreve, evite termos académicos e/ou palavras rebuscadas,
mas sim faca uso da linguagem de seu dia-a-dia para que a sua autoria seja genuina.
Sobre a importancia do processo de descrever no contexto educacional, Smyth (1992)
afirma que, ao narrar a ocorréncia de situagcdes que causem confusao, perplexidade ou
que sejam contraditérias, tal acdo ajuda os educadores a organizar suas praticas de
ensino-aprendizagem de modo crucial para as suas descobertas e para que esse
processo se dé por meio de suas préprias vozes. O autor explica que ao criar um texto
descrevendo fatos ocorridos na aula, o professor cria um preladio antes de
problematizar tais fatos, fornecendo o alicerce para engaja-los na hora de compreender
como se constituiu e como pode se repensar.

Liberali (2008) destaca que, ao descrever a aula, o educador deve se atentar a
apresentacao do contexto em que a aula se insere e as agdes que se dao ao longo
desta. A autora ressalta a importancia de se compreender as principais caracteristicas

do contexto da escola no ato de descrever, tais quais da comunidade em que ela se
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insere, os valores da escola e da comunidade escolar e informacdes sobre a turma em
foco. Na descricdo das acdes em sala, Liberali (2008) sugere que essa descricdo pode
ser feita por um discurso na primeira pessoa ou no distanciamento trazido pelo discurso
na terceira pessoa. O texto deve conter a contextualizacdo da situacao da sala de aula
e os fatos devem ser narrados de modo linear. A autora sugere algumas perguntas
cujas respostas visam facilitar a descricdo do contexto da aula e dos fatos ocorridos ao

longo dessa:

- Quantos alunos havia na aula?

- Descreva a aula anterior e os planos para a aula seguinte. Como a aula descrita se

relaciona com elas?

- Qual foi 0 assunto da aula? Como foi escolhido?

- Como a apresentacao do contetudo ocorreu? Como foi apresentado o item da aula?

- Que atividades foram desenvolvidas?

- Como os alunos participaram das atividades?

- Que tipo de trabalho foi desenvolvido: grupo, dupla, individual etc.?

- Como o professor trabalhou com o erro?

- Como o professor trabalhou com as respostas dos alunos na atividade X?

- Como trabalhou com o livro?

- Como os alunos atuaram durante a atividade X?

- Como os alunos responderam as questdes?

- O que os alunos/professor disseram/fizeram?

Quadro 5. Questdes auxiliares ao educador na descricdo de uma aula (LIBERALI, 2008,
p. 54)

Liberali afirma a importancia de se evitar o uso de expressdes avaliativas durante
a descricdo e se procurar o enfoque apenas nos fatos ocorridos. No processo de
reflexdo critica, ap0s a descricdo dos eventos, 0 participante critico-reflexivo passa

entdo, a fase seguinte — o Informar.
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Informar

Conforme Smyth (1992), o ato de descrever ndo tem fim em si mesmo. Pelo
contrario, “precede a revelagdo de principios mais amplos que informam -
conscientemente ou ndo — as acdes de sala de aula” (SMYTH, 1992, p. 297). Informar é
0 ato de enxergar as a¢les e praticas nos fatos descritos, procurando compreender o
gue aconteceu em sala de aula. Nesse momento, o educador revela as suas
impressdes e suposi¢cdes sob um olhar tedrico. Smyth (1992) aponta que, no Informar,
0s educadores se engajam na descricdo de suas praticas e procuram compreendé-las
por meio de suposi¢cdes marcadas por frases como “parece que [...]". Liberali (2008)
complementa que o ato do Informar busca compreender as teorias construidas pelo
participante ao longo de sua historicidade. Sendo assim, de acordo com a autora,
embasado em teorias formais, promove-se a busca das raizes sociais das a¢des por
meio de diferentes formas de saber. Em suma, o objetivo do Informar é compreender de
forma geral as acdes e praticas por meio de teorias e pela discussdo dos conceitos que
permeiam essas agOes. Para auxiliar o desenvolvimento do Informar, Liberali (2008)

propde as seguintes questdes:

- Qual foi o foco da apresentacdo do contetudo?

- Que objetos/conteudos foram trabalhados?

- Que tipos de conhecimentos foram tratados: cientifico, cotidiano, concreto, abstrato,

outro?

- Qual a relac&o dos aprendizes com esse objeto de conhecimento?

- Como foi a postura do professor?

- Qual foi o papel do aluno nessa aula/atividade? Por qué?

- Qual foi o papel do professor nessa aula/atividade? Por qué?

- Como o conhecimento foi trabalhado? Foi transmitido, construido, co-construido?

Por qué?

- Qual foi o objetivo das interagdes?

- Como os processos foram trabalhados?

Quadro 6. Questdes auxiliares ao educador no ato de Informar (LIBERALI, 2008, p. 61)
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De acordo com Liberali (2008), o Informar é geralmente realizado em terceira
pessoa e por meio do presente para a generalizacdo. Ainda conforme a autora, deve-se
evitar o uso de rotulos ou negacédo - por exemplo, dizer que a préatica do professor é

estruturalista ou que os alunos nao tiveram voz durante as aulas.

Confrontar

Conforme Smyth (1992), o ato do Confrontar remete ao questionamento quanto
aos interesses a que servem as acfes compreendidas, isto é se estdo voltadas a
manutencao ou a transformacao de situacdes e compreendidas nas ac¢des do Informar.
Para Liberali (2008), esses questionamentos buscam compreender os valores que
permeiam o agir e o pensar do educador. Como aponta a autora, “é no Confrontar que
se percebem as visbes e acdes adotadas pelos professores, ndo necessariamente
como preferéncias pessoais, mas como resultantes de normas culturais e historicas que
foram sendo absorvidas” (LIBERALI, 2008, p. 68). O ato do Confrontar leva ao
questionamento profundo de valores pessoais, profissionais, pedagdgicos e politicos. O
uso da palavra “confronto” remete a um embate de forcas que, na verdade é o
surgimento da contradicdo entre 0 “quem eu sou” e 0 “guem eu guero ser” e de inicio,
pode muitas vezes causar incOBmodo ao participante do processo critico-reflexivo, pois
ele se vé fora de sua zona de conforto.

Para guiar o ato de Confrontar, Smyth (1992) prop6e algumas questdes:

- O que minhas praticas dizem sobre minhas assunc¢des e principios de ensino?

- De onde essas ideias vém?

- Que praticas sociais estdo expressas nessas ideias?

- O que me faz manter minhas teorias?

- A quais visOes de poder elas remetem?

- A gquais interesses minhas praticas servem?

- O gue limita minhas visGes sobre o que é possivel ser feito no contexto de ensinar-
aprender?
Quadro 7. Perguntas-guia ao ato do Confrontar (SMYTH, 1992)
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Diretamente ligadas ao contexto de ensino-aprendizagem, Liberali (2008) propde

perguntas de cunho mais pratico no auxilio ao educador critico-reflexivo:

- Como essa aula contribuiu para a formacao do aluno?

- Qual a relacéo entre o conhecimento e a realidade particular do contexto de ensino?

- Como o tipo de conhecimento e interagdo usado propiciou o desenvolvimento da
identidade do aluno?

- Que visdo de homem e de sociedade essa forma de trabalhar ajudou a construir?

- Para que serviu essa aula?

- Como a forma de agir demonstra visdes de poder e submissao?

- Qual o papel social da aula?

- Como a aula colabora para a construcdo de cidadaos atuantes na sociedade na

qual vivemos?

- Que interesses a forma de trabalhar ou o contetdo abordado privilegiou?

Quadro 8. Questdes auxiliares ao educador no ato de Confrontar (LIBERALI, 2008, p.
78)

Apos as acdes do educador em descrever suas préaticas e ac¢des, analisa-las por
meio de um quadro teorico e confrontar o “qguem eu sou” com 0 “quem eu quero ser”,
deve-se pensar em contextos para que se possa reorganizar essas acoes e transforma-
las. Retomando as palavras de Freire (1970) reflexdo e acdo nao sao dicotomizadas e,
se critica, a reflexdo busca a transformacéo. Sendo assim, a seguir, discuto o processo

de transformacéo das praticas e das a¢fes, o ato de Reconstruir.

Reconstruir

Como coloca Smyth (1992), ser reflexivo n&o significa apenas especular sobre as
suas acoes e praticas. Ser reflexivo comeca por compreender e analisar a sua realidade
para entdo, supera-la. Liberali (2008) salienta a complexidade da acdo de reconstruir, o
que nem sempre € compreendido. Segundo a autora, a reconstru¢do da pratica se da

inicialmente por meio do planejamento de mudanca por parte do educador. Em suas
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palavras (LIBERALI, 2008, p. 80): “Quando pensamos em reconstruir, imaginamos
imediatamente novas possibilidades do fazer’. Todavia, reconstruir significa nao
somente entender e repensar as praticas e as ac¢des, mas compreendé-las de modo
holistico, entender quais as razdes para que o participante aja de determinada maneira
e quais forcas atuam na execucdo desse modus operandi. No ato de Reconstruir, 0
educador critico-reflexivo busca o empoderamento de si mesmo e de seus educandos.

De acordo com Liberali (2008, p. 82), o ato de Reconstruir esta linguisticamente
relacionado a “reorganizacdo das acdes através de exemplificacdes, relatos e
regulacdo de comportamento”. Em outras palavras, o discurso esta marcado por
instrucdes praticas e sugestdes de acdes. Como a autora aponta, o texto € dirigido em
primeira pessoa ou terceira pessoa e é marcado por verbos no futuro do pretérito ou
modalizagdes que indiquem intengdes futuras.

A seguir, algumas perguntas que auxiliam o educador a organizar o ato de

Reconstruir:

- Como vocé organizaria essa aula de outra maneira?

- Como vocé apresentaria o conteido de maneira mais proxima de seus objetivos?

- Que outra postura vocé adotaria nessa aula/atividade?

- Que papéis vocé trabalharia em vocé e com os alunos?

Quadro 9. Questdes auxiliares ao educador no ato de Reconstruir (LIBERALI, 2008, p.
82)

E importante salientar que a discussdo do conceito de Reflexdo Critica esta
relacionada as discussdes sobre os conceitos de Colaboracdo e Contradicdo na
organizagdo das relagbes nas interagOes entre participantes de uma discusséo. Nesse
sentido, como ressalta Magalhaes (2004, 2009), a linguagem ocupa papel central e sua
organizacao serve de instrumento e resultado no processo reflexivo.

Apés abordar o conceito de Reflexdo Critica e apresentar o método de
Descrever, Informar, Confrontar e Reconstruir na formacdo do educador critico-

reflexivo, €& importante discutir algumas das principais correntes de ensino-

aprendizagem da linguagem. A secao a seguir trata dessa questéao.

51



1.3 LINGUAGEM E ENSINO-APRENDIZAGEM

Discuto nesta secdo as  principais correntes  historicas  sobre
aquisicao/aprendizagem de linguagem no contexto educacional em que esta pesquisa
se insere. Em seguida, sdo apresentados métodos, metodologias e abordagens que

permeiam o ensino-aprendizagem de lingua estrangeira.

1.3.1 BASES TEORICAS SOBRE LINGUAGEM E O ENSINO-APRENDIZAGEM DE
LINGUAS

Discuto aqui, as trés correntes tedricas mais difundidas no contexto em que esta
pesquisa se da sobre linguagem: o estruturalismo, baseado nas proposicbes de
Saussure (1916/2004); a teoria linguistica inatista de Chomsky (1959) e a teoria
enunciativa desenvolvida inicialmente das ideias de Bakhtin/Volochinov (1929/2006)
que possui concepgBes semelhantes a compreensdo de aprendizagem vygotskyana.
Procuro apresentar alguns dos principais aspectos de cada uma dessas correntes.

Estruturalismo

O estruturalismo foi baseado nas ideias de Saussure (1916/2004) e, como
aponta Dias (2015), expandiu-se por diversas areas. A pesquisadora ressalta a
influéncia da corrente estruturalista nas abordagens e metodologias de ensino-
aprendizagem de linguas. Conforme afirmado no prefacio de sua edi¢cdo brasileira
(SALUM, 2004, p. XV), o Curso de Linguistica Geral (SAUSSURE, 1916/2004) foi
escrito apds a morte do pesquisador, em 1913, baseando-se nas anotacfes de seus
alunos. Um dos pontos mais abordados da obra sdo suas famosas dicotomias —
lingua/fala; diacronia/sincronia; significado/significante; relacéo
paradigmatica/sintagmatica; identidade/oposi¢do. Dessas dicotomias, optei por discutir
lingua/fala, sincronia/diacronia e significado/significante, pois tais conceitos sao revistos

por uma diferente 6tica na perspectiva enunciativa de Bakhtin/Volochinov (1929/2006) e
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nos estudos sobre ensino-aprendizagem de Vygotsky [1930-1934] e suas discussfes
nas vozes de outros pesquisadores. Essas diferentes éticas permeiam as diferentes
interpretacbes de ensino-aprendizagem e, no caso da lingua inglesa, afetam
diretamente nas escolhas do professor ou em sua ideologia de “bom ensino”. Sendo
assim, discuto brevemente as trés dicotomias saussurianas supramencionadas para

gue posteriormente sejam contrastadas com as ideias de outras correntes.

- Lingua e Fala

Saussure (1916/2004, p. 24) define lingua (langue) como “um sistema de signos
que exprimem ideias, e é comparavel por isso, & escrita, ao alfabeto de surdos-mudos?,
aos ritos simbdlicos [...]". Para o autor, ela é um “objeto bem definido”, “exterior ao
individuo”, que “por si sO, ndo pode cria-la” (SAUSSURE, 1916/2004, p. 22). A fala
(parole) é enfocada como a parte psiquica da linguagem que ndo deve ser o objeto dos
estudos linguisticos, pois “sua execuc¢do jamais é feita pela massa; é sempre individual
e dela o individuo € feito senhor” (SAUSSURE, 1916/2004, p. 21).

Assim, na compreensdo saussuriana a lingua € um fenémeno coletivo que néo
sofre interferéncia do individuo, visualizado como produto do meio em que se encontra.
Embora Saussure reconheca que a lingua derive da fala, ele vé a primeira como o
objeto de estudos essencial para a linguistica devido ao seu carater estavel e coletivo
ou em suas palavras: “ao mesmo tempo, um produto social da faculdade da linguagem
e um conjunto de convencdes necessarias, adotadas pelo corpo social para permitir o
exercicio dessa faculdade nos individuos” (SAUSSURE, 1916/2004, p. 17). Com o claro
posicionamento saussuriano de que lingua e fala trabalham como entidades
independentes, o0 enfoque dos estudos estruturalistas se deu na primeira,
marginalizando a fala a um mero produto subjetivo. Se para Saussure (1916/2004), a
lingua é um produto pré-determinado, logo o organismo vivo da palavra - 0 signo -

também seria.

* A expressdo "surdo-mudo”, muito utilizada no passado, é inapropriada, pois uma pessoa surda nao é

necessariamente muda. Sao deficiéncias sem, necessariamente, uma conexao.
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- Signo, Significado, Significante

Sobre a especificidade do signo, Saussure (1916/2004, p. 80) diz que “une nao
uma coisa e uma palavra, mas um conceito e uma imagem acustica”. Ele descreve o
signo como a “impressao psiquica” desse som, sendo assim uma entidade de duas

faces:

Conceito

Imagem
acustica

Figura 4: As duas faces do signo (SAUSSURE, p. 80, 1916/2004)

Desta maneira, Saussure (1916/2004, p. 81) designa o conceito por tras do signo
como “significado” e a imagem acustica por “significante”, sendo o signo o total dessas

duas partes.

Significado

Signo

b |

Significante

Figura 5. Representacdo da dicotomia saussuriana de significado/significante

A titulo de exemplificacdo, pensemos no signo “bicicleta”. O conceito da bicicleta pode
ser definido como um veiculo de duas rodas, guiado manualmente e movido pela forca
motriz realizada nos pedais pela pessoa que a guia. A abstracdo mental € o
“significado” e a imagem acustica da palavra “bicicleta” é o significante. O produto

resultante de ambos é o signo em si.
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Significado

O

bicicleta

Significante

Figura 6. Representacdo do signo “bicicleta” de acordo com a teoria saussuriana

Para Saussure (1916/2004, p. 81-82), um dos principios essenciais do signo € a
sua arbitrariedade, ou seja, a relacéo significado/significante € estabelecida por meio de
uma convencao social de uma determinada lingua. Em outras palavras, a relacdo de
um conceito (significado) e de uma imagem acustica (significante) terd como resultado
um signo aceito pela sua comunidade falante. Como aponta o autor, a sociedade
recebe a lingua “herdada de geracdes anteriores” (SAUSSURE, 1916/2004, p. 86),
sendo essa, a especificidade imutavel do signo. A especificidade de mudanca do signo
para Saussure (1916/2004) ocorre através do tempo e faz parte do carater arbitrario do
signo: “Uma lingua € incapaz de se defender dos fatores que deslocam, de minuto a
minuto, a relagdo entre o significado e o significante. E uma das consequéncias da
arbitrariedade do signo” (SAUSSURE, 1916/2004, p. 90). Ou seja, as mudanc¢as no
signo ocorrem pelas mesmas convencdes sociais que permitem o estabelecimento da
relacdo entre determinado signo/significante. No entanto, Saussure (1916/2004) julga
irrelevante para seus estudos linguisticos as mudancas que o signo sofre por conta da

temporalidade, como pode ser percebido em sua proposi¢ao de sincronia/diacronia.
- Sincronia e Diacronia

Cabe primeiramente definir ambos os conceitos nas palavras de Saussure:

"E sincrénico tudo quanto se relacione com o aspecto estatico da nossa
ciéncia, diacrdnico tudo que diz respeito as evolu¢des. Do mesmo modo,
sincronia e diacronia designardo respectivamente um estado da lingua e
uma fase da evolugéo" (SAUSSURE, 1916/2004, p. 96).
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Ao afirmar que o falante de uma lingua se prende apenas ao aspecto sincrénico
da lingua, ignorando a sua “sucessdo no tempo” (SAUSSURE, 1916/2004, p. 97), o
autor defende que a lingua seja estudada dentro desse recorte temporal. Para ele, tal
oposicao € “absoluta e irredutivel” (SAUSSURE, 1916/2004, p. 98). Dessa maneira, na
visdo do autor, as transformacdes sofridas pela lingua e 0 modo que essa é falada em
um determinado momento histérico ndo se relacionam e, por tal razdo, os estudos
linguisticos devem visualiza-los separadamente.

Mais adiante veremos que embora Bakhtin/VVolochinov (1929/2006) reconheca a
importancia da corrente estruturalista para os estudos linguisticos, ele discorda da
esséncia desse quadro tedrico, principalmente em relacdo ao viés dicotébmico utilizado
por Saussure (1916/2004). No entanto, antes disso, cabe discutir outra importante

corrente, o inatismo.

INATISMO

O inatismo tem sua origem nas ideias apresentadas por Chomsky. Em seu artigo
A Review of B. F. Skinner's Verbal Behavior (1959), que tem como enfoque a critica ao
behaviorismo, principalmente nas questdes que envolvem a cognicdo e a aquisicdo de
linguagem®. Conforme aponta Chomsky (1959), a aprendizagem para Skinner se dava
por meio de fatores externos consistidos por estimulos e reforcados constantemente.
Dessa maneira, as respostas a esses estimulos eram “reforcadas”, gerando
aprendizagem. Embora Chomsky (1959, p. 53) afirme que Skinner tenha reconhecido
as dificuldades de identificar um comportamento verbal, ele o critica pelo fato de que
Skinner com a “vaga e subjetiva” assuncao de que o comportamento verbal é definido
como “uma classe das respostas de forma identificavel relacionadas funcionalmente a
uma ou mais variaveis controladoras”. O autor também ressalta a ndo existéncia de um

método que comprove as assung¢des de Skinner.

® E importante ressaltar que, no grupo LACE, adotamos o termo “ensino-aprendizagem de linguagem” ao
invés de “aquisicdo de linguagem”.
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Em meio a essas criticas, Chomsky (1959) sugere que, muitas vezes, a
aprendizagem da lingua se d& por mera observacédo verbal e ndo-verbal, sem que haja
necessariamente intencdo direcionada a esse fim por parte de um adulto. Sendo assim,
para Chomsky (1959), deve haver processos mentais de aprendizagem que agem
independente de um estimulo externo, de maneira inata, por meio de generalizacbes
gramaticais e sintaticas. Para Chomsky (1959), essa Gramatica Universal, que € de,
alguma forma, ainda inexplicavelmente internalizada pelo individuo, possibilita que o
falante nativo compreenda de imediato uma enunciagdo a qual ainda nao havia sido
exposto ou, na voz de Dias (2015 p. 26) a partir da exposicédo que temos a lingua por
meio do contato social, “marcariamos os padrées relativos a lingua que estamos
aprendendo e nos valeriamos criativamente desses padrdes para a criagdo de novas
sentencas”.

Em relacdo as limitacdes da teoria inatista, Hymes (apud DIAS, 2015, p. 28)
salienta que Chomsky desconsidera “aspectos socio-culturais fundamentais no
processo de desenvolvimento de uma lingua”. Conforme colocado por Dias, de nada
adianta o falante utilizar o seu aparelho cognitivo para a producdo de sentengcas com
coeréncia gramatical se essas nao fazem sentido ao interlocutor.

Com base no que foi até agora apresentado, percebe-se que as duas correntes
apresentam limitagbes - a corrente estruturalista se volta ao estudo da lingua e
marginaliza a fala e o inatismo ignora 0s aspectos sociais que envolvem o
desenvolvimento da linguagem -, sendo necessario discutir uma corrente de filosofia da
linguagem que supere tais limitacbes. Encontro esse amparo na perspectiva

enunciativa, discutida a seguir.

TEORIA ENUNCIATIVA

As bases da corrente enunciativa foram propostas por Bakhtin e seu circulo
(1929/2006, 1979/1997). Como explicado por Molon e Vianna (2012, p. 146), utiliza-se
a expressao “Circulo de Bakhtin”, pois “para além do pensador Mikhail Bakhtin (1895-

1975), as formulacBes e as obras sdo produto de reflexdo de um grupo que tinha a
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participacdo de diversos outros intelectuais”. Dentre esses pensadores, Volochinov é
certamente um nome de destaque, assinando, entre outras obras, Marxismo e Filosofia
da Linguagem (1929/2006), central a esta discussao.

Para entender a teoria enunciativa, € importante, primeiramente, compreender a
visdo bakhtiniana para o termo “enunciado”, que conforme Molon e Vianna (2012, p.
152), “compreende-se uma fala verbalizada entre sujeitos reais”. E na critica a vis&o
arbitraria da lingua e na crenca de que “a realidade fundamental da lingua é a interacao
verbal” (MOLON e VIANNA, 2006, p. 155) que a teoria enunciativa se opde a visdo
saussuriana, chamada por Bakhtin/Volochinov (1929/2006) de Objetivismo Abstrato. Na
visdo bakhtiniana, a lingua é de natureza social e “a palavra é a arena onde se
confrontam os valores sociais contraditorios” (BAKHTIN/VOLOCHINQOV, 1929/2006, p.
15).

Embora o mérito vanguardista da teoria saussuriana dos estudos linguisticos nao
seja retirado, a perspectiva enunciativa aponta falhas nas dicotomias lingua/fala
sincronia/diacronia propostas pelo “Objetivismo Abstrato”. Na perspectiva bakhtiniana, a
lingua ndo é um produto de normas fixas e estaveis na consciéncia do interlocutor.
Essa, por outro lado, se utiliza do sistema linguistico como uma abstracao realizada por
meio de processos cognitivos. A lingua € interpretada subjetivamente e os sentidos
extraidos ndo sdo exatamente uma copia fiel do que foi dado pelo meio exterior.

Essa critica a dicotomia lingua/fala enfatiza que, nos moldes da teoria
enunciativa, lingua e fala tém natureza dialética, em que ambos, se interrelacionam
afetando e sendo afetadas uma pela outra. Em um recorte mais especifico, a lingua é
um organismo Vvivo e 0 sujeito, ao enunciar, participa diretamente do carater de devir do
“sistema” da lingua.

Para compreender melhor esse ponto de vista, € importante discutir outra critica
da perspectiva enunciativa ao estruturalismo, a dicotomia sincronia/diacronia. Enquanto
a corrente saussuriana defende o carater sincronico do sistema da lingua,
Bakhtin/Volochinov (1929/2006) clama que tal especificidade ocorre apenas na

consciéncia individual, em sua subjetividade. Em suas palavras:

58



“Dizer que a lingua, como sistema de normas imutéveis e incontestaveis,
possui uma existéncia objetiva é cometer um grave erro. Mas exprime-
se uma relacdo perfeitamente objetiva quando se diz que lingua
constitui, relativamente a consciéncia individual, um sistema de normas
imutaveis, que este é 0 modo de existéncia da lingua para todo o
membro de uma comunidade linguistica dada”
(BAKHTIN/VOLOCHINOQV, 1929/2006, p. 92).

Na perspectiva enunciativa, a lingua € um produto coletivo construido de maneira
diacrbnica e sincrénica. A sincronia € uma norma fixa pertencente somente a
consciéncia individual e se da historicamente (diacronicamente) em devir por meio das
relacdes eu-outro. Na perspectiva enunciativa, essa relagdo eu-outro € definida como
alteridade, como explicam Magalhaes e Oliveira (2011, p. 106):

“o lugar que a figura do outro ocupa no processo interativo. Ou seja, o
outro aparece ao mesmo tempo como figura e como fundo na relacéo
com a palavra, como construtor do sujeito, a0 mesmo tempo em que
construido por ele, numa relacdo de muatua constituicao”.

Para Bakhtin/Volochinov (1929/2006) a arbitrariedade da lingua € individual e s6
existe por meio da relagdo do sujeito com 0 meio exterior, que, por sua vez, é produto
da individualidade de cada um dos sujeitos pertencentes a esse meio dentro de um
panorama socio-histérico e diacrénico. Desta maneira, pode-se dizer que, se por um
lado, o estruturalismo saussuriano esta pautado na relacdo dicotbmica de conceitos
linguisticos como lingua/fala e sincronia/diacronia, entre outros; a filosofia da linguagem
proposta pela perspectiva enunciativa visualiza tais conceitos pelo viés dialégico e,
eventualmente, dialético, que tem como ponto central as relacdes enunciativas com
base nos contextos especificos. Para melhor representar as relacdes apresentadas, as
barras poderiam dar lugar a "lingua e fala", "sincronia e diacronia" etc., derrubando-se o
muro que separa tais conceitos e os transformando em uma via de mao dupla.

E importante ressaltar que, embora cronologicamente anterior a perspectiva
inatista, o entendimento da teoria bakhtiniana ajuda a superar a questdo da omissao da
influéncia socio-histérica no ensino-aprendizagem de linguas, ja que em sua visao, a
linguagem é um organismo vivo, um produto inacabado construido socialmente em

devir.
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Apés discutir brevemente as trés grandes correntes linguistico-filosoficas mais
presentes no contexto de ensino-aprendizagem de linguas, apresento a seguir algumas
das metodologias e métodos mais difundidos em tal contexto. Perceber-se-a que muitos
deles sdo claramente amparados pelas correntes acima discutidas. E importante
lembrar que essa discussao é fundamental para entendermos questdes que embasam

as concepcdes de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira no contexto atual.

1.3.2 ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUA ESTRANGEIRA

Esta secdo discute os conceitos “método” e “metodologia”’ no contexto de ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira - apresenta um panorama historico e discute os
principais métodos e metodologias em que o0 ensino-aprendizagem de lingua

estrangeira foi e € influenciado por. As discussfes aqui feitas estdo embasadas em
Adamson (2004), Thornbury (2011) e Dias (2015).

Método e metodologia

Antes de discutir e apresentar os principais métodos e metodologias que
permeiam o ensino de lingua estrangeira, € necessario procurar compreender ambos
0S conceitos, pois conforme posto por Adamson (2004, p. 604), o termo “metodologia”
tende a ser utilizado de maneira vaga no ensino-aprendizagem de linguas e é
comumente empregado correlativamente a “método” e “pedagogia”. Conforme o autor
aponta (2004, p. 604):

"Metodologia denota o estudo de um sistema ou grupo de métodos
usados em ensino-aprendizagem, enquanto método € um Unico grupo
de praticas e processos, advindos de teoria e teorizacdo da pratica que
impactam no curriculo, recursos e atividades de ensino-aprendizagem”.

Nota-se que na visdo do pesquisador, o conceito “método”, se refere a um
determinado conjunto de praticas amparadas em determinada linha tedrica. O conceito
de metodologia abrange o conjunto de processos ha constru¢cdo de um determinado
objeto, sendo entdo mais amplo. Para que ndo haja duvidas sobre a diferenciacdo entre
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ambos 0s conceitos, examinemos a discussdo de outro pesquisador sobre o0 mesmo
tema.

Thornbury (2011, p. 186) concorda com o fato de que o termo “metodologia” n&o
esteja claro o bastante e que qualquer discussao sobre o tema envolve também
compreender a nocao de “método”. O autor (2011, p. 185) define que:

“metodologia é o como, mas também implica o qué, o porqué e o quem.
Ou seja, as escolhas de atividade do professor, tarefas e experiéncias
de aprendizagem pelas teorias de aprendizagem (implicitas ou
explicitas), assim como pelo requerimento de tarefas, estilos de
aprendizado e habilidades de seus alunos".

Embora Thornbury (2011) ndo utilize as suas proprias palavras para definir
“método”, ele o faz na voz de outro pesquisador: “Um método de ensino de linguas é
um conjunto Unico de procedimentos que professores seguem em sala de aula.
Métodos sdo um conjunto de crencas sobre a natureza da lingua e do aprendizado”
(NUNAN apud THORNBURY, 2011, p. 185).

Dentro das afirmacfes acima, pode-se consentir sobre a natureza holistica do
termo “metodologia”, englobando diferentes crencas e visbes sobre ensino-
aprendizagem. Por outro lado, “método” aparenta possuir uma natureza mais fixa, presa
a determinados valores pré-estabelecidos antes de sua utilizacdo pratica em sala de
aula. Sendo assim, baseado no que aqui foi discutido, métodos se mostram presos a
determinadas correntes filoséficas. Ja uma metodologia "X", poderia abracar diversas
correntes e procurar utiliza-las em consonéancia.

E importante mencionar a critica de Pennycook (1998) ao que ele chama de
“obsessdo por modelos e métodos” que existe no ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira. De acordo com o autor, esses métodos que deveriam ser enfocados como
“versBes temporarias de conhecimento”, sdo, pelo contrario, tratados como “teorias
completas e adequadas, que podem ser adequadas a diferentes situacdes”
(PENNYCOOK, 1998, p. 31), caracteristica essa do pensamento modernista.

Apresentadas as devidas consideragfes, cabe agora discutir os métodos,
metodologias e abordagens mais difundidos no ensino-aprendizagem de lingua

estrangeira.
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Principais métodos, metodologias e abordagens

Apresento uma cronologia dos principais métodos, metodologias e abordagens
que influenciaram e ainda influenciam o ensino-aprendizagem de lingua estrangeira.
Procuro também, compreender a influéncia das correntes linguistico-filoséficas
discutidas anteriormente.

De acordo com Adamson (2004), até a primeira metade do século XX, o método
de Grammar Translation (Traducdo Gramatical) predominava dentro do contexto de
ensino-aprendizagem de linguas. Sobre os objetivos do método, o pesquisador afirma
que eram “instigar rigor intelectual e transmitir valores culturais embutidos a canones
literarios para uma nova geragdo” (ADAMSON, 2004, p. 606). O método priorizava a
lingua escrita e a compreensdo se dava por traducdo do topico linguistico em questédo
para a lingua nativa do aprendiz.

No método de Grammar Translation, a competéncia era buscada pelo caminho
inverso, ou seja, da traducdo da lingua nativa para a lingua estrangeira em estudo por
meio do entendimento de “seu sistema gramatical, exercicios com foco na forma da
lingua e memorizacdo de itens lexicais” (ADAMSON, 2004, p. 607). Sobre o
desenvolvimento das habilidades orais, o autor afirma que estas se davam por meio de
ditados, repeticbes e leitura em voz alta. Em relagdo as criticas ao Grammar
Translation, Adamson (2004), afirma que a limitacdo pratica para o uso da lingua
estudada na “vida que se vive” ja gerava insatisfacdo no fim do século XIX.

Embasado pelo Movimento Reformista, o Direct Method (Método Direto) foi
proposto como uma quebra ao paradigma até entdo dominado pelo Grammar
Translation. Segundo o pesquisador (ADAMSON, 2004, p. 607), o Método Direto foi
explicado por Jespersen (1904) e difundido por Charles Berlitz. Thornbury (2011, p.
186) explica que as aulas no Método Direto se davam por “sequéncias de perguntas e
respostas estendidas, guiadas pelo professor (chamadas de conversas) que criavam
contexto a um determinado item linguistico.” Thornbury (2011) prossegue explicando
que figuras e outras acdes eram utilizadas para dar suporte as percepcdes linguisticas

dos alunos, sem o advento da traducdo. No Método Direto, o desenvolvimento das
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habilidades de fala e a compreensdo auditiva precediam a leitura e a escrita
(ADAMSON, 2004).

Na segunda metade do século, com a teoria behaviorista de Skinner em alta, o
Audiolingualismo obteve destaque. Para Adamson (2004) e Thornbury (2011), o
Audiolingualismo tem base estruturalista. De acordo com Dias (2015), o método é ainda
utilizado no contexto de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira e esse:

“deveria acontecer em situagbes nas quais 0s comportamentos dos
envolvidos sejam responsaveis por criar estimulos necesséarios para
respostas pré-determinadas como certas. Os chamados erros deveriam
ser eliminados por meio de reforco da forma correta, por repeticbes de
padrdes tidos como aceitaveis” (DIAS, 2015, p. 25).

Como explica Adamson (2004), outra importante contribuicdo do método
audiolingual para o ensino-aprendizagem de lingua estrangeira foi o advento do
laboratério de linguas, onde o aluno estudava - e ainda estuda - a lingua estrangeira
por meio de perguntas guiadas e também por si s6. No entanto, Dias (2015) lembra que
0 método acabou sendo amplamente criticado juntamente ao behaviorismo de Skinner
que, como ja afirmado na secao anterior, teve em Chomsky (1959) um de seus criticos.
Conforme aponta Dias (2015, p. 26), Chomsky “defende que a linguagem ndo € um
habito estruturado com fundacdes em repeticbes de padroes” e tem como
especificidade “a inovacédo por meio da formacdo de novas sentencas e a criatividade
do falante € uma caracteristica fundamental neste processo”.

Percebe-se que as criticas de Chomsky (1959) ndo atingem apenas ao
behaviorismo de Skinner, mas também colocam em cheque o método audiolingual,
fundamentado em repeticées por meio de oral drills (exercicios de repeticdo), cujo
espaco para enunciacao é pouco ou quase nulo.

Apesar das criticas, Adamson (2004) lembra que outros métodos que ligavam a
psicologia ao ensino-aprendizagem de linguas surgiram nas décadas de 1960 e 1970.
Dentre esses, 0 autor destaca o Silent Way (Método Silencioso) e a Suggestopedia.
Conforme o autor explica, no caso do primeiro, 0 objetivo é fazer com que os alunos

produzam o item linguistico esperado com o minimo de assisténcia pela parte do
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professor. Para tal, o professor usa tabelas e bloquinhos coloridos com codigos e
significados pré-estabelecidos.

Ja a Suggestopedia, “tomando emprestado principios da yoga e da psicoterapia
[...] procura reduzir as barreiras psicolégicas e de ansiedade do aprendiz’” (ADAMSON,
2004, p. 608). As aulas nos moldes da Suggestopedia séo realizadas em um “ambiente
de aprendizado relaxante, confortavel e cativante, muitas vezes com mauasica ambiente”
(ADAMSON, 2004, p. 68). Embora diretamente conectados as teorias psicoldgicas,
esses métodos vieram a sobreviver e escaparam das criticas ao Audiolingualismo por
causa de suas abordagens humanistas (THORNBURY, 2011).

Ellis (1997) afirma que o ensino-aprendizagem de lingua estrangeira deve muito
ao ramo da linguistica, associado a teoria chomskyana, da Gramatica Universal. O
autor a explica da seguinte maneira: “a lingua € governada por um conjunto de regras
de principios altamente abstratos que fornecem parametros que sdo dados em
diferentes configuracdes em diferentes idiomas” (ELLIS, 1997, p. 95). Thornbury (2011,
p.187) aparenta discordar parcialmente e diz que embora a teoria de Chomsky (1959)
ndo tenha tido muito impacto nas teorias de aprendizagem da época, a sua afirmacéo
sobre a gramatica gerativa de que “aquisicdo de linguagem é baseada na descoberta
da crianca do que, de um ponto de vista formal, € uma teoria abstrata e profunda” esta
por tras dos métodos naturais surgidos no final da década de 1970 e no comeco da
década de 1980. Dentre esses, Thornbury (2011), menciona os Comprehension
Approaches (Abordagens de Compreenséo) de Winitz, o Natural Approach (Abordagem
Natural) de Krashen (1982) e o Total Physical Response (TPR) de Asher.

A abordagem de Krashen (1982) ainda é amplamente aceita no ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira. Nela, o autor formula a hipotese do input
(THORNBURY, 2011; DIAS, 2015), em que “a aquisicdo ocorre quando, em uma
determinada interacdo, a lingua utilizada contém alguma estrutura além do nivel de
competéncia do individuo e este consegue compreendé-la” (DIAS, 2015, p. 27). De
acordo com Krashen (1982), a aquisicao da lingua ocorre pelo que ele define como

“i+1”, em gque “i” expressa a sua competéncia real e “1” o nivel a ser alcancado, o input.

Dias (2015) ressalta que embora a teoria de Krashen (1982) tenha sido muito
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comparada as abordagens comunicativas, muitos autores refutam tal assuncéo.
Falemos entdo dessas abordagens que, conforme Adamson (2004), receberam muita
atencao no final do século XX.

Ainda com base numa compreensdo cognitivista de apropriacdo da lingua,
Adamson (2004) propde que o Communicative Approach (Abordagem Comunicativa) ou
Communicative Language Teaching (Ensino de Linguas Comunicativo) €, na verdade,
um termo “guarda-chuva”, abrangendo uma filosofia subjacente na formacéo curricular
e de métodos de ensino. Conforme aponta o autor, na Abordagem Comunicativa, a
lingua é vista essencialmente do ponto de vista da pratica social e “serve como
expressao dos sentidos no nivel discursivo” (ADAMSON, 2004, p. 609), em que o fazer
sentido é tdo importante quanto o estar correto em termos gramaticais.

Conforme explica Thornbury (2011, p. 188), a Abordagem Comunicativa tem
suas origens na nocdo de communicative competence (competéncia comunicativa)
cunhada por Hymes, em que o enfoque esta no “quando falar, quando nédo, assim
como, o0 que falar, com quem, quando, onde e de qual maneira.” Por ser um termo
“‘guarda chuva”, o Communicative Language Teaching (CLT) abrigou diferentes
abordagens como o PPP (Presentation, Practice and Production) ou abordagem
situacional (ADAMSON, 2004; THORNBURY, 2011). Nessa abordagem, os alunos séo
expostos a uma situacdo que 0s guia a compreensdo e ao uso de um determinado
topico linguistico. Ap6s o primeiro momento (Presentation), os alunos praticam o item
linguistico em sua forma estrutural e em nivel discursivo (Practice), para entdo utiliza-
los em uma tarefa de “vida real” (Production).

Outra abordagem ainda muito popular dentro do CLT é o Lexical Approach
(Abordagem Léxica), de Michael Lewis. Thornbury (2011), explica que, para Lewis
(1993), a distincdo entre gramatica e vocabulario € artificial. O autor prossegue
explicando que a abordagem de Lewis foi absorvida por diversos cursos para o grande
publico com grande énfase aos lexical chunks e linguagem formulaica (collocations).

Para ilustrar esses dois conceitos no lexical approach, pensemos nos verbos “to

miss” e “to lose”, que, na lingua portuguesa, podem ser ambos traduzidos como
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“perder”. Com base no conceito de collocations, estes verbos séo ligados a objetos que

se “colocam” juntamente a eles:

To lose — money, a job, your keys, etc. (Perder dinheiro, o0 emprego, as chaves etc.);
e

To miss — a train, a flight, a chance, etc.(Perder o trem, o voo, uma oportunidade etc.).

J& sobre o entendimento dos lexical chunks, podemos pensar na seguinte frase
“I beg your pardon!” que, se traduzida ao pé da letra, palavra por palavra, seria
compreendida como “Eu imploro o seu perdao!” e, é utilizada na lingua inglesa para
pedir que a pessoa repita o que ela havia previamente dito.

Embora abrigando abordagens de viés estruturalista - praticas com enfoque na
forma, oral drills etc. - e também ser comparado ao método de Krashen (1982) - de
base chomskyana -, o CLT foi a primeira “grande” abordagem no ensino-aprendizagem
de lingua estrangeira a pensar na questdo da enunciagdo e comunica¢cdo como tdo ou
mais importante que o “falar corretamente”, com orientacdo a busca da expressdo dos
sentidos em nivel discursivo e enfoque na lingua falada. Atualmente, o CLT continua
em voga e abrindo espaco para diversas outras correntes de ensino-aprendizagem.

Pennycook (1998) aparenta criticar o CLT ao comentar sobre o “ensino
comunicativo de linguas”. Para o autor, “esses jogos e essas “atividades interativas”
vieram a dominar a aula de linguas, levando a uma crescente trivializacdo da
aprendizagem e dos aprendizes de linguas” (PENNYCOOK, 1998, p. 29), uma vez que
a organizacdo da linguagem é linear e a-histérica. Ele aponta que embora essa
abordagem tenha implicacdes pedagogicas e socioldgicas importantes, deveria também
considerar as implicagdes politicas. De fato, no CLT, a linguagem é geralmente
abordada em sua forma “padrao” e privilegia topicos “seguros” - topicos tabu inexistem
em materiais didaticos voltados a abordagem, provavelmente por questdes comerciais.

Mais recentemente, de acordo com Adamson (2004) e Thornbury (2011),
abordagens construtivistas e socioculturais amparadas por Bruner (1983) e Vygotsky

[1930-1934] tém influenciado o ensino-aprendizagem de lingua estrangeira. Dentre
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essas, 0s autores destacam o Task-Based Learning (Aprendizagem Baseada em
Tarefa) que, de acordo com Adamson (2004), enfatiza a lingua de um ponto de vista
holistico e advoga por um curriculo centrado no aluno e em métodos de ensino-
aprendizagem marcados fortemente pelo trabalho em grupo e atividades autbnomas.

E importante lembrar que Vygotsky [1930-1934] ndo esta apoiado em uma
abordagem construtivista, mas soécio-historica e que as relacbes que propde séo
dialégicas e dialéticas e estdo relacionadas a uma organizagdo de linguagem que se
estrutura por relagdes colaborativas e pela linguagem da argumentacdo, em que 0
estabelecimento de conflto é essencial. Esta, dessa forma, salientando uma
abordagem de linguagem que ndo € unidirecionada e a-historica e também uma
compreensdo de ensino-aprendizagem que enfoca as relagdes colaborativo-criticas
entre os participantes e ndo apenas o aluno, ou o professor.

Thornbury (2011) acrescenta que, embora varias versbes do Task-Based
Learning (TBL) tenham sido propostas com maior ou menor foco linguistico, todas elas
partem do principio do “aprender fazendo”, o que também contraria as discussdes de
Vygotsky sobre ensino-aprendizagem com base na relacdo teoria e pratica, como
discutido por Freire (1970), com foco no conceito de praxis.

Outra abordagem comunicativa de natureza sociocultural é o Content and
Language Integrated Learning (CLIL). Como aponta Thornbury (2011, p. 190), em aulas
CLIL, “lingua e contetdo curricular sdo ensinados em conjunto com atencdo voltada a
ambos, conteudo e linguagem requeridos.” O ensino-aprendizagem por meio do CLIL é
muito difundido em escolas bilingues, em que alunos estudam disciplinas como Historia,
Ciéncias, Geografia, entre outras, por meio de uma lingua estrangeira (na grande
maioria dos casos, a lingua inglesa). O autor ressalta que a sua limitacdo é a
dificuldade de implementacdo, jA que os professores das disciplinas precisam ser
bilingues (GRADDOL apud THORNBURY, 2011, p. 190).

Na secao, foram discutidas as grandes vertentes do ensino-aprendizagem de
lingua estrangeira em ordem cronoldgica. De inicio, foi apresentado o primeiro método
amplamente difundido, o Grammar Translation, seguido pelo seu primeiro grande

“critico”, o Método Direto. Chegando a segunda metade do século XX, discutiu-se o
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Audiolingualismo, amparado pelo estruturalismo de Saussure (1916/2004) e o
behaviorismo (ou comportamentalismo) de Skinner. Outras abordagens originarias da
teoria psicolégica como o Silent Way e a Suggestopedia foram brevemente discutidas,
com destaque para o viés humanista ndo-presente no método audiolingual. Também foi
discutida a Abordagem Natural de Krashen (1982), fortemente influenciada pela teoria
linguistico-filosofica de Chomsky (1959). A partir da década de 1980, a Abordagem
Comunicativa (CLT) assume protagonismo no ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira. A abordagem, de caracteristica abrangente, leva em conta ideias presentes
na perspectiva enunciativa bakhtiniana, porém também abriga praticas de cunho
estruturalista e inatista. A secdo foi finalizada com a discussdo sobre TBL e CLIL,
abordagens de cunho sécio-interacionista, inadvertidamente apontadas como
influenciadas pela psicologia de Bruner (1983) e pelas discussdes de Vygotsky [1930-
1934].

1.4 RESUMO

O capitulo tedrico abordou primeiramente a teoria da atividade como proposta
por Vygotsky [1930-1934] e repensada por Leontiev e Engestrom. Em seguida, foram
apresentados o0s conceitos chave da teoria vygotskyana para a presente pesquisa —
Sentido e Significado; Instrumento e Objeto; Instrumento-e-resultado; ZPD; Mediacéo;
Colaboracéao e Dupla Estimulacdo. Com foco na mediac¢éo, a lingua ocupa papel central
nos estudos vygotskyanos, servindo como principal artefato cultural na
aprendizagem/desenvolvimento.

Em seguida, discuti o conceito de Reflexdo Critica e a sua aplica¢do no contexto
de ensino-aprendizagem. Amparada em Freire (1970), Smyth (1992), Magalhées (2004,
2009) e Liberali (2008), a reflexdo critica se apresenta como um processo em que 0
educador buscar conhecer, compreender, questionar e transformar as suas praticas e
acOes em sala de aula. Essa transformacdo tem como objetivo a emancipagdo do
educador e dos educandos no ensino-aprendizagem para que todos os participantes

assumam protagonismo e estejam conscientes de seu papel como construtores do
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saber. Na reflexdo critica, acdo e reflexdo ndo se dicotomizam e visam sempre a
transformacdo da acdo. Na secdo, apresentei a critica ao “ensino bancario” e a
proposta da “educacéo problematizadora” (FREIRE, 1970); a diferenca entre reflexado
técnica e reflexao préatica e a superacdo de ambas por meio da reflexdo critica (VAN
MANEM apud LIBERALI, 2008); e a proposta de um método de reflexdo critica no
processo de formacdo de educadores criticos-reflexivos - o Descrever, Informar,
Confrontar e Reconstruir (SMYTH, 1992; LIBERALI, 2008).

Na terceira parte do capitulo, foram discutidas as trés grandes correntes que
amparam significativamente o ensino-aprendizagem de lingua estrangeira -
estruturalismo, inatismo e perspectiva enunciativa. A corrente estruturalista tem como
marca de seus estudos linguisticos as famosas dicotomias propostas por Saussure
(1916/2004). Optei por abordar 3 delas - lingua/fala, sincronia/diacronia e
significado/significante. No estruturalismo, os estudos da linguagem se atentam a
estrutura da lingua e marginalizam a fala. Na corrente inatista, influenciada pelas ideias
de Chomsky (1959), processos mentais de aprendizagem agem independentemente de
um estimulo externo, por meio de generalizagcbes gramaticais e sintaticas. Para
Chomsky (1959), os seres humanos ja nascem dotados de uma “gramatica universal”
que os permite de imediato compreender enunciacées a quais nunca haviam sido
expostos. A limitagdo do inatismo € a desconsideragdo do ambiente social na
aprendizagem/desenvolvimento da linguagem. Para superar as limitacdes das duas
correntes supracitadas, discuti a teoria enunciativa de Bakhtin/VVolochinov (1929/2006),
gue contrariamente a visdo saussuriana, coloca a fala em posicdo de protagonismo. Na
teoria enunciativa, a lingua € um organismo vivo e tem natureza social. Para
Bakhtin/Volochinov (1929/2006), a lingua ndo possui carater arbitrario e deve ser
compreendida dentro de seu contexto enunciativo, em que, na interacdo social, os
enunciadores criam sentidos subjetivamente e 0s negociam socialmente por meio de
suas enunciagfes. Ainda na mesma secdo, foram apresentados os métodos,
metodologias e abordagens de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira que
estiveram e/ou ainda estdo em voga. A primeira abordagem dominante foi o Grammar

Translation. Influenciada pela corrente estruturalista, a lingua era ensinada-aprendida
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por meio da traducdo gramatical. Influenciado pela psicologia behaviorista, o
Audiolingualismo € até hoje utilizado no ensino-aprendizagem de linguas. Nessa
abordagem, a lingua é ensinada-aprendida por meio de repeticdes e exercicios de
substituicbes de itens gramaticais/lexicais, as substitution drills. A teoria inatista
influenciou algumas abordagens, como o natural approach de Krashen (1982). Krashen
(1982) cunhou a hipotese do input, em que a aquisicdo de linguagem ocorre quando o
aprendiz é exposto a um determinado conteudo linguistico com um nivel de dificuldade
acima de sua competéncia atual (i + 1). A abordagem comunicativa (CLT) surgiu nos
anos 80 e &, desde entdo, a abordagem dominante no ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira. Mais que uma abordagem, o CLT é tratado como um termo guarda-chuva
por acolher crencas e visdes de ensino-aprendizagem advindas de diferentes correntes.
De cunho sdcio-interacional, o CLT foi a primeira abordagem de ampla aceitacédo a
incorporar as ideias da teoria enunciativa. O avanco dos estudos no ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira levaram a novas versées do CLT, como o Task-
Based Learning e o CLIL. No primeiro, o ensino-aprendizagem da lingua se da pela
apresentacdo de uma situacdo problematica, em que a sua resolucdo cria esforcos
colaborativos que levam a aprendizagem/desenvolvimento. O CLIL € o ensino-
aprendizagem de outras disciplinas por meio de uma lingua estrangeira -

frequentemente, a lingua inglesa.
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CAPITULO 2: PRESSUPOSTOS TEORICOS-METODOLOGICOS

O capitulo apresenta aspectos referentes a metodologia e ao ambiente de
pesquisa, para salientar como estdo atrelados aos fundamentos tedricos aqui
discutidos. Inicio justificando a escolha da Pesquisa-A¢do como metodologia de
pesquisa, para, a seguir, descrever o contexto em que a pesquisa se deu, fornecendo
informacgdes sobre o projeto COGESP, a instituicdo onde as aulas de inglés ocorreram,
o planejamento curricular e os participantes da pesquisa. Finalizo explicando o
processo de producdo de dados, com a discussao sobre o planejamento e as praticas

da aula analisada.

2.1 ESCOLHA DA METODOLOGIA

A presente pesquisa se insere em um contexto de ensino-aprendizagem de
lingua inglesa para professores da disciplina na rede publica. O pesquisador atua como
professor da turma em foco e visa, a partir desta pesquisa, refletir criticamente sobre
suas acOes e praticas em sala de aula para compreendé-las e transforma-las. Essa
transformacdo almeja a construcdo do conhecimento como um produto coletivo,
aproximando-se da visdo vygotskyana de ensino-aprendizagem e distanciando-se do
que Freire (1970) cunha de ensino bancéario, em que o professor age como mero
“depositor” do conhecimento. Também se apoia na necessidade de compreender e
transformar os contextos criados para que professores e alunos compartilhem a
producdo de conhecimento no processo de apropriacdo da lingua inglesa.

Para atingir o objetivo proposto, procurei na Pesquisa-A¢ao uma metodologia
que contemplasse o pesquisador-professor em suas acdes e praticas em sala de aula,
para a compreensdo das mesmas e a possibilidade de transforma-las por meio da
reflexdo critica. Como aponta Kincheloe (1997), na pesquisa enquanto atividade
cognitiva, os pesquisadores-professores devem trata-la como um “exercicio pratico que
estende a habilidade potencial do professor para ver, para ouvir e para agir no interesse
de seus alunos” (KINCHELOE, 1997, p. 184).
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O autor aponta a Pesquisa-A¢do como o método adequado na busca de uma
compreensao critico-reflexiva de ensino almejando a emancipacdo de seus
participantes. Em suas palavras, “a Pesquisa-A¢ao critica facilita a tentativa para os
professores para organizarem-se em comunidades de pesquisadores dedicados a
experiéncias emancipatorias para eles mesmos e para seus alunos” (KINCHELOE,
1997, p.180). Nesse prisma, a Pesquisa-Acdo, com base na reflexdo critica, € um
método de oposicdo e quebra de paradigma para os pesquisadores, “porque ela Ihes
permite olhar para trds, para ver seu mundo e dar se conta de como eles foram
condicionados para vé-los da forma como o fazem” (KINCHELOE, 1997, p. 185). Essa
afirmacdo vem ao encontro do objetivo desta pesquisa, em que, primeiramente, 0
planejamento de uma aula e as correspondentes acdes em sala sao descritas, para
entdo, por meio da discussao tedrica, procurar tecer criticas e propor sugestdes para a
reorganizacao dessa aula em um processo de reflexado critica.

Kincheloe (1997) apresenta alguns fatores essenciais para que a Pesquisa-A¢ao
seja utilizada:

- Rejeitar as nogdes positivistas de racionalidade, de objetividade e verdade. Os
métodos e questdes de pesquisa sdo de natureza politica;

- As acles sdo tomadas de forma consciente e com valor de compromisso por
seus participantes;

- Os pesquisadores criticos estdo conscientes da constru¢do de sua consciéncia
profissional,

- Levar em consideracédo os fatores da ordem social dominante que agem contra
0 carater emancipatorio da pesquisa;

- A pesquisa-acao tem cunho pratico e visa transformar a prética.

Em conformidade com as ideias discutidas, procurei alinhar os objetivos da
presente pesquisa as premissas da Pesquisa-Ac¢ao, principalmente no que concerne ao
embasamento teodrico critico-reflexivo e ao fato de que a pesquisa se da na prética e
procura transformar a pratica. A seguir, sdo descritos 0 contexto da pesquisa e as

categorias de andlise e de interpretacao dos resultados.
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2.2. CONTEXTO DE PESQUISA

Esta sesséo enfoca informacg6es sobre o projeto de formagéo continua em que a
pesquisa esta inserida, a Instituicdo em que acontece e seus participantes. Por questao
de confidencialidade requerida, ndo fui autorizado a fornecer informacdes mais
detalhadas sobre o nome e a metodologia adotada na Instituicdo, tampouco detalhar o

curriculo do curso.

2.2.1 O PROJETO DE FORMACAO DE PROFESSORES

Desenvolvido em parceria entre uma Instituicdo de ensino de inglés, PUC-SP e a
Secretaria de Educacdo do Estado-COGESP, o Programa de Formacdo Continua de
Professores de Inglés tem, de acordo com as informacdes disponiveis sobre o curso no
site oficial da Instituicdo, como objetivo oferecer gratuitamente aos professores de
inglés da rede publica de ensino a possibilidade de melhorar o seu nivel de proficiéncia
da lingua inglesa e atualizar as suas préticas pedagogicas.

A primeira parte do programa € ministrada na Instituicdo e consiste em um curso
de inglés visando o aprimoramento linguistico dos alunos-professores participantes. O
curso é dividido em seis modulos - Bésico 1 e 2; Pré-Intermediario 1 e 2; Intermediario 1
e 2 - de duracao semestral, com carga horaria de aproximadamente 53 horas/aula por
modulo. Até o ano de 2013, 6.137 professores haviam passado pelo curso de
aprimoramento linguistico. Até o segundo semestre de 2013, o curso era ministrado em
onze filiais espalhadas pela capital e interior de S&o Paulo, com projeto de expansao.

A segunda parte do curso é desenvolvida no LAEL-PUC-SP. Assim, os alunos
que finalizavam o curso de aperfeicoamento linguistico tinham a opcéo de participar do
curso “Reflexdo sobre a agédo: O professor ensinando e aprendendo”, com o enfoque
em praticas didaticas de ensino-aprendizagem. Em 2009, o curso foi modificado e a
PUC-SP passou a oferecer em seu lugar um curso de especializacdo lato sensu em
“Préaticas Reflexivas e Ensino-Aprendizagem de Inglés na Escola Publica”. Ha também

a opcdo de que os alunos participem de um curso de extensdo a distancia sobre
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praticas reflexivas, denominado Teacher’s Links. Segundos dados fornecidos pela
Instituicdo parceira da PUC-SP, 2.098 prosseguiram nos cursos de Reflexdo sobre a
Acéo e Teacher’s Links na PUC-SP.

A idealizacdo do projeto

De acordo com Goldchleger (2003), o Projeto de formagédo continua dos
docentes de inglés da rede publica do estado de S&o Paulo ou Projeto COGESP foi
idealizado no ano de 1994, quando a Profa. Dra. Maria Antonieta Alba Celani, até entao
vice-presidenta da Instituicdo parceira e o entdo diretor de estudos Huw Williams
“estruturaram uma proposta de aprimoramento linguistico e profissional dos professores
de inglés da rede publica do estado de Sao Paulo” (GOLDCLHEGER, 2003, p. 62).

A primeira turma do projeto foi formada no segundo semestre de 1995, com 21
alunos matriculados. Goldchleger (2003) aponta que, inicialmente, o curso estava
estruturado em trés niveis de proficiéncia dos alunos-professores (a autora utiliza o
termo “professores-alunos”) - Bésico, Intermediario e Avancgado -, “correspondente ao
entdo Cambridge English Exam for Language Teachers Ceelt level 1, da Universidade
de Cambridge (Ceelt 1)’ (GOLDCLHEGER, 2003, p. 62). A autora também ressalta que
o conteddo dos cursos e o0s procedimentos em aula eram similares aos cursos

regulares ministrados na Instituigc&o.

BASICO INTERMEDIARIO CEELT

Figura 7. Estrutura inicial do curso do projeto COGESP (GOLDCHLEGER, 2003, p. 63)

Em 1998, quando o curso ja possuia 152 alunos matriculados, houve o primeiro
encontro entre as equipes da Instituicdo e do LAEL-PUC-SP, “que tinha como objetivo
fazer o trabalho desenvolvido por ambos os parceiros mais bem conhecidos pelas duas
equipes” (GOLDCHLEGER, 2003, p. 63). Decorrente desse primeiro encontro,
“desencadeou um processo de reflexdo na equipe [...]", resultando na reestruturacéo do
curso (GOLDCHLEGER, 2003, p. 63):
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Mod.1 ——»| Mod.2 |—» Mod. 3

A 4

Mod. 4 |—»| Ceelt adaptado

Figura 8. Reestruturacdo do curso da COGESP em 1998 (GOLDCHLEGER, 2003, p.
63)

Em 1999, quando o numero de alunos saltou para 634, houve uma segunda
reuniao entre representantes da Instituicdo e do LAEL-PUC-SP e, concluiu-se que “para
qgue houvesse uma melhor compreensdo dos papéis que o curso de lingua e o de
reflexdo ocupavam no programa como um todo” (GOLDCHLEGER, 2003, p. 64), dois
professores da Instituicdo comecariam a participar semestralmente do curso “Reflexao
sobre a acdo: O professor ensinando e aprendendo”, na PUC-SP. Também foi
acordado que um professor representante de cada uma das trés filiais da Instituicdo em
gue o curso era ministrado, participaria mensalmente das reunides da equipe do LAEL-
PUC-SP.

Houve entéo, acréscimo de dois modulos no programa do curso e “uma iniciativa
de adaptacado do conteudo dos modulos de lingua inglesa ao contexto dos professores
da rede” (GOLDCHLEGER, 2003, p. 64). Em 2001, o mddulo Ceelt deixou de fazer

parte do programa que, até 2014, contava com a seguinte configuracao:

Mod. 1 »| Mod. 2 »| Mod. 3 Mod.4 | | Mod.5 Mod. 6

\ 4

»
P

Figura 9. Reestruturacdo do curso em 2001 (Dados fornecidos pela Instituicao)

2.2.2 A INSTITUICAO PARCEIRA

De acordo com as informacdes obtidas em seu site oficial, a Instituicdo em foco é
uma associacao sem fins lucrativos fundada em 1935 e tem por fim o0 ensino da lingua
inglesa e a divulgacdo da cultura britanica. Em 2014, contava com 65.000 alunos
espalhados nas 31 unidades no estado de S&o Paulo e 4 unidades em Santa Catarina e
um corpo docente de 400 professores. Ela ndo é subsidiada por nenhuma organizagéo
e 0s recursos financeiros vém dos proprios alunos. Os lucros séo reinvestidos em

instalacdes, equipamentos e treinamentos. A Instituicdo tem como missao promover
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servicos educacionais e culturais relacionados ao ensino de lingua inglesa e contribuir
para uma melhor projecdo da cultura brasileira no Reino Unido. Seus principios sao
estimular e patrocinar eventos culturais, inclusive incorporando tépicos da cultura da
lingua inglesa nas atividades dos alunos das filiais; distinguir-se pela relevancia do
trabalho junto & comunidade; incentivar a preservacdo do meio ambiente; apropriar um
percentual do resultado do ano anterior em projetos culturais, bolsas de estudo e apoio
a comunidade. Seus valores corporativos sdo orientacao para o cliente, orientacdo para
a educacado e cultura, profissionalismo e ética, qualidade, produtividade e orientacao
para os resultados, aprendizagem e autogerenciamento, crescimento, trabalho em
equipe, flexibilidade e iniciativa.

O proposito da Instituicdo esta descrito como: “A aprendizagem da lingua inglesa
e 0 conhecimento de uma cultura estrangeira permite que o0 nosso publico atue como
cidaddo do mundo em um cenario cada vez mais globalizado". Quanto ao espaco fisico,
as escolas contam com estacionamento préprio, biblioteca, laboratério de multimidia,
salas de aula com quadro interativo, projetor e computador conectado a internet. As
carteiras sdo dispostas em forma de semicirculo. A presente pesquisa se deu em um
curso que ministrei em uma filial de um bairro da Zona Leste da cidade Sao Paulo, para
um grupo de Mdodulo 2 (Basico 2) com 15 alunas-professoras.

Como j& dito, por questdes de confidencialidade, a metodologia da Instituicdo
ndo pode ser detalhada na presente pesquisa. Porém, é importante informar que as
orientacdes do Departamento Académico da Instituicdo, tais como os treinamentos de
capacitacdo e programas de treinamento in-service, apontam para uma metodologia

amparada pelo CLT, discutido anteriormente.

2.2.3 PARTICIPANTES

A turma pesquisada foi formada por 15 alunas-professoras cursando o Médulo 2
(Basico 2), cujo semestre letivo foi dividido em duas aulas semanais de 100 minutos,
totalizando 32 aulas ou aproximadamente 53 horas/aula. Para melhor compreender o

nivel de proficiéncia na lingua inglesa das alunas-professoras, apresento a seguir 0s
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parametros adotados pela Instituicdo para turmas de nivel Bésico. A tabela abaixo
descreve as habilidades esperadas para um aprendiz basico de segunda lingua de
acordo com os parametros estabelecidos no Common European Framework of

Reference for Languages (CEFR):

A2 Consegue compreender frases e
expressdbes usadas com frequéncia
relacionadas as é&reas de relevancia
imediata (ex.. informacbes pessoais e
familiares basicas, compras, geografia local
e emprego). E capaz de comunicar de forma
simples em tarefas rotineiras que exigem
uma troca simples e direta de informacdes
sobre assuntos familiares e de rotina. Pode
descrever de modo simples a si mesmo, seu

ambiente e areas de necessidade imediata.

Al Consegue compreender e utilizar
expressbes cotidianas e frases muito
Usuario Basico basicas visando a satisfacdo das
necessidades concretas. Pode se
apresentar aos outros e pode fazer e
responder perguntas pessoais tais como
onde vivem, as pessoas que conhece e as
coisas que possui. Pode se comunicar de
modo simples, se o interlocutor falar lenta e

claramente e esteja preparado para ajudar.

Quadro 10. Niveis de referéncia do CEFR para Usuarios Basicos (Adaptado do
Common European Framework of Reference for Languages: learning, teaching,
assessment, p. 24)

Nota-se que dentre os dois niveis que descrevem um “Usuario Basico” de lingua

estrangeira, o nivel A2 denota um usuéario consideravelmente mais desenvolto em
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relacdo a um usuario Al. As alunas-professoras da turma descrita em questao
estiveram, na maioria das ocasifes, inseridas nessas duas faixas, com algumas delas
aproximando-se do nivel A2, enquanto outras se inseriam no nivel Al, e um terceiro
grupo variando com frequéncia entre uma faixa e outra.

E importante ressaltar que o quadro descrito acima serve de parametro apenas
para melhor visualizacdo do leitor do contexto em que a pesquisa se deu e que ela ndo
é utilizada para a andlise e compreensédo dos dados produzidos. Os parametros de
andlise e compreensdo da producdo serdo explanados adiante e foram pensados

dentro da proposta tedrico-metodologica em que a pesquisa se ampara.

Contexto dos participantes

Os participantes da pesquisa sao divididos em duas categorias: o pesquisador-
professor e as alunas-professoras do grupo em questdo. O grupo de alunas-
professoras participantes da pesquisa foi formado por 15 professoras de Inglés da rede
publica de ensino, com idade e dominio da lingua variada. Uma caracteristica da
formacdo de professores no Brasil € a obtencdo da dupla licenciatura na maioria das
universidades e faculdades, acarretando um profissional teoricamente apto a lecionar
ambas as disciplinas, Inglés e Portugués, mas que, na realidade, muitas vezes nao
domina a lingua estrangeira.

A seguir, sdo fornecidas informacdes mais detalhadas sobre cada um dos

participantes da pesquisa. Os homes das alunas-professoras séo ficticios:

Pesquisador-professor:

Leandro atua como docente no ensino de lingua inglesa em cursos livres desde
2002, passando por diversas instituicbes, possuindo experiéncia no ensino de lingua
inglesa para todas as idades e niveis de proficiéncia. Cursou todo o ensino fundamental
e 0 ensino médio em escolas publicas. Bacharel em Administracdo de Empresas com

habilitacdo em Comércio Exterior, preferiu seguir carreira como docente. Ingressou no
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Mestrado em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem na PUC-SP em fevereiro de
2013.

Alunas-professoras:

- Rafaela atua com vinculo nédo-efetivo na rede publica estadual no ensino de
Portugués e Inglés. Tem aproximadamente 30 anos. Embora possuisse dificuldade na
realizacdo das tarefas orais, apresentou desempenho dentro do esperado nas
atividades escritas. A questdo emocional, principalmente o sentimento de n&o acreditar
em seu proprio potencial e ndo se sentir segura com seu nivel de proficiéncia na lingua
inglesa, afetava o seu desempenho durante as aulas.

- Geovana tem aproximadamente 25 anos e assim como Rafaela, atua como
professora n&o-efetiva na rede estadual no ensino de Portugués e Inglés. A aluna
apresentou dificuldades durante o curso, quase trancando a matricula. Seu
desempenho pode ser considerado regular, tendo apresentado maior dificuldade nas
atividades orais. A questdo da inseguranca em sua propria capacidade de
desenvolvimento inibiu um pouco a aluna durante o curso. Ela deixava claro sua
preferéncia em realizar as tarefas em parceria com Rafaela.

- Vitoria tem aproximadamente 35 anos e atua como Coordenadora Pedagogica
na rede municipal. No entanto, estava afastada do trabalho por questées médicas. A
aluna, embora possuisse nivel de proficiéncia e conhecimento da lingua em foco acima
da média geral da turma, demonstrava inibicdo em praticar as atividades orais em
lingua inglesa.

- Isis era a aluna mais velha da sala, tendo em torno de 60 anos. Ela atua como
professora de Inglés e Portugués com vinculo efetivo na rede municipal e apresentava
grandes dificuldades, principalmente nas atividades orais e no entendimento das regras
gramaticais. Por tais razdes, Isis era uma aluna gque demandava assisténcia mais
proxima.

- Denise tem em torno de 30 anos e atua como professora contratada na rede
estadual no ensino de Portugués e Inglés. A aluna demonstrou bom desempenho

durante o curso.
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- Valeria tem idade em torno de 35 anos e, como a maioria das demais alunas-
professoras, atua como contratada na rede estadual no ensino de Inglés e Portugués.
Como Denise, seu desempenho durante o curso estava dentro da média. As duas séo
amigas e, por tal raz&o, costumavam chegar as aulas juntas e sentar-se uma ao lado da
outra.

- Silvana tem em torno de 45 anos e também atua como professora contratada
no ensino das duas linguas supracitadas. A aluna apresentava dificuldade na realizagéo
das tarefas orais e escritas e no entendimento das regras gramaticais discutidas
durante a aula. No entanto, a aluna ndo se sentia insegura durante as praticas orais
propostas em sala.

- Erica tem aproximadamente 27 anos e atua na rede estadual com vinculo
efetivo no ensino de Portugués e Inglés, com predominéncia para a disciplina de Inglés.
A aluna-professora demonstrou desempenho acima da média, muitas vezes auxiliando
as suas colegas durante as atividades.

- Diana tem em torno de 25 anos e, assim como Erica, apresentava grande
desenvoltura nas atividades propostas em relacdo a média da turma. Ela atua como
docente de Portugués e Inglés na rede municipal, na cidade de Ferraz de Vasconcelos,
na Grande S&o Paulo.

- Ingrid tem em torno de 50 anos e atua como professora de Inglés e Portugués
em regime efetivo na rede estadual. Embora fosse um tanto insegura em relagdo aos
seus conhecimentos, Ingrid era uma aluna com bom desempenho tanto na producao
escrita, quanto nas atividades orais.

- Ana tem em torno de 40 anos e atua como contratada no ensino de Portugués
e Inglés da rede estadual. A aluna apresentou desempenho dentro da média durante o
curso. Notei que possuia problemas de relacionamento com algumas colegas de classe
e pedia para ndo trabalhar em grupo com elas. A aluna chegou a se transferir para
outra filial durante o curso por motivos de acessibilidade, porém, devido a mudanca na
jornada de trabalho, retornou ao grupo.
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- Selena tem em torno de 35 anos e é professora efetiva no ensino de Portugués
e Inglés na rede estadual. Embora tenha se ausentado bastante durante o curso, seu
desempenho escrito foi acima da média e sua performance oral dentro do esperado.

- Maria tem em torno de 30 anos e atua com vinculo efetivo na rede estadual,
também em Inglés e Portugués. Durante todo o curso, apresentou desempenho acima
da média.

- Nadine tem em torno de 29 anos e atua como professora contratada de Inglés e
professora assistente de Portugués na rede estadual. A aluna possuia conhecimento do
idioma e desenvoltura acima do nivel da sala, estando sempre dentro do grupo com
melhor desempenho nas préticas propostas.

- Luma tem aproximadamente 50 anos e atua como professora contratada de
Inglés e Portugués na rede estadual. A aluna apresentou dificuldades durante todo o
curso, somadas a um problema de saude que fez com ela se ausentasse em muitas

aulas.

2.2.4 PLANEJAMENTO CURRICULAR DO MODULO

O material didatico adotado nos Modulos 1 e 2 do curso € o mesmo — Foley e
Hall (2005). No primeiro modulo, o foco esta no conteddo das unidades de 1 a 4. No
moédulo 2, o foco esta nas unidades de 5 a 9. Cada unidade do livro tem um tema
diferente e é dividida em trés licdes. Cada licao é trabalhada em média por duas aulas.

Os temas do Modulo 2 sédo divididos da seguinte maneira:

Unidade Tema
5 CasallLar
6 A vida nas cidades
7 Pessoas
8 Dia-a-dia
9 Cultura

Quadro 11. Descricdo das unidades tematicas do material didatico no Médulo 2
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Para melhor visualiza¢do do contetdo do curso, apresento abaixo um resumo do

conteudo de cada uma das 32 aulas, embora o foco desta pesquisa esteja apenas na

AULA 5:

AULA DESCRICAO

AULA 1 Licdo 5.1. Apresentagdao dos alunos, desenvolvimento de
compreensao de leitura
Licdo 5.1 Expansdo de vocabulario (partes da casa),

AULA 2 gramatica (there is/there are), pratica oral (descrever a sua
casa)
Licdo 5.2. Revisdo do conteudo da aula anterior,

AULA 3 desenvolvimento de compreensdo auditiva, expansédo de
vocabulario (méveis e eletrodomésticos de em uma casa)
Licdo 5.2. Revisdo do conteudo da aula anterior, gramatica

AULA 4 (have got), pratica oral (detalhando o interior de uma casa),
pratica social (alugando uma casa)

AULA 5

Esta foi a Unica aula
analisada, por motivo
de problemas na

producado de dados

Licdo 5.3. Pratica oral (falar sobre planos para o Carnaval),
desenvolvimento de compreensdo auditiva, gramatica

(very, really, quite), pratica oral (descrevendo a sua cidade)

Licdo 5.3. Revisdo do conteudo da aula anterior, expansao

de vocabulario (descrevendo a paisagem de uma cidade ou

AULA 6 pais). Esclarecimentos sobre o tema da redacédo a ser feita
em casa (escrever um e-mail descrevendo a sua cidade
para um amigo estrangeiro)

Licho 6.1. Revisdo do conteudo da aula anterior,

AULA 7 desenvolvimento de compreensdo de leitura, gramética

(was/were), pratica oral (descrevendo lugares que eram
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diferentes no passado)

Licdo 6.1. Revisdo do conteudo da aula anterior, gramatica
(verbos regulares no simple past), pratica oral

AULA 8 (descrevendo o seu fim de semana), pratica social
(contando aos colegas de trabalho sobre o seu fim de
semana)

Lichio 6.2 - Revisdo do conteudo da aula anterior.

AULA 9 Desenvolvimento de compreensdo auditiva, gramatica e
pratica oral (forma interrogativa do simple past)

Lichio 6.2 Revisdo do conteudo da aula anterior,

AULA 10 . L
vocabulario (preposicdes de lugar)

LicAio 6.2 Revisdo de conteudo da aula anterior,

AULA 11 vocabulario e pratica oral (explicando como chegar a um
lugar)

Licdo 6.3 Revisdo de conteudo da aula anterior, pratica de

AULA 12 _
leitura
LicAo 6.3. Revisdo do contetudo da aula anterior, pratica
oral (simple past — afirmativa, interrogativa e negativa),

AULA 13 - _ ' . _
pratica social (dar dicas de viagens a um amigo e detalhes
sobre o local)

Lichio 7.1. Revisdo do conteudo da aula anterior,
desenvolvimento de compreensao de leitura, expansao de

AULA 14 . o o .
vocabulario (descrevendo caracteristicas fisicas), pratica
oral (descrevendo um colega)

LicAo 7.2. Revisdo do conteludo da aula anterior, pratica
oral (descrevendo as caracteristicas fisicas de

AULA 15 celebridades), pratica social (descrevendo a um colega as
caracteristicas fisicas de uma pessoa a ser buscada no
aeroporto)

AULA 16 Prova 1
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AULA 17

Licdo 7.2. Feedback sobre desempenho, desenvolvimento
de compreensdo auditiva, gramética (pronomes

pOSSessivos)

AULA 18

Licdo 7.2. Revisao do conteudo da aula anterior, expansao
de vocabulério (nUmeros ordinais e meses do ano), pratica
oral (perguntar o aniversario), pratica social (decidir qual
presente comprar aos colegas)

AULA 19

Licdio 7.3. Revisdo do conteudo da aula anterior,
desenvolvimento de compreensédo de leitura, gramatica e

pratica oral (simple past — verbos irregulares)

AULA 20

Licdio 8.1. Revisdo do conteudo da aula anterior,
desenvolvimento de compreensdo de leitura, vocabulario
(roupas e acessorios), pratica oral (descrevendo como

alguém esté vestido)

AULA 21

Licdo 8.1. Revisdo do conteudo da aula anterior, gramatica
(advérbios de frequéncia), pratica oral (descrevendo com
que frequéncia vocé se veste diferentes algumas
maneiras), pratica social (escrevendo um e-mail para uma
consultora de moda pedindo dicas sobre uma situacéo

problematica em relacdo ao seu vestuario)

AULA 22

Licho 8.2. Revisdo do conteudo da aula anterior,
desenvolvimento de compreensdo auditiva, graméatica e

pratica (present continuous)

AULA 23

Unidades 7 e 8 (até 8.2). Revisdo do contetudo das aulas

anteriores e préatica oral

AULA 24

Licdo 8.3. Desenvolvimento de compreensdo auditiva,
expansdo de vocabulario (tempo e clima), pratica oral

(descrevendo o clima em diversas cidades)

AULA 25

Lichio 8.3. Revisdo do conteudo da aula anterior,

desenvolvimento de compreensédo de leitura, gramatica e
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pratica oral (simple present X present continuous), pratica
social (descrevendo a sua rotina e as atividades em seu
trabalho)

Licdo 9.1. Revisdo do conteudo da aula anterior,

desenvolvimento de compreensdo de leitura, expansao de

AULA 26 , . . . -
vocabulario (adjetivos para descricdo), gramatica
(comparativos)
Licdo 9.1. Revisdo do conteudo da aula anterior, pratica
oral (comparando tipos de midia, pessoas, cidades etc.),
AULA 27 - _ o
pratica social (comparar as condi¢cdes de trabalho na rede
municipal e estadual de ensino)
Licdo 9.2. Revisdo do conteudo da aula anterior,
AULA 28 desenvolvimento de compreensdo auditiva, graméatica
(superlativos)
Licdo 9.2. Revisdo do conteudo da aula anterior, pratica
AULA 29 oral (superlativos), prética social (escrever uma resenha de
um filme)
Atividades preparatorias para a prova final e revisdo geral
AULA 30 ]
do conteudo do curso
AULA 31 Avaliacéo oral (Atividade comunicativa)
AULA 32 Prova 2

Quadro 12. Descricao do resumo do conteudo das aulas do curso

85



2.3 PRODUCAO DE DADOS E PROCEDIMENTOS

Devido a problemas na producdo dos dados, apenas uma aula - AULA 5 — foi
audio gravada e analisada. Foi também analisado o planejamento dessa aula. Para
minimizar a perda de aspectos paralinguisticos, a transcricdo da aula foi realizada pelo
préprio pesquisador-professor.

A seguir é descrito o planejamento da aula e o processo de producdo. Na

sequéncia, dois excertos da transcri¢ao ilustram o uso da legenda.

2.3.1 PLANEJAMENTO DA AULA

O plano a seguir se refere a aula 5 da disciplina que, como ja apontado, foi a
Gnica a ser analisada. No planejamento, ha, primeiramente, informacdes sobre a turma
— numero de alunos, nivel do curso e duracdo da aula. Em seguida, € apresentado o
objetivo da aula, os itens linguisticos e as habilidades a serem trabalhadas, assim como
0S materiais utilizados.

Ao pensar idealmente a organizacdo da aula, o pesquisador-professor, apoiado
na proposta base da disciplina, planejou dividi-la em 5 partes — abertura e pratica oral,
contextualizacéo, pratica de compreensao auditiva, apresentacédo de topico gramatical e

pratica gramatical. O planejamento descreve cada uma dessas partes:

- as acdes e procedimentos adotados;
- 0s padrdes de interagédo a serem escolhidos para cada agao/procedimento;
- 0s materiais utilizados em cada acg&o/procedimento;

- a duracao prevista de cada acao/procedimento.
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Planejamento da aula:

Licdo 5
No. de Nivel Duracao
alunos
15 Bésico 2 100’
Objetivo

Ao final do bloco de aulas, alunos estardo mais aptos a descrever e formular opinides sobre a sua
cidade e/ou pais e os costumes locais

Habilidades linguisticas a serem trabalhadas
Compreensao auditiva, pratica oral e pratica escrita

Itens linguisticos a serem trabalhados
Modifiers (very, quite, really, etc.)

Funcdes linguisticas: | come from.../Here there are lots of.../It's located in the.../It's a huge and
cosmopolitan town...

Materiais utilizados

Livro texto: Total English Elementary, paginas 50 e 51.
Computador e lousa interativa, caderno, lapis/caneta
CD em audio — Total English Elementary

Parte

Objetivos

Acbes/Procedimentos

Tipos de

interacao

Material

Tempo

Estimado
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Abertura e pratica
oral

- Mostrar figuras
relacionadas ao tema
Carnaval e perguntar: “What
celebration is this?”

- Pedir que discutam as
seguintes perguntas, apds a
resposta dos alunos:

- Do you like Carnival? Why
(not)?

- What do you usually do at
Carnival?

- Are you traveling this
Carnival?

- Do you consider Carnival a
good way of promoting
tourism in your town? Why
(not)?

- Corrigir o erros e coletar
exemplos de “bom inglés”

Professor-
alunos

Pares

Professor-
alunos

Lousa

Interativa

Lousa

interativa

15

Contextualizagdo

- Apresentar a pergunta
abaixo aos alunos e anotar
suas respostas, fazendo as
necessarias correcoes:

“What's the importance of
tourism in your town?”

- Mostrar aos alunos fotos
de 4 possiveis destinos
turisticos (Total English p.
50) para elicitar seu
conhecimento prévio e criar
um motivo para que eles
oucam ao audio:

“What can you see in these
pictures?”

“Where do you think they
are located?”

- Escrever, na sequéncia,
suas contribui¢cbes na lousa

Professor-
alunos

Professor-
alunos

Lousa
interativa
Livro texto -
Total English

elementary

10’
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Pratica de
compreensao
auditiva

- Tocar em audio para que
os alunos ougam o texto do
livro e chequem se o que é
ouvido se refere aos lugares
gue haviam previamente
mencionados

- Verificar as respostas com
alunas comparando em
pares, primeiramente

- Tocar novamente a
passagem para que 0s
alunos completem o quadro
em seu livro

- Verificar as respostas com
alunas trabalhando em
pares, primeiramente

- Criar contexto para os
alunos discutirem a
pergunta:

“Are there similar places to
this in your country? Where
exactly?”

- Corrigir de erros e coletar
exemplos de “bom inglés”

Individualmente

Pares
Professor-aluno

Individualmente

Pares
Professor aluno

Trios

Professor-
alunos

Livro texto -
Total English
Elementary
Total English
Elementary —
CD de audio

Livro texto -
Total English

Elementary

Total English
Elementary -
CD de audio

Lousa

interativa

Lousa

interativa

30’




- Convidar os alunos a
apresentar algumas de suas
ideias ao grupo

- Levantar duvidas e
solicitar dever de casa

Grupo inteiro

Professor-aluno

caneta/lapis)

Lousa

Interativa

- Tocar em audio para que Total English
os alunos ougam a faixa de |Individualmente
: Elementary —
audio e completam as
sentencas (Ex4 a, p. 50 — Livro texto
~ Livro texto) Total English
Apresentacéo de ) .
topico gramatical |- Tirar as davidas das Professor- Elementary
4 — Modifiers alunas sobre o topico alunos CD de audio 15
- Criar contexto para que 0s
alunos completem o gréfico |Individualmente| | .
‘s Livro texto -
no exercicio 4b (p. 50 —
Livro texto) com os Total English
“modifiers” apresentados
. Elementary
anteriormente
- Fazer exercicio 5 (livro Pares Livro texto-
texto p. 50) — oral e depois Total English
escrito
Elementary
- Corrigir Professor-
alunos
- Criar contexto para que 0s
alunos escrevam sentengas
e o . Alunos
similares ao exercicio Trios
anterior sobre a sua cidade utilizam seu
natal — oralmente e depois L ,
X préprio 30
escrito
material
. ) - Corrigir erros e coletar Professor- d
5 Pratica gramatical |exemplos de “bom inglés” alunos (caderno e

Quadro 13. Planejamento da aula

Conforme demonstrado no Quadro 13, o objetivo da aula era descrever e

formular opinides sobre a cidade e/ou pais dos participantes e os costumes locais. Na

unidade anterior - 5.2 -, 0 enfoque foi a descricdo de casas e a tarefa final proposta foi

90




“alugar uma casa” — uma atividade de role play. J4 na licdo 5.3, o enfoque foi a
descricdo da cidade/pais. Foi a primeira de duas aulas correspondentes a unidade 5.3,
intitulada “World Class”. O conteudo trabalhado na aula se refere a pagina 50 do livro
texto utilizado no curso — Foley e Hall (2005) (anexo 2).

Na primeira parte da aula, foram propostas 3 acoes:

v Mostrar figuras relacionadas ao Carnaval e perguntar as alunas-professoras qual
feriado as figuras descrevem;
v' Discutir sobre o Carnaval por meio de 3 perguntas propostas;
v Produzir Feedback com enfoque linguistico.
O objetivo dessa primeira parte era “quebrar o gelo” e praticar o inglés oral por
meio de uma discussdo temética. A segunda parte da aula procurava criar um contexto

para as partes subsequentes. Também foram propostas trés acoes:

v' Apresentar a questdo sobre a importancia do turismo na cidade dos
participantes;

v" Mostrar as figuras das cidades turisticas apresentadas no livro texto (anexo 2) e
pedir que as alunas-professoras tentassem descobrir quais eram esses lugares;

v" Anotar na lousa as hip6teses das alunas.

Essa parte procurava, também, criar uma necessidade real para que as alunas-
professoras ouvissem o audio — verificassem se suas hipéteses estavam certas.

A seguir, a pratica de compreensdo auditiva foi organizada por meio de seis
acoes:

v' Escuta do audio pelas alunas-professoras e verificacdo da correcdo das
hipoteses levantadas;

v Verificacdo de respostas com as alunas-professoras comparando em pares suas
hipoteses, primeiramente;

v' Escuta novamente, e execucao do exercicio 3a, no quadro (vide anexo 2);
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v' Verificagdo de respostas com alunas-professoras comparando em pares,
primeiramente;

v' Discussao da pergunta quanto a lugares parecidos no pais;

v" Feedback com enfoque linguistico.

Na primeira escuta do &audio (anexo 3 - transcricdo), o objetivo foi criar um
contexto em que as alunas-professoras compreendessem de forma geral o lugar que
estava sendo descrito. Na segunda escuta, por outro lado, as alunas-professoras
necessitavam ficar atentas as informacOes especificas contidas no texto que
escutavam. Foi proposto que antes da verificacdo das respostas da atividade, as alunas
comparassem suas respostas em pares. A discussao proposta, ap0s escutar a faixa, é
conhecida no jargdo da area como post-listening e tinha como intuito propiciar que as
alunas-professoras “reagissem” ao que foi escutado, emitindo opinides e/ou conectando
o conteudo a sua realidade.

A parte de apresentagdo de topico gramatical tinha como target language (lingua
alvo) modifiers — quite, really, very. Primeiramente, as alunas professoras ouviriam o
audio referente ao exercicio 4a e completariam as sentencas (anexo 2 para 0 exercicio
e anexo 4 para a transcricdo do audio). Em seguida, o pesquisador-professor
esclareceria as duvidas de compreensao das alunas-professoras. A seguir, elas fariam
0 exercicio 4b (anexo 2)

A Ultima etapa proposta no planejamento de aula foi a pratica do conteudo

apresentado — modifiers. As acfes a serem enfocadas foram:

v Alunas-professoras fazem exercicio 5 (anexo 2);

v' Pesquisador-professor verifica as respostas;

v Alunas-professoras criam sentencas similares sobre o seu pais;

v Pesquisador-professor fornece feedback com enfoque linguistico;

v Alunas-professoras apresentam as suas sentengas para o resto do grupo.
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Vale ressaltar que foram propostas duas praticas efetivas, a primeira mais
restrita e a segunda mais aberta. Em ambas, foi pensado que as alunas-professoras
realizassem a atividade oralmente, para, s6 entao, escreverem as respostas.

Na aula seguinte — aula 6 —, 0 pesquisador-professor planejou dar continuidade
ao enfoque em descricdo de lugares e emissdo de opinides sobre os lugares descritos.
A linguagem trabalhada enfocaria adjetivos de descricdo de lugares e a proposta da
tarefa final proposta seria a escrita de um e-mail pelas alunas-professoras a um amigo
estrangeiro — imaginario ou real — descrevendo sua cidade/pais e a melhor época do
ano para visitar os lugares descritos.

Apés detalhar o planejamento da aula em foco, forneco informagdes sobre 0 uso

da legenda na transcricdo da audio gravagdo da aula.

2.3.2 LEGENDA DA TRANSCRICAO

Para a transcri¢cao da aula, foi utilizada a seguinte legenda, no quadro a seguir:

LEANDRO Turno enunciado pelo pesquisador-professor
NOME DA ALUNA-
PROFESSORA (POR | Aluna-professora que enuncia no turno
EXEMPLO,
GEOVANA)
ALUNAS Turno com enunciagéo “em coral” das alunas-professoras
..... Pausa longa
Pausa curta
Inicio ou fim da entrada do pesquisador-professor nas
interacbes em grupos (pares, trios etc.)
Comentarios/informacdes extra sobre a producéo de dados
0 no turno
PALAVRAS EM Comentarios/informacgdes adicionais sobre a producdo de
ITALICO dados

Quadro 14. Legenda das transcri¢cdes
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O excerto abaixo serve de ilustracdo ao modo pelo qual a legenda foi utilizada:

Leandro: When does Carnival start?

Diana: In Brazil? ...(inaudivel)...

Leandro: In Brazil it never finishes?

Ingrid: Eight...eight, né?

Leandro: This year?

Ingrid: E... Friday

Leandro: On Friday, right? Are you traveling?

Valéria: In Sao Paulo

Leandro: In Sao Paulo?

Valéria: In Bahia...on January

Leandro: In Bahia the whole year, right?

Risadas

Quadro 15. Excerto exemplificando o uso da legenda

2.4. CATEGORIAS E PROCEDIMENTO DE ANALISE E DE INTERPRETACAO DOS
DADOS

Nesta secdo, sdo apresentadas e discutidas as categorias de analise e
interpretacdo dos dados produzidos que permeardo a analise da presente pesquisa.

Foram objetivos especificos da pesquisa:

1. Investigar as bases teéricas de linguagem e de ensino-aprendizagem de

lingua inglesa que apoiaram o planejamento e a organizacdo da aula em questao;
2. Examinar como se deu a organizagao da linguagem e a criagdo de contextos

gue apoiaram as relagdes entre pesquisador-professor e alunas-professoras voltadas

ao desenvolvimento linguistico das alunas-professoras durante a aula;
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3. Refletir, com base nos objetivos 1 e 2, que transformac¢des poderiam ser
propostas para a criagdo de contextos que possibilitassem colaboracdo e

desenvolvimento critico, para o desenvolvimento linguistico das alunas-professoras.

Esses objetivos foram operacionalizados pelas seguintes perguntas que

direcionaram o estudo:

1. Que bases tedricas de linguagem e de ensino-aprendizagem de lingua

estrangeira apoiaram o planejamento e a organizacéo da aula em questao?

2. A aula possibilitou a criacdo de que tipos de contextos e organizacdes de

linguagem para ensino-aprendizagem da lingua inglesa?
3. Com base em 1 e 2, que questdes precisariam ser revistas, a fim de criar um
ambiente de ensino-aprendizagem em que todos os participantes colaborassem

coletivamente para o desenvolvimento linguistico das alunas-professoras?

Descrevo a seguir as categorias de interpretacdo e de analise dos dados.

95



2.4.1 CATEGORIAS DE INTERPRETACAO DOS DADOS

Os seguintes conceitos discutidos no primeiro capitulo apoiaram a interpretacéo
dos dados produzidos:

- Reflex&o critica (FREIRE, 1970; SMYTH, 1992: MAGALHAES, 2004, 20009;
LIBERALLI, 2008)

- Teorias de linguagem (SAUSSURE, 1916/2004; CHOMSKY, 1959;
BAKHTIN/VOLOCHINOV 1929/2006)

- Abordagens e métodos de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira
(ADAMSON, 2004; THORNBURY, 2011; DIAS, 2015)

- ZPD (VYGOTSKY, 1930/2007, 1934/2008; ENGESTROM, 1987, 1999a, 1999b,
2001, 2011; MAGALHAES, 2009, 2010, 2011, 2012; LIBERALI, 2008, 2009, 2011,
2013; NININ, 2012 et al.)

- Mediacdo (VYGOTSKY, 1930/2007, 1934/2008; ENGESTROM, 1987, 1999a,
1999b, 2001, 2011; MAGALHAES, 2009, 2010, 2011, 2012; LIBERALI, 2008, 2009,
2011, 2013; NININ, 2012 et al.)

Quadro 16. Categorias de interpretacdo dos dados produzidos

Foco das categorias de interpretacao:

v' Reflexao critica: compreender os papéis do pesquisador-professor e das alunas-
professoras estabelecidos no planejamento e na organizagéo da aula, com base no
processo de reflexdo critica — Descrever, Informar, Confrontar, Reconstruir. O
objetivo foi visualizar, compreender, tecer criticas e propor sugestdes para a
transformacao no planejamento e na organizacdo da aula, conforme demonstrado
no Quadro 17:
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PROCESSO DE REFLEXAO CRITICA NA INTERPRETACAO DOS DADOS

Descri¢édo do plano de aula e

DESCREVER .
narracao do excerto referente

Compreender a base teorica
do planejamento e o que
INFORMAR ocorreu na aula por meio do
referencial tedrico -

categorias de interpretacao.

Parte 1 — Abertura e Compreender de forma critica

pratica oral 0 planejamento e as praticas
CONFRONTAR e acdes da aula, confrontando
‘guem eu sou” e “quem eu

quero ser”.

Propor sugestbes para a
reorganizacao do
TRANSFORMAR .
planejamento e da

organizacgéao da aula.

Quadro 17. Utilizacao do processo de reflexdo critica na interpretacdo dos dados

v Teorias de linguagem: sentidos e significados atribuidos a linguagem e ao ensino-
aprendizagem e desenvolvimento que apoiam o planejamento e a organizagao da
aula pelo pesquisador-professor. Examinar, no planejamento e na aula, evidéncias
das abordagens predominantes na organizacdo da linguagem - estruturalista,
inatista, enunciativa;

v’ Abordagens e métodos de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira que
apoiam o planejamento e a organizacdo da aula pelo pesquisador-professor.
Examinar evidéncias das abordagens predominantes na organizacdo do
planejamento e da aula: Grammar Translation, Método Direto, Audiolingualismo,

Abordagem Comunicativa, e outras. Como ja discutido no capitulo teérico, em muitos
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casos, ha uma relacdo entre a escolha de abordagem e a base tedrica que apoia
ensino-aprendizagem e linguagem. Para isso, € importante o foco nos conceitos;

v' Mediagdo: como ocorre organizacao da linguagem nas relacdes, no planejamento e
na organizacao da aula;

v ZPD: como o planejamento e a organizacdo da aula possibilitam ou poderiam

possibilitar praticas/acdes que contribuam para a criacao de ZPDs.

2.4.2 CATEGORIAS DE ANALISE DOS DADOS

Com base em Bronckart (2009), Ninin (2012) e Liberali (2013), os dados foram
analisados para examinar a linguagem da argumentacdo e as relagdes colaborativas

nas dimensdes — enunciativa, discursiva e linguistica.

Dimensao enunciativa

As caracteristicas enunciativas “focalizam o contexto em que o0 evento é
realizado, a dialética entre o local, momento, veiculo, participantes, objetivos e
conteudos a serem abordados e seus modos concretos de producdo e realizacdo”
(LIBERALLI, 2013, p. 63, com base em DOLZ E SCHNEWVLY, 1996/2004).

De acordo com a autora, o enfoque recai sobre:

- Local e momento de producao;
- Papel dos interlocutores;
- Objetivos da interacao;

- Conteudo tematico.
O local e 0 momento formam a arena em que conflitos de ideias e de opinides

ocorrem. Para tal, isso pode ocorrer por meio de textos em forma de mondlogo ou de

dialogos, e por meio de contratos implicitos ou explicitos de participacéo.
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O papel dos interlocutores € intercambiavel, e os participantes ora atuam como
enunciadores, ora como ouvintes. Nesse intercambio, os participantes podem assumir
posicoes distintas como enunciadores, com base em experiéncias multiculturais.
Quanto ao objetivo da interacdo, os interlocutores podem assumir posi¢des variadas e
ter objetivos distintos. Abaixo, encontram-se alguns dos objetivos citados por Liberali
(2013, p.64):

- agradar e comover;

- provocar ou aumentar a adesao a teses que se apresentem;
- suscitar comentario, discussao, argumentacao;

- examinar criticamente a argumentacgéo do outro;

- enriquecer a visdo de mundo pela diversidade de confrontos;
- mudar o pensamento do outro;

- reconhecer 0s préprios erros;

- produzir conhecimento;

- compreender e experimentar diferentes possibilidades.

Bronckart (2009, p. 97) apoia a analise do conteudo, definido como o resumo ou

"conjunto das informacgdes que nele sdo explicitamente apresentadas”.

Dimenséao discursiva

Com base em Bronckart (2009) e Liberali (2013), as caracteristicas discursivas
sdo compreendidas a partir de quatro aspectos centrais:

- Plano organizacional — “se ocupa da compreensdo das formas como o
enunciado se inicia, desenvolve e encerra” (LIBERALI, 2013, p. 66). Na abertura, os
participantes tém contato com as regras soécio-comunicativas da interacdo. No
desenvolvimento, o conteudo tematico € construido coletivamente pelos participantes.

Apods, temos 0 encerramento da interacao;
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- A organizacédo tematica se apoia na teoria de Pontecorvo (apud Liberali, 2013).
Permite observar se houve ou ndo desenvolvimento do tema em discussédo e se o
tépico foi ou ndo pertinente. Como explicado por Liberali (2013, p. 67), “0 nao
desenvolvimento refere-se a uma situacdo em que ha o bloqueio ou interrupcdo do
processo de construcdo das ideias pelo enunciador ou grupo”. A dimensédo de
pertinéncia analisa se o tema foi seguido ou desviado;

- O foco sequencial analisa a relacao entre tema e o entrecruzamento discursivo.
Tal relagdo pode ser utilithria e instrucional ou de carater pratico e voltado ao
conhecimento cotidiano ou teorico;

- A construcdo do discurso é analisada pela “forma como ideias, posicdes,
pontos de vista, sdo apresentados, contrastados, sustentados, acordados” (LIBERALI,
2013, p. 68). Para compreender o entrelacamento de vozes, a autora propbe a
categoria de modos de articulagéo:

MODOS DE ARTICULACAO DISCURSIVA

Exordio, abertura de tema ou introducéo

Questdo controversa

Apresentacdo de ponto de vista

Espelhamento ou paréafrase

Concordéancia com ponto de vista

Discordancia/contestacéo de ponto de vista

Negacéao/refutacdo de argumento

Acordo ou sintese

Pedido/Apresentacao de esclarecimento

Pedido/Apresentacao de contra-argumentacéo

Questdes para entrelacamento de falas

Pedido/apresentacéo de sustentacéo
Quadro 18. Modos de articulacao discursiva (LIBERALI, 2013)
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No excerto abaixo, segue um exemplo em que o0s modos de articulacdo

discursiva sustentam a analise:

Erica: Mount Everest is very high.

Diana: Very very very high.

Leandro: Is really high. Correcéo por espelhamento

Erica: Is really high. Espelhamento

Vitoria: Is quite...or Mount Everest is very high? Pedido de esclarecimento

Leandro: Is very high or really high. Apresentagéo de esclarecimento

Quadro 19. Exemplo de analise

Dimensao linguistica

A discussdo das caracteristicas da andlise linguistica est4d pautada em Ninin
(2012) e Liberali (2013).

Visando amparar a analise linguistica, Liberali (2013) aponta alguns mecanismos
de composicao do discurso:
MECANISMOS DE COMPOSICAO DO DISCURSO

Mecanismos conversacionais: uso de interrogacdo, pausa, elipse, repeticao,

complementacao, permeabilidade, exclamacao

Mecanismos de coesao verbal: “Sdo estudados a partir de trés caracteristicas
centrais, a temporalidade - presente/simultaneidade, passado/anterioridade,
futuro/posterioridade -, a aspectualidade — duracao, frequéncia e grau de realizacao
de um processo — e 0s tipos de processo que exprimem — relacionais, materiais,
mentais, existenciais, verbais” (HALLIDAY apud LIBERALI 2012)

Mecanismos lexicais: expressdes, vocabulos, trocadilhos, palavras com duplo sentido

etc. pertinentes a discussao

Mecanismos de coesdo nominal — “Designam as conexdes de dependéncia entre os
argumentos das propriedades referenciais causando efeito de estabilidade e
continuidade” (LIBERALI, 2013, p. 77). Em outras palavras, estabelece relacao entre

as falas dos diferentes interlocutores
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Mecanismos de conexdo: Palavras ou expressfes que conectam as ideias
apresentadas — por exemplo: a seguir, entdo, porém, ou seja, apos, apesar, além do

mais etc.

Mecanismos de distribuicdo de vozes: marca a “pessoa” ao qual o interlocutor denota

pertencimento a enunciacgao ( eu acho, ndés, vocé, a gente etc.)

Mecanismos de modalizacdo: Modalizacao légica (definitivamente, certamente, talvez
etc.), modalizacdo deobntica (pode, deve, poderia, deveria, pode ser etc.),
modalizacdo apreciativa (felizmente, infelizmente, ainda bem etc.), modalizacao

pragmatica (quis fazer, pode ir, imaginou-se)

Mecanismos de profericdo relacionados ao canal auditivo (siléncio, entonacéao,

pausas, timbre de voz etc.)

Mecanismos nao-verbais: olhares, gestos, risos, postura etc.

Mecanismos de troca de turnos representam a mudanca de um turno ao outro: (E...,

entdo, eu queria dizer que, posso dar minha opinido?, sua vez)

Quadro 20. Mecanismos de composic¢ao do discurso
Liberali (2013) também propfe a categoria de mecanismos de interrogacdo. No

entanto, para essa categoria, utilizo o modelo de tipos de pergunta (NININ, 2012),

complementado pelas ideias de Liberali (2013):
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PERGUNTAS
QUANTO AO
TIPO

Fechada (induz a um
dado tipo de resposta
ou restringe o campo

de respostas

Ou

Aberta (possibilita
liberdade na escolha

da resposta)

- Dependente (de pergunta anterior ou de
resposta ja dada pelo respondente) — pode ser
aberta ou fechada

- Secundaria/lrrelevante (exige que o
respondente articule algo ao ja perguntado;
nao contribui diretamente para 0
desenvolvimento tematico, porém, permite a
manutencdo/descontracdo na interacdo — pode
ser aberta ou fechada

- De esclarecimento (exige explicacdo ou
justificativa) — preferencialmente aberta

- Sumarizacdo ou sintese (exige identificagéo
e recuperacdo das ideias relevantes
apresentadas em uma  discussdo) —
preferencialmente aberta

- De expansao (possibilita
expandir/aprofundar pensamento, avancar no
raciocinio; pede mis evidéncias, clarificacdo
sobre o assunto/raciocinio; permite links com
contribuicbes ja apresentadas) -
preferencialmente aberta

- Polémica (exige posicionamento sobre
temas polémicos quando discutidos em grupos
gue divergem) — pode ser aberta ou fechada,
mas quando aberta, tende a produzir
desdobramentos

- Fraudada (induz o respondente) — pode ser
aberta o fechada; aquele que pergunta guia o
respondente em direcio a uma resposta

preexistente.

Quadro 21. Tipos de Pergunta (NININ, 2012, p. 102)
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Como demonstrado no Quadro 21, pode se dividir as perguntas em duas
grandes categorias — abertas e fechadas. As perguntas fechadas restringem o niamero
de possiveis respostas dos interlocutores. Liberali (2013) as visualiza como perguntas
que reduzem as respostas a sim/ndo ou multipla escolha. Um exemplo de pergunta
fechada presente na proposta no planejamento da aula € Are you traveling this
Carnival? (Voce vai viajar neste Carnaval?), pois reduz as possiveis respostas a
Sim/Nao/Talvez/N&o sei.

Por outro lado perguntas abertas, “favorecem o entrelacamento de conhecimento
que esta em producado na interacdo” (LIBERALI, 2013, p. 82). Em perguntas abertas, 0
interlocutor ndo pode respondé-las com um mero sim/ndo, levam a respostas pessoais
e possibilitam a ampliagdo de significados partilhados (LIBERALI, 2013). Uma marca
das perguntas abertas é o uso de pronomes interrogativos - que, como, onde etc.-,
como é notado em outra pergunta extraida do planejamento da aula — What do you
usually do at Carnival? (O que vocé costuma fazer no Carnaval?). No caso, a gama de
possiveis respostas € abrangente — Fico em casa/Viajo/Saio pra dancar/Descanso/Vou
ao sitio etc.

Em conformidade com os objetivos da presente pesquisa e com base nas ideias
discutidas na secdo, proponho a andlise do planejamento da aula e de narracdo das
praticas e acbes ocorridas permeando as trés dimensdes argumentativas supracitadas.
Para tal, utilizo as seguintes categorias:

CATEGORIAS DE ANALISE

- Objetivos da interacao;

- Conteudo tematico;

- Modos de articulagdo discursiva (exordio, questdo controversa, espelhamento etc.);
- Tipos de pergunta;

- Mecanismos de composicdo do discurso (conversacionais, modalizacdo, nao-

verbais etc.)

Quadro 22. Categorias de analise
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Para ilustrar, utilizo exemplos de como a analise sera realizada. O quadro a

seguir se refere a uma acao/procedimento da primeira parte do planejamento de aula:

Fase| Objetivos AcdBes/Procedimentos Tipos de | Material Tempo

interacao Estimado

- Mostrar figuras relacionadas ao tema
Carnaval e perguntar: “What celebration
is this?”

Professor- Lousa
alunos Interativa

1 | Aberturae
pratica oral

Quadro 23. Exemplo de a¢Bes/procedimentos propostos no planejamento da aula

No plano enunciativo, é possivel notar que o objetivo proposto pelo professor
pesquisador € a “abertura” e a “pratica oral”, o que da a impressao que as ac¢des aqui
propostas visam “abrir a aula” por meio de uma discussdo. O conteudo tematico
imaginado seria a emissdo de opinides, habitos e outras informagfes relativas a
celebragéo.

No ambito discursivo, aparenta-se que a aula sera aberta pela pergunta — What
celebration is this? (Que celebracdo é essa?), apoiada em recursos visuais (fotos do
Carnaval). Sendo assim, a pergunta que servira de exordio/abertura a aula também
aparenta ser uma pergunta de esclarecimento, pois 0 pesquisador-professor procura
direcionar as alunas-professoras.

Ainda sobre a primeira pergunta, no plano linguistico, pode se destacar que essa
€ uma pergunta aberta, formada com o pronome interrogativo What.

De uma maneira geral, a acdo aparenta servir de apoio a discussao que vira em
seguida e, para tal, o pesquisador-professor parece querer engajar as alunas-
professoras a construirem conjuntamente o contetdo da aula. No entanto, com figuras
na lousa que representam apenas o Carnaval, a resposta parece bastante Obvia,
denotando um desejo do pesquisador-professor a direcionar a aula a um determinado
caminho e obter as respostas desejadas, como no Método Direto, em que “sequéncias
de perguntas e respostas estendidas, guiadas pelo professor (chamadas de conversas)

gue criavam contexto a um determinado item linguistico” (THORNBURY, 2011, p. 186).
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Uma vez demonstrado como a analise permeard o planejamento de aula, cabe
agora discutir como ela se dara na aula em si. Para tal, recorro a um excerto relativo ao

momento referente a agdo acima proposta:

Leandro: Guys. Look at the pictures. Exérdio - Chama a atengdo para que as alunas-

professoras olhem as figuras na lousa

Alunas: Carnaval

Leandro: What can you see in the pictures? Pergunta aberta/fraudada

Alunas: Carnaval

Leandro: Carnival, repeat. Correcéo por meio de modalizagdo dedntica - Uso do imperativo

Alunas: Carnival. Espelhamento - aluna espelha

Leandro: Carnival, ok? When’s Carnival? Espelhamento- Avaliac&o e pergunta aberta

Alunas: Carnival Espelhamento

Leandro: When? Espelhamento da propria pergunta

Ingrid: When? Espelhamento da pergunta do professor

Quadro 24. Exemplo de analise

Exemplificados como se dardo os procedimentos de analise para o plano de aula
e para os excertos referentes a aula, lembro que a analise sera dividida por “fases da
aula”, sendo primeiramente analisados plano e excertos referentes a parte 1. Em

seguida, o mesmo procedimento serd adotado na parte 2 e assim sucessivamente.

2.5 CREDIBILIDADE DA PESQUISA

A presente pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica da PUC-SP e
devidamente autorizada pela Instituicdo de ensino de inglés, em 25/03/2014, por meio
de documento assinado pela gerente da filial em que o curso ocorreu. O Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) foi elaborado pelo pesquisador-professor e
assinado por todas as alunas-professoras participantes do grupo em que a pesquisa se

deu.
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O desenvolvimento da pesquisa foi apresentado a comunidade académica em

diversos eventos em que as analises e a discussao foram questionadas e possibilitaram

revisao:
EVENTO TIPO ANO LOCAL
1° Forum Acéao Cidada Apresentacgao de poOster 2013 PUC-SP
Férum LACE Apresentacao de poster 2013 PUC-SP
INPLA-SIL Comunicacéo oral 2013 UNICSUL-SP
Forum LACE Apresentacgao de poOster 2014 PUC-SP
[l ISCAR Brasil e 7°. _
Simpésio Acao Cidada Comunicacéo oral 2014 FEDUC-SP

Quadro 25. Eventos em que o desenvolvimento da pesquisa foi apresentado

A credibilidade da presente pesquisa também pode ser atestada pela Profa. Dra.
Maria Cecilia Camargo Magalhdes, orientadora da pesquisa, que acompanhou o
desenvolvimento do trabalho por meio de sessdes de orientacdo realizadas na PUC-SP
durante os 5 semestres do curso de Mestrado.

O desenvolvimento da pesquisa também foi discutido em uma sessdo de
feedback realizada no LAEL-PUC em 05/11/2014, com a participagédo das Profas. Dras.
Fernanda Coelho Liberali e Alzira Shimoura. As contribui¢cdes feitas foram de grande
valia para os rumos finais que este trabalho tomou. Também, foi aprovada em Exame
de Qualificacédo, ocorrido no LAEL-PUC-SP em 30/03/2015. A banca examinadora foi
composta pelas Profas. Dras. Fernanda Coelho Liberali e Alzira Shimoura, além de

minha orientadora, Profa. Dra. Maria Cecilia Camargo Magalhaes.
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CAPITULO 3: ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Com base nos objetivos especificos e nas perguntas de pesquisa, este capitulo
esta organizado para discutir:

1. As bases tedricas de linguagem e de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira
gue apoiam o planejamento e a organizacao da aula;

2. As possibilidades para ensino-aprendizagem da lingua inglesa criadas durante a
aula por meio da organizacéo da linguagem e dos contextos criados;

3. A discusséao critico-reflexiva da aula com foco em transformacfes a serem
sugeridas para a producéo de contextos que possibilitassem o desenvolvimento
linguistico das alunas-professoras.

3.1. AS BASES TEORICAS DE LINGUAGEM E DE ENSINO-APRENDIZAGEM DE

LINGUA ESTRANGEIRA QUE APOIAM O PLANEJAMENTO E A ORGANIZACAO
DA AULA

Esta secdo analisa o planejamento e a organizacdo da aula. Para mais facil

visualizacdo, a andlise foi dividida em 5 partes, contemplando cada fase da aula.
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Parte 1
Plano de aula

Parte| Objetivos Acdes/Procedimentos

Tipos de
interacao

Material

Tempo
Estimad
o}

1.Mostrar figuras relacionadas ao tema Carnaval
e perguntar; “What celebration is this?”
(Abertura da aula/pergunta aberta)

2. Pedir que discutam as seguintes perguntas,
apos a resposta dos alunos:

- Do you like Carnival? Why (not)?

(Pergunta fechada seguida de pedido de
esclarecimento)

- What do you usually do at Carnival?

(Pergunta aberta com pronome)

- Are you traveling this Carnival?

(Pergunta fechada yes/no)

- Do you consider Carnival a good way of
promoting tourism in your town? Why (not)?
(Pergunta fechada seguida de pedido de
esclarecimento)

Abertura e
pratica oral

3. Corrigir os erros e coletar exemplos de
“bom inglés”.

(Mecanismos lexicais que denotam enfoque
estrutural)

Professor-
alunos

Pares

Professor-
alunos

Lousa
Interativa

Lousa
interativa

Lousa
interativa

15

O conteudo tematico por meio das perguntas revela foco em opinides, habitos e

outras informacgdes relativas ao Carnaval, mas também na correcdo de erros e na

criacdo de possibilidades para o desenvolvimento de inglés correto. O excerto abaixo

revela como esse momento foi organizado na aula:

Excerto 1

Leandro: Guys. Look at the pictures Exordio

Alunas: Carnaval

Leandro: What can you see in the pictures? Pergunta fraudada - Faz a pergunta sobre o

gue ja havia sido respondido

Alunas: Carnaval Resposta das alunas-professoras

Leandro: Carnival, repeat. Modalizagdo dedntica grau alto — Uso de imperativo para pratica

de pronuncia
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Alunas: Carnival. Espelhamento - Alunas-professoras repetem

A primeira parte foi pensada para servir de apoio a discussdo que viria em
seguida e, para tal, o pesquisador-professor organiza a linguagem para perguntar e
avaliar a resposta da aluna. Também, as perguntas sdo Obvias e a avaliacdo esta,

como ja apontava o planejamento, no inglés correto, como revela o excerto:

Leandro: What can you see in the pictures?

Alunas: Carnaval

Leandro: Carnival, repeat.

Alunas: Carnival.

A organizacdo unidirecionada da linguagem para a tradicional estrutura de:
professor pergunta, aluna responde e professor avalia; mostra o desejo do pesquisador-
professor em direcionar a aula a um determinado caminho - obter as respostas
desejadas, como no Método Direto, em que “sequéncias de perguntas e respostas
estendidas, guiadas pelo professor eram chamadas de conversas e criavam contexto a
um determinado item linguistico” (THORNBURY, 2011, p.186). Tal suposi¢cdo é
evidenciada no excerto inicial, que esté reproduzido acima.

Mesmo ap0s a resposta das alunas-professoras, o pesquisador-professor repete
a pergunta, enfocando o procedimento, sem notar que a sua pergunta ja havia sido
respondida antes mesmo que fosse feita. Outro ponto pertinente é o enfoque na forma
da lingua, marcado pelo imperativo repeat (repitam), claramente buscando a pronuncia
esperada. Esse procedimento é tipico da abordagem audiolingual - marcada por
repeticbes de palavras e lexical chunks que, de acordo com Adamson (2004) e
Thornbury (2011), tem base na linguagem do estruturalismo.

O excerto 2, a seguir, prossegue na mesma direcdo, com a linguagem
organizada de forma unidirecionada das perguntas do professor para as respostas das

alunas e, novamente, a avaliacéo pelo professor:
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Excerto 2

Leandro: Repeat the questions here guys, please! Do you like Carnival?

Modalizac&o dedntica- Pede que as alunas repitam

Alunas: Do you like Carnival? Repetem a pergunta - Espelhamento

Leandro: What do you usually do at Carnival? Pergunta aberta - Ndo que as alunas-

professoras respondam, mas sim apenas a repitam

Alunas: What do you usually do at Carnival? Repetem a pergunta - Espelhamento

Leandro: Are you traveling this Carnival? Pergunta fechada - Ndo espera que as alunas a

respondam, mas apenas a repitam

Alunas: Are you traveling this Carnival? Repetem a pergunta - Espelhamento

Leandro: Do you consider Carnival a good way of promoting tourism in your town?

Pergunta fechada - Nado espera que as alunas a respondam, mas apenas a repitam

Alunas: Do you consider Carnival a good way of promoting tourism in your town?(Nao

falam ao mesmo tempo) Repetem a pergunta - Espelnamento

Leandro: Do you understand these words, “a good way”? Pedido de esclarecimento

Alunas: A good way Espelhamento - Aparentam ndo compreender

Leandro:A good manner Refraseamento/Tentativa de esclarecimento

Siléncio Profericao

Leandro: A good manner...a good form Refraseamento/Tentativa de esclarecimento

Alunas: Ahhhhhhhhh Interjeicdo que denota entendimento

O excerto acima revela uma organizacdo voltada unicamente a um foco
escolarizado de dominio de estruturas e pronuncia. O pesquisador-professor passa a
maioria do tempo pedindo que as alunas-professoras repitam as perguntas da lousa e

elas o fazem, de forma mecanica, sem revelar compreensdo como revelado no trecho:

Leandro: Do you understand these words, “a good way"?

Alunas: A good way

Leandro:A good manner

Siléncio

Leandro: A good manner...a good form
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Alunas: Ahhhhhhhhh

A acdo do pesquisador-professor visa ajudar as alunas-professoras a se
apropriarem da estrutura, uma vez que o foco € na repeticdo em inglés correto. Tal
acao indica que o pesquisador-professor acredita que o ensino-aprendizagem possa se
dar pela mera exposicdo a lingua, sem preocupacdo com sua contextualizagdo social,
como na critica que Dias (2015) faz sobre o inatismo chomskyano e, aqui, na
organizacdo da linguagem apoiada na abordagem estruturalista e na compreensao
comportamentalista da aprendizagem, em que a repeticéo é central.

De fato, no plano de aula, as escolhas estdo marcadas lexicalmente pelos
termos “corrigir os erros” e “bom inglés”, indicando uma abordagem estruturalista de
ensino-aprendizagem. O foco do pesquisador-professor nessa acdo aparenta estar
voltado somente a lingua, sem notar se a discussdo se desenvolve e se mantém
pertinente. E o que vem a ocorrer na aula, como se nota no excerto 3, abaixo:

Excerto 3

Leandro: Guys do you like carnival? Pergunta fechada

Algumas alunas dizem “yes”, outras “no”

Leandro: Who likes carnival? Pergunta aberta — Tentativa de envolvimento no tema da aula

Valeria: So so

Leandro: Why so so? Pedido de esclarecimento

Valeria: Ah, eu gosto de ver as vezes

Leandro: I... Uso do pronome em inglés como pedido indireto que a aluna-professora se

comunique em inglés

Valeria: | see...

Leandro: | like... Oferece suporte linguistico

Valeria: | like see...

Leandro: You like watching...? Pergunta fraudada - D4 a resposta

Valeria: Watch

Leandro: On TV? Pedido de esclarecimento

Valeria: Yes, yes.
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Siléncio...Profericéo

Leandro: How do you say “desfile”, guys? In English. Pergunta aberta para elicitar item

linguistico

Siléncio Proferigdo - Alunas-professoras aparentam nédo saber a resposta

Leandro: | like watching the...

Siléncio Proferigéo

Leandro you say “parade”. Repeat. Parade. Modalizagdo dedntica grau alto — Da a

resposta e pede que as alunas repitam

Alunos: Parade. Espelhamento

Leandro: | like watching the parades on TV.

Leandro escreve a frase na lousa: Repeat, please! Modalizagdo dedntica grau alto

Alunos: | like watching the parades on TV. Espelhamento - Alunas-professoras repetem

O excerto revela o foco do pesquisador-professor na aprendizagem da estrutura
apropriada, ao interromper a resposta de Valéria para dar a frase correta em inglés e
pedir que ela a espelhasse. Valéria responde “Ah, eu gosto de ver as vezes” e o
pesquisador-professor interrompe o desenvolvimento tematico para, mais uma vez,
elicitar a forma da enunciagdo na lingua inglesa - "l like watching”. N&o h&
desenvolvimento de um didlogo, mas apenas foco instrucional, o que quebra uma
relacédo de producao de conhecimento, trazendo o foco para a repeticdo de estruturas.

Discuto a seguir a Parte 2.
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Parte 2
Plano de aula

Parte Objetivos AcBes/Procedimentos Tipos de Material | Tempo
interacao Estimad
0
- Apresentar a pergunta abaixo aos Lousa
alunos e anotar suas respostas, fazendo interativa
as necessarias correcdes: Professor-
(escolhas lexico-verbais que denotam alalunos Livro texto -
centralizacao de poder no professor) Total
English
“What's the importance of tourism in your elementar

town?” (pergunta aberta)

- Mostrar (foco no professor) aos alunos
fotos de 4 possiveis destinos turisticos
(Total English p. 50) para elicitar seu
2 |Contextualizagdo|conhecimento prévio e criar um motivo 10
(falsa divisdo de poderes) para que eles|Professor-
oucam ao audio: alunos

“What can you see in these pictures?”
(pergunta aberta fraudada)

“Where do you think they are located?”
(pergunta aberta)

-Escrever na sequéncia suas
contribui¢cdes na lousa
(foco na participacéo dos alunos)

O objetivo descrito € o de “contextualizacdo”, sem fornecer mais informacdes
sobre o que exatamente o pesquisador-professor almeja contextualizar. Apresenta-se
como uma preparacdo que servira de apoio a préoxima fase da aula, a pratica de
compreensao auditiva. O tema da primeira acdo aparenta permear uma discussao
aberta sobre a importancia do turismo em sua cidade. As escolhas lexicais e verbais do
pesquisador-professor apontam mais uma vez para a imposi¢cao da proposta. Ao utilizar
o verbo “apresentar”, o pesquisador-professor denota que a decisdo ja foi tomada e
assim sera. O verbo “apresentar” denota as relacdes de poder em sala de aula, em que
0 pesquisador-professor “apresenta”’, bastando as alunas-professoras que o conteudo
“Ihes seja apresentado”, denotando mais uma vez a critica freiriana ao ensino bancario.

A abordagem de linguagem estruturalista saussuriana é marcada na intencdo do
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professor pesquisador de “fazer as correcdes necessarias”. O excerto 4, a seguir, revela
essas questdes na aula:

Excerto 4

Leandro: | have one question I'd like to discuss with you. What's the importance of

tourism in Sdo Paulo? Exoérdio/Modalizagdo dedntica grau médio

Siléncio Profericéo

Leandro: What's the importance of tourism in S&o Paulo? Pergunta aberta direcionada as

alunas-professoras

Isis e Ana: Money Alunas respondem coerentemente

Alunas riem

Leandro escreve na lousa e fala: It's important for... economy Refraseamento

Diana and Isis: Economy. Espelhamento

Leandro decide mudar a frase: Better better.

Leandro escreve na lousa “It's important for finantial reasons”. Repeat Modalizag&o

dedbntica grau alto

Alunas: It's important for finantial reasons Espelhamento - Alunas-professoras repetem

O papel de “mestre do saber” do pesquisador-professor fica claro em sua
escolha de enunciacdo na primeira pessoa do singular — | have one question I'd like....
Ao receber uma resposta coerente de Isis e Ana — Money -, 0 pesquisador-professor
aparenta querer dar sofisticacdo ao refrasear e pedir que as alunas-professoras repitam
a frase escrita na lousa. Embora seja importante que as alunas-professoras sejam
expostas a exemplos reais de linguagem, ndo aparentava ser o enfoque da aula
oferecer esse tipo de frase. Também, a pertinéncia desse enfoque para esse momento
da aprendizagem e desenvolvimento das aprendizes é questionavel.

Na segunda acdo proposta pelo pesquisador-professor, algumas marcas
linguisticas chamam a atencdo. Se por um lado, a relagdo hierarquica aparenta estar
claramente estabelecida — “mostrar” -, outras escolhas como “elicitar” e “contribui¢cdes”

mostram um esforco do pesquisador-professor em despolarizar a construcdo do
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conhecimento. Analisemos um excerto referente a esse momento para compreender o
gue se passou:

Excerto 5

Leandro: Look at this picture here. Picture 1. What can you see in this picture?

Pergunta dirigida ao grupo

Algumas alunas: Mountains

Leandro: You can see...mountains. Repeat...mountains. Modalizag&o dedntica grau alto

— pede que as alunas-professoras repitam

Alunas: Mountains.

Leandro: And where do you think these mountains are? Where? Pergunta aberta

Ingrid: | don’t know.

Leandro: Brazil? Pergunta fechada - Introduz estimulo (VYGOTSKY, 1930/2007)

Alunas: Nooo

Leandro: Where? Espelha a propria pergunta

Luma: Iquique

Risadas

No excerto, 0 pesquisador-professor aparenta agir para que as alunas-
professoras fornecam suas impressodes pessoais - What can you see in this picture? -,
0 que de fato ocorre. No entanto, se demonstra um habito pedir que as alunas repitam
seguidamente o0os novos itens lexicais apresentados a fim de praticar a pronudncia,
técnica da abordagem audiolingual (ADAMSON, 2004 e THORNBURY, 2011). Esse
comportamento destréi a possibilidade de uma relacdo colaborativa entre as
participantes na apropriacdo da lingua. O mesmo enfoque permeia as relacées em que
o professor toma todas as decisdes e as alunas-professoras passivamente respondem.
Novamente, as acdes ativas sdo do pesquisador-professor - a avaliacdo e a proxima
escolha.
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Parte 3
Plano de aula

Parte Objetivos Acdes/Procedimentos Tipos de Material Tempo
Interacao Estimado
- Tocar em audio para que o0s Livro texto -
alunos ougcam o texto do livro e|Individualmente |Total English
chequem se o que € ouvido se Elementary
refere aos lugares que haviam Total English
previamente mencionados Elementary —
CD de audio

- Verificar as respostas com alunas
comparando em pares,|Pares

primeiramente  (procura formar|Professor-aluno
ZPDs com pares em mesmo nivel

de expertise) Livro texto -
Total English
- Tocar novamente a passagem Elementary
para que os alunos completem o|lndividualmente
Préatica de gquadro em seu livro Total English 30’
3 compreensao Elementary-
auditiva CD de audio
- Verificar as respostas com alunas|Pares
trabalhando em pares,|Professor aluno

primeiramente

Criar contexto para o0s alunos

discutirem a pergunta: Lousa
“Are there similar places to this in interativa
your country? Where exactly?” Trios

(pergunta fechada seguida de
pedido de esclarecimento)

- Corrigir erros e coletar exemplos Lousa

de “bom inglés” Professor- interativa
(escolhas lexicais que denotam|alunos
enfoque estruturalista)

O objetivo estabelecido no planejamento nessa fase da aula foi “pratica de
compreensao auditiva”, em que as alunas-professoras ouvem a faixa referente (anexo 3
para a transcricdo) e realizam as atividades propostas. A primeira delas se relaciona
com a parte anterior da aula, em que as alunas-professoras tentam prever qual lugar as

figuras mostradas (anexo 2) representam.
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Esse tipo de pratica é tipico da abordagem CLT e é conhecido como top down
approach (do macro para o micro), em que, primeiramente, se escuta um texto
procurando compreender o contexto geral (gist) para, entdo, ouvir-se hovamente em
busca de informacfes detalhadas (detailed information). Na prética proposta, as alunas-
professoras ouvem e verificam essas previsdes. Ao planejar para que elas comparem
as suas respostas em pares antes da verificacdo da resposta, o pesquisador-professor
aparenta querer criar espacos colaborativos em que h& interdependéncia (NININ, 2012)
em “interagdes com igual status na colaboragéo” (LIBERALI, 2008, p.23).

Excerto 6

Neste excerto, o professor passa pela classe para dar suporte as alunas-
professoras na realizacdo da tarefa em que, em duplas, comparam as respostas ao
texto que ouviram. Ingrid complementa a resposta de Silvana — Beautiful lakes -,
oferecendo a adicao do adjetivo beautiful. O professor monitora e “cobra” que as alunas

procurem se comunicar por meio da lingua inglesa:

Alunas comparam e professor circula pela sala e monitora as alunas

Leandro: In English, girls. Try to speak English. Modalizag&o deontica grau alto — pede

que as alunas-professoras tentem se comunicar em inglés

Silvana: Number 3...é... lakes.

Ingrid: Beautiful lakes

Embora a escolha pelo trabalho em duplas para que as participantes pudessem
compartilhar a execucdo da tarefa, as intervencbes do pesquisador-professor se
mostram demasiadamente orientadas ao “falar correto”, como notado no excerto 7,
qguando o pesquisador-professor interrompe a relacdo entre as colegas para corrigir a
pronuncia de Geovana, que por sua vez, espelha, se colocando — ou sendo colocada -

mais uma vez no papel passivo de receptora:
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Excerto 7

Silvana: A beautiful forest.

Ingrid: Number 4. Beach.

Professor muda de grupo.

Rafaela: Number 5. Shops.

Inaudivel

Geovana: River...snow.

Inaudivel

Leandro: Not florest. It's forest. Esclarecimento - Corrige a aluna

Geovana: Forest Espelhamento

A acado que sucederia a tarefa de compreensdo auditiva seria a discussdo em
trios sobre a pergunta Are there similar places in your country? Where exactly? (Ha
lugares parecidos ao das fotos em seu pais? Onde?). Conforme mencionado no
capitulo metodoldgico, a atividade serviria de post-listening, uma forma de “fechar” o
ciclo da pratica de compreensao auditiva. No entanto, os excertos demonstram que o
pesquisador-professor optou por outra proposicdo de tarefa - pediu que as alunas
utilizassem as informacdes escutadas e anotadas no quadro do exercicio 3a e

formassem sentencas como no modelo em 3b (anexo 2).

Excerto 8
O excerto demonstra uma atividade de oral drill, em que o pesquisador-professor

encoraja as alunas-professoras a formarem frases a partir de um modelo:

Leandro: Ok. Read the sentence here, now. (aponta para a lousa). There is a famous

desert in the south of Spain. Modalizagdo dedntica grau alto — pede que as alunas leiam a

sentenca da lousa

Alunas: There is a famous desert in the south of Spain.

Leandro: One more time. There’s a famous desert in the south of Spain. Modalizag&o

debntica grau alto — Pedido de repeticéo

Alunas: There’s a famous desert in the south of Spain.
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Leandro: Let's make a model for number 2. Distribuicéo de vozes

Inaudivel

Leandro: There is or there are? Pergunta fraudada

Alunas: There are

Leandro: So... Conexdo

Alunas: There are...mountains....in the south...of Argentina.

Leandro: One more time. Modalizagio dedntica grau alto — Pede que as alunas-professoras

repitam

Alunas: There are famous mountains ....(alunas se atrapalham)

Leandro: You don't need to say “there are famous mountains”. Say “There are

mountains in the south of Argentina.” Apresentacéo de esclarecimento — Aparenta querer

controlar a fala das alunas-professoras

Alunas: There are mountains in the south of Argentina.

Leandro: Number 3

Alunas: There are...beautiful lakes....in the east...Poland.

ADAMSON (2004) e THORNBURY (2011) salientam que o tipo de atividade
acima tem origem no Audiolingualismo. Em seguida ao oral drill, o pesquisador-
professor pede para que as alunas utilizem as sentengas como modelo para criar frases
sobre o Brasil, sugerindo uma mudanca no planejado o que parece indicar uma
“reflexdo-na-acdo” (SCHON, 1987; LIBERALI, 2008). Todavia, o professor continua com
0o mesmo enfoque instrucional, em que traz o foco da tarefa para a correcdo da

estrutura e na prondncia correta, como também evidenciado no excerto 9, a seguir.

Excerto 9

Neste excerto, a postura de provedor adotada pelo pesquisador-professor
continua e as alunas-professoras também assumem o foco na producao correta, que é
bem proximo do foco tradicional de ensino-aprendizagem de linguas que conhecem de

suas experiéncias como alunas e professoras:
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Valéria: There is large river in the South of Brazil?

Leandro: There’s a large river. Espelhamento/Correcéo

Vitoria: There are a beautiful lakes in the south...south?

Leandro: There are beautiful lakes... Espelhamento/Correcéo

Vitoria: Nao tem o A, né? Pedido de esclarecimento

Leandro: No. Apresentacéo de esclarecimento

Parte 4

Plano de aula

Parte| Objetivos Acdes/Procedimentos Tipos de Material Tempo
interacao Estimado
- Tocar em audio para que os alunos Total English
oucam a faixa de 4udio e completam|Individualmente |Elementary
as sentencas (Ex4 a, p. 50 — Livro — Livro texto
texto) Total English
Apresentacao Elementary
pde 6 icg CD de audio
P -Tirar as davidas das alunas sobre o|Professor-
gramatical — |, . . . )
4 . tépico (enfoque no professor) alunos Livro texto - 15
Modifiers :
Total English
- Criar contexto para que as alunas Elementary

completem o grafico no exercicio 4b|Individualmente
(p- 50 — Livro texto) com os “modifiers”
apresentados anteriormente

O objetivo apresentado no plano de aula é “apresentacdo de tOpico gramatical”.
Mais uma vez, o verbo “apresentar” demonstra o fluxo do conhecimento preduzide
transferido do educador para as educandas, também evidenciado em “professor tira as
davidas”. Em nenhum momento hd o pensamento de problematizacdo do ensino-
aprendizagem, tampouco a visao de construcao coletiva do conhecimento por meio de
criacdo de ZPD, o que pressuporia uma linguagem que possibilitasse relacdes
dialéticas na producdo compartilhada em que os participantes falassem um na fala do
outro. As agBes, como revela o excerto 10, mostram o foco na gramatica, no exercicio

do livro:
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Excerto 10

Leandro: Let’s work a little bit now with language. | want you to listen to extracts from

the passage and complete the sentences with “quite”, “really”, “very” or “not very”.

Ok? Distribuicdo de vozes

Vitoria: Que péagina que €? Pedido de esclarecimento — Pergunta qual é a atividade a ser

feita

Leandro: The same page......page 5-0...are you ready? Esclarecimento — Indica a pagina

a Vitoria

O uso de Let's (Vamos) apenas serve como mero instrumento retérico para

apresentar o objetivo da proxima etapa - work with language (estudar a lingua). Por

meio de uma atividade de compreensao auditiva (anexo 4), as alunas-professoras sao

“introduzidas” ao contetdo gramatical planejado.

Parte 5

O Plano de aula da Parte 5 enfoca a gramatica, na producéo de frases:

convite genuino)

Parte| Objetivos Acdes/Procedimentos Tipos de Material Tempo
interacao Estimado
- Fazer exercicio Ex. 5 (livro texto p. 50) — Livro texto- Total
oralmente e depois escrito English
(verbo “fazer” denota impossibilidade|Pares Elementary
de negociagdo no modo em que a
tarefa sera feita)
Professor-
- Corrigir alunos
30’

- Criar contexto para que os alunos
escrevam  sentencas  similares ao Alunos utilizam

5 Pratica |exercicio anterior sobre a sua cidade|Trios seu préprio

gramatical [natal — oralmente e depois escrito material (caderno
e caneta/lapis)

- Corrigir erros e coletar exemplos de
“bom inglés” Professor-
(enfoque estruturalista) aluno Lousa Interativa
- Convidar os alunos a apresentar
algumas de suas ideias ao grupo Grupo
(figura de linguagem - n&o denota um{inteiro Lousa interativa
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- Levantar ddvidas e solicitar dever de|Professor-
casa aluno Lousa interativa
(Verbo “solicitar” denota verticalizacao
do poder)

A primeira acdo proposta € o exercicio 5 (anexo 2), em que alunas-professoras
utilizam prompts para formarem sentencas, oral drills disfarcadas. O exercicio com base
audiolingual aparenta ter sido proposto como pratica restrita, ou seja, as alunas-
professoras devem chegar a respostas pré-estabelecidas. A utilizacdo do verbo “fazer”
denota que, mais uma vez, a maneira como a atividade deve ser feita foi pré-
estabelecida pelo pesquisador-professor, que inicia modelando o exercicio:

Excerto 11

Leandro: Ok?...To finish the lesson. Here Russia...not very big. Exérdio/abertura da fase

final

Alunas: Not very big. Espelhamento

Leandro: New Zealand? Pedido de esclarecimento

Ingrid: Is not very big

Isis: Is very big. Contestagdo — N&o concorda com Ingrid

Leandro: New Zealand? Very big? Contestacéo — Discorda de Isis

Ingrid: Not very big.

Isis: Two islands! Sustentacdo — Explica que por serem duas ilhas, a Nova Zelandia é um pais

grande

Risadas

Leandro: Is New Zealand very big? Pergunta fraudada

Alunas: No! Sintese —concordam com Ingrid e com o professor

Leandro: So you can say New Zealand is... Mecanismo de conexdo para retomada de

enfoque linguistico

Algumas alunas: Not big

Vitoria: Quite.

Leandro: It's quite big. Espelhamento- Corregéo

123



O conteudo tematico da interacdo acima se refere a discussdo sobre o tamanho
da Nova Zelandia. Ingrid e Isis discordam em suas respostas. O pesquisador-professor
faz uso de sua posicdo hierarquica para, retoricamente, perguntar a turma e criar um
consenso dentro do que ele esperava — como feito no Método Direto (Adamson, 2004;
Thornbury, 2011) -, a utilizacao do item linguistico quite em "New Zealand is quite big".

A utilizacdo das marcas “corrigir erros” e "coletar exemplos de “bom inglés” em
diversos momentos do planejamento definem qual visdo de feedback apoia a acdo do
pesquisador-professor. O foco de suas acbes esta, a todo momento, em corrigir as
inadequacdes estruturais das enunciacdes das alunas-professoras, bem como das
pronuncias e de exemplificar “como deveria ser”. Mais curioso torna-se o fato de que a
colecdo de “bom inglés” planejada ndo acaba acontecendo em nenhum momento da
aula, que se encerra logo apos a verificacdo das respostas do exercicio 5 (anexo 2),
devido a falta de tempo.

Como se evidencia mais uma vez abaixo, a maioria das intervencdes de
feedback do pesquisador-professor sao corre¢ces diretas que visam o “falar
corretamente”, visdo de cunho estruturalista que é feita na maioria das vezes durante a

aula por meio de espelhamento:

Excerto 12

Luma: Mexico city

Leandro corrige pronancia: Mexico! Espelhamento-Correcéo

Luma: Mé-ssico Espelhamento

Leandro: Mé-xico

Luma, Vitoria e Ingrid: Mé-xico. Espelhamento

Luma: ...city....ahn...is very busy.

Leandro: Ok, perfect. Give one more example of busy city (pergunta para a sala)

Aceitacdo de resposta

Nadine: Sao Paulo

Alunas: Sao Paulo. Espelham aresposta de Nadine
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Rafaela: Praca da Sé

Leandro ri: Ok, thanks. Simone, number 5. Trocade turnos

Simone: Perai...Canada is cold...is very cold.

Leandro: Canada is very cold (enfatizando a pronuncia de “Canada”) Espelhamento —

Corrige a pronuncia

Alunas: Canada is very cold. Espelhamento — Repetem a frase

Leandro: Isis, last one. Troca de turnos

Isis: Britain is very cold.

Leandro: Britain is very cold. Espelhamento

Alunas: Britain is very cold. Espelhamento

Ingrid: Britain?

Leandro: Britain is very cold...ok! And homework is really good, right?

Utilizacdo de humor para solicitar a tarefa de casa

Vitoria: No, teacher.

Leandro: Yeah! Reforga a fala anterior

Rafaela: Ja?

Ana: J&?

Leandro: For home. Yeah! Page 34. Exercises 2 and 3 (Escreve na lousa)

Alunas copiam

Leandro: Ok, girls. Thanks for coming. We’'ll continue next class. Au reuvoir!

Encerramento

Risadas

Fim da gravacéo

Respondendo a primeira pergunta de pesquisa

As discussdes acima revelam que o planejamento de aula e a aula em si
apresentaram, em grande parte do tempo, uma base estruturalista de linguagem e
comportamentalista de ensino-aprendizagem. Assim, a linguagem que estrutura as

relagBes na sala de aula € unidirecionada, a-histdrica e tem cunho instrucional apenas.
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Com base na teoria de linguagem de Saussure (1916/2004) - em que a forma da lingua
€ priorizada em detrimento ao conteddo enunciativo -, o pesquisador-professor
demonstra excessivo enfoque na correcao das alunas-professoras e na busca do falar
“corretamente”. Houve momentos em que 0 pesquisador-professor interrompeu
interacfes genuinas para que a norma apropriada da lingua fosse tratada e repetida
pelas alunas-professoras.

Diferentemente do que é proposto na teoria enunciativa de Bakhtin/Volochinov
(1929/2006) — que possui semelhancas com as visdes vygotskyanas de linguagem - as
alunas-professoras nao participam diretamente do tratamento da lingua como um
organismo vivo em constante transformacéo, e ocupam papel passivo na maioria das
interagdes analisadas.

O enfoque de ensino-aprendizagem tem base no comportamentalismo, em que o
professor, em geral, ndo estabelece relacdes reais para que as participantes possam se
apropriar da lingua. Como ja mencionado anteriormente, as aulas — dentro dos
parametros propostos pela Instituicdo que ministra 0 curso — se assemelham ao
Communicative Language Teaching (CLT), uma abordagem desenvolvida no comeco
dos anos 80 ainda em voga nos dias atuais. Retomando as discussfes de Adamson
(2004) e Thornbury (2011), o CLT é um termo guarda-chuva que pode abrigar diversos
métodos, metodologias e outras abordagens.

Dentre esses métodos, as praticas e acbes realizadas na aula em questdo
privilegiam o método audiolingual, em que, por meio de repeticdes e oral drills, os
alunos praticam a lingua e supostamente aprendem. N&ao coincidentemente, o
Audiolingualismo tem base no estruturalismo (Adamson 2004; Thornbury, 2011). As
analises mostram o pesquisador-professor condicionado a pedir que as alunas-
professoras repitam as suas frases, ora para pratica de pronuncia, ora para uma
(im)provavel internalizacdo de sentidos. Como ja defendido por Chomsky apud Dias
(2015), a linguagem nédo € um organismo fundamentado em repeti¢cdes e a criatividade
do participante é fundamental. A andlise dos dados mostra poucas oportunidades em
gue as alunas-professoras produziram falas criativamente, sendo essas, na maioria do

tempo, condicionadas pelo pesquisador-professor.
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Notou-se também a influéncia do Método Direto, em que o professor faz
perguntas que pré-condicionam a resposta dos alunos, ora visando um viés
contextual, ora preparando o terreno para a apresentacdo de um topico linguistico.

Em suma, as analises mostram que o planejamento e a organizacdo da aula
aparentam estar embasados majoritariamente pela visdo estruturalista de linguagem —
com momentos que se assemelham a visao inatista-, e pelo Audiolingualismo inserido
no contexto de CLT. Contanto, como o CLT é amplo, h& indicios de outras abordagens,

especialmente o Método Direto.

3.2 AS POSSIBILIDADES PARA ENSINO-APRENDIZAGEM DA LINGUA INGLESA
CRIADAS DURANTE A AULA

Para responder a segunda pergunta de pesquisa, foram analisados excertos da
audio gravacao. Mais uma vez, para facilitar a visualizacéo, a analise esta dividida em 5

partes. Parte dos excertos é similar aos da analise 1.

Parte 1

Excerto 1°

Leandro: Guys. Look at the pictures Exordio

Alunas: Carnaval

Leandro: What can you see in the pictures? Pergunta fraudada - Faz a pergunta sobre o

que ja havia sido respondido

Alunas: Carnaval Resposta das alunas-professoras

Leandro: Carnival, repeat. Modalizag&o dedntica grau alto — Uso de imperativo para pratica

de pronuncia

Alunas: Carnival. Espelhamento - Alunas-professoras repetem

® Por ser o mesmo excerto utilizado na primeira analise, mantive o titulo "Excerto 1". O procedimento foi
repetido para 0s outros excertos previamente utilizados.
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Na abertura da aula, a mediacédo se da primeiramente pela pergunta — What can
you see in the pictures? (O que as figuras mostram?). Nesse caso, 0 pesquisador-
professor ndo espera respostas criativas, mas apenas que as participantes respondam
que as figuras se referem ao Carnaval. No excerto, a Unica evidéncia efetiva de ensino-
aprendizagem é a pratica de pronuncia, em que as alunas-professoras pronunciam
“Carnaval”’ como na lingua portuguesa, e o0 pesquisador-professor pronuncia na forma
apropriada da lingua inglesa e pede que as alunas-professoras repitam, limitando o
aprendizado ao campo fonémico.

No excerto seguinte, em que as perguntas para a discussdo sdo apresentadas,
as possibilidades de aprendizagem geradas novamente se limitam ao campo da
pronuncia — nesse caso, entonagao -, ja que as alunas-professoras apenas repetem o
gue o pesquisador-professor fala:

Excerto 2

Leandro: Repeat the questions here guys, please! Do you like Carnival?

Modalizac&do debntica- Pede que as alunas repitam

Alunas: Do you like Carnival? Repetem a pergunta - Espelhamento

Leandro: What do you usually do at Carnival? Pergunta aberta - Ndo que as alunas-

professoras respondam, mas sim apenas a repitam

Alunas: What do you usually do at Carnival? Repetem a pergunta - Espelhamento

Leandro: Are you traveling this Carnival? Pergunta fechada - Ndo espera que as alunas a

respondam, mas apenas a repitam

Alunas: Are you traveling this Carnival? Repetem a pergunta - Espelhamento

Leandro: Do you consider Carnival a good way of promoting tourism in your town?

Pergunta fechada - Ndo espera que as alunas a respondam, mas apenas a repitam

Alunas: Do you consider Carnival a good way of promoting tourism in your town?(Nao

falam ao mesmo tempo) Repetem a pergunta - Espelhamento

Leandro: Do you understand these words, “a good way”? Pedido de esclarecimento

Alunas: A good way Espelhamento - Aparentam ndo compreender

Leandro:A good manner Refraseamento/Tentativa de esclarecimento

Siléncio Profericao
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Leandro: A good manner...a good form Refraseamento/Tentativa de esclarecimento

Alunas: Ahhhhhhhhh Interjeicdo que denota entendimento

A énfase de ensino-aprendizagem varia para 0 campo semantico apenas no
esclarecimento do significado de “a good way” (um bom jeito/uma boa forma), em que o
pesquisador-professor medeia por meio da apresentacao de sinGnimos que soam mais
proximos a lingua portuguesa — “a good manner”, “a good form”.

Verifiqguemos um excerto referente a discussdo proposta que sucedeu a
contextualizacao:

Excerto 13

Vitoria: Barulho. How do you say “barulho”? Pergunta aberta

Leandro: Noise Resposta

Vitoria: Do you like Carnival?

Ingrid: Much much noise...l don't like Carnival...

Leandro: Because... ? Refrasea
Ingrid: Much?

Leandro: There is a lot of noise (pausadamente) D& a resposta

Ingrid: Ah, there is...a lo... Espelhamento

Leandro: ...a lot...of noise. Repete a resposta

Ingrid: Ah, a lot of noise. Espelhamento

Vitoria: What do you usually do at Carnival?

Ingrid: | stay home

No excerto acima, h4 o surgimento de uma ZPD decorrente da tentativa de
estabelecimento de uma discussdo entre as alunas-professoras, em que o problema
aparenta ser o nivel de proficiéncia linguistica das alunas-professoras e o0 nivel
requerido para a realizacdo da tarefa. Por tal razdo, o pesquisador-professor acaba
atuando como “depositor” do conhecimento, em que, em sua primeira intervencao,
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apenas fornece o item lexical desejado. Na sequéncia, para correcdo linguistica, ha um
esforco no refraseamento, adicionando um “novo estimulo” (Vygotsky 1930/2007) -,

"Because...". No entanto, a tentativa foi ineficaz e o pesquisador-professor acaba
fornecendo a resposta — "There is a lot of noise". Como consequéncia, nota-se alunas-
professoras que assumem papel passivo na construcdo do conhecimento, fato marcado
por seguidos espelhamentos. E importante dizer que a énfase da aula reforca um
modelo que tradicionalmente é enfocado pela escola, em que o professor pergunta, o
aluno responde e o professor avalia, com foco em um conhecimento escolarizado
apenas, que nao tem relacdo com experiéncia fora da escola.

Na acdo de feedback pés-discussédo, hd mais uma tentativa frustrada de ensino-
aprendizagem por meio de introdu¢do de novo estimulo — "I like...". Desta vez, ela é
marcada pelos repetidos siléncios que sucedem a tentativa. Na sequéncia, o
pesquisador-professor tenta elicitar o termo correlato para a palavra “desfile” em inglés
(parade). Ele utiliza uma pergunta aberta, procurando que haja um esforco coletivo para
gue a sua questao seja respondida. No entanto, ele acaba mais uma vez fornecendo a
resposta:

Excerto 3

Leandro: Guys do you like carnival? Pergunta fechada

Algumas alunas dizem “yes”, outras “no”

Leandro: Who likes carnival? Pergunta aberta — Tentativa de envolvimento no tema da aula

Valeria: So so

Leandro: Why so so? Pedido de esclarecimento

Valeria: Ah, eu gosto de ver as vezes

Leandro: I... Uso do pronome em inglés como pedido indireto que a aluna-professora se

comunique em inglés

Valeria: | see...

Leandro: | like... Oferece suporte linguistico

Valeria: | like see...

Leandro: You like watching...? Pergunta fraudada - D& a resposta

Valeria: Watch
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Leandro: On TV? Pedido de esclarecimento

Valeria: Yes, yes.

Siléncio...Profericao

Leandro: How do you say “desfile”, guys? In English. Pergunta aberta para elicitar item

linguistico

Siléncio... Proferigéo - Alunas-professoras aparentam ndo saber a resposta

Leandro: | like watching the...

Siléncio Profericéo

Leandro you say “parade”. Repeat. Parade. Modalizagdo debntica grau alto — D& a

resposta e pede que as alunas repitam

Alunos: Parade. Espelhamento

Leandro: | like watching the parades on TV.

Leandro escreve a frase na lousa: Repeat, please! Modalizagdo dedntica grau alto

Alunos: I like watching the parades on TV. Espelhamento - Alunas-professoras repetem

Parte 2

Na introducdo do contexto para a préatica de compreensdo auditiva, o ensino-
aprendizagem se d& pelo refraseamento/expansao da fala de Isis e Ana — Money
(Dinheiro). No entanto, € feito de maneira direta, sem mediacéo ou criacao de ZPD:

Excerto 4

Leandro: | have one question I'd like to discuss with you. What's the importance of

tourism in S&o Paulo? Exérdio/Modalizacéo debntica grau médio

Siléncio Proferigéo

Leandro: What's the importance of tourism in S&o Paulo? Pergunta aaberta direcionada

as alunas-professoras

Isis e Ana: Money Alunas respondem coerentemente

Alunas riem

Leandro escreve na lousa e fala: It's important for... economy Refraseamento

Diana and Isis: Economy. Espelhamento
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Leandro decide mudar a frase: Better better.

Leandro escreve na lousa “It's important for finantial reasons”. Repeat Modalizag&o

dedntica grau alto — suposta pratica de pronuncia

Alunas: It's important for finantial reasons. Espelhamento - Alunas-professoras repetem

Por outro lado, a sequéncia da transcricdo aponta uma tentativa por parte do
pesquisador-professor de redefinicdo dos papéis em sala:
Excerto 14

Leandro: Just...for finantial reasons? Pedido de esclarecimento

Siléncio Profericdo

Denise: No

Siléncio

Erica: Tradigao

Leandro: For tradition? (Escreve a frase na lousa) Espelhamento - Ecoa em inglés

Leandro: Do you agree? Questdo para entrelagamento de falas

Ingrid: Pra conhecer a cidade.

Isis: Is know the center. Culture. The different culture. Different. Brazil.

Cooperation. Brazil and their...é..tall....the food...é...is know the food.

Vitéria: Feijoada.

Leandro: So it's important because...(escreve na lousa). Help me guys. Modalizag&o —

Quer que as alunas também ajudem Vitéria a enunciar

Ao pedir que as alunas-professoras respondessem que a Unica boa razao para a
promocao do turismo era financeira, o pesquisador-professor foi feliz ao abrir o debate e
trazer a tona as visdes das alunas-professoras sobre o tema. A pergunta "Do you
agree?" permite que outras alunas-professoras reajam a fala de Erica, favorecendo
entrelacamento entre as falas e expressao de sentidos.

No excerto 5, o pesquisador-professor procura criar uma necessidade
compartilhada (LEONTIEV, 1977) para que as alunas escutem o texto do livro (anexo

3). Nesse caso especifico, ndo aparenta haver davidas sobre o conteddo seméantico de

132



Mountains (Montanhas), e o foco do ensino-aprendizagem mais uma vez é limitado a
pronuncia de um item lexical por meio de repeticdo. Nao ha mediacdo, somente pura
repeticao:

Excerto 5

Leandro: Look at this picture here. Picture 1. What can you see in this picture?

Pergunta dirigida ao grupo

Algumas alunas: Mountains

Leandro: You can see...mountains. Repeat...mountains. Modalizagéo dedntica grau alto

— Pede que as alunas-professoras repitam

Alunas: Mountains.

Leandro: And where do you think these mountains are? Where? Pergunta aberta

Ingrid: 1 don’t know.

Leandro: Brazil? Pergunta fechada - Introduz estimulo (VYGOTSKY, 1930/2007)

Alunas: Nooo

Leandro: Where? Espelha a propria pergunta

Luma: Iquique

Risadas

Parte 3

O excerto 15 abaixo se refere ao momento em que as alunas verificam as
respostas em conjunto. A acdo se mostrou positiva, promovendo principios
colaborativos de interdependéncia e responsividade. No entanto, aparenta ser um
padrdo do pesquisador-professor atuar como “par mais forte” na sala de aula,
interpretacao ja criticada no capitulo tedrico. Nesse caso, a mediacdo do conhecimento
se da por exemplificacdo e continua focada em nivel linguistico, sem avancar ao

discursivo:
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Excerto 15

Isis: Teacher, is lake the same port? Pedido de esclarecimento

Leandro: Lake is like Sdo Francisco...No! Sdo Francisco is a river. Like, Paranoa, in

Brasilia. That's a lake. Apresentacéo de esclarecimento por meio de exemplificac&o

Isis: What's lake? Refrasea o pedido de esclarecimento

Leandro: Like Paranoa in Brasilia. In Ibirapuera there’s a lake. Esclarecimento por meio

de exemplificacéo

Alunas: Ah lake. Ah!

Leandro: There’s a lake in Ibirapuera. Espelhamento da prépria fala anterior

Ingrid ndo entende

Leandro: Lago Esclarecimento — Diz a palavra em portugués

Durante a preparacdo para a fase de post-listening, a acdo de ensino-
aprendizagem se da por meio de repeticbes e por meio de uma pergunta fraudada —
"There is or there are?" -, como introducdo de um segundo estimulo, como foco na
concordancia verbal apropriada — "There are mountains..." , seguido de um pedido de

repeticdo e da simplificacdo da sentenca.

Excerto 8

Leandro: Ok. Read the sentence here, now. (aponta para a lousa). There is a famous

desert in the south of Spain. Modalizagdo dedntica grau alto — Pede que as alunas leiam a

sentenca da lousa

Alunas: There is a famous desert in the south of Spain.

Leandro: One more time. There’s a famous desert in the south of Spain. Modalizag&o

dedntica grau alto — Pedido de repeticéo

Alunas: There’s a famous desert in the south of Spain.

Leandro: Let’'s make a model for number 2. Distribuic&o de vozes

Inaudivel

Leandro: There is or there are? Pergunta fraudada
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Alunas: There are

Leandro: So... Conexdo

Alunas: There are...mountains....in the south...of Argentina.

Leandro: One more time. Modalizagio dedntica grau alto — Pede que as alunas-professoras

repitam

Alunas: There are famous mountains ....(alunas se atrapalham)

Leandro: You don't need to say “there are famous mountains”. Say “There are

mountains in the south of Argentina.” Apresentacéo de esclarecimento — Aparenta querer

controlar a fala das alunas-professoras

Alunas: There are mountains in the south of Argentina.

Leandro: Number 3

Alunas: There are...beautiful lakes....in the east...Poland.

Parte 4

O excerto 16, a seguir, demonstra o esclarecimento do tépico gramatical
modifiers. Aparentemente, 0s outros termos — very e really — ja& eram conhecidos pelas
alunas-professoras. Sendo assim, os esforcos do pesquisador-professor se concentram
no esclarecimento de quite:

Excerto 16

Leandro: So, what's “quite hot"? — Pergunta aberta - Pergunta ao grupo

Isis: Quite Espelhamento — aparenta estar pensando

Leandro: It's considerably hot. Ok? Responde a propria pergunta

Isis: Mais ou menos?

Leandro: Hot...pero no mucho...alright? Espelha e refrasea a pergunta de Isis

Vitoria: Yes.

Leandro: Like we say in Portuguese... Utiliza-se de portugués para esclarecimento de

sentidos

Isis: Hotinho Espelhamento

Risadas
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Leandro: Considerably hot. Ok? Less than hot....In 10 degrees? Pergunta aberta ao

grupo
Alunas: Not very hot...

Leandro: Not very hot...cold, ok? (risos) (escreve na lousa). So, what's the meaning

of quite? Espelhamento/Pergunta aberta retomando o significado de quite

Siléncio Profericéo

Leandro: What's the meaning of “quite”? Espelhamento

Siléncio Proferi¢éo

Ingrid: E...é...

Leandro: Considerably.....considerably. In Portuguese would be something like “um

tanto quanto”. Espelhamento seguido de esclarecimento por meio de portugués

Siléncio (alunas copiam anotacdes da lousa)

Nota-se que em momento algum as alunas participaram ativamente da
investigacdo da questdo problematica — o significado de quite. As alunas-professoras
participam como meras espectadoras durante a explicacdo do pesquisador-professor,
em que a mediacdo se da por expressfes em espanhol — “pero no mucho” — e da
mistura de inglés com portugués — “hot” seguido do sufixo diminutivo “-inho”. As
seguidas tentativas por parte do pesquisador-professor de explicar “quite” — muitas
delas, espelhamentos de si mesmo — demonstram sua propria inseguranca em relacéo

a efetividade de suas ac0es.
Parte 5

No excerto 11, a seguir, referente a introducdo da tarefa que finaliza a aula, o
pesquisador-professor retoma o esclarecimento sobre quite. Ele medeia elicitando a

palavra, que Vitoria acaba dando a resposta esperada, evidenciando aprendizagem, ao

menos, parcial da turma:
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Excerto 11

Leandro: New Zealand? Pedido de esclarecimento

Ingrid: Is not very big

Isis: Is very big. Contestagdo — N&o concorda com Ingrid

Leandro: New Zealand? Very big? Contestagéo — Discorda de Isis

Ingrid: Not very big.

Isis: Two islands! Sustentacéo — Explica que por serem duas ilhas, a Nova Zelandia é um pais

grande

Risadas

Leandro: Is New Zealand very big? Pergunta fraudada

Alunas: No! Sintese — Concordam com o pesquisador-professor

Leandro: So you can say New Zealand is... Mecanismo de conexdo para retomada de

enfoque linguistico

Algumas alunas: Not big

Vitoria: Quite.

Leandro: It's quite big. Espelnamento- Correcéo

Para finalizar, analisemos a acédo de feedback para a ultima parte da aula, no
excertol2, abaixo:
Excerto 12

Luma: Mexico city

Leandro corrige pronancia: Mexico! Espelhamento-Corregéo

Luma: Mé-ssico Espelhamento

Leandro: Mé-xico

Luma, Vitoria e Ingrid: Mé-xico. Espelhamento

Luma: ...city....ahn...is very busy.

Leandro: Ok, perfect. Give one more example of busy city (pergunta para a sala)

Aceitacdo de resposta

Nadine: Sao Paulo
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Alunas: Sao Paulo. Espelham aresposta de Nadine

Rafaela: Praca da Sé

Leandro ri: Ok, thanks. Simone, number 5. Trocade turnos

Simone: Perai...Canada is cold...is very cold.

Leandro: Canada is very cold (enfatizando a pronuncia de “Canada”) Espelhamento —

Corrige a pronuncia

Alunas: Canada is very cold. Espelhamento — Repetem a frase

Leandro: Isis, last one. Troca de turnos

A analise evidencia que, de fato, houve aprendizagem, pois as alunas-
professoras conseguiram produzir sentencas utilizando a linguagem esperada — Mexico
city is very busy, Canada is very cold. Todavia, o foco é a producéo estrutural de frases,
base tedrica que, como ja discutido, foi o foco da aula. Durante a acdo de feedback em
si, mais uma vez, o enfoque do pesquisador-professor foi na correcdo da prondncia de

fonemas isolados em Mexico e Canada.

Respondendo a segunda pergunta de pesquisa

Com base nas analises acima, de um modo geral, a maioria das praticas e acdes
possibilitou aprendizagem em nivel de palavras isoladas em seus aspectos
semanticos e fonémicos. Em outras palavras, as alunas-professoras aparentam ter
aprendido novos itens lexicais e como pronuncia-los, porém com pouco
desenvolvimento na dimensdo discursiva, e praticamente nulo na dimensao
enunciativa.

Sobre a natureza dos contextos criados, houve evidéncias de tentativas de
utilizacdo da mediacdo (VYGOTSKY, 1930/2007, 1934/2008; ENGESTROM, 1987,
1999a, 1999b, 2001, 2011; MAGALHAES, 2009, 2010, 2011, 2012; LIBERALI, 2008,
2009, 2011, 2013; NININ, 2012 et al.) no processo de ensino-aprendizagem. A analise
demonstra pouquissimas tentativas de mediacao nas praticas desenvolvidas por meio

de introducdo de um segundo estimulo (VYGOTSKY, 1930/2007), que muitas vezes
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se mostraram ineficazes, ou porque denotavam puro enfoque na forma da lingua, ou
muito devido a visdo estruturalista aparentemente encrustada no modus operandi do
pesquisador-professor.

Também € possivel notar que algumas praticas planejadas e executadas
visavam a criacdo de ZPD - como, por exemplo, a checagem em pares antes da
verificacdo de respostas em algumas das atividades propostas. Houve casos em que
a troca de informacdes gerava conhecimento mutuo e troca de papéis entre as alunas-
professoras.

Todavia, o pesquisador-professor continuava atuando durante essas praticas no
gue ele considerava ser um “monitoramento”, que acabava por muitas vezes
interrompendo as discussOes das alunas-professoras, para intervencdes de cunho
linguistico, legitimando o seu papel de “par mais forte” — aqui criticado - e
influenciando as préprias alunas-professoras, que copiavam a postura do pesquisador-
professor e passavam a se corrigir, enfocando na estrutura em detrimento do contexto
enunciativo presente na “vida que se vive”. Em outras oportunidades, o pesquisador-
professor interrompeu acdes em curso, demonstrando preocupacao excessiva com 0
cumprimento do planejamento.

De uma maneira geral, as analises evidenciaram o conflito vivido pelo
pesquisador-professor — “quem eu sou” e “quem eu quero ser”. Nessa direcdo, ele
procurava exercer o papel de um profissional critico e criar contextos de ensino-
aprendizagem em que todos participassem na construcdo do conhecimento. No
entanto, mostrou-se ineficaz em sua tentativa, muito devido as amarras estruturalistas
e comportamentalistas em sua visdo de ensino-aprendizagem e a vicios didaticos,
como, por exemplo, pedir e esperar que as alunas repitam tudo o que é dito,
especialmente a linguagem emergida. Como resultado, o contexto criado para ensino-
aprendizagem acabou se limitando, na maioria das vezes, ao nivel de itens lexicais ou

fonemas isolados, sem avancar para o campo discursivo.
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3.3 REPENSANDO O CONTEXTO CRIADO PARA ENSINO-APRENDIZAGEM

Com base nas analises, a reflexao critica do pesquisador-professor o levou a
compreender o que de fato acontecia em sua aula - qual o papel de professor que
assumia e qual o papel que atribuia as alunas-professoras - e, de um modo geral, a
repensar os papéis dos participantes em sala de aula e transformar as acdes rotineiras
em acoes reflexivas (DEWEY apud SMYTH, 1992). Para tal, as discussbes de Freire
(1970, 1996), em que reflexdo e agdo interagem de forma dialética e dialégica em forma
de praxis, foram retomadas e apoiaram a reflexdo de rever seu papel de “educador
bancario” (FREIRE, 1970), aquele que educa depositando conhecimento e condiciona e
legitima o papel passivo dos alunos no ensino-aprendizagem.

Com o enfoque estruturalista que nao pensava apoiar suas aulas, as solucoes de
transformacdo almejam a mudanca desse paradigma, em que a lingua é tratada de
modo sincrénico e a sua natureza social é deixada de lado, para uma base enunciativa
de linguagem, - em que a lingua é tratada como um organismo vivo, um produto
inacabado construido sécio-historicamente (BAKHTIN/VOLOCHINOQV, 1929/2006) -, no
caso, nas salas de aula.

As propostas aqui listadas visam a transformacdo do pesquisador-professor e
estdo amparadas na TASHC, desenvolvida com base nas ideias de Vygotsky [1930-
1934], avancada por diversos pesquisadores — muitos aqui supracitados — e nas
discussbes de Magalhdes (2010, 2011, 2012) e Liberali (2008, 2009, 2011, 2013) no
grupo LACE:

1. Buscar um ensino problematizador: Retomando as discussdes de Vygotsky
[1930/1934] sobre atividade e sobre o carater coletivo da atividade (LEONTIEV, 1977),

€ importante que o planejamento e as acdes em aula levem em conta as reais

necessidades dos sujeitos participantes — no caso, o desenvolvimento na lingua inglesa
das alunas-professoras. Conforme apontado por Engestrom apud Virkkunen (2006), as
relacbes produzidas ndo podem ser estanques, mas relacionadas de forma continua as

aulas que a precederam e a sucederam, em um contexto em que as alunas-professoras

140



pudessem clara e conscientemente perceber que o0 objeto em producdo supria suas
necessidades de aprendizagem da lingua e refletia a realidade pessoal e/ou
profissional. Seria também importante que as alunas-professoras tivessem voz na aula
e pudessem participar das escolhas curriculares, expondo suas visdes sobre o qué e

como trabalhar.

2. Estabelecer sentidos e significados que sejam construidos coletivamente: Na

perspectiva socio-historica, os sentidos e significados sdo produtos do construto
coletivo em processo dialdgico e, eventualmente, dialético. No caso da aula analisada,
0 pesquisador-professor passou a maior parte do tempo oferecendo respostas as
alunas-professoras e, quando procurou elicitar as respostas, recebeu o siléncio. Muito
disso se deve ao fato de que o contetdo abordado em aula ndo foi adequado as
necessidades das alunas-professoras. Seria necessario assim, durante o planejamento
de aula, que o pesquisador-professor adequasse as suas escolhas pedagogicas -
tematicas e linguisticas - de forma realista — mas ndo como uma camisa de forca - ao
nivel de proficiéncia das alunas-professoras para que, assim, elas pudessem participar
mais efetivamente do estabelecimento coletivo dos sentidos e significados, diminuindo
a dominancia do pesquisador-professor como fonte provedora de conhecimento.
Também, a escolha das atividades e dos temas necessitaria estar mais préxima das

experiéncias dessas alunas-professoras.

3. Tratar o ensino-aprendizagem da lingua e a linqua como instrumento-e-

resultado: Retomando Newman e Holzman (1992/2003), o instrumento ou artefato
cultural é idealizado e construido durante a atividade, para a atividade, como um meio e
um fim em si mesmo. Ao passo que esse instrumento ou artefato cultural modela a
atividade, ele é modelado pela mesma. E importante ressaltar que, na teoria socio-
histérica de Vygotsky [1930-1934], a lingua € o instrumento mais importante na
mediacdo da atividade. Sugiro, no contexto da presente pesquisa, que 0O ensino-
aprendizagem da lingua inglesa fosse ao mesmo tempo o instrumento e o resultado da

atividade. Nas praticas e acfes analisadas, todavia, o ensino-aprendizagem da lingua
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foi tratado como instrumento-para-resultado, em que a forma pré-estabelecida era dada
pelo pesquisador-professor e meramente transferida as alunas-professoras,
contemplando na maioria das vezes a semantica de palavras isoladas ou uso
apropriado de fonemas. O conteldo tematico das interacdes em aula deveria permear
as reais necessidades das alunas-professoras, e a lingua em contexto deveria ser
ensinada-aprendida com a sua utilizacdo imediata nas praticas e acdes propostas,
sendo entdo mediador e objeto da(s) atividade(s) — o objetivo da aula em foco e o

desenvolvimento/aprendizagem das alunas-professoras.

4. Possibilitar_a criacdo _de ZPD: Como discutido no capitulo tedrico por

Magalhdes (2009), a ZPD é um espaco dialético em movimento constante, em que
tensbes e contradigcbes geram conflitos, de agbes colaborativas. Embora Vygotsky
[1930-1934] aborde o conceito de “par mais experiente”, esta pesquisa considera
importante e pertinente o avanco proposto por Liberali (2008), em que os participantes
da atividade podem possuir o mesmo grau de expertise. Ressalto também que o
conceito de ZPD aqui discutido privilegia a visdo de Magalh&es (2011), em que a ZPD é
zona que define “guem o participante €” e “quem ele estd em processo de tornar-se”.
Concordo também com a proposicdo de Ninin (2012), de que essa zona seja um
espaco polifdnico, em que diferentes vozes e argumentos se entrecruzam na
construcdo do conhecimento. Com base nesses pressupostos, o pesquisador-professor
poderia ter guiado o planejamento das praticas e acdes desenvolvidas por meio de trés
perguntas: a) Qual o objetivo especifico desta acado/pratica? b) Quais instrumentos as
alunas-professoras possuem para realizd-la? c) A acdo criara uma ZPD, que por sua
vez podera transformar esses instrumentos durante a acao/pratica proposta? Para que
essa reflexdo ndo corresse o risco de se transformar em mero artefato retorico, seria
importante levar em conta as sugestdées supramencionadas — propor um ensino-
aprendizagem problematizador; estabelecer um contexto coletivo na producédo de
sentidos e significados; e tratar o ensino-aprendizagem da lingua e a lingua como

instrumento-e-resultado. Nos poucos momentos da aula analisada em que se
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aparentou haver ZPDs, essas foram obstruidas por intervencdes de enfoque linguistico
por parte do pesquisador-professor.

Em suma, a construcdo de espacos de ZPD poderia ter favorecido relacdes
colaborativas na apropriacdo da lingua pelas participantes e a participacdo de todos
nas discussoes, e ndo somente com o0 pesquisador-professor atuando como par mais
forte. Consequentemente, o conhecimento construido seria fruto da producédo coletiva

de todos os participantes da atividade.

5. Planejar e possibilitar que as acdes e praticas se deem colaborativamente:

Como ja discutido, Ninin (2012) coloca que, na ZPD, a colaboracdo é um importante
instrumento mediador para a obtencdo de um resultado que, individualmente ndo seria
possivel. Assim, a organizacdo da linguagem se d& por meio de alguns principios
colaborativos — responsividade; deliberacdo; alteridade; humildade e cuidado;
mutualidade; interdependéncia. Nas analises, pouco ou quase nada se viu da
aplicacdo desses principios colaborativos nas acfes e préaticas desenvolvidas pelo
pesquisador-professor. Durante a aula, 0 pesquisador-professor poderia ter
possibilitado espacos de pronunciamento e de participacdo — 0 que se deu de maneira
fraudada. Ficou claro que o comportamento do pesquisador-professor servia de modelo
as alunas-professoras, que adotavam posicionamentos semelhantes e pouco
discordavam dele — possivelmente devido a hierarquia imposta em sala ou por ndo se

sentirem confortaveis em confronta-lo.

6. Propor um ensino-aprendizagem sécio-histérico: Retomando a teoria

vygotskyana e os avancos de Leontiev (1977) nas discussdes de Engestrom (1987,
1999a, 1999b, 2001, 2011), a mediacdo nas atividades se da por diferentes
instrumentos ou artefatos culturais atuando ao mesmo tempo na construcdo objeto
emergente da necessidade coletiva. Nessa visao, ndo soO sujeito, objeto e instrumentos
sdo considerados, mas ha também a adicdo de outros fatores mediacionais, como a
comunidade, as regras e a divisdo do trabalho. Na aula analisada, as regras e a divisdo

do trabalho foram estabelecidas por apenas um dos participantes, o pesquisador-
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professor. Também, a utilizacdo da linguagem como instrumento cultural mediador foi
centrada na figura do professor. A participacdo das alunas-professoras se manteve
passiva, se limitando a apenas entender as regras estabelecidas. Sendo assim, ressalto
a importancia de dar voz a todos os participantes e o ensino-aprendizagem da lingua
como um organismo vivo e histérico, diferentemente da visdo estruturalista de
caracteristica sincronica e a-historica. Na perspectiva soécio-historica, todos os
participantes deveriam mediar a atividade. Sob esse prisma, 0 pesquisador-professor
necessitaria planejar a organizagao da aula a fim de promover oportunidades para que
as alunas-professoras pudessem também atuar mais efetivamente na producdo de
conhecimento, o que de fato ndo ocorreu. Os espacos criados possibilitaram apenas

transferéncia e repeticdo de conhecimento.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa se propds a compreender de forma critica 0 modo como um
pesquisador-professor planejou e organizou uma aula para ensino-aprendizagem de
inglés, em um curso para professores de inglés da rede publica. O curso em questéo e
resultado de uma parceria entre a PUC-SP e a Instituicdo de ensino de inglés em que a
primeira parte do curso ocorre. O pesquisador-professor atuava como colaborador da
Instituicdo e ministrava um dos modulos do curso em uma das filiais. A turma em
questdo era chamada de Mdédulo 2, o segundo de 6 moédulos, e foi formada por 15
alunas-professoras.

Procurei examinar por meio do processo reflexdo critica a) quais as bases
tedricas de linguagem e ensino-aprendizagem que permeavam o planejamento e as
praticas e acdes do pesquisador-professor na aula em foco; b) como a organizacéo da
linguagem e dos contextos de aula possibilitou ou ndo a criacdo de espacos de ensino-
aprendizagem colaborativos; e c) tecer criticas e fazer sugestdes para que o
planejamento e a organizagdo da aula fossem repensados, visando a transformagéo do
pesquisador-professor enquanto profissional critico-reflexivo.

De uma maneira geral, a andlise revelou que as visbes do pesquisador-
professor, em oposicdo as suas aspiracdes, foram permeadas por uma base
estruturalista de linguagem (SAUSSURE 1916/2004), em que o enfoque esta na forma
da lingua, que é visualizada de modo sincronico e a-histérico, em que fatores socio-
culturais sdo deixados de lado. A analise também evidenciou que suas visdes de
ensino-aprendizagem apresentaram cunho comportamentalista, em que as praticas e
acOes propostas e realizadas, em grande parte do tempo, se encaixaram na abordagem
audiolingual, com enfoque em repeticbes de frases e itens lexicais e oral drills
(Adamson, 2004; Thornbury, 2011). Como discutido no primeiro capitulo, a abordagem
audiolingual tem raiz no estruturalismo, fato que reforca as evidéncias das amarras
estruturalistas fossilizadas na visdo e nas préticas do pesquisador-professor.

O planejamento e a organizacao da aula pouco fugiram do ensino-aprendizagem

tradicional, em que o professor ocupa o papel de “mestre do saber” e os alunos de
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receptores, com a hierarquia tacitamente estabelecida, o que Freire (1970) critica
chamando de “ensino bancéario”. A analise também mostrou que as tentativas de
mediacao por parte do pesquisador-professor foram, na maioria das vezes, ineficazes,
e, além do mais, com excessivo enfoque na forma da lingua. Houve poucas criagces de
espacos colaborativos para criacdo de ZPD de forma efetiva e, nas poucas vezes que
ocorreram, o pesquisador-professor mais uma vez apresentou excessiva preocupagao
estrutural e com enfoque no inglés correto. Como resultado, a aprendizagem e
desenvolvimento das alunas-professoras acabou se limitando ao esclarecimento de
novas palavras e da pronuncia adequada de fonemas, pouco avancando ao nivel
discursivo.

Por tais razbes, foram propostas as seguintes sugestdes de como o
planejamento e a organizagdo da aula poderiam ter ocorrido, visando a criagdo de
espacos colaborativos para o0 ensino-aprendizagem da lingua inglesa e

desenvolvimento linguistico das alunas-professoras:

1. Buscar um ensino problematizador;

2. Estabelecer sentidos e significados que sejam construidos coletivamente;

3. Tratar o ensino-aprendizagem da lingua e a lingua como instrumento-e-
resultado;

4. Possibilitar a criacdo de ZPDs;
Planejar e possibilitar que as a¢0es praticas se deem colaborativamente;

Propor um ensino-aprendizagem socio-histarico.

Sobre as descobertas e evidéncias resultantes deste estudo, pode-se até
parecer de inicio que servem apenas para a reflexdo e formacdo do proprio
pesquisador-professor. No entanto, membros das comunidades educacional e/ou
académica podem se beneficiar desta pesquisa a) como um guia para encontrar
aspectos em comum com sua realidade e, assim, refletir para compreender como e

porque as suas proprias visdes, praticas e acdes podem ou devem ser confrontadas e
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transformadas; b) como um instrumento que encoraje a imersdo na reflexdo critica e
leve, se necessario, ao questionamento de suas proprias verdades.

No caso especifico desta pesquisa, eu, no papel de pesquisador-professor,
acreditava de inicio que, como “professor critico”, desenvolveria, de imediato,
oportunidades para o surgimento de ZPDs mutuas e contribuiria para a formacéo das
alunas-professoras como cidadas criticas e agentes. No entanto, para a minha
surpresa, notei em minhas praticas (que acreditava ser praxis) uma lacuna enorme
entre a visao tedrica (de base vygotskyana) e a pratica em sala de aula, que ndo so
exalava uma postura e uma visao estruturalista e "bancaria”, como também vinha a
influenciar diretamente as interacées entre mim e as alunas-professoras. A principio, tal
descoberta foi um grande choque e me fez questionar o proprio seguimento e a
validade da pesquisa. No entanto, toda revolucéo parte de uma ruptura e, assim, acabei
enxergando no problema, a oportunidade de efetivamente me tornar um professor
critico-reflexivo. Para isso, era necessario estar disposto a tecer severas criticas as
minhas proprias aulas e praticas. De inicio, ndo foi facil. Porém, com o passar do
tempo, as diversas releituras das analises possibilitaram o surgimento da tdo
necessaria exotopia (BAKHTIN, 1979/1997) entre o "pesquisador” e o "professor”, para
gue as criticas e as sugestdes de transformacao encurtassem a distancia entre o "quem
eu sou" e o "quem eu quero ser". E foi por meio deste doloroso, mas ndo menos

recompensador, processo dialético que a pesquisa se (trans)formou.
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ANEXOS

ANEXO 1 - TRANSCRICAO DA AULA

Leandro: Guys. Look at the pictures
Alunas: Carnaval

Leandro: What can you see in the pictures?
Alunas: Carnaval

Leandro: Carnival, repeat.

Alunas: Carnival.

Leandro: Carnival, ok? When’s Carnival?
Alunas: Carnival

Leandro: When?

Ingrid: When?

Leandro: When does Carnival start?

Diana: In Brazil? ...(inaudivel)...

Leandro: In Brazil it never finishes??

Isis: In Brazil it never finishes

Ingrid: Eight...eight, né?

Leandro: This year?

Ingrid: E... Friday

Leandro: On Friday, right? Are you traveling?
Valéria: In Séo Paulo

Leandro: In Sdo Paulo?

Valéria: In Bahia...on January

Leandro: In Bahia the whole year, right?
Risadas

Leandro: Repeat the questions here guys, please! Do you like Carnival?
Alunas: Do you like Carnival?

Leandro: What do you usually do at Carnival?
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Alunas: What do you usually do at Carnival?

Leandro: Are you traveling this Carnival?

Alunas: Are you traveling this Carnival?

Leandro: Do you consider Carnival a good way of promoting tourism in your town?
Alunas: Do you consider Carnival a good way of promoting tourism in your town? (N&o
falam ao mesmo tempo)

Leandro: Do you understand these words, “a good way”?

Alunas: A good way

Leandro: A good manner

Silencio

Leandro: A good manner...a good form

Alunas: Ahhhhhhhhhhh

Denise. Ah, yes!

Leandro: Ok? A good form of promoting tourism, repeat this word “tourism”.

Alunas: Tourism

Leandro: ...in your town. Ok? | want you to discuss these questions in pairs. Ok?
Leandro: Rafaela and Giovana. Vitéria and Ingrid. Silvana, Denise. Valeria and Luma.

Erica and Diana .Two girls, two girls.Alright? 1,2,3...go! Only speaking.

Grupo 1

Rafaela: Do you like Carnival? Why not?

Geovana: No...Why not? (pergunta ao professor e aparenta ndo ter compreendido)
Rafaela: repete a pergunta

Geovana: No...

Rafaela: No, why?

Geovana: No

Leandro: Why not?

Rafaela: No? Why?

Geovana: No.

Rafaela: No?

157



Leandro: Because...

Geovana: Because not samba...samba....samba g fala?
Rafaela: | don't...I don’t like? (pergunta a mim)
Geovana: No.

Rafaela: No?

Leandro: Repeat...because | don't like samba.

Geovana: Because | don't like samba

Vitoria: Barulho. How do you say, barulho?
Leandro: Noise

Vitoria: Do you like Carnival?

Ingrid: Much much noise...l don't like Carnival..
Leandro: Because... ?

Ingrid: Much?

Leandro: There is a lot of noise (pausadamente)
Ingrid: Ah, there is...a lo...

Leandro: ...a lot...of noise.

Ingrid: Ah, a lot of noise.

Vitoria: What do you usually do at Carnival?

Ingrid: | stay home

Denise: Ela falou que ela gosta do carnaval por causa da apuragéo...quando escolho a
melhor escola...

Leandro: Hum...let me think
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Denise: Acho que é o vencedor..os resultados
Leandro: You like watching the results on TV.
Silvana: | like washing...

Leandro: Watching

Silvana: Watching...

Leandro: The results...

Silvana: The result TV

Leandro: ...on TV

Denise: A gente vai responder uma pra outra?
Leandro: Yes, speaking...only giving your opinions
Silvana: Dai tem que copiar?

Leandro: No, only speaking

Silvana: Ok..What do you usually do a...do at...at?
Leandro: What do you usually do at Carnival?
Silvana: What do you usually do at Carnival?

Siléncio

Leandro: What do you usually do at Carnival? | usually travel...l usually stay home.

Denise: | usually stay home
(Continuo dando exemplos):...stay home?
Silvana: Me too

Erica: Yes

Diana: Yes

Erica:: Yes

Diana: Where do you live?

Erica:: | live in...Parque Sao Lucas
Diana: Ferraz, itisn’t.

Erica:: In Ferraz? | know Ferraz. Is very, very....
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Diana: Near Poa...Suzano. Do you know?

Erica: Yes

Isis: Many persons.

Leandro: There are many persons.

Isis: There many persons come for my town
Leandro: You're talking about Carnival?

Ana: Nao gosto do carnaval porque ele é muito violento
Leandro: So let's do it in English

Ana: Nao sei teacher...

Leandro: I...

Ana: ...don’t like carnival because lot’s of...
Leandro: | don't like carnival because it's....

Ana: It's?

Leandro: Very violent...repeat.

Ana: Very violent

Leandro: | don't like carnival...

Ana : | don't like carnival because... it's very violent.

Leandro: Perfect

Ingrid: Ali 6... na Gltima...do you consider... In my opinion..No? Ai quando eu vou falar?
Leandro : In my opinion, | don't.

Ingrid: 1 don't...ai eu vou falar...because?

Leandro: Why?

160



Ingrid: e Vitoria : Why?

Ingrid: Why, né? Because....eu acho que...é...ndo mostra o que é o pais.
Leandro: | think...It doesn’t show...what the country...really is.
Ingrid: | think...

Leandro: It doesn’t show...

Ingrid: It doesn’t show...

Leandro: What the country...

Ingrid: What the country...

Leandro: Really is.

Ingrid: Really is.

Leandro: Remember ...let's write the sentence on the board, ok?
Ingrid e Vitoria: Ok.

Valeria: Posso fazer uma pergunta?

Leandro: Sure?

Valeria: Tem alguma matéria especifica pra estudar? Porque eu tenho muita dificuldade
de juntar as frases, as preposicoes.

Leandro: Study....read....read in English.

Valeria: Sabe de montar? Eu fico com as palavras soltas...

Leandro: It's ok... think of a baby who's learning to speak...they have the same
difficulties. It’s time.

Valeria: Deixa eu perguntar..eu tava fazendo a atividade do e-campus...antes ficava
verdinha...agora ndo ta ficando verdinha. Eu fiz umas |4 que nao tinha. Porque
geralmente vocé faz e tem um botéozinho pra corrigir.

Leandro: Are you checking on the e-campus area...lesson 1...lesson 2?

Valeria: Sera que td com algum problema?

Leandro: Probably probably...I'll check it. If it doesn’t change, let me know. Ok?
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Leandro cumprimenta Isis, que acaba de chegar: How are you, Isis?
Isis: I'm sick.

Leandro: What do you have?

Isis: Incompreensivel

Leandro: But are you ok to be in class?

Isis: Yes

Leandro: Guys do you like carnival?
Algumas alunas dizem “yes”, outras “no”,
Leandro: Who likes carnival?

Valeria: So so

Leandro: Why so so?

Valeria: Ah, eu gosto de ver as vezes
Leandro: I...

Valeria: | see...

Leandro: | like...

Valeria: | like see...

Leandro: You like watching...?

Valeria: Watch

Leandro: On TV?

Valeria: Yes, yes.

Siléncio...

Leandro: How do you say “desfile”, guys? In English.
Siléncio...

Leandro: | like watching the...

Siléncio

Leandro you say “parade”. Reapeat. Parade.
Alunos: Parade

Leandro: | like watching the parades on TV.
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Leandro escreve a frase na lousa: Repeat, please!

Alunos: | like watching the parades on TV.

Leandro: Do you like watching the parades on TV?

Rafaela: Hum...no.

Leandro: Who doesn’t? Who doesn't like Carnival?

Geovana: Sao Paulo, no. Salvador, yes.

Leandro comeca a escrever a frase na lousa: Ok.

Geovana: Sou baiana, né?

Leandro escreve a frase na lousa: So...I don't like Carnival in Sdo Paulo, but...Help me,
guys. Help Geovana.

Alunas repetem a frase da louca mas ndao conseguem completa-la.
Leandro: But | like it...

Ingrid, Vitoria and Diana: In Bahia.

Leandro aponta para a frase na lousa: Here you say Carnival, you don’'t need to repeat
Carnival again. You use "it".

Leandro: Repeat.

Alunas: | don't like Carnival in S&o Paulo but | like it in Bahia.
Leandro: OKk.

Rafaela: Like it. Why?

Leandro: You use “it” not to repeat Carnival.

Rafaela: Ah!

Leandro: It's like when you say “I like pizza. Pizza is very good.”
Leandro: | like pizza. It's very good. You don’t need to repeat.
Pausa

Leandro: What do you usually do at Carnival, guys?

Erica: | usually stay home.

Leandro: Ok, perfect. (Escreve a frase na lousa)

Leandro: Repeat

Alunas: | usually stay home.

Leandro: What else? | usually...
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Alunas falam ao mesmo tempo

Ingrid: 1 go to the beach

Leandro: Repeat one more time. | usually go to the beach.
Alunas: | usually go to the beach.

Leandro escreve na lousa “I usually travel to my hometown”. Repeat.
Alunas: | usually travel to my hometown

Leandro: Geovana, you're from Bahia, right? What's your hometown?
Siléncio

Leandro: Salvador?

Geovana: Yes.

Leandro: Ok.

Geovana: No. Eu ndo nasci la. Mas gosto do Carnaval de I4.
Leandro: What's your hometown?

Geovana: E...o nome da cidade?

Leandro: Yeah

Geovana: E...Varzea da Roca.

Leandro: Ok...Varzea da Roca is Geovana’s hometown.
Leandro: Are you from S&o Paulo.

Luma sinaliza com a cabeca que n&o

Leandro: Where are you from, Luma?

Geovana: Chile

Leandro: Chile?

Geovana: Yes

Leandro: Yes, Luma. Are you Chilean?

Luma: I'm from Chile.

Leandro: Hablas espafiol?

Luma: So so

Leandro: Um poquito?

Luma: Yes, so so.

Leandro: What's your hometown?
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Luma: Iquique

Leandro: Iquique? OKk.

Pausa

Leandro: Are you traveling this Carnival?

Luma: Sometimes.

Leandro. No. This Carnival. Are you traveling?

A maioria das alunas diz que néo.

Maria: I'm going to the beach

Leandro: So repeat, Maria.

Maria: I'm going to the beach.

Leandro escreve a frase na lousa: So repeat. I'm going to the beach.
Alunas: I'm going to the beach

Leandro: I’'m going to the country

Alunas: I'm going to the country

Leandro escreve e fala: I'm staying home.

Alunas: I'm staying home

Leandro: So what are you doing at Carnival? Are you staying home?
Geovana: Staying home.

Leandro: Traveling to the beach? Going to the country?

Isis: I'm going to...Carnaval...in Anhembi?

Leandro: Anhembi? You're going to the parade?

Isis: Look the...escolas...escolas...

Leandro: The schools of samba. Ok. What's your favorite school of samba, Isis?
Isis: Friday...inaudivel.

Leandro: What's your favorite school of samba?

Isis: Mancha Verde.

Leandro: Ah ok.

Geovana: Hum...

Isis: Nené de Vila Matilde.

Leandro: Right.
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Valeria: Tem samba no pé!

Risadas

Leandro: Do you consider Carnival a good way of promoting tourism...in S&o Paulo?
Valeria: Yes.

Leandro: Yes? Who said yes? Why?

Risadas

Isis: Because many persons.

Leandro escreve frase na lousa: Because...

Isis: Many persons

Leandro: Can you say persons, guys? Instead of people?

Algumas alunas: People

Leandro: But you can say persons, too. People or persons. Persons is ok. Because
many persons...

Isis: Because...

Leandro escreve frase na lousa “Because many persons come to my country”: Repeat.
Alunas: Because many persons come to my country.

Leandro: And who doesn’t think Carnival is a good way of promoting tourism in Sao
Paulo?

Isis levanta a mao.

Leandro: Why not, Isis.

Isis: E..é...I like...I think...

Leandro: Uhum...

Isis: Nao sei como dizer...a imagem...nao é real imagem do pais.

Leandro comeca a escrever a frase na lousa: | think it doesn’t show the image of what
the country really is

Leandro: Repeat; | think...

Alunas: | think...

Leandro: ...it doesn’t show the image...

Alunas: ...it doesn’t show the image...

Leandro: ...of what the country really is.
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Alunas: ...of what the country really is.

Leandro: Repeat. One more time!

Alunas: | think it doesn’t show the image of what the country really is
Leandro: so you see. Ingrid and Isis have different opinions. Alright?
Algumas alunas: Alright

Leandro: Who do you agree with? Isis or Ingrid?

Valeria: Ingrid.

Leandro: Who agrees with Ingrid?

Algumas Algumas levantam a mao.

Leandro: Who agrees with Isis?

Algumas alunas levantam a méo.

Leandro: Who is in between...in the middle?

Denise levanta a méo e Valéria ri.

Leandro: Ok. Alright. Do you want to copy the sentences?

Alunas: Yes!

Leandro: I'll give you a few minutes to copy the sentences.

Alunas copiam as frases da lousa.

Leandro: Finished?

Alunas: No.

Alunas continuam copiando.

Leandro: Ok? Girls...girls...the topic...the objective of our lesson for today and for the
next lesson is this. (Aponta para a lousa). Read the objective for me, please.
Alunas comecam a falar ao més,o te,po

Leandro: Everybody. One more time.1, 2 3...

Alunas: Describing your town to a foreigner who wants to come for Carnival.
Leandro: Do you understand “foreigner”?

Alunas: No!

Leandro: No? Not Brazilian. Ok? Not Brazilian. A person who comes from another
place.Ok?

Erica: Como se fosse “estrangeiro”? Isso?
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Leandro: A gringo. Yes. A foreigner. You are going to imagine a Foreigner is coming to
Séo Paulo and you are describing S&o Paulo to this gringo. Ok? That’s the objective for
today and for the next lesson. Just the objective.

Alunas copiam o objetivo da aula

Leandro: | have one question I'd like to discuss with you. What's the importance of
tourism in S&o Paulo?

Siléncio

Leandro: What's the importance of tourism in Sdo Paulo?

Isis e Ana: Money

Alunas riem

Leandro escreve na lousa e fala: It's important for... economy

Diana and Isis: Economy.

Leandro decide mudar a frase: Better better.

Leandro escreve na lousa “It's important for finantial reasons”. Repeat

Alunas: It's important for finantial reasons

Leandro: Only for finantial reasons?

Siléncio

Leandro: Just...for finantial reasons?

Siléncio

Denise: No

Siléncio

Erica: Tradicdo

Leandro: For tradition? (Escreve a frase na lousa)

Leandro: Do you agree?

Ingrid: Pra conhecer a cidade.

Isis: Is know the center. Culture. The different culture. Different. Brazil. Cooperation.
Brazil and their...é..tall....the food...€...is know the food.

Vitéria: Feijoada.

Leandro: So it's important because...(escreve na lousa). Help me guys. Summarize

Isis’s ideas in one sentence..... It's important because...
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Ana: The different...

Isis: E culture.

Leandro: It shows...

Diana: ...our...

Leandro: Uhum...our...culture...show our culture to different people? Not different
people.... | think that summarizes the idea. Repeat, please. (Escreve a frase na lousa)
Alunas: It's important because it shows our culture.

Leandro: Culture (corrigindo a pronuncia)

Alunas: Culture. (enfatizando a pronuncia de “Cul”)

Leandro: Culture

Alunas: Culture.

Leandro: And in your opinion, is S&o Paulo a beautiful place?

Algumas alunas: Yes.

Isis: So so.

Rafaela: And you, teacher?

Leandro: | don't know. Your opinion. What do you think? Who thinks S&o Paulois
beautiful?

A maioria das alunas levanta a méo

Leandro: Many people. Who doesn’t think S&o Paulo’s beautiful? Erica and Luma. Ok.
And me. | don’t think S&o Paulo’s beautiful. I'm going to show you more beautiful places.
Ok? I'm going to show you these beautiful places...they are...at page 50. Ok? Page 50.
Leandro aguarda as alunas acharem a pagina

Leandro: Look at this picture here. Picture 1. What can you see in this picture?

Algumas alunas: Mountains

Leandro: You can see...mountains. Repeat...mountains. (enfatizando a pronancia)
Alunas: Mountains.

Leandro: And where do you think these mountains are? Where?

Ingrid: I don’t know.

Leandro: Brazil?

Alunas: Nooo
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Leandro: Where?
Luma: Iquique

Risadas

Leandro: lquique? Luma thinks it's Chile. Maybe...why not? Number 2. What can you

see here?

Isis: Everest.

Leandro: You can see...

Diana: Ice.

Leandro: Ice.

Alunas: Ice

Valeria: Snow

Leandro: Snow. What else?A river....
Vitoria: A lake

Leandro: It's a river or a lake. And this! (Aponta para as montanhas na figura )

Alunas: Mountains.

Leandro: Mountains. Repeat. | can see a mountain.

Alunas: | can see a mountain.

Leandro aponta para a neve

Alunas: | can see snow.

Leandro: Repeat. There’s a river.

Alunas: There’s a river.

Leandro: And where do you think this is?
Ingrid: Patagonia

Leandro. Patagonia, Argentina. Ok.
Leandro escreve o nome na lousa.
Leandro: Number 3. What can you see here?
Rafaela: A Lake.

Leandro: A lake. Repeat. | can see a lake.
Alunas: | can see a lake.

Leandro: And where do you think this is?
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Silvana: Rio de Janeiro. Buzios.

Leandro: Buzios.

Geovana: Parece Bonito.

Isis: Ilha Comprida. Iguape.

Leandro: Let's keep Rio. Escreve “Rio de Janeiro” na lousa. How about number 47?
What is this:?

Alunas: Forest

Leandro: There’s a forest. Repeat.

Alunas: Where’s this?

Ingrid: New Zealand?

Leandro: New Zealand? Wow?....Any other guess?
Siléncio

Leandro: And the last one?

Ingrid: A city. (Risadas) Ai, que desanimo.
Leandro: A city. Where’s this?

Valeria: Tokyo

Denisea: Japan

Leandro: Tokyo, in Japan?

Ingrid: Yes.

Leandro: Why do you think it's Tokyo, Japan?
Denise: incompreensivel

Geovana: S6 porque ela € japonesal

Ingrid: S6 porque a pessoa estava la!

Leandro: Who's Asian descendente?

Geovana: Denise

Leandro: Have you been to Japan, Denise?
Denise: aponta para a figura. Eu vivi nessa ilha.
Leandro: Really? Can you speak Japanese?
Denise responde em japonés

Risadas
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Leandro: What's this? Just a little

Denise sinaliza que sim

Leandro: What do you speak better? Japanese or English?

Denise: Japanese

Leandro: Really? Arigatd, Sayonara

Risadas

Leandro: Banzai

Ingrid: Konichiwa

Leandro: Konichiwa

Denise: Konichiwa

Leandro: What's you name , right? No..how are you...how are you? Right?

Denise: Konichiwa é “boa tarde”.

Leandro: Good afternoon. Ok. You'll listen to five people describing their hometown.
Ok. Check — if —your predictions — are correct or not. Ok? So, you'll listen to people
describing their hometowns and you discover if number is Chile, number two is
Patagonia, Rio, New Zealand and Tokyo. Are you ready?

Alunas: Yes.

Leandro: Are you ready?

Alunas: Yes

Toca a faixa.

Leandro: Ok? One minute...compare your answers in pairs.

Alunas comparam as respostas

Leandro Keep in English...I think it's papapa

Geovana: Repeat lake, please.

Leandro: Lago

Geovana: Lago

Rafaela: E river?

Leandro: It can be a river, too. We don't know. It may be a lake, may be a river.
Valeria: What's this? Landscape...

Leandro: I'll explain it now.
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Valeria: Certo

Leandro: Now | want you only to check the countries

Isis: Teacher, is lake the same port.

Leandro: Lake is like S&o Francisco...No! Sdo Francisco is a river. Like, Paranoa, in
Brasilia. That's a lake.

Isis: What's like.

Leandro: Like Paranoa in Brasilia. In lbirapuera there’s a lake.
Alunas: Ah lake. Ah!

There’s a lake in Ibirapuera.

Ingrid ndo entende

Leandro: Lago

Leandro: Number 1. Is that Chile?

Alunas: No.

Leandro: What's that?

Vitoria: Spain

Leandro: Spain. Repeat. Spain

Alunas: Spain

Leandro: Number 2

Isis: Argentina.

Alunas: Argentina

Leandro: Argentina. Ok, you got it. Number 3, is that Rio?
Alunas: Poland

Leandro: No, it's... Poland.

Alunas: Poland

Leandro: Number 4?

Algumas alunas: Kefalonia

Leandro: Kefalonia in...Greece. And number 5?

Alunas: Japan

Leandro: Not Tokyo, right?

Siléncio
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Leandro: Osaka in Japan. (Escreve na lousa).

Leandro pergunta a Denise: Are Osaka and Tokyo near?.....far? Far...distant?

Denise sinaliza que mais ou menos

Leandro: Like. Rio and S&o Paulo

Denise: More

Leandro: Like S&o Paulo and Belo Horizonte?

Denise: Sao Paulo...Bahia.

Leandro: Really? Ok. You completed here, ok? (Aponta para o quadro com o exercicio)
Siléncio

Leandro: Repeat number 2...

Incompreensivel

Leandro: Number 3

Geovana e Rafaela: Poland

Leandro: Number 4...Kefalonia...number 5?

Denise e Valéria: Osaka.

Leandro: Osaka, Japan. Now I'll play it two more times and you’ll have to complete
landscapes. What's a landscape? How do you say landscape in Portuguese?

Vitoria: Arredores

Leandro: Paisagem

Alunas: Ahhh

Vitoria: Paisagem?

Geovana: Landscape

Leandro: Which part? South...west

Valeria: Cara de landscape

Leandro...cara de landscape...risos...in English? In English you say poker face.

Aunas repetem: Poker face

Leandro: Poker face. Like in Lady Gaga’'s song.

Alunas: Ahhh

Leandro: Because when you are playing poker you don’t show emotions on your face.

That's a poker face. Not a landscape face
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Risadas

Leandro: Ok...I'll play it twice more and you complete landscape and part. Alright? Are
you ready?

Algumas alunas: Yes

Toca a faixa

Leandro: One more time?

Alunas: Yes

Leandro: Can I?

Toca a faixa

Leandro: Is it difficult? So so?

Isis: Difficult

Ana: So so

Valeria: Porque fala, por exemplo, da Espanha. Falou de montanha, falou de deserto.
SO que eu nao entendi o que realmente tem. Né? Porque eu acho que fala se gosta, se
nao gosta. Pelo menos eu me confundi.

Leandro: Check in groups. Group 1 from Geovana to Luma. Group 2.From Erica to
...Ana. So...group 1 check with somebody from group 2. Ok?

Isis: | don’t understand

Leandro: Group 1, you check with somebody from the other group. The other part. Ok?
Stand up and compare your answers. 2 minutes. Ok?

Alunas comparam e professor circula pela sala e monitora as alunas

Leandro: In English, girls. Try to speak English.

Silvana: Number 3...€é... lakes.

Ingrid: Beautiful lakes

Inaudivel

Silvana: A beautiful forest.

Ingrid: Number 4. Beach.

Professor muda de grupo.

Rafaela: Number 5. Shops.

Inaudivel
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Geovana: River...snow.

Inaudivel

Leandro: Not florest. It's forest.

Geovana: Forest

Inaudivel

Professor muda de grupo.

Valeria: Leandro, é mountain? (checando a pronuncia)
Leandro: Mountain (enfatizando no “moun”)

Inaudivel.

Leandro: Thanks, girls.

Alunas retornam aos seus lugares

Leandro: Isis, thanks you. Landscape. What's the landscapein Spain?
Alunas: Desert (enfatizando a pronuncia no “sert”)
Leandro: Desert! (enfatizando a pronancia no “de”). Repeat, desert!
Alunas: Desert.

Leandro: Where?

Geovana: South

Leandro: the south?

Alunas: South

Toca mais uma vez o trecho referente a correcéo

Alunas conferem e dizem: South

Leandro: And what'’s the landscape in Argentina?

Alunas: Mountain (repetidamente)

Leandro:Mountains?

Alunas: Yes.

Leandro: In Poland. In which part of Poland are the lakes?
Valeria: Leste?

Siléncio

Denise: East

Siléncio
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Toca o trecho referente a essa parte

Leandro: In the east of the country. Ok. And how about Kefalonia, Greece? What's the
landscape?

Alunas: Forest

Leandro: Forest. And in which part?

Algumas alunas: North

Isis: West

Leandro: North. And how about Osaka, Japan?What's the landscape?

Alunas: City

Vitoria levanta pergunta sobre a pronuncia de city. Se a maneira apropriada € com som
de /t/ ou com o “flap”.

Leandro: Both are ok. Here we are in Tatuapé, right? Is Tatuapé in the north, south,
west or east of Sdo Paulo?

Alunas: Leste. Leste. East. East.

Valeria: West

Leandro: In English?

Alunas: East

Leandro: East (reforcando a pronuncia de eas-)

Alunas: East

Leandro: East. Give me an example of a place in the west of S&o Paulo.

Vitoria: Butantéa...Santo Amaro.

Valeria: Osasco.

Leandro: Osasco....Butanta...yes.

Valeria: E oeste, né?

Leandro: West and South. Southwest.

Alunas: Southwest.

Leandro: Lapa, Barra Funda, right?

Geovana: Oeste?

Leandro: West. Itaquera?

Alunas: Leste. Leste.Leste.East East.
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Valeria: Extremo

Leandro: Itaquera is in the east of S&o Paulo. Repeat.

Alunas: Itaquera is...is...

Leandro: ...is in the east of Sdo Paulo.

Alunas: ...east of Sdo Paulo.

Leandro: And how about Santana?

Alunas: Norte. North. North.

Leandro: And Santo Amaro?

Alunas: Sul. Sul.

Leandro: Is in the.... south.

Alunas: South. South.South

Leandro: So, repeat. Santo Amaro is in the south of Sao Paulo.

Alunas: Santo Amaro is in the south of Sdo Paulo.

Leandro: Ok. Read the sentence here, now. (aponta para a lousa). There is a famous
desert in the south of Spain.

Alunas: There is a famous desert in the south of Spain.

Leandro: One more time. There’s a famous desert in the south of Spain.
Alunas: There’s a famous desert in the south of Spain.

Leandro: Let's make a model for number 2.

Inaudivel

Leandro: There is or there are?

Alunas: There are

Leandro: So...

Alunas: There are...mountains....in the south...of Argentina.

Leandro: One more time

Alunas: There are famous mountains ....(alunas se atrapalham)
Leandro: You don't need to say “there are famous mountains”. Say “There are
mountains in the south of Argentina.”

Alunas: There are mountains in the south of Argentina.

Leandro: Number 3
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Alunas: There are...beautiful lakes....in the east...Poland.
Leandro: In the east of...?

Alunas: Poland

Leandro: Poland. One more time.

Alunas: There are...beautiful lakes...in the east...of Poland.
Leandro: Ok. Number 4.

Alunas: There is forest...a forest...in the north of Kefalonia.
Leandro: Or in the north of Greece

Alunas: Greece.

Leandro: Repeat. One more time.

Alunas: There is...a forest....in the north...of Greece.

Leandro: And number 5?

Alunas: There is...a city...

Leandro: A big city!

Alunas: There is...a big city...in the west...of Osaka.

Leandro: No...because Osaka is the city.

Risadas

Leandro: There’s a big city in the west of Japan.

Alunas: There is a big city in the west of Japan.

Leandro: Great. That's it. | want you now to use these models of sentences. There is a
papapapa in the papapéapa of papapapa. To talk...about...Brazil.
Siléncio

Leandro: Ok? You're going to talk about Brazil now. Examples?
Ingrid: There is a beautiful beach...

Siléncio

Isis: Oh my god!

Leandro: Let's go. Somebody said “beach”. Where are the most beautiful beaches in
Brazil?

Ingrid: Rio de Janeiro...Ceara...

Ana: Big beach?

179



Isis: Iguape

Leandro: So let’'s go. There are...

Alunas: There are...

Leandro: Beautiful beaches...girls, are you with me?

Vitoria: There are beautiful beaches...

Ingrid: In the nordeste? Brazil.

Denise: There are...

Siléncio...

Leandro: Hello. How are you?

Risadas.

Leandro: Let’'s go. There are beautiful beaches...(escreve na lousa)
Alunas: There are beautiful beaches...in the north of Sdo Paulo

Leandro: Ok. What about if you mention Brazil? (escreve na lousa)
Alunas: There are beautiful beaches...

Leandro: How do you say nordeste?

Ingrid: Nordeste!

Leandro: How do you say norte?

Alunas: North.

Leandro: How do you say leste?

Alunas: East

Leandro: So there are beautiful beaches in the northeast of Brazil (escreve na lousa)
Alunas: Ahhh..northeast

Leandro: Repeat.

Alunas: : So there are...beautiful beaches... in the... northeast...of Brazil
Leandro: One more time. There are beautiful beaches in the north of Brazil.
Alunas: There are beautiful beaches in the northeast of Brazil

Leandro: Beaches (enfatizando a pronuncia no bea-)

Alunas: Beaches

Leandro: There are beautiful beaches...

Alunas: Beaches
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Leandro: Yes. You have to make it longer because you may confuse “beach” and
“bitch”. Ok?

Risadas

Leandro: And now you got it. Ok? Use this model to talk about...a forest in Brazil.

Ingrid: Amazonas...

Leandro: A city in Brazil. What else? Mountains (escrevendo na lousa)

Ana: Minas....minas.

Leandro: Mountains. Lakes.And rivers. Ok?

Valeria: Tieté.

Risadas

Leandro: You can talk about San Francisco River.

Alunas: Yes...

Ana: Amazonas....

Leandro: How do you say “no centro do Brasil”...”no coracado do Brasil"?

Siléncio.

Leandro: In the heart of Brazil..

Ingrid: in the o qué?

Vitoria: Heart!

Denise: Downtown?

Leandro: In the heart....downtown is the center of a city. But you don’t use downtown to
talk about a country. You can say “there are pandna panana in the heart of Brazil . in
the center of Brazil. Ok? Use the model. Use these prompts and make sentences about
Brazil. Speaking, ok? Only speaking, ok? In pairs. Geovana and Nadine. Selena and
Ingrid. Ana and Rafaela. Maria and Isis. Diana and Erica.

Leandro aponta os outros grupos: (Inaudivel)...here in trios..

Alunas iniciam a tarefa em pares

Vitoria: There are beautiful beaches in the north of Brazil

Geovana: There are beautiful lakes...

Inaudivel...alunas falam ao mesmo tempo. Professor monitora

Ingrid: Leandro. In S&o Paulo or Brazil?
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Leandro: Brazil.

Ingrid: Brazil.

Geovana: City...amazonas...eu fico apavorada quando vocé fica olhando. Risadas.
Geovana: There are beautiful beaches...

Leandro corrige a pronuncia: Beaches

Geovana: Beaches

Leandro: Bea-ches.

Geovana: In Pernambuco.

Nadine: ...in the east

Leandro: What's your sentence?

Nadine: E...there are beautiful lakes in south of Brazil.

Leandro: Ok.

Diana: There are mountains...where?

Risadas

Erica: In Campos do Jordao

Leandro: In the coast...

Diana: Eu sou péssima em Geografia...risadas

Leandro: In the coast of Brazil.

Diana: Nossa senhora. Jamais! (risadas)

Erica: Ok...river.

Ana: There are beautiful beaches in the north of S&o Paulo.

Isis: E...there are beautiful...beaches...in the sul...suth

Leandro corrige pronuncia: South

Isis: In the south of Brazil

Nadine: E.. there is a beautiful forest ...in the north of Brazil.

Isis: E...there are...there are

Erica: Teacher, é so pra fazer essa pergunta aqui. Ndo é? Are there beautiful beaches...
Leandro interrompe: No...no. Only make sentences. You don't need to...make
questions.

Erica a Diana: entdo vamos fazer outras. Pra fazer qualquer descricdo assim, né pro?
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Leandro: Uhum

Uma aluna pergunta: Interior?

Leandro: Countryside

Valeria: Sudeste.

Geovana: Sudeste como que fala?

Valeria: Southwest...é isso?

Leandro: Southeast

Valeria: Eu vou falar aqui, né? Here are beautiful beaches in the South of Brazil. Yes?
Leandro sinaliza que sim

Geovana: There are beautiful beaches...

Valeria: E...large river.

Leandro: Sim

Valéria: There is large river in the South of Brazil?

Leandro: There’s a large river.

Vitoria: There are a beautiful lakes in the south...south?

Leandro: There are beautiful lakes...

Vitoria: N&o tem o A, né?

Leandro: No

Vitoria: There are beautiful lakes in the South of Brazil.

Leandro: South (corrigindo prondncia em Sou-)

Vitoria: South. There are beautiful lakes in the South of Brazil.....s0 isso. (Risadas)
Ingrid: There are a big cities...big cities...é...in the country? And in Brazil?
Leandro: There are big cities?

Ingrid: In Brazil...in the Brazil...grandes cidades.

Leandro: All around Brazil

Ingrid: Yes. Around?

Leandro: All around Brazil.

Ingrid Escreve no caderno

Leandro: Around Brazil (enquanto Ingrid escreve). There isn’t “in”.

Inaudivel.
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Rafaela: In the are...norte, sul, leste, oeste, eu ndo sei.
RisAdas

Leandro: North...

Rafaela: E...Curitiba?

Ana: Curitiba é sul do Brasil mas é north do Parana.

Leandro: East...south...

Ana: E norte do Parana. Curitiba fica mais no norte do Parana.
Rafaela: In the norte of Parana.

Inaudivel

Rafaela: E there is city?

Leandro: There is a papéapa city...

Ana: O nome da cidade...é esse o nome? (Pergunta a Rafaela)
Inaudivel.

Leandro: Does anyone...does anyone have a sentence with...lakes?
Denise: Lakes...

Ingrid: Tem a regido dos lagos no Rio de Janeiro, ndo €? O nome da cidade. Rio.
Leandro: Rio. There are beautiful lakes in Rio.

Alguns grupos continuam realizando a tarefa

Leandro: Girls, let's check? Thanks you. Ingrid...

Ingrid: Yes

Leandro: Give me a sentence with “lakes”.

Ingrid: Hum...there are a beautiful lakes in the Rio de Janeiro.
Leandro: Repeat one more time. (escreve a sentence na lousa)
Alunas: There are beautiful lakes in the Rio de Janeiro.
Leandro: In Rio de Janeiro

Alunas: in Rio de aneiro

Leandro: Ok. Thanks, Ingrid. In Rio.

Alunas: In Rio.

Leandro: Does anyone have a sentence with “river™?

Vitoria: There is...
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Isis: There are...

Alunas: There is...

Ingrid: There is...

Leandro: Go Vitoria.

Vitoria: No.

Leandro: Say it!

Vitoria: There is?

Leandro sinaliza que sim

Vitoria: There is a beautiful...there is beautiful...river...yes?

Leandro: There is a beautiful river...there is...(sinaliza que falta uma palavra)
Vitoria: A beautiful...

Leandro: River...

Vitoria: River...in the est...of Brazil?

Leandro: In the west?

Vitoria: No

Ingrid: Sudeste? Nordeste?

Vitoria: North..

Leandro: Are you talking about Amazonas?

Vitoria: Yes.

Leandro: North of Brazil. So everybody repeat. (Escreve a sentence na lousa)
Alunas: there is a beautiful river...

Leandro enfatiza a prondncia: River

Alunas: River...in the north of Brazil.

Leandro: One more time.

Alunas: There is a beautiful river in the north of Brazil

Leandro: Has anyone got a sentence with “forests”?

Isis: There are beautiful forrests...forests...ahn...in the...west of Sdo Paulo.
Leandro: repeat one more time, Isis.

Isis: There are a beautiful forest in the north of Sdo Paulo.

Leandro: Yes?
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Isis: West. West S&o Paulo.

Leandro: Which forest?

Siléncio

Leandro: Which forest? What's the name of the forest?
Isis: Tem no sul...pico do Jaragua.

Valeria: Serra da Cantareira

Isis: Serra da Cantareira

Leandro: Not a forest. Not a big...not a forest.

Risadas

Isis: Have...little...little.

Leandro: How do you say a small forest?

Siléncio

Denise: Pequena floresta

Isis: Pequena...

Leandro: How do you say it...in English?

Siléncio

Leandro: You call it “woods”.

Ingrid: Woods?

Leandro: Woods

Valeria: E W-O-E-D-S

Erica aponta para o caderno: E assim 6?

Leandro escreve na lousa e fala: Woods.

Isis: Woods. Uma pequena floresta, ndo uma little florest.
Risadas

Alunas: Woods.

Erica: Woods. Uma pequena floresta?

Leandro: It's a small forest. There are beautiful woods in the north of S&o Paulo.
Repeat.

Alunas se embaralham: There are...beautiful woods...north...forest.

Leandro: In the north of Sdo Paulo.
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Inaudivel...(risadas)

Leandro: Wood...is madeira. But in plural it means “a small forest”. Let’s just listen to

this part here. Let's work a little bit now with language. | want you to listen to extracts

from the passage and complete the sentences with “quite”, “really”, “very” or “not very”.

Ok?

Vitoria: Que pagina que €?

Leandro: The same page......page 5-0...are you ready?
Toca a faixa

Leandro: One more time?

Algumas alunas: One more time.

Toca a primeira parte

Leandro: Number 17?

Alunas: Really

Toca a segunda parte da faixa

Alunas: The South is very cold

Toca a Terceira parte da faixa

Alunas: Quite

Siléncio

Toca a quarta parte

Leandro: So, repeat sentence number 1, please.
Alunas: It's really hot and dry.

Leandro: Number 2.

Alunas: The south is very cold.

Leandro: Number 3

Alunas: It's quite popular now...with people from other countries.

Leandro: Popular (enfatizando a pronuncia)
Alunas: Popular.

Leandro: Quite popular

Alunas: Quite popular

Leandro: Number 4.
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Alunas: it's very busy and noisy...and not very friendly.

Leandro: Not very friendly.

Maria: What's “quite”? (pronuncia “keet”)
Leandro: quite? (Ecoa corrigindo pronuncia). We're talking about right now.

Isis: Very hot...quite hot...really hot

Leandro: You use “really”...”very”..."quite”

modify...the

adjective.

To...give...emphasis. Ok? To modify...to make it stronger or less strong.And...for...one

example is for temperature. 40 degrees...imagine you're in Salvador. In Bahia.

Denise: Very hot.
Valeria: It's very hot.
Alunas: Very hot.

Vitoria: Very very hot.
Leandro: Very...or.....or?
Ingrid e Vitoria: Quite.
Leandro: Really.

Denise: Really?
Leandro: Yes.

Ingrid: Really...

Leandro: 30 degrees. Praia Grande...

Ana: Quite

Leandro: Hot.

Algumas alunas: Hot...hot...hot
Leandro: 20 degrees...

Denise: Quite

Leandro: Quite hot.

Ana: Quite

Leandro: So, what'’s “quite hot"?
Isis: Quite

Leandro: It's considerably hot. Ok?

Isis: Mais ou menos?
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Leandro: Hot...pero no mucho...alright?

Vitoria: Yes.

Leandro: Like we say in Portuguese...hotinho.

Isis: Hotinho

Risadas

Leandro: Considerably hot. Ok? Less than hot....In 10 degrees?
Alunas: Not very hot...

Leandro: Not very hot...cold, ok? (risos) (escreve na lousa). So, what's the meaning of
quite?

Siléncio

Leandro: what's the meaning of “quite”?

Siléncio

Ingrid: E...é...

Leandro: Considerably.....considerably. In Portuguese would be something like “um
tanto quanto”.

Siléncio (alunas copiam anotacdes da lousa)

Leandro: Ok?...To finish the lesson. Here Russia...not very big.
Alunas: Not very big.

Leandro: New Zealand?

Ingrid: Is not very big

Isis: Is very big

Leandro: New Zealand? Very big?

Ingrid: Not very big.

Isis: Two islands!

Risadas

Leandro: Is New Zealand very big?

Alunas: No!

Leandro: So you can say New Zealand is...

Algumas alunas: Not big

Vitoria:Quite.
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Leandro: It's quite big.
Ana: Quite big...

Leandro: So repeat. New Zealand is quite big!

Alunas: New Zealand is quite big.
Leandro: Ok.

Denise: Quite

Leandro: Number 3...1 want you to make sentences for numbers 1, 2, 4, 5 and 6. Only

speaking ok? Only speaking...in pairs. Let’s go.

Leandro monitora as alunas que fazem a atividade ao mesmo tempo.

Rafaela para Geovana: Que foi?

Geovana: Is...busy (pronuncia “buzzy’)
Rafaela: Busy, né? (Corrigindo apronuncia)

Leandro: Busy. (confirmando)

Geovana: What's it?

Leandro: Full of movement...full of people.

Geovana: Oh. Thank you.
Inaudivel

Leandro: High.

Erica: Alto?

Leandro: Yes, high.

Erica: Entdo is very...very...
Leandro: Repeat your sentence.
Erica: Mount Everest...is very high.
Leandro: High

Diana: High

Ana: Is very?

Erica: High

Ana: High?

Leandro: What's the sentence girls?

Erica: Mount Everest is very high.
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Diana: Very very very high.

Leandro: Is really high.

Erica: Is really high.

Vitoria: Is quite...or Mount Everest is very high?
Leandro: Is very high or really high.

Vitoria: Really high. Mexico city...

Leandro: Busy...what's “busy”, girls?

Ninguém responde

Leandro: Full of movement...full of people. People coming and going. Imagine Praca da
Sé at 7p.m.

Denise: Muito cheio.

Leandro: Busy, Ok?

Isis: Lotado? Apertado?

Leandro: Full of movement.

Luma: Muvuca!

Risadas

Leandro: Full of movement...people...

Isis: Mexico city is very busy...?

Rafaela: Entdo, busy é movimentado?
Leandro: Busy!

Rafaela: Busy.

Rafaela: Mexico city is very busy.

Geovana ri

Alunas continuam realizando a pratica.

Luma: Teacher, € high (rigui) ou é high (raigui)
Leandro: High (enfatizando a pronuncia)
Valeria: Canada é high.

Vitoria: High?

Leandro: High.

Alunas continuam praticando por cerca de mais um minuto
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Leandro interrompe a pratica: Let's go. Diana. Give me number 2.
Diana: Mount Everest is very...

Leandro: Very high or...

Diana: Really.

Leandro: Everybody. Repeat.

Algumas alunas: Mount Everest is really high.

Algumas alunas: Mount Everest is very high.

Leandro: Luma, number 4.

Luma: Mexico city

Leandro corrige pronancia: Mexico!

Luma: Mé-ssico

Leandro: Mé-xico

Luma, Vitoria e Ingrid: Mé-xico.

Luma: ...city....ahn...is very busy.

Leandro: Ok, perfect. Give one more example of busy city (pergunta para a sala)
Nadine: S&o Paulo

Alunas: Sao Paulo.

Rafaela: Praca da Sé

Leandro ri: Ok, thanks. Simone, number 5.

Simone: Perai...Canada is cold...is very cold.

Leandro: Canada is very cold (enftizando a pronuncia de “Canada”)
Alunas: Canada is very cold.

Leandro: Isis, last one.

Isis: Britain is very cold.

Leandro: Britain is very cold.

Alunas: Britain is very cold

Ingrid: Britain?

Leandro: Britain is very cold...ok! And homework is really good, right?
Vitoria: No, teacher.

Leandro: Yeah!
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Rafaela: J&?

Ana: J&?

Leandro: For home. Yeah! Page 34.Exercises 2 and 3 (Escreve na lousa)
Alunas copiam

Leandro: Ok, girls. Thanks for coming. We’ll continue next class. Au reuvoir!
Risadas

Fim da gravacgéo
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ANEXO 2 - PAGINA DO LIVRO TEXTO USADA NA AULA
(FOLEY e HALL, 2005, p.50)
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ANEXO 3 - TRANSCRICAO DO AUDIO -EXERCICIOS 2 E 3

(FOLEY e HALL, 2005, p.154)

WEE LR RECE,

Ana:

Pm fna. I'm from Spain and

I lowe this cownkry — in Spain
there are 50 many places and
things to see. Ther's even a
famaus desert in Spain = s
i the South of Spain.They -
in o n,

make & lot of flms in this desert
becouse i’ really hot and
There are slso a lot of beawtiful
beaches in Spain.

2
Gabriel: 'm Gabriel, from Argentina,

Penpde think Argentina is a hol
country, but there are some

very cold parns joo. The south
is very cold becawse it's wery
clods 16 Antarcthos and there
are mouniaing there, OF course,
there ane very high mounialns
in all of Argenting — the Andes,
bt En the south the mowsnising
mﬂw s, and ihey're really
¥

3
Monikar My names Manika and my

5

o is i Poland, in the east
of the country. Thene are some
beautiul lakes in the sast of
Poland - it% a lovely aren. A
Iot of Polish praple take theic
hplidays here. In fact, il's quite

mtir e with peaoipibe Fromm
countries toa,

I'm Costas, | Ive in Greece,

an the island of Kefalloma.
People don'l think that Gresce
is a green cowniry, with a lot

of trewes, but Kefallonia |5 a
very green iskand. Thire's a
Iovely farest in the narih of the
island. Of course, them ane also
beaches on Kefallonia - It's a
viry popular haliday Istand,

Yamiko: My name's Yumiko. | come irom

japan, from a city called Dsaka,
It's a huge city in the west of
lapan, and it very busy and
modsy, and it's not very friendly,
Thera ame @ ot of shops and
offices in the eity, and people
ahe ahwiays Ina hurry, | don'y e
it here — 1 lik= the moomiains,
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ANEXO 4 - TRANSCRICAO DO AUDIO (EXERCICIO 4A)
(FOLEY e HALL, 2005, p.154)

Ana: It's really hot and dry.
Gabriel: The south is very cold.

Monika: It's quite popular now with people from other countries

0N PR

Yumiko: It's very busy and noisy, and it's not very friendly.
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