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RESUMO

O presente trabalho objetiva compreender o encontro de um grupo de alunos
com uma lingua estrangeira (LE) dentro do espaco escolar publico brasileiro,
visando, especificamente: a) analisar as atitudes dos alunos frente a LE; b)
discutir as preferéncias de aprendizagem dos alunos durante as aulas e ¢)
verificar o grau de aproximacdo dos alunos com a LE durante os estagios
iniciais da sua aprendizagem. Para atingir tais objetivos, a presente pesquisa
foi realizada durante as aulas de lingua inglesa (LI) com uma turma de alunos
do 5° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica municipal de Santa
Maria (RS) durante o primeiro semestre de 2006, periodo em que a professora
da turma assumiu, também, o papel de pesquisadora. O corpus da pesquisa foi
constituido pelo diario de classe, gravacdo e transcricdo das aulas
selecionadas, entrevista com 0s pais ou responsaveis pelos alunos, amostra de
cadernos e questionario aplicado aos alunos. Tendo em vista a perspectiva
dialética bakhtiniana acerca da linguagem, a interpretacdo dos dados ocorreu a
partir do referencial tedrico abordado e da observacdo da professora-
pesquisadora. A analise revela que: 1) houve alunos que reagiram como bebés
em fase de aquisicdo da primeira lingua e alunos que temeram se afastar da
escrita e dos sons da lingua materna (LM) e, por outro lado, alunos que néo
temeram mergulhar no oceano de palavras da LE; 2) mesmo que ainda
timidamente, muitos dos alunos puderam perceber que ser falante de uma LE
implica bem mais que escrever e pronunciar as palavras de uma forma
diferente da lingua portuguesa (LP): implica aventurar-se em uma nova forma
de representacdo do mundo e 3) os alunos procuraram aprender a falar e
escrever em LI o que lhes interessava, especialmente através de atividades
lidicas comuns a sua idade e a sua cultura. Espera-se que esse trabalho
possa contribuir para uma maior compreensdo do  processo
ensino/aprendizagem de uma LE em seu estagio inicial dentro do espaco
escolar, bem como para apontar novos caminhos para 0 processo ensino-
aprendizagem de LE no Ensino Fundamental das escolas publicas brasileiras.

Palavras-chave: lingua estrangeira — processo ensino/aprendizagem — alunos
do Ensino Fundamental - escola publica brasileira - interacéo.



ABSTRACT

The main objective of this study is to comprehend the encounter of learners with
a foreign language (FL) inside a Brazilian Public School. More specifically: a) to
analyse the students’ reactions to English as a second language (EL); b) to
verify the students learning preferences during the FL classes and c) to discuss
how learners react to the first encounter with the FL. In order to achieve such
aims, the present study was developed during the English language (EL)
classes with a group of students from the 5th grade of an Elementary Public
School in Santa Maria, RS, Brasil, during the first semester of 2006, period in
which the teacher was the researcher as well. The data of the research included
a diary from the teacher/researcher, recording and transcription of some
classes, an interview with the students’ parents, a sample of the students’
notebooks and a questionnaire applied to the students. Considering the dialetic
conception of language, the interpretation of the data occurred based on the
theoretical reference and on the teacher-researcher’s observation. The analysis
reveals that: 1) there were students aged form 9 to 13 who reacted in the FL
classes as babies acquiring their first language, there were students who were
afraid of distancing themselves from their mother tongue and, by the other
hand, there were students who happily dived into the ‘new ocean of meanings’
of the FL; 2) even though shyly, many students could realize that being a FL
speaker demands much more than writing and pronouncing words in a different
way from the mother tongue, in this case, Portuguese: it implies to adventure in
a new way of representing the world and 3) students wanted to learn in the way
and the meanings that were close to their culture. It is expected that this study
can increase the comprehension the learning/teaching process of a FL in its
beginning stages, as well as to show new ways to learn and teach a FL in the
Elementary School, especially in Brazilian Public schools.

Key - words: foreign language — learning/ teaching process — Elementary
School students- Brazilian public schools — interaction.



INTRODUCAO

Precisamos tentar compreender como funciona a sala de aula. Achamos que

sabemos, mas sabemos muito pouco. (Hilario Bohn)

Houve um tempo — ndo muito distante — em que muitos de ndés,
professores, acreditavamos que ensinar uma lingua estrangeira (LE)
demandasse apenas o conhecimento linglistico. Estamos nos referindo ao
periodo em que cursavamos a graduacdo em Letras: Portugués — Inglés e
respectivas literaturas. No entanto, na pratica em sala de aula, constatamos
que o processo ensino/aprendizagem® de uma LE é influenciado por uma série
de variaveis.

Podemos citar algumas: quanto ao ensino — o curriculo, a metodologia,
0s recursos usados, a avaliagdo da aprendizagem; em relagéo ao aprendiz — a
sua motivacdo, o seu estilo cognitivo, o seu conhecimento de mundo, as suas
crencas sobre preferéncias de aprendizagem; no tocante ao professor — a sua
formacgéo, as suas crengas, 0 seu conhecimento da lingua e os seus valores;
concernente ao contexto — o meio sociocultural, as tensdes em sala de aula, as
oportunidades de aprendizagem, as oportunidades de comunicacdo e de
exercicio da competéncia, entre muitos outros (BOHN, 2005a).

Essas variaveis mostram que a tarefa de ensinar uma LE é uma
atividade realmente complexa, embora passemos para os alunos a falsa iluséo
de que controlamos todos esses fatores envolvidos no processo de
ensino/aprendizagem da lingua.

Além da complexidade da tarefa de ensinar/aprender uma LE, nd@s,
professores, deparamo-nos com a insatisfacdo da maioria dos alunos do
Ensino Fundamental e Médio com a disciplina de LE nos espacos escolares
publicos e privados e com o descaso do governo pela escola publica e o ensino

de linguas. Nao h& implementacdo de uma politica de ensino de linguas junto

! Consideramos a perspectiva vygotskyana em que a palavra em seu original russo refere-se
tanto ao ensino quanto a aprendizagem e que nao ha aprendizagem sem ensino, nem ensino
sem aprendizagem (VYGOTSKY, 2001).



aos profissionais da linguagem, as autoridades educacionais brasileiras
dependem de especialistas internacionais para propor politicas de ensino e
para elaborar programas e materiais de ensino de linguas, bem como ha falhas
na formacao dos profissionais na area (BOHN, 2005b). Isso colabora para que
o ensino de LE seja considerado, frequentemente, pela comunidade escolar
como sindnimo de perda de tempo ou repeticdo de contetdos.

Diante desse contexto, buscamos, por meio deste estudo, compreender
um aspecto do ensino/aprendizagem de LE que, até o momento, recebeu
pouca atencdo dos pesquisadores no Brasil e no exterior, conforme
observamos nos periédicos e revistas’ mais significativos de Linguistica
Aplicada publicados nos ultimos cinco anos: o encontro formal de alunos
iniciantes de escolas publicas brasileiras com uma LE — neste caso, a
lingua inglesa (LI).

Esse encontro com uma LE é visto por Revuz (2002) como um confronto
inevitavel entre a lingua materna (LM) e a LE, pois a estruturacao psiquica do
ser humano tem como instrumento e matéria fundamental a primeira lingua.
Para a autora, aprender uma LE, lingua sempre aprendida apos a LM, implica
encontrar uma lingua diferente em que sdo mobilizados o eu, o corpo, a
cognicéo e, consequentemente, a relacédo com a LM.

Esse encontro é visto, também, como problematico por Revuz (2002),
pois, ao trazer consigo uma longa histéria com sua lingua, o aluno sempre
sofrerd a interferéncia da sua lingua na maneira de abordar a LE nos universos
fonéticos e na construcdo das significacées. Pode-se dizer, no entanto, que a
interferéncia da LM ocorre, também, nos universos morfologicos e sintaticos,
uma vez que esses estdo ligados aos outros dois. Essa situacdo, segundo a
autora, causa reacoes vivas, diversificadas e enigmaticas nos alunos que estédo
iniciando sua aprendizagem.

Ha alunos que temem se afastar da sua LM, negando-se a pronunciar 0s
sons da nova lingua, bem como ultrapassar as fronteiras dos sentidos da sua
LM para os novos sentidos da LE. Isso os leva ao insucesso na aprendizagem
da nova lingua (REVUZ, 2002). Por outro lado, ainda, segundo a autora,

existem alunos que ndo temem se aproximar da LE, isto &, buscar a sua

> DELTA; The Especialist, TESOL QUARTELY, Revista Linguagem e Ensino, Revista
Intercdmbio, ESP Journal, etc.



aprendizagem. Esses alunos ndo temem se descrever de uma forma diferente
da LM ou produzirem novos sons e sentidos, como, por exemplo, o aluno
Leandro, participante desta pesquisa, que diz: “se eu fosse magico gostaria de
passar tudo de novo”, ao se referir ao primeiro ano de ensino formal de LI na
escola.

O encontro com uma LE é visto por Kramsch (1998) como um encontro
com uma outra lingua-cultura®, visto que: a) a lingua expressa e simboliza uma
realidade cultural, e b) incorpora uma realidade social. Esse encontro entre-
culturas ou intercultural € percebido por Damen (1987, p.24) como um
processo marcado “mais pela dor do que pelo prazer e menos pelo sucesso do
gue pelo fracasso”.

Santos (2004) acredita que, embora ndo haja encontro de diferencas
sem conflito, nem sempre o encontro entre duas linguas-culturas € dominado
pelo fracasso ou a dor, visto que o resultado depende do contexto no qual se
da o encontro.

Nesses termos, a partir do estudo da literatura especifica sobre o
encontro do aluno com uma LE, buscamos compreender o encontro de um
grupo de criangcas com a LI dentro do espaco escolar publico brasileiro,
visando, especificamente: a) analisar as atitudes dos alunos frente a LlI; b)
discutir as preferéncias de aprendizagem dos alunos durante as aulas; c)
examinar o grau de aproximacdo dos alunos com a LI durante os estagios
iniciais da sua aprendizagem, e d) observar quais 0s conhecimentos
construidos durante as aulas.

Para atingirmos tais objetivos, a presente pesquisa foi realizada durante
as aulas de LI, com uma turma de alunos do 5° ano do Ensino Fundamental®
de uma escola publica municipal de Santa Maria, RS, durante o primeiro
semestre de 2006, periodo em que a professora da turma assumiu, também, o

papel de pesquisadora.

® O termo lingua-cultura tem sido usado por tedricos diversos, entre 0s quais Santos (2004) e
Kramsch (1994,1996). Nesta perspectiva, a lingua é compreendida enquanto produto histérico-
social, que varia no tempo, espaco e em diferentes classes sociais, constitutiva dos individuos
e por eles constituida, que é indissociavel de cultura.

* O Ensino Fundamental de 9 anos esta organizado em anos iniciais e anos finais. Os anos
iniciais correspondem ao 1° 29 3% 4°e 5°anos e  0s anos finais correspondem ao 6° 7 8°e
9°anos (MEC — SEB, 2004).



Uma das caracteristicas mais importantes das aulas foi a de
possibilitarmos aos alunos escolherem o que eles preferiam aprender a dizer
na nova lingua e como gostariam de aprender isso. Para tanto, oportunizamos
a interacdo com todos o0s presentes tanto na sala de aula quanto no patio da
escola para a realizacao das atividades propostas por eles.

Essa metodologia foi adotada ndo s6 para verificarmos as preferéncias
de aprendizagem dos nossos alunos, mas também por termos observado,
durante os anos que estamos atuando em escolas publicas e privadas, o
desinteresse dos alunos pelas aulas de LI. Acreditamos que essa triste
realidade possa ser decorrente de aulas de LI apenas caracterizadas como um
espaco de aprendizagem do sistema da lingua (morfologia, fonologia, sintaxe e
léxico) e de atividades descontextualizadas e néao significativas para os alunos.

A sala de aula tem sido um espaco que tem respondido, muitas vezes,
apenas a objetivos curriculares construidos sem a participacdo dos alunos e
marcado por uma interacdo assimétrica entre o professor e os alunos. E um
espaco inutil para o aluno que ndo € ouvido quando questiona algo fora do
plano do professor. O aluno é deixado sozinho numa caminhada que deveria
ser feita em conjunto. Portanto, podemos definir a sala de aula como um lugar
em que ndo h4 a producdo de sentidos na lingua aprendida, somente sua
reproducao.

Em funcdo de buscarmos compreender como ocorre o encontro formal
de alunos iniciantes de escolas publicas brasileiras com uma LE, neste caso
com a LI, organizamos o nosso texto em cinco capitulos. No capitulo 1,
abordamos a literatura que caracteriza esse encontro com a LE. Baseamo-nos,
principalmente, em Revuz (2002), devido ao tema ainda ser pouco pesquisado
no Brasil, e em outros autores referenciados ao longo do texto.

No capitulo 2, apresentamos a concepc¢do de linguagem que embasa
toda esta pesquisa. Partimos do pressuposto de que a linguagem é resultado
da interacdo que ocorre em um determinado tempo e espaco, entre individuos
socialmente organizados. Da mesma forma, o ensino/aprendizagem ocorre
atraves de interagdes entre os individuos e o meio no qual estéo inseridos.

Embora cientes de j4 termos mencionado no capitulo 2 os conceitos de
linguagem e, conseqientemente, a sua relacio com 0O processo

ensino/aprendizagem, decidimos ampliar essa discussdo no capitulo 3. Sob



uma perspectiva histérico-social, abordamos questdes mais especificas a
respeito da aprendizagem e da zona de desenvolvimento proximal (ZDP) para
Vygotsky (1998a, 1998b), bem como a importancia de um ensino significativo e
de atividades ladicas para alunos do Ensino Fundamental.

No capitulo 4, descrevemos o contexto em que foi realizada a pesquisa
(local e os sujeitos), os instrumentos utilizados para a coleta de dados e a
maneira em que estes foram analisados.

No capitulo 5, apresentamos a analise e a discussdo dos dados e os
principais resultados da pesquisa, mantendo como eixo de discussao os textos
que fazem parte da revisdo bibliografica e as observacfes realizadas pela
professora-pesquisadora.

No capitulo 6, retomamos a importancia do tema pesquisado para o
processo ensino/aprendizagem de uma LE e dos resultados obtidos a partir das
interacdes ocorridas em sala de aula. Com isso, apontamos a relevancia
desses resultados para o processo ensino/aprendizagem de uma LE dentro do
espaco escolar publico brasileiro, principalmente durante os estagios iniciais do

Ensino Fundamental.



CAPITULO | — ENCONTRO COM UMA LINGUA ESTRANGEIRA

A maior parte dos alunos de escolas publicas brasileiras inicia o seu
processo de aprendizagem de uma LE a partir da 5% série do Ensino
Fundamental. Esse primeiro contato formal com a LE, segundo os Parametros
Curriculares Brasileiros (PCN'’s, 1998), caracteriza-se por um periodo em que
os alunos se deparam com a necessidade de compreender a construcdo do
significado na LE, com uma organizacgao diferente das palavras nas frases, das
letras nas palavras, um jeito de escrever diferente da forma de falar, outra
entonacao, outro ritmo, enfim, outros movimentos articulatérios exigidos pelo
idioma estrangeiro.

Outrossim, Revuz (2002, p. 215) vé o encontro com uma LE (lingua
aprendida depois e tendo como referéncia a primeira lingua, aquela da primeira
infancia) como um encontro com uma lingua diferente, como uma nova
experiéncia, pelo fato de o aluno ter a sua primeira lingua tdo onipresente em
sua vida, causando no aprendiz um sentimento de nunca té-la aprendido.

A autora advoga que o inicio do estudo de uma LE mobiliza o corpo, o
eu, 0 cognitivo e, consequentemente, a relacdo com a LM, o que torna a prética
da LE complexa e delicada. O corpo € mobilizado principalmente através dos
pulmbes e do aparelho fonador, quando o aluno comega a pronunciar as
palavras na LE ensinada. Esse encontro com o sistema fonético de uma outra
lingua, mais do que qualquer outro aspecto linglistico, coloca o aluno na
condicdo de bebé (infans) que nao fala, de descobridor de sons, ritmos e
entonacdes, de explorador de movimentos articulatérios, enfim, o aluno (re)faz
a experiéncia de se fazer entender.

Para a pesquisadora, essa experiéncia pode ser aceita ou rejeitada
pelos alunos. Segundo ela, muitos alunos tém dificuldades de sair dos
automatismos fonatérios da LM e de se acostumarem, durante a apropriacdo
dos sons da nova lingua, com os risos explosivos, bloqueios, inspiracdes e
expiracbes desproporcionadas a necessidade, bem como de enfrentar o
sentimento de ameaca de um afogamento pelos sons da LE, levando-os a se

negarem a pronunciar as palavras na nova lingua. Dai, muitas vezes, 0s



siléncios dos alunos quando em contato com uma nova lingua. Revuz explica
que essa reacao de alguns alunos frente aos sons da nova lingua néo se deve
a incapacidade funcional de produzir sons estranhos a primeira lingua, pois as
dificuldades também ocorrem quando s&o pronunciados fonemas da LM, mas
deve-se a “[...] uma incapacidade de jogar de modo diferente com a
acentuagcdo, com 0s sons, ritmos e entonag¢des, mesmo conhecidos. Ha
alguma coisa de impossivel, isto €, de perigoso nessa tomada de distancia [...]”
(2002, p.222).

Para os alunos gque se sentem ameacados pela distancia estabelecida
com sua LM, com sua origem, 0 acesso a escrita vem diminuir o seu
sofrimento, uma vez que “...] a intelectualizagdo e a racionalizagcdo pelo
recurso a escrita se apresentam como uma protecao contra alguma coisa que
parece a0 mesmo tempo regressiva e transgressiva” (idem, ibidem). Podemos
pensar que essa protecdo ocorra contra o0 retorno a fase de bebé,
caracterizada pela auséncia de dominio do sistema fonético da lingua
aprendida, marcando essa “regressao” e, também, contra o afastamento de
sua LM, de sua origem e cultura, marcando a “transgressao”.

Por outro lado, h& alunos que n&o encontram dificuldades em pronunciar
0s sons da nova lingua, apropriando-se com facilidade e alegria de sua musica.
Alguns pronunciam até frases, mesmo sem sentido; outros se apropriam dessa
musicalidade com significacdo, o que os leva a incorporacédo dessa lingua em
todas as suas dimensdes, conforme menciona Revuz. Dessa forma, esses
alunos apresentam uma maior aceitacdo da distancia em relacdo a ancoragem
da LM e uma maior autonomia das aprendizagens corporais em relacdo ao
controle intelectual.

Essa distancia existente entre a LE e a LM, causadora de tanta
ansiedade em alguns alunos e prazer em outros, é percebida ndo somente com
relacdo a fonética/fonologia da LE, mas também nas significacbes das
palavras. Segundo Revuz (2002), a LE recorta o real de uma maneira diferente
da lingua materna. Esse novo recorte da realidade pode ser percebido durante
o aprendizado da LI, por exemplo, quando dizemos saudade de casa através
de uma dnica palavra: homesick, quando usamos o verbo ser/estar (to be) para

dizer a idade (I am 32 years old.), assim como, quando descobrimos que néo



existe a palavra fruta-do-conde em LI ou quando uma palavra pode ter dois ou
mais sentidos.

Isso, de acordo com Revuz (2002), causa escandalo e surpresa no inicio
da aprendizagem de uma LE, destruindo a falsa ilusdo do aluno de que haja
uma unica maneira de representar a realidade, de uma traducao termo a termo,
de uma adequacao palavra a coisa. No inicio da aprendizagem de uma lingua
estrangeira, segundo Byram & Risager (1999, p. 47, traducdo da autora), € “[...]
inevitavel que a nova lingua seja primeiramente concebida como um caédigo
cuja pragmatica e semantica tem de ser fornecida pelo aprendiz, entre outras
coisas, pela base de sua lingua materna”.

Além de representar a realidade de uma forma diferente, Revuz (2002,
p. 224) menciona, também, que as palavras ditas em uma LE ndo possuem a
mesma carga afetiva das palavras ditas na LM, uma vez que falar uma lingua
estrangeira é “[...] efetivamente utilizar uma lingua estranha na qual as palavras
sdo apenas muito parcialmente ‘contaminadas’ pelos valores da lingua materna
na medida, precisamente, em que nao ha correspondéncia termo a termo.”
Desta forma, os alunos, por exemplo, podem saber, mas ndo sentir que uma
determinada palavra é grosseira ou obscena na LE.

Bakhtin (2004) contribui para a compreenséo desse fenébmeno. Para ele,
a realidade nado € representada de uma uUnica maneira nem mesmo dentro de
um unico sistema linguistico. Os signos ideoldgicos (palavras) utilizados para
nomear o mundo e construir percep¢cdes acerca desse mundo, segundo o
filbsofo russo, sdo de natureza social e, portanto, assumem um carater
ideologico, pluriacentuado, vivo, mével e refratario, opondo-se ao sinal. O sinal
€ concebido pelo autor como “uma entidade de contetudo imutavel; ele néo
pode substituir, nem refletir, nem refratar nada, ele constitui apenas um
instrumento técnico para designar este ou aguele objeto (preciso e imutavel) ou
este ou aquele acontecimento (igualmente preciso e imutavel)” (idem, p. 93).

O signo ideoldgico (assim chamado por Bakhtin) € a materializacdo da
comunicacdo estabelecida através da interacdo entre individuos socialmente

organizados, conforme ele salienta:

Os signos sé emergem, decididamente, do processo de interacdo
entre uma consciéncia individual e, uma outra. E a prépria
consciéncia individual esta repleta de signos. A consciéncia s6 se



torna consciéncia quando se impregna de conteddo ideolégico
(semidtico) e, consequentemente, somente no processo de interacao
social (2004, p.34).

Por isso, Faraco (2003), baseado nas idéias de Bakhtin (2004), reforca
essa idéia, dizendo que o signo nao é “concebido como resultante de
processos fisioldgicos e psicologicos de um individuo isolado, ou determinado
por um sistema abstrato” (p. 48), mas construido durante a interacao entre
individuos pertencentes a um grupo social, através de seu confronto com
outros signos ja conhecidos e partilhados.

Na medida em que a organizacdo social desses individuos e as
condicOes de interacdo (locutor — interlocutor — tema) séo alteradas, a forma do
signo ideoldgico também se modifica. Essa mutabilidade do ser e das
condi¢cbes de interacdo, portanto da realidade, faz com que o signo ideolégico
possua um carater movel e vivo.

Dessa forma, o signo ideologico, diferentemente de um sinal, ndo pode
ser apreendido em um “[...] dicionario e nem pertencer a um sistema abstrato
de formas normativas [...]" (BAKHTIN, 2004, p.95). Por isso, ao enunciarmos,
“[...] a palavra ndo se apresenta como um item de dicionario, mas como parte
das mais diversas enunciacdes dos locutores A, B ou C de sua comunidade e
das multiplas enunciagfes de sua propria prética linglistica” (idem, ibidem).

O sinal, como dito acima, ndo pertence ao dominio da ideologia, uma vez
que ser ideoldgico implica, segundo as idéias de Bakhtin, duas caracteristicas:
1) pertencer ao universo dos produtos do espirito humano (imateriais), como a
arte, politica, religido, ciéncia, filosofia, direito, ética; 2) expressar um
posicionamento social valorativo, ou seja, ponto(s) de vista do
locutor/interlocutor (bom, falso, correto, justificado, ruim, etc.) acerca da
realidade que nos cerca (FARACO, 2003).

A segunda caracteristica citada esta relacionada a natureza social do
signo ideologico. O fato de todo signo ideoldgico emergir das relacbes
interindividuais ou resultar de um consenso social leva-o sempre a expressar
indices sociais de valores a respeito do objeto da realidade nomeada, pois,
caso nao adquira um significado interindividual, o objeto ndo podera ocasionar

a formacdo de um signo, como Bakhtin (2004, p. 45) salienta: “[...] ndo pode



entrar no dominio da ideologia, tomar forma e ai deitar raizes senao aquilo que
adquiriu um valor social”.

A caracteristica ideoldgica (imaterial e valorativa) do signo, juntamente
com seu carater mével e vivo (oposto ao sinal), torna o signo refratario. O
termo refratario € utilizado na Fisica para indicar mudanca de direcdo ou de
forma da luz quando ela penetra em um meio diferente®. E justamente isso que
acontece com o signo descrito por Bakhtin. Por exemplo, durante um dialogo®
entre um turista gaucho, um canadense, um bidlogo e um chefe de cozinha
canadense, o signo linguistico (palavra) folha de bordo ou maple assume
diversas matizes de significacdo ao ser enunciado: 1) o simbolo do pais, 2)
folha da arvore da familia aceraceae, 3) folha da arvore de que é extraido o
liguido para a producdo de maple syrup (calda de bordo) e 4) folha semelhante
a de platano. “Cada campo de criatividade ideoldgica tem seu proprio modo de
orientacdo para a realidade e refrata a realidade a sua propria maneira” (idem,
p.33). No entanto, a mudanga de matizes de significado (refracdo) pode
acontecer ndo apenas num determinado tempo/espaco entre individuos, mas
também ao longo da nossa historia.

Portanto, conforme Bakhtin (2004), a realidade que nos cerca pode
possuir mais que uma representacdo numa unica lingua, pois ha varias vozes e
valores sociais constituindo o signo que a percebe. Esse signo plurivoco
(constituido de varias vozes sociais) e pluriacentuado (constituido por diversos
valores sociais) ndo € neutro, pois mesmo a neutralidade € também uma
posicdo axiolégica (ideoldgica), conforme Faraco (2003, p.47). Toda essa
discusséo acerca do signo bakhtiniano parece altamente esclarecedora para
compreendermos a complexidade envolvida no processo ensino/aprendizagem
de uma LE.

Segundo Revuz (2002), o fato de os alunos perceberem que os signos
ideologicos (palavras) da LE representam a realidade de uma forma diferente

da LM causa um estranhamento que pode ser vivido como uma perda, como

® CUNHA, Anténio Geraldo da. Dicionario Etimolodgico Nova Fronteira. Rio de Janeiro, Nova
Fronteira, 1982.

® O termo dialogo ndo designa apenas a conversa face a face entre individuos. Faraco (2003,
p.59) diz que o dialogo € visto durante a obra de Bakhtin como “um documento socioldgico
altamente interessante”, como “um espaco em que mais diretamente se pode observar a
dindmica do processo de interacdo das vozes sociais”, podendo ser “a conversa cotidiana, a
discussdo cientifica, o debate politico, e assim por diante”.



uma renovacdo da LM ou ainda como a descoberta embriagadora de um
espaco de liberdade. Podemos dizer que essa perda refere-se ao sentimento
de pertencimento a LM. A renovagéao refere-se a ruptura da ilusdo acerca de
uma unica forma de representacdo da realidade, inclusive na propria LM, e o
espaco de liberdade refere-se a oportunidade que o aluno tem de errar, de
utilizar outros adjetivos para se descrever, de ser 0 que ele ndo é quando utiliza
a LM.

Isso tudo €& percebido no momento em que novos sentidos sao
atribuidos as palavras e novos sons sao produzidos pelo locutor da LE, pois o
aluno deixa de ser o0 mesmo que enuncia na LM. Certos enunciados sobre o
jeito de ser, sexo, aspecto fisico, idade e outros aspectos de quem esta
enunciando séo renovados, por isso, “O eu da lingua estrangeira ndo € jamais
completamente o da lingua materna” (REVUZ, 2002, p.225).

De forma semelhante, Serrani-Infante (2002, p. 256 - 257) vé o encontro
com uma segunda lingua’ como uma das experiéncias mais visivelmente
mobilizadoras de questdes identitarias no sujeito. Para a autora, o aprendiz de
uma LE nunca mais serd 0 mesmo, uma vez que adquirir uma segunda lingua
implica inserir-se em suas novas discursividades através da tomada da palavra.

Além disso, no momento em que ocorre o contato com uma LE, passa-
se por um processo que Rajagopalan (2003, p.70) chama de *“redefinicéo
cultural”, ou seja, de transformacdo em outro, “[...] pois € na linguagem e
através dela que as nossas personalidades sdo constantemente submetidas a
um processo de reformulagdo”. O mesmo autor, no entanto, chama a atencéo,
em outro texto, o fato de que a interacdo com uma outra cultura deve servir
para ampliar e enriquecer a cultura que o aluno ja tem, jamais como uma forma
de enfraquecimento de seus valores, de sua maneira de pensar e ser, ou seja,
de sua identidade. Nesse sentido, é inviavel a substituicdo de sua cultura por
outra, visto que “[...] o maior patriménio que o aluno possui € a sua propria
cultura” (2005, p. 44). Portanto, redefinir-se culturalmente, transformar-se em
outro, ndo implica o apagamento da identidade.

No entanto, segundo Revuz (2002), nem todos estado prontos para essa

experiéncia de interagdo com uma outra cultura, pois muitos alunos nao

’ Serrani-Infante entende segunda lingua como lingua estrangeira.



querem se distanciar do eu da lingua materna nem de sua comunidade de
origem, rejeitando todo contato direto com a LE. Essa rejeicdo ocorre, portanto,
ndo somente em relacdo a LE, mas também & sua cultura, uma vez que “a
cultura esta na linguagem e a linguagem esta impregnada de cultura” (AGAR,
1994, p. 28).

Essa relacdo também é estabelecida por Laraia (1986) ao conceituar
cultura e por Kramsch (1998) em seus estudos acerca da relagao linguagem e
cultura. Para Tylor (apud LARAIA,1986), cultura pode ser vista como
conhecimento aprendido: “todo complexo que inclui conhecimentos, crencgas,
arte, moral, leis, costumes ou qualquer outra capacidade ou habitos adquiridos
pelo [ser humano] como membro de uma sociedade” (p. 25).

A cultura constitui-se como repertério de conhecimentos gerados
socialmente, pois a interacao social pela linguagem possibilita compartilhar no
grupo a experiéncia particular e construir conhecimento a partir disso. Depende
das capacidades de fabricar instrumentos e de se comunicar oralmente pela
linguagem (LARAIA, 1986, p. 29). Tem também carater dinamico, pois cada
geracdo aprende com a anterior e enriquece o repertorio cultural conforme a
comunidade e o local, j& que cada comunidade atribui valores especificos aos
componentes e as regras sociais.

Tal conceituacdo dinamica e plural de cultura se op0e a idéia de que,
para ter cultura, adquirimos verdades imutaveis, universais (idem, p.26). Dessa
forma, a linguagem é central ao conceito de cultura, pois estd em uma relacao
dialética com ela: a0 mesmo tempo em que comunicagdo € um pProcesso
cultural, ela possibilita a existéncia da cultura como sistema de crencas e
valores compartilhados (idem, p.56).

Essa relacdo lingua e cultura € definida por Kramsch (1998, p.3-4,
traducdo da autora), em seus estudos, em trés vias. A primeira destaca que
“[...] a lingua expressa uma realidade cultural”, ou seja, € o meio atraves do
qual noés conduzimos a nossa vida social, a nossa experiéncia, nao soé
expressando fatos, idéias e eventos que fazem parte de um conjunto de
conhecimentos sobre o mundo partilhado por um mesmo grupo, como também
revelando as nossas atitudes, crengas e visdes de mundo que também

pertencem a outros do grupo.



A segunda via destaca que a lingua “[...] incorpora uma realidade social”,
pois ela permite aos membros de um grupo social ndo somente expressar
experiéncias, mas também criar experiéncias através dela. Assim, ao
escolhermos o que fazer com a lingua, como usa-la em diferentes situacoes,
como falar ao telefone, conversar com o motorista de taxi, escrever uma carta
ou comunicar-se através de gestos, estamos atribuindo sentido as nossas
experiéncias diarias, aos atos que processamos através da lingua. Os modos
como fazemos isso, ou seja, como criamos significados verbais e ndo verbais
através da linguagem (escrita, fala, tom de voz, acento, estilo conversacional,
gestos, expressdes) sdo também compreensiveis para o grupo do qual
fazemos parte.

Por fim, a terceira via destaca que “[...] a lingua simboliza uma realidade
cultural”, uma vez que ela, em si mesma, € um sistema de simbolos que possui
um valor cultural, que funciona para seus falantes como modo de identificacédo
deles mesmos e de outros através do uso da lingua — a lingua é vista como o
simbolo que marca as suas identidades sociais. Portanto, Kramsch (1998)
considera a lingua como lingua-cultura, ou seja, como duas dimensdes
indissociaveis do ser humano.

A partir dessa premissa lingua-cultura, o encontro com uma LE € visto
como um encontro com uma outra lingua-cultura, estabelecendo-se, portanto,
uma relacdo entre-culturas ou entrecultural. Esse contato cultural, ou seja, a
comunicacdo entre pessoas Ou grupos que néo partlham a mesma
nacionalidade, origem social e étnica, género, ocupacgdo etc., é indicado por
uma série de termos, conforme Kramsch (1993). Dentre eles, a autora destaca
0s termos cross-cultural ou intercultural, os quais se referem ao encontro de
linguas ou culturas através de fronteiras politicas de Estado-Nacao. No caso do
ensino de linguas estrangeiras, 0os termos sdo compreendidos como modos de
se compreender o “outro” e a sua linguagem nacional e, também, como um
modo de incentivar a intercomunicacdo entre mundos linglistico-culturais
diferentes.

Essa comunicagdo intercultural € percebida por Damen (1987, p.24)
COMO um processo que envolve uma tentativa de transpor abismos culturais, o
qual é frequentemente marcado “[...] mais pela dor do que pelo prazer, e

menos pelo sucesso do que pelo fracasso”. O autor ainda salienta que:



Diferentes padr6es culturais, traduzidos em regras de
convivéncia, artefatos, valores, crengas, nominacdes, relacdes sociais
e todos os elementos da vida social humana, envolvem o encontro de
problemas humanos universais. Os problemas s&do universais; as
solugdes séo culturalmente especificas. Além disso, enquanto esses
padrdes sdo compartilhados em algum grau por membros do mesmo
grupo cultural, as percepcfes individuais e as transacdes entre
mundos publicos e privados de remetentes e receptores fornecem
uma Uunica estrutura de referéncia para cada ato comunicativo
intercultural ou intracultural. (idem, p.24)

Santos (2004, p. 111) acredita, da mesma forma, que ndo ha encontro
de diferencas sem conflito, pois “Nao ha encontro entre culturas ou entre povos
distintos sem que esteja presente uma intrincada rede de forcas e tensdes que
sao provenientes do embate de diferentes visdes de mundo”. Em contrapartida,
menciona a autora, nem sempre o que predomina nesse tipo de encontro € o
fracasso ou a dor, conforme postula Damen (1987).

O resultado do encontro entre duas linguas-culturas, segundo Santos
(2004), depende do contexto no qual se da a interacdo. Deve ser considerado,
conforme a autora, se as culturas gozam do mesmo prestigio social e politico,
se ndo estdo em situacdo de dominador e dominado, se o encontro é movido
pelo desejo de obter conhecimento e aprendizado mutuos, entre tantas outras
possibilidades, além dos conflitos, choques e negociacfes naturais. Além
disso, podem estar presentes a cooperacdo mutua, a partiha de
conhecimentos, os desejos de comunhdo e integragao e, sobretudo, o respeito
pelo “outro”, pela diferenca.

Nesse sentido, num processo de aprendizagem intercultural, as
situagdes nas quais ha o encontro de diferentes linguas e culturas e as tensdes
e os conflitos decorrentes desse encontro ndo precisam terminar em embates
de poder ou gerar violéncia, mas podem, conforme Fennes e Hapgood (1997),
ser resolvidos através do dialogo. Para isso, esses autores destacam alguns
principios e objetivos que devem servir de guia para o desenvolvimento de uma
aprendizagem sob a perspectiva intercultural.

O primeiro principio refere-se ao relativismo cultural. Isso significa que
nao ha hierarquia entre as diferentes culturas e, por isso, a aprendizagem
intercultural deve incluir no seu processo a abertura para aceitar as diferencas

de pensamento e de comportamento dos individuos pertencentes a outras



culturas. Como consequéncia dessa atitude, esta a consideracdo de que os
valores, as normas, as regras de comportamento, etc. de uma cultura em
particular ndo podem e ndo devem ser tomados como parametro para o
julgamento ou avaliacdo de outra cultura. O segundo principio destacado pelos
autores é a reciprocidade. Esse principio destaca que a aprendizagem
intercultural ndo deve ser um processo em uma Unica via, ou seja, como 0
prefixo “inter” sugere, um processo entre culturas, uma aprendizagem que
atravessa limites e fronteiras culturais.

Esses dois principios, desse modo, implicam que as culturas envolvidas
no processo de aprendizagem devem compartilhar outros principios
importantes, como dependéncia e interdependéncia, responsabilidade e
cooperacao, alem de alguns objetivos a eles relacionados: a) superacdo do
etnocentrismo; b) abertura para o “estranho”, o “desconhecido”, como modo de
desenvolver a empatia com outras culturas; c) desenvolvimento da capacidade
de comunicacgdo através de fronteiras — bilingualismo; e d) desenvolvimento da
idéia de cooperacdo atraves de fronteiras culturais e em sociedades
multiculturais (FENNES; HAPGOOD, 1997, p. 43-44).

Embora o relativismo cultural seja necessario para o processo de
aprendizagem intercultural, tal como destacaram Fennes e Hapgood (1997), o
encontro de diferentes culturas, segundo Santos (2004), deve ser, acima de
tudo, um processo dialdgico, que envolve participacdo e esforcos conjuntos
numa mesma dire¢do, ou seja, em prol da construgcdo de um conhecimento
partilhado, construido a “muitas maos” e que, por isso mesmo, passa a fazer
parte dos dois mundos em contato, antes somente mundos diferentes. Um
encontro dialético construido em duas vias: “da lingua/cultura-alvo em direcéo
a lingua/cultura do aluno e da lingua/cultura do aluno em dire¢do a lingua
cultura-alvo” (SANTOS, 2004, p. 109).

Nessa perspectiva, no capitulo seguinte, apresentamos a concepcao de
linguagem® que norteia este trabalho, bem como a de ensino/aprendizagem,
uma vez que toda concepcdo de linguagem subjaz uma concepcdo de
ensino/aprendizagem. Primeiramente, mencionamos as principais correntes

tedricas que abordam a linguagem para, ap0s, abordarmos de forma mais

® Os vocabulos lingua e linguagem sdo usados como sindnimos neste trabalho.



detalhada a concepcéo de linguagem e de seu ensino/aprendizagem segundo

Bakhtin e Vygotsky.

CAPITULO Il - CONCEPCOES DE LINGUAGEM

A linguagem sempre foi foco de atencéo para os linguistas e filosofos da
linguagem. Desde o século XIX, com os estudos diacrénicos da linguistica, até
0 século XX, com os estudos sincronicos, muito se tem debatido sobre esse
tema. Nesses termos, a aquisi¢do da linguagem, bem como sua definicdo tém
sido alvo de vérias teorias. Em linhas gerais, essas concep¢des sdo resumidas
em trés correntes: estruturalista’, inatista e interacionista.

A primeira corrente tem como principal representante o linglista suico
Ferdinand Saussure (1996)*, o qual decompée a linguagem em lingua e fala e
estabelece a primeira como objeto de seu estudo. Algumas razdes sao
atribuidas a tal postura: para Saussure, a lingua, como parte da linguagem,
assume um carater abstrato e sistematico. A fala, por outro lado, é concebida
como individual e, por isso, heterogénea e irregular. Desse modo, a lingua,
concebida pelo préprio Saussure como um sistema, deveria se manter, no seu
entendimento, de forma estavel, o que facilitaria 0 seu processo de descricéo,
pois a lingua é sistematica, objetiva e homogénea.

Tal visdo concentra-se na sentenca e exclui qualquer matiz ideolégico
que possa fazer parte da linguagem, ou melhor, da sentenca comunicada. Ja
Bloomfield, representante do estruturalismo americano!, concebe a lingua
como conduta, a qual poderia ser “descrita por si mesma atraveés de técnicas
aplicaveis mecanicamente” (BORBA, 1998, p. 312).

Dessa forma, o estruturalismo bloomfieldiano defende a idéia de que a
aguisicdo da linguagem acontece por meio da imitacdo e da formacdo de
hébitos. Por isso, segundo ele, estimulo e refor¢co sdo pecas-chave para que o

aprendiz forme habitos corretos de uso da lingua. Isso pode ser constatado

° Tendo em vista a amplitude dos estudos estruturalistas, desenvolvidos pelas varias escolas
que dele fizeram parte, optamos, neste estudo, por mencionar o estruturalismo europeu,
caracterizado pelos estudos de Saussure, e 0 estruturalismo americano, baseado nos estudos
de Bloomfield.

19 Cita-se aqui a sua obra com a data 1996, por ser a da edicdo do livro referendado; porém,
tem-se ciéncia que o ano de sua formulacao é 1915.

' Bloomfield baseou-se na teoria condutista proposta por Skinner (1982), a qual esta
alicercada em trés processos interligados: estimulo —resposta — reforgo.



claramente no meétodo de ensino audio-lingual, que tem como principal
caracteristica 0 modelo indutivo de aquisicdo, como aponta Santos, ou seja,

considera-se somente

os fatos observaveis da lingua, sem preocupar-se com a existéncia
de um componente estruturador, organizador, que possa estar
trabalhando junto com os dados (experiéncias), na construcdo da

gramética de uma lingua particular (2003, p.217).
As concepcgoes de cunho estruturalista — uma baseada na descricdo dos
componentes linguisticos e outra no modelo behaviorista de aprendizagem da
lingua — guiaram o0 ensino de linguas durante muitos anos. Num primeiro

momento, os métodos de base estrutural*?

justificavam o processo de
aprendizagem ancorado no estudo sistémico da lingua, priorizando unicamente
a descricdo dos seus componentes linguisticos. Mais tarde, outros métodos
que surgiram mantinham essa mesma concepc¢ao estrutural de lingua — estudo
dos aspectos fonoldgicos, sintaticos, morfolégicos —, mas com um diferencial:
nessas novas producdes, os postulados behavioristas estavam presentes como
condutores das metodologias, enfocando, entdo, mais a oralidade em
detrimento de outras habilidades linglisticas, no sentido de fazer valer a
formac&o de habitos (ABADIA, 2000).

O fato de querer explicar o processo de aquisicao da linguagem e como
realmente se efetiva seu funcionamento deu origem a outros estudos. Os
postulados empiristas ja& ndo estavam mais respondendo a uma seérie de
questionamentos: o critério da aprendizagem por repeticdo, 0s processos de
inducdo e o fato de justificar e explicar a aprendizagem apenas por dados
observaveis eram algumas das indagacdes que tal proposta levantava. Dessa
forma, com o intuito de oferecer uma melhor explicacédo para esse fenémeno, o

lingtista Noam Chomsky elabora uma tese sobre a aquisicdo da linguagem,

12 Representado, basicamente, pelo Método de Gramatica e Tradugao, o qual seguia o0 modelo
do ensino de linguas classicas como o Grego e o Latim. Assim, os procedimentos
metodolégicos usados para ensinar essas linguas foram adaptados para o ensino de inglés e
de francés e, mais tarde, para outras linguas, dentre elas a espanhola. Antes do surgimento do
Método Audio-lingual, utilizava-se, ainda, o Método Direto, o qual ja adotava algumas
estratégias que serviiam de base para o Audio-lingualismo, tais como a valorizacdo da
oralidade e o uso da lingua estrangeira que se estudava para a realizacdo das interacfes
(ABADIA, 2000).



fundamentando seu estudo em uma teoria inatista e de universais lingiisticos,
0 que é discutido a seguir.

A segunda corrente, de base inatista, tornou-se conhecida a partir da
publicacdo de um artigo e, posteriormente, do livro Aspects of the theory of the
syntax, escrito em 1965 por Noam Chomsky. Essa obra discutia e tentava
invalidar o modelo condutista proposto por Skinner, psicélogo que defendia a
idéia do condicionamento, como vimos anteriormente. Causou, uma verdadeira
revolucdo no conceito de aquisi¢cdo da linguagem dominante naquela época.

No livro acima citado, Chomsky afirma que a competéncia linguistica de
um falante é muito mais ampla do que qualquer processo de estimulo-resposta
possa explicar. Dessa forma, questiona: se toda linguagem é uma conduta
aprendida, como é possivel que criancas possam produzir enunciados
inéditos? Para ele, a linguagem ndo € uma forma de conduta; muito pelo
contrario, é fruto de uma construcdo rica e altamente complexa. Assim,
Chomsky atribui a linguagem um carater criativo, distanciando-se dos conceitos
estruturalistas e condutistas que naquele tempo vigoravam (WEEDWOOD,
2002).

Para Chomsky (1970), o ser humano nasce dotado geneticamente para
aprender a linguagem e tal predisposicdo seria gerada pela GU — um
dispositivo interno que contém as regras de todas as linguas — o qual poderia
consolidar o processo de sua aquisicdo. Segundo Santos (2003), esse
dispositivo é ativado pelo input a que o aprendiz esta exposto no seu contexto
onde vive. A partir disso, para a sua atuagdo, a crianga seleciona as regras
comuns a lingua que esta aprendendo e, do mesmo modo, desconsidera
aguelas que nao existem na lingua objeto.

Chomsky (1970) define a lingua como um conjunto infinito de oracdes
construidas a partir de um conjunto finito de elementos. Ou seja, mesmo
estando exposta a dados limitados de uma lingua, a crianca que se encontra
imersa em uma comunidade linglistica interioriza a gramatica de sua lingua em
um tempo relativamente curto e desenvolve um saber bastante complexo, o
gue nao pode ser induzido sé pelos dados de sua experiéncia, pois ela produz
sentencas nunca antes ouvidas. E exatamente neste ponto que se encontra
todo diferencial da corrente inatista: o ser humano ndo é um mero repetidor de

sentencas, uma vez que ele também tem o poder da criatividade.



Na tentativa de delimitar o escopo de seus estudos, Chomsky, assim
como o fez Saussure, divide o seu interesse pela linguagem em dois grandes
blocos, aos quais chama de competéncia e desempenho. Com o conhecimento
que se tem das regras de uma lingua, o que Chomsky denominou
competéncia, seria possivel criar um numero infinito de oracdes, o que foi
designado por ele como desempenho. Em outras palavras, a competéncia é
caracterizada por aquilo que se sabe da lingua, e 0 desempenho por aquilo que
se usa dessa mesma lingua em situacdes concretas.

No entanto, como afirma Lyons (1987), o interesse de Chomsky é o de
estudar a linguagem de um ponto de vista matematicamente preciso, ou seja,
ndo quer se ater a fungdo comunicativa da lingua, mas a maneira como 0s
seus componentes podem ser explicados desde sua estrutura. Novamente,
privilegia-se o estudo sistémico da lingua em detrimento de seu uso efetivo. As
razdes adotadas para tal decisdo residem no fato de que a competéncia (o
conhecimento subjacente) pode revelar muito mais do que aquilo a ser
explicado por um falante, ja que, no momento da atuacao linglistica, varios
fatores, como hesitacédo, nervosimos, esquecimentos, entre outros, colaboram
para que haja um menor aproveitamento de toda a capacidade humana em
usar a linguagem.

No que tange a contribuicdo de Chomsky ao ensino de linguas, é
importante ressaltarmos que, mesmo ele defendendo o estudo abstrato do
sistema linglistico, a sua proposi¢do, segundo a qual aprender uma lingua é
um exercicio criativo e, portanto, ndo pode ser entendido como formacédo de
habitos, abriu caminhos e possibilitou importantes debates no sentido de rever
as metodologias adotadas no ensino de linguas estrangeiras e, sobretudo, as
concepcgoes tedricas que norteavam esses procedimentos didaticos. Com a
nocdo de competéncia linglistica, a qual previa um falante-ouvinte-ideal — o
aprendiz teria condi¢cdes de perceber a gramaticalidade ou ndo gramaticalidade
das sentencas pronunciadas por ele ou por outro falante —, desenvolveu-se, em

oposicdo, o conceito de competéncia comunicativa®® formulado por D. Hymes

®* Hymes (1995) propde um modelo no qual incorpora a teoria lingiiistica a teoria da

comunicacao e da cultura. Mais tarde, Canale & Swain (apud CANALE, 1995) reelaboraram-no
com o objetivo de criar um marco tedrico que servisse de suporte para futuras proposicdes de
enfoques de ensino de lingua estrangeira. Dessa forma, eles propuseram um modelo de
competéncia comunicativa fundado na natureza da comunicac¢éo, caracterizado por elementos



(apud LLOBERA,1995) e, mais tarde, rediscutido por M. Canale (apud
LLOBERA, 1995).

Embora a teoria de aquisi¢ao de linguagem de Chomsky insira-se numa
compreensao mais racionalista de aquisicdo de linguagem, autoras como
Matencio (2002) e Weedwood (2002) postulam que, ao dividir o seu objeto de
estudo em competéncia e atuagdo, Chomsky ainda permanece no padréo
estrutural de investigacdo linglistica. O que pode evidenciar tal afirmacéo,
além da questdo dos pares dicotdmicos que Saussure e Chomsky definiram
para desenvolver suas teorias, é o estudo abstrato da lingua, excluindo-se os
contextos em que ela é usada (KOCH, 2000). Esse fato contribuiu para que
houvesse um grande progresso do estudo sistémico da lingua. Igualmente,
oportunizou-se o desenvolvimento de novos projetos sob a perspectiva de
estudar a lingua em uso, ou seja, em contraposicdo a competéncia sistémica
proposta por Chomsky, o desenvolvimento de estudos sobre a competéncia
comunicativa foi ampliado, trazendo importantes contribuicbes para o ensino de
linguas.

Assim, criaram-se espagos para que outras posturas tedricas, com
relacdo a linguagem e sua aquisi¢cdo, pudessem ser discutidas. Surge, entéao,
outra tendéncia, a dialdgica, a qual concebe a linguagem como interacdo entre
0S sujeitos, considerando-os 0 contexto em que essas interagcdes s&o
realizadas para a construcao de sentidos.

Para Bakhtin (2004), um dos principais representantes dessa
tendéncia, a linguagem nao se constitui somente de formas linglisticas ou de
uma enunciacdo™ monolégica isolada, mas sim da interacdo verbal no
fendbmeno social. O individuo, dentro dessa teoria, abstrai as informacdes

lingUisticas e os significados de acordo com o0 momento da interacdo. Assim,

que levassem em conta fatores interacionais, contextuais, discursivos e socioculturais. Além
disso, deveria fazer valer o uso de uma linguagem auténtica, valorizando a criatividade e o
ﬁrop_(’)sito ou r_elevéncia de uso desta. _ _

Cita-se aqui a sua obra com a data de 2004, por ser a edi¢éo do livro referendado, mas tem-
se ciéncia que o ano de sua formulacao é 1929.
BE importante salientar que o termo enunciacao, freqliente em edicdes brasileiras e francesas,
aparece, também, como enunciado. Conforme Souza (1995, p.21) “[Enunciados] sdo os
elementos linguisticos produzidos em contexto sociais reais e concretos como participantes de
uma dindmica comunicativa”. Segundo Souza (1999, p. 85), o conceito de enunciado
intercambia-se e se une a outros conceitos: palavra-enunciado, obra-enunciado, texto-
enunciado, signo-enunciado, discurso-enunciado e expressédo-enunciado.



um mesmo enunciado pode expressar diferentes significados em contextos
comunicativos distintos.

No entanto, infelizmente, parece que a visao dialégica de Bakhtin acerca
da linguagem ainda nao foi incorporada pelo pedagogico, que continua a ser
monoldgico na medida em que a escola, embora local de producéo social de
signos por meio da linguagem, continua a ser ambiente de transmissao do
conhecimento e seus alunos apenas receptores, pacientes culturais. O
monologo do professor, que pretende passar ao aluno um saber acabado,
ignora o papel do didlogo, através do qual € possivel o aluno construir os
significados, o conhecimento. Ignora também o dialogo do aluno com a vida,
como se ele fosse abstrato, sem espaco, sem tempo. “Assim, sem ter
interlocutor real, a escola fala sozinha, monologiza, sendo incapaz de
estabelecer o dialogo, a interacdo” (FREITAS, 1994, p.94).

Além de Bakhtin, a interacdo também € o eixo norteador da perspectiva
tedrica do psicologo russo Lev Semyonovitch Vygotsky. Para Vygotsky (1998a),
a linguagem resulta da construcdo dos aprendizes através de mediacdes nas
quais 0 adulto ou um parceiro mais competente assume uma importancia
fundamental, pois é por meio dele, como mediador do processo, que se criam
oportunidades para a atuacao linglistica daquele que esta aprendendo. Dessa
forma, ainda segundo o autor, a linguagem ndo deve ser vista como um
conjunto de elementos que devem ser analisados separadamente, mas, sim,
como um conjunto de elementos que devem ser analisados segundo as inter-
relacbes de suas estruturas e do seu desenvolvimento dentro da esfera social,
pois a funcéo basica da linguagem é a comunicacao e o intercambio social.

Assim, conforme a primeira vertente tedrica, o sistema linglistico é
concebido como ja estruturado; ndo se considera o sujeito, pois 0 que compete
a esse estudo — a lingua como sistema — é anterior ao falante. Na segunda,
ocorre novamente o predominio do sistema linguistico, porém este é concebido
desde sua natureza inata. O sujeito € considerado somente porque pode
fornecer dados linguisticos, pela fala, que permitem ao pesquisador analisa-los
a fim de comprovar ou ndo os seus postulados. Na terceira, defende-se o
dialogismo como fonte constitutiva da linguagem, sendo esta criada na
interacdo verbal. O sujeito e sua histéria se manifestam no momento da

interacao.



Essas teorias mostram-se cruciais para a compreensao dos fatos que
perpassam o ambiente escolar, aqui definido exclusivamente pela sala de aula,
pois propiciam suporte para compreender como essas diferentes concepc¢des
de linguagem se (entre)cruzam no fazer pedagogico e nosS processos
interacionais que sao desencadeados na sala de aula. Cabe ressaltarmos que,
neste estudo, concebemos a linguagem ndo como algo abstrato que é
adquirido como que mecanicamente, ou mesmo, um aparelho magico em
nosso cerebro que € ativado, mas efetivamente a linguagem como constitutiva
dos sujeitos e constituida por eles.

Nesses termos, procuramos compreender a linguagem, bem como seu
ensino/aprendizagem, dentro de uma perspectiva historico-social. A seguir,
ampliamos a discussdo acerca da nocao de linguagem segundo Bakhtin e
Vygotsky e, no outro capitulo, abordamos questbes mais especificas que
envolvem o ensino/aprendizagem de uma LE, também dentro da perspectiva
histérico-social, sem, no entanto, esquecermos que as teorias de linguagem
tratadas neste capitulo subjazem, também, teorias de aprendizagem, as quais

influenciam diretamente na forma com que é trabalhado o saber linguistico.

2.1. Mikhail Bakhtin: a linguagem como interagédo so  cial

“Tudo se reduz ao dialogo, a contraposicao dialégica enquanto centro. Tudo
€ meio, o dialogo é o fim. Uma sé voz nada termina nada resolve. Duas
vozes sdo o minimo de vida.” (BAKHTIN, 2004).

A concepcao de linguagem que perpassa os estudos do Circulo
bakhtiniano™® é construida a partir de uma critica as duas principais correntes
vigentes na filosofia da linguagem e na linguistica no inicio do século XX pelo
fato de ndo conceberem a linguagem como um fenébmeno social. Uma delas, o
objetivismo abstrato, tem como principal representante o lingiista genebrino
Ferdinand de Saussure, e a outra, 0 subjetivismo idealista, o filésofo aleméo
Wilhelm von Humboldt.

' O Circulo de Bakhtin é formado por um grupo de estudiosos, cujos principais integrantes sdo
Mikhail Bakhtin, o lider, V. N. Volochinov e P.N. Medvedev, que tinham interesses filoséficos
comuns e se reuniam para debater suas idéias, principalmente entre 1920 e 1930 na Rdssia,
periodo de grande producéo intelectual do grupo (CLARK; HOLQUIST, 1984/1998).



Saussure, como vimos anteriormente, propds-se a fazer um estudo
sincrénico da linguagem, concebendo-a como um sistema em um dado periodo
do tempo, isto €, como um conjunto de regras precisas de funcionamento, com
uma estrutura determinada e transformacdes estruturais que obedecem a leis
estritas (KRISTEVA, 1969, p.20). Ele decompbe a linguagem em *“langue”
(lingua) e “parole” (fala), atribuindo um valor secundario a parte que ele diz ser
individual da linguagem — a fala — e estabelecendo como objeto de seu estudo
a parte homogénea, estavel e social da linguagem — a lingua (SAUSSURE,
1996).

Para o mestre genebrino, a lingua é

a parte social da linguagem, exterior ao individuo; ndo pode ser
modificada pelo individuo falante e parece obedecer as leis do
contrato social que é reconhecido por todos os membros da
comunidade. Assim, a lingua esta isolada do conjunto heterogéneo
da linguagem: deste retém apenas o sistema de signos em que o
essencial é s6 a wunido do sentido e da imagem
acustica.(SAUSSURE, 1996, p. 22)

7z

A fala, no entanto, segundo a definicAo de Saussure, € “sempre
individual e o individuo € sempre senhor dela” (1996, p. 23). Ela ainda € o
resultado das combinacfes pelas quais o0 sujeito falante utiliza o codigo da
lingua e o0 mecanismo psicofisico que Ihe permite exteriorizar essas
combinagdes.

Por outro lado, a lingua, segundo os fundamentos do subjetivismo
abstrato, defendido por Humboldt, € uma atividade, um processo criativo
ininterrupto de construcdo (energeia), que se materializa sob a forma de atos
individuais de fala, sendo as leis de criacdo linglistica as leis da psicologia
individual. Nao ha, portanto, nenhuma relacdo entre a lingua e os fatores
politicos, sociais, econdmicos e até mesmos fisicos (HUMBOLDT, 1990).

Para Bakhtin (2004), tanto Saussure como Humboldt reduzem a
linguagem a polos artificiais, uma vez que o objetivismo abstrato considera a
lingua um sistema abstrato e autbnomo de formas que independem de todo ato
de criacdo individual e o subjetivismo idealista a considera como um ato
individual, monologico. Dessa forma, Bakhtin apresenta como superacao
dessas posicbes dicotbmicas uma concepcdo dialdégica da linguagem,
concebendo-a como resultado da interacdo verbal realizada através da



enunciagdo ou enunciacbes entre individuos socialmente organizados,

conforme ele assegura no livro Marxismo e filosofia da linguagem:

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um
sistema abstrato de formas linglisticas nem pela enunciacao
monoldgica isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua producao,
mas pelo fendbmeno social da interagdo verbal, realizada através da
enunciagdo ou das enunciacdes. A interagcdo verbal constitui assim a
realidade fundamental da lingua (BAKHTIN, 2004, p.123).

Uma das principais formas de interagédo verbal entre os seres humanos é
o didlogo. Para Bakhtin (2004, p.123), a palavra dialogo nao se refere apenas a
comunicacdo em voz alta de pessoas que estejam face a face, mas toda a
comunicacdo verbal, de qualquer tipo que seja (oral ou escrita). Segundo o
autor, a comunicacao verbal ndo pode ser compreendida e explicada fora da
situacdo concreta em que se realiza, uma vez que ela “é sempre acompanhada
por atos sociais de carater nao verbal (gestos do trabalho, atos simbdlicos de
um ritual, cerimdnias, etc.), dos quais ela €, muitas vezes, apenas o0
complemento, desempenhando um papel meramente auxiliar” (idem, p.124).

Logo, o didlogo, enquanto comunicacgéo verbal, realizado numa situacéo
concreta, € como um grande encontro de vozes e entonacdes diferentes ndo
somente entre pessoas, mas também entre textos, autores, disciplinas
escolares, vida e escola, enfim, em todas as instancias da linguagem, inclusive
no discurso interior que também manifesta vozes de forma entrecruzada,
complementada, em oposi¢do, em confronto, em continuo movimento, sempre
relacionado a uma atividade humana com juizo de valor. Essa concepcao
parece ainda ser desconhecida por muitos professores de LE, uma vez que o
termo didlogo parece ser apenas compreendido como uma conversa entre
duas ou mais pessoas face a face. Nesses termos, todas as outras instancias
da linguagem sdo consideradas apenas como um conjunto de elementos
morfossintaticos e ndo como um encontro de vozes e entonacdes diferentes,
reduzindo o ensino/aprendizagem de uma LE, muitas vezes, a transmissao de
regras gramaticais.

Conforme Bakhtin (2004, p.109; 115), esse encontro de vozes e
entonacdes diferentes, responsavel pelo carater dialégico da linguagem, pode

se manifestar em um dos elementos do dialogo: na enunciagdo. Esta € um



produto do ato de fala, considerada uma unidade de base da lingua devido a
sua natureza social, ideolégica e concreta, como observamos no extrato

abaixo:

A enunciacdo, compreendida como uma réplica do dialogo
social, é a unidade de base da lingua, trate-se de discurso interior
(didlogo consigo mesmo) ou exterior. Ela € de natureza social,
portanto ideoldgica. Ela ndo existe fora de um texto social, ja que
cada locutor tem um ‘horizonte social’ (BAKHTIN, 2004, p. 16).

Sua natureza justifica-se pelo fato de ser o produto da interacdo entre
dois individuos socialmente organizados, locutor e interlocutor, que tém como
propésitos comunicar suas necessidades num determinado tempo e espaco
(BAKTHIN, 2004, p.92; 113; 121). Como pressupde a existéncia de um outro,
um interlocutor real'’, podendo este ser um ouvinte ou leitor, presenca
individual ou imagem de uma escuta imaginaria, a enunciacdo nao resulta
apenas de uma gramaticalizacdo rigorosa, pois sua existéncia origina-se nao
somente no interior do sistema da lingua, mas também no interior do contexto,
que é social, humano, vivo, ideolégico e singular.

Portanto, toda a enunciacao, realizada entre falantes em um contexto,
tem dois aspectos: o linglistico, que é convencional e que se refere a um
objeto pré-existente, e o contextual, que € Unico e 0 maior responsavel pela
estrutura da enunciagdo (BAKHTIN, 2004). Esses dois aspectos tornam a
enunciacao um todo, sempre realizavel no curso da comunicacgéao verbal, tendo
como referéncia outras enunciac¢des, pois “mesmo na forma imobilizada da
escrita, € uma resposta a alguma coisa e é construida como tal. Nao passa de
um elo da cadeia dos atos de fala” (idem, p. 98).

Nessa abordagem de totalidade, a enunciacdo € entendida como uma
unidade efetiva de comunicacdo que objetiva suscitar uma atitude responsiva
nos outros parceiros da comunicacdo. Para tanto, ndo basta ser apenas
inteligivel no nivel da lingua, precisa realmente ser um todo, ndo se prestando
apenas a uma definicho de ordem gramatical, mas a um entendimento

contextual.

7 Nao pode haver interlocutor abstrato, segundo Bakhtin (1999, p.112), pois ndo haveria
linguagem comum com tal interlocutor.



A enunciacdo, portanto, caracteriza-se pela combinacédo do significado
(conteudo) e do sentido. O conteldo de uma enunciagdo é expresso pelas
unidades da lingua, representadas pelas sentencas, oracdes e palavras. Essas
nao sdo de ninguém, ndo tem autoria, independem da presenca do outro,
possuem uma completude gramatical abstrata e, por isso, podem ser
dicionarizadas, demandando do ouvinte/leitor apenas uma decodificacdo, ou
seja, uma compreensao passiva.

O seu sentido, no entanto, compreende um entendimento mais amplo,
uma vez que depende da dimensdo contextual (tempo e espaco), dos
envolvidos na comunicacgéo verbal (locutor e o interlocutor) e das enunciacdes
dos outros que a precedem ou a sucedem. Por isso, 0 sentido da enunciagéo
nao é algo abstrato, unico e fixo; exige do ouvinte uma dindmica que vai além
da decodificacao.

Nesses termos, a linguagem, para o filésofo russo, ndo é uma estrutura
ou sistema abstrato de normas, autbnomo de valores ou um produto acabado
(puro objetivismo). Para ele, a pratica viva da lingua ndo permite que os
individuos interajam com a linguagem como se esta fosse um sistema abstrato
de normas. E impossivel separar a linguagem do seu contetdo ideoldgico ou

vivencial, conforme Bakhtin aponta:

Na realidade, ndo sdo palavras 0 que pronunciamos ou
escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas,
importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc. A palavra
esta sempre carregada de um contetdo ou de um sentido ideoldgico
ou vivencial (2004, p. 95).

E impossivel separa-la do fluxo da comunicacdo verbal e concebé-la

como um produto acabado:

Os individuos ndo recebem a lingua pronta para ser usada;
eles penetram na corrente da comunicacdo verbal; ou melhor,
somente quando mergulham nessa corrente € que sua consciéncia
desperta e comega a operar... Os sujeitos nao ‘adquirem a lingua
materna; € nela e por meio dela que ocorre o primeiro despertar da
consciéncia’ (BAKHTIN, 2004, p. 108).

A linguagem também ndo é concebida como a produgcdo de sujeitos
isolados (puro subjetivismo). A linguagem, enquanto produto da interacdo

verbal €, a0 mesmo tempo, relativamente estavel e sempre adaptavel a



abertura, ja que se produz nas acdes humanas impregnadas de multiplos
sentidos e sempre modificadas pela dindmica das relagbes sociais. Assim,
Bakhtin apreende o ser humano na sua permanente dindmica social como um
fazedor da histéria pela via do didlogo, considerado a unidade real da lingua,
pelo fato de ser constituido pela interacdo de pelo menos duas enunciacdes e
ndo uma enunciacdo monoldgica e isolada (BAKHTIN, 2004, p. 145 -146).

Nesse sentido, se a definicdo de linguagem implica a interacao entre
individuos que co-constroem 0s sentidos nas suas enuncia¢cdes/enunciados,
isso ndo pode ser diferente para uma LE. Aprender uma LE significa, portanto,
fazer parte de um contexto interativo em que os locutores e interlocutores sao
agentes do desenvolvimento, pensando, planejando, regulando e agindo com
base nessas concepcdes. E a parte do social que se aprende e individualmente
se internaliza e se reconstroi.

O fendmeno linglistico ndo existe como um aspecto individual, mas,
sim, em meio a um contexto, cuja natureza social da fala (enunciacéo) esta
relacionada as condicdes de comunicacdo. A palavra existe por ter uma
significacdo que se constitui nas interacdes. O discurso € constituido por uma
significacdo e relacionado a uma realidade. A linguagem, portanto, € social,
referindo-se a um discurso de um estrato especifico da sociedade. Esse
discurso é uma construcdo social que veicula significados na interacao.

Assim, para Bakhtin, qualquer método eficaz de ensino de linguas
estrangeiras deve sempre familiarizar o aprendiz com as formas de lingua
dentro de contextos, nas suas situacdes reais de uso. O reconhecimento dos
usos da lingua, desse modo, deve ser associado e dialeticamente integrado
aos fatores de mutabilidade contextual, das diferencas e novidades “[...] a
lingua fora de seu contexto social, de toda a dimenséo cultural que envolve
pessoas em contato, torna-se cada vez mais uma lingua ‘morta-escrita-
estrangeira’, e o produto que dela advém é uma enuncia¢éo ‘isolada-fechada-
monolégica™ (BAKHTIN, 2004, p.66).

Semelhante a Bakhtin, Vygotsky (1998a) também vé a linguagem como
sendo soécio-historicamente construida. Tanto Bakhtin quanto Vygotsky
consideram o homem um ser social e histérico que, na relagdo com o outro, por
intermédio da linguagem, constitui-se como sujeito. Ambos demonstram a

importancia da interacdo social para o desenvolvimento da linguagem, a



primazia da palavra para a constituicdo do pensamento/psiquismo e o fato de
que a aquisicdo da linguagem se faz do social para o individual. Por isso,
abaixo, dedicamos especial atencdo a algumas consideragcbes feitas pelo
psicologo russo em seus estudos acerca da linguagem e de seu
ensino/aprendizagem.

2.2 Vygotsky: a linguagem e seu ensino/aprendizagem

Nos estudos do psicologo russo Lev Semyonovitch Vygotsky acerca do
desenvolvimento humano e sua relacdo com os fatores socio-culturais, a
linguagem € abordada ndo como um sistema lingliistico de estrutura abstrata,
mas a partir de seu aspecto funcional e psicolégico; como constituinte do
sujeito (FREITAS, 1995). A linguagem ¢€ vista como: 1) um fator primordial no
desenvolvimento das fungbes psicolégicas superiores do ser humano
(memoria, pensamento e percep¢do); 2) como organizadora e planejadora do
pensamento; 3) como um sistema simbdlico dos grupos humanos responsavel
pela transmissdo da cultura de um povo; 4) como mediadora dos seres
humanos entre si e deles com 0 mundo e 5) como um dos instrumentos
bésicos inventados pela humanidade para dominar seu ambiente e seu préprio
comportamento.

Dentre os sistemas simbodlicos (entendidos como sistemas de
representacdo da realidade), Vygotsky (1988, p.26) considera a linguagem
como um dos instrumentos culturais basicos criados pela humanidade,
responsavel pelos conceitos generalizados, que sédo a fonte do conhecimento
humano. Além disso, € um dos sistemas fundamentais em todos os grupos
humanos (REGO, 1998), uma vez que ela é criada ao longo da histéria humana
e responsavel pelo estabelecimento das relagfes entre os individuos.

Nesses termos, a linguagem assume um papel indispensavel para o
desenvolvimento das fungBes psicoldgicas superiores tipicamente humanas
(memodria, pensamento, percepc¢ao), ja que estas se originam nas relagdes dos

individuos e no seu contexto cultural e social, conforme menciona Luria:

[...] as fungBes psicoldgicas superiores do ser humano surgem da
interacdo dos fatores bioldgicos, que sdo parte da constituicéo fisica
do Homo Sapiens, com os fatores culturais, que evoluiram através de
dezenas de milhares de anos da histéria humana (LURIA apud
REGO, 1998, p.41).



As fungbes psicoldgicas tipicamente humanas aparecem, primeiramente,
no plano interpsiquico (interpessoal, social) e, depois, no plano intrapsiquico

(individual), conforme Vygostky aponta:

Todas as fun¢des psicointelectuais superiores aparecem duas
vezes no decurso do desenvolvimento da crianga: a primeira vez, nas
atividades coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como funcdes
interpsiquicas; a segunda, nas atividades individuais, como
propriedades internas do pensamento da crianca, ou seja, como
func@es intrapsiquicas (1998b, p. 114).

Logo, o pensamento, o desenvolvimento mental, a capacidade de
conhecer o mundo e de nele atuar € uma construcdo social que depende das
relacbes que o homem estabelece com o meio. Nessa construgdo, mediada
pelos signos e pelo outro, o interpessoal se transforma em intrapessoal,
através do que Vygotsky (1998a) chama de processo de internalizacdo da
cultura. Segundo Rego (1998), primeiramente, o homem interage com 0 meio e
com 0S outros sujeitos pertencentes ao seu grupo social, para, apos,
internalizar os conhecimentos, papéis e func¢des sociais adquiridos durante
essa interagao.

O processo interpessoal, ainda segundo a autora, se estabelece no
inicio da vida dos seres humanos, enquanto bebés, através da constante
interacdo com os adultos que ndo sé possibilitam a sua sobrevivéncia, como
também medeiam a sua relacdo com o mundo, incorporando a sua cultura,
atribuindo significado as condutas e aos objetos culturais que se formaram ao
longo da historia; por exemplo, os adultos alimentam os bebés, alcancam
objetos para serem apanhados, ensinam a sentar, andar, falar, comer com
talheres, entre outras acoes.

Através das mediacOes feitas pelos adultos, “as criangas vdo pouco a
pouco se apropriando dos modos de funcionamento psicolégico, do
comportamento e da cultura, enfim do patriménio da histéria da humanidade e
de seu grupo cultural” (REGO, 1998). Nesse processo de apropriagao cultural,

Pino (2001, p.41) salienta o papel mediador da linguagem, dizendo:

Ndo é na mera manipulacdo de objetos que a crianca vai
descobrir a légica dos conjuntos, das seriagdes e das classificagdes;



mas € na convivéncia com os homens que ela descobrira a razéo que
os levou a conceber e organizar dessa maneira as coisas.
Evidentemente, nesse processo de apropriacdo cultural o papel
mediador da linguagem (a fala e outros sistemas semiéticos) é
essencial.

O papel mediador da linguagem no processo de apropriacdo cultural é
também mencionado por Rego (1998) ao falar nas trés mudangas essenciais
gue o surgimento da linguagem ocasiona nos processos psicolégicos humanos.
A primeira mudanca esta associada ao fato de a linguagem possibilitar a
comunicacdo, 0 intercambio entre o0os seres humanos e, com isso, a
preservacao, transmissdo e assimilacdo de informacbes e experiéncias
acumuladas pela humanidade ao longo da histéria, pois cada palavra indica
significados precisos e especificos, compartilhados por determinado grupo
cultural, representando ou substituindo a realidade.

A segunda mudanca diz respeito ao fato de a linguagem permitir lidar
com objetos do mundo exterior mesmo quando eles estdo ausentes. Quando
falamos, por exemplo, “a cadeira quebrou”, compreendemos o evento mesmo
sem presencia-lo.

A terceira mudanca refere-se ao fato de a linguagem possibilitar o
processo de generalizagdo e abstracdo, ou seja, através da linguagem €
possivel analisar, abstrair e generalizar as caracteristicas dos objetos, dos
eventos, das situacdes presentes na realidade. A palavra “xicara”, por exemplo,
designa qualquer xicara (independente do seu tamanho, cor), generalizando o
objeto e o incluindo em uma determinada categoria. Além disso, pode haver
outra palavra para qualificar e descrever a xicara, a palavra “grande”, por
exemplo.

O processo de internalizacdo, explica Rego (1998), com base em
Vygotsky, ocorre quando a crianga reconstréi individualmente os modos de
acdo realizados externamente e aprende a organizar 0S proprios processos
mentais, ndo mais se baseando em signos externos, mas, sim, apoiando-se em
recursos internalizados (imagens, representacdes mentais, conceitos e outros).
Logo, uma vez internalizados, os conhecimentos, os papéis e as funcdes
sociais comegam a ocorrer sem a intermediacédo de outras pessoas, passando

a processos voluntarios e independentes.



Como podemos pensar, no entanto, o processo de internalizacdo numa
LE? Se os sujeitos produtores de linguagem ja sdo constituidos na e pela LM,
esses fardo uso disso para a construgcdo da LE. Dai, a possibilidade de
dizermos que o aluno, ao iniciar 0 processo ensino/aprendizagem de uma LE,
ndo vem para a sala de aula como uma caixa vazia, pronta para receber
quaisquer conteudos. Ele vem, sim, se constituindo através das interacdes com
o professor e com os outros alunos e, certamente, fard uso de sua LM, seu
aglutinado de pensamento e linguagem durante as aulas.

Além de destacar o papel mediador da linguagem, Vygotsky aborda, em
seus estudos, a relagéo entre o pensamento e a linguagem, tema tratado de
maneira restrita pela maioria das principais correntes e tendéncias da
psicologia contemporanea que, até entdo, era dividida em dois ramos: um com
caracteristica de ciéncia natural e outro com caracteristicas de ciéncia mental.
A ciéncia natural explicava os processos elementares sensoriais e reflexos. A
ciéncia mental, representada pela psicologia associacionista, psicologia da
Gestalt e outras teorias contemporaneas agrupadas em torno da viséo
behaviorista e idealista, descrevia as propriedades emergentes dos processos
psicolégicos superiores (SOUZA, 1996).

Para a psicologia associacionista, pensamento e palavra estdo unidos
por lacos externos. Para a psicologia da Gestalt, pensamento e a fala sdo
submetidos as leis de formacdo de estruturas. Para a visdo behaviorista,
pensamento é definido como fala menos som. E para a visdo idealista, o
pensamento € puro, no sentido de ndo estar relacionado com a linguagem e
poder ser até distorcido por ela (VYGOTSKY, 1998b). Portanto, para essas
tendéncias e correntes, pensamento e linguagem sdao compreendidos como
elementos de desenvolvimento autbnomo e invaridvel ou sé@o reduzidos a
hébitos e reflexos.

Essa desconsideracdo da histéria do desenvolvimento da relacéo
pensamento-linguagem, bem como a maneira conflitante em que o homem
vinha sendo estudado pela psicologia contemporanea, leva Vygotsky a elaborar
uma nova psicologia que estude o homem e seus processos psicolégicos
superiores em sua totalidade: a psicologia histérico-cultural.

Dessa forma, ele constroi uma psicologia fundamentada nos métodos e

principios do materialismo dialético e historico, que tem como ponto central o



estudo de todos os fendmenos como processos em movimento e mudanca.
Portanto, ao estudar a relacdo pensamento-linguagem, conforme observamos
em seu livro Pensamento e linguagem, Vygotsky (1998b) considera o processo
de desenvolvimento dessa relacdo, bem como a sua evolucdo e modificacédo
ao longo de seu desenvolvimento.

Para o psicélogo russo, embora possuam origens genéticas diferentes, o
pensamento e a linguagem se juntam e se encontram de forma gradual, por
meio de uma seérie de mudancas “moleculares” (1998b, p.61). A partir desse
momento, 0 pensamento se torna verbal e a linguagem racional. Antes desse
encontro, Vygotsky (1998b) observa que o pensamento nas criangas pequenas
evolui sem a linguagem; e a linguagem, da mesma forma, evolui sem o
pensamento.

A crianca, nos primeiros meses de vida, elabora, sem a presenca do
pensamento, 0s primeiros sons, chamados de balbucios, a fim de,
provavelmente, chamar a atencdo das pessoas que a rodeiam para suas
sensacdes de prazer, como a alegria, ou de desprazer, como a fome. Esse fato
demonstra que a funcéo primordial da fala, desde os primeiros meses de vida,
€ a comunicacdo com as pessoas que estdo ao nosso redor, levando a
linguagem a assumir um papel social nas nossas vidas.

Quando o pensamento e a linguagem se encontram e se juntam®, a
linguagem pré-intelectual (linguagem sem pensamento) e 0 pensamento pré-
linglistico (pensamento sem a linguagem) deixam de existir. A fala torna-se
racional e o pensamento verbal. No entanto, inicialmente, a criangca concebe a
palavra como uma propriedade do objeto para, apoés ela, descobrir e consolidar
as palavras como formas de representar ou substituir a realidade, mesmo
guando os objetos ndo estdo presentes no momento da fala.

A relacdo pensamento-linguagem ndo € uma coisa, mas um processo,
um movimento continuo de vaivém do pensamento para a palavra, e vice-
versa. Nao é algo ja formado e constante, mas se desenvolve e se modifica ao

longo do desenvolvimento do ser humano, conforme Vygotsky aponta:

'® N&o ha uma concordancia entre os psicologos a respeito da idade em que esse encontro
acontece, segundo Vygotsky (1934 /1998). A maioria deles defende a tese de que o encontro
pensamento-linguagem ocorra entre 1 e dois anos de vida.



[...] a relacdo entre pensamento e a palavra é um processo vivo de
génese do pensamento na palavra. A palavra desprovida de
pensamento é, antes de tudo, uma palavra morta. [...] Mas o
pensamento ndo encarnado na palavra é uma sombra [...] A relagcéo
entre o pensamento e a palavra ndo é uma relacao primaria, dada de
uma vez para sempre. Surge no desenvolvimento e ela mesma se
desenvolve (1998b, p. 190).

A partir dessa constatacéo, Vygotsky encontra no significado da palavra
a unidade de andlise adequada do pensamento verbal, isto é, um lugar onde a
interacdo entre linguagem e pensamento pode ser estudada em sua totalidade.
Essa descoberta deve-se ao fato de que o significado das palavras € um
fendbmeno tanto da fala quanto do pensamento.

Ele € um fendmeno da fala porque as palavras sem significado sao
apenas sons vazios que nao fazem parte da fala humana; e € um fendémeno do
pensamento porque o significado de cada palavra € uma generalizacdo, um
conceito, os quais sdo atos do pensamento. Nesses termos, o significado de
uma palavra “representa um amalgama tdo estreito do pensamento e da
linguagem, que fica dificil dizer se trata de um fendmeno da fala ou de um
fendbmeno do pensamento” (VYGOTSKY, 1998b, p. 150).

Em seus estudos, Vygotsky, no entanto, apresenta uma distingcdo entre
sentido e significado de uma palavra, ao se referir ao plano semantico do
pensamento verbal. O sentido de uma palavra se refere a vasta gama de
conotacdes que um termo possa possuir para um sujeito, considerando suas
experiéncias; o sentido de uma palavra é instavel, dindmico, mutante de acordo
com 0s contextos em que a palavra seja o termo em questéo. A distingédo entre
sentido e significado mencionada por Vygotsky é a feita por Paulhan®®,

segundo o qual

[...] o sentido de uma palavra é a soma de todos o0s eventos
psicolégicos que a palavra desperta em nossa consciéncia. E um
todo complexo, fluido e dinamico, que tem varias zonas de
estabilidade desigual. A significacdo € somente uma dessas zonas
do sentido, a mais estavel, coerente e precisa. Uma palavra adquire
seu o0 sentido no contexto em que surge; em contextos diferentes,
altera o seu sentido. O significado permanece estavel ao longo de
todas as alteracdes de sentido. O significado dicionarizado de uma
palavra nada mais é do que uma pedra no edificio do sentido, ndo

9 A distingdo, assumida por Vygotsky, entre sentido e significacéo foi introduzida por Paulhan
(1928) Qu’est-ce que |é sens des mots? Hournal de Psychologie, 25, p. 289-329 (apud Van
der Veer; Valsiner, 1991, p. 397; 448).



passa de uma potencialidade que se realiza de formas diversas na
fala (VYGOTSKY, 1998b, p.181, grifo nosso).

Baquero (1998, p.62), baseado em Vygotsky, explica essa distincdo ao
dizer que o sentido refere-se a série de conota¢des que um sujeito, de acordo
com suas experiéncias, possa lhe atribuir; o sentido € mutavel, dinamico,
mutante de acordo com 0s contextos em que o0 termo em questao se situe. Ja
os significados de um termo, ainda conforme Baquero, representam a zona
mais estavel, na medida em que se referem a seu uso convencional; o
significado remete a uma espécie de definicAo mais ou menos expressa e
convencionada.

Frente a essas consideracbes de Vygotsky acerca da linguagem,
podemos dizer que, para aprender uma LE, necessita-se, primeiramente, de
um contexto, ja que os processos de compreensao e aprendizagem acontecem
em meio a interacdes sociais entre individuos historicamente constituidos.
Assim, a aprendizagem de uma LE, dentro do espaco escolar, supbe a
interacdo dos individuos envolvidos no processo, professor e alunos,
salientando a importancia de um parceiro mais competente nessa
aprendizagem. Supde, também, contextos interativos em que as pessoas que
rodeiam o individuo ndo sdo passivas ou juizes, mas agentes do
desenvolvimento.

Embora cientes de ja termos mencionado ao longo deste capitulo a
relacdo entre o conceito de linguagem e de ensino/aprendizagem, decidimos
ampliar essa discussao acerca do processo ensino/aprendizagem no préximo
capitulo, também sob a perspectiva historico-social, abordando questdes mais
especificas, como o conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP) para
Vygotsky e a importancia de um ensino significativo e das atividades ludicas

para alunos do Ensino Fundamental.

CAPITULO Il — ENSINO/APRENDIZAGEM DE UMA LE E A PE RSPECTIVA
HISTORICO-SOCIAL DA APRENDIZAGEM

Acreditamos que o estudo acerca da abordagem histérico-social

fundamentada em Vygotsky (que discute aprendizagem e desenvolvimento) e



em Bakhtin (que aborda aspectos relacionados a linguagem) seja essencial
para compreendermos 0 processo ensino/aprendizagem, bem como o papel do
aluno e do professor dentro da sala de aula. Neste capitulo, trazemos algumas
consideracdes do pensamento vygotskyano e de seus seguidores acerca da
construcdo da aprendizagem, assim como falamos a respeito da importancia
da aprendizagem significativa e do ludico durante os primeiros anos do Ensino

Fundamental.

3.1 A perspectiva historico-social da aprendizagem e a zona de

desenvolvimento proximal

A aprendizagem, conforme Vygotsky (1998a, p. 110), comeca muito
antes de as criancas frequentarem a escola, pois, ja no periodo de suas
primeiras perguntas, quando assimila os nomes de objetos em seu ambiente, a
criangca esta aprendendo. Logo, acrescenta o psicélogo russo, ao chegar a
escola, a crianga, em qualquer situacdo de aprendizado com que se defronte,
tem sempre uma historia prévia, ou seja, alguma experiéncia relacionada com
o assunto cientifico. Isso ocorre, por exemplo, com 0s alunos iniciantes numa
LE, pois observamos que, mesmo sem terem tido aula de inglés na escola, as
criancas sdo capazes de mencionar palavras na nova lingua ja na primeira
aula.

Assim a aprendizagem é entendida, independentemente da idade, como
social e contextualmente situada, como um processo de reconstrugao interna
de atividades externas, em que a relacdo social tem o papel primario em
determinar o funcionamento intrapessoal. Segundo Vygotsky (1998a), essa
abordagem de aprendizagem pressupde dois niveis de desenvolvimento: o real

1° sendo a distancia entre esses dois niveis denominada zona de

e 0 potencia
desenvolvimento proximal (ZDP).

O nivel de desenvolvimento real refere-se as fungdes ou capacidades
que a crianca ja aprendeu e domina. A crianga consegue utiliza-las sozinha,
sem ajuda de alguém mais experiente da cultura (pai, mae, professor, crianca

mais velha ou outros). Este nivel indica os processos mentais da crianca que ja

22 O nivel de desenvolvimento proximal ou potencial é bem mais indicativo do desenvolvimento
mental da crianca (VYGOTSKY, 1998a).



se estabeleceram, ciclos de desenvolvimento que jaA se completaram
(VYGOTSKY, 1998a, p.113). Dessa forma, quando nos referimos as atividades
que as criangas ja podem fazer sozinhas, como, por exemplo, andar de
bicicleta, recortar com a tesoura, resolver determinado problema matematico,
ler e responder questdes de um determinado texto, contar até 20 em LI, cantar
em LI, estamos tratando de um nivel de desenvolvimento ja estabelecido, ou
seja, olhando-o retrospectivamente.

No entanto, o nivel de desenvolvimento potencial diz respeito ao que a
crianca pode fazer com a orientagdo de um adulto ou em colaboragcdo com
companheiros mais capazes (idem, p. 112). Nesse caso, segundo Rego (1998,
p. 73), “a crianca realiza problemas através do didlogo, da colaboragdo, da
imitacdo, da experiéncia compartilhada e das pistas que Ihe sédo fornecidas”.
Por exemplo, uma crianca pode ndo saber contar até 20 ou cantar uma musica
em LI numa primeira vez, mas com a ajuda de um colega que ja tenha
aprendido, de uma pessoa que esteja numa série posterior ou do professor/a
podera realiza-los.

A distancia entre o que a crianca pode fazer sozinha (nivel de
desenvolvimento real) e o que ela pode vir a fazer com a colaboragéo de outras
pessoas mais experientes de seu grupo social (nivel de desenvolvimento
potencial), caracteriza o que Vygotsky chama de ZDP. Segundo o psicélogo

russo (idem, p.113), a zona de desenvolvimento proximal

define aquelas fungdes que ainda ndo amadureceram, mas que
estdo em processo de maturagdo, funcbes que amadurecerdo, mas
que estao presentemente em estado embriondrio. Essas fungbes
poderiam ser chamadas de 'brotos’ ou 'flores’ do desenvolvimento,
ao invés de ‘frutos’ do desenvolvimento.

Por isso, a zona de desenvolvimento proximal caracteriza o
desenvolvimento mental prospectivamente. A ZDP é criada, conforme Rego
(1998), pelo aprendizado, na medida em que, em interacdo com outras
pessoas, a crianca pode colocar em movimento uma série de processos de
desenvolvimento que, sem a ajuda dos outros, seriam impossiveis de ocorrer.
E por isso que Vygotsky afirma que “aquilo que é a zona de desenvolvimento

real amanh& — ou seja, aquilo que uma crianca pode fazer com assisténcia



hoje, ela sera capaz de fazer sozinha amanha”. (VYGOTSKY, 1998a, p. 113).
Baquero partilha dessa idéia e textualmente a manifesta:

Assim, a interacdo entre 0s sujeitos envolvidos no processo de
aprendizagem é fundamental, pois é por meio dela que o aluno passa
do desenvolvimento real, aquilo que ele pode fazer sozinho, para um
nivel superior de desenvolvimento potencial, aquilo que ele pode
realizar em colaboragdo com o par mais capaz (2001, p.97).

Assim, para Vygotsky e seus seguidores, defensores da abordagem
sécio-histérica/cultural da aprendizagem, 0s processos cognitivos tém natureza
social. Esses processos, dentro do contexto escolar, sdo gerados por meio da
interacdo entre um aluno e um parceiro mais competente. Dentro dessa
perspectiva, na teoria desenvolvida por Vygotsky, o brinquedo é um poderoso
criador de ZDP, por ser “uma das principais ou mesmo a principal atividade da
crianca” (BAQUERO, 2001, p.101). Baquero (2001) afirma que o brinquedo
comporta a instalacdo de uma situacdo imaginaria e a sujeicao a certas regras
de conduta e gera ZDP a medida que envolve a criangca em graus maiores de
consciéncia de tais regras.

Por isso, para que a constituicdo do conhecimento efetive-se em sala de
aula, é importante proporcionarmos condicdes para que sejam criadas ZDPs
através de um proposta de ensino que leve em consideracao a faixa etaria dos
nossos alunos e que viabilize as trocas, as contra-palavras dos alunos, o
dialogo entre alunos e o professor, isto é, interacdo e/ou interacdes. Nesse
sentido, parece-nos que a adocao de atividades significativas, tais como as
atividades ludicas durante as aulas do Ensino Fundamental, principalmente nas
séries iniciais, podem contribuir consideravelmente para o processo de
ensino/aprendizagem, uma vez que elas sdo interessantes e proximas da

realidade desses alunos.

3.2 O ensino/aprendizagem de LE para criangcas do En  sino Fundamental

Com a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos, a iniciar-se
aos seis anos de idade, o ensino de uma LE nas escolas publicas esta sendo
realizado desde 2006, conforme temos observado no Municipio de Santa
Maria, no Estado do Rio Grande do Sul, a partir do 5° ano.



Essa mudanca nao diz respeito apenas a uma troca de termos “serie”
para “ano”, nem de uma transferéncia de conteudos da tradicional primeira
série para as criancas de 6 anos (1° ano) e, assim, consecutivamente para 0s
outros anos. Trata-se, conforme documento de orientacdes gerais, elaborado
pelo MEC/SEB/DPE/COEF (2004)* e distribuido para as escolas da rede
publica de ensino, “[...] de conceber uma nova estrutura de organizagdo dos
contetdos em um Ensino Fundamental de nove anos, considerando o perfil de
seus alunos”.

Nesses termos, enquanto professores de LE do Ensino Fundamental de
nove anos, devemos considerar e respeitar o “todo” do nosso aluno (a faixa
etaria dos alunos, as suas caracteristicas sociais e psicologicas), a fim de

construirmos uma proposta de ensino/aprendizagem:

As propostas pedagdgicas [...] devem promover em suas
praticas de educacdo e cuidados a integracdo entre os aspectos
fisicos, emocionais, afetivos, cognitivo-lingliisticos e sociais da
crianca, entendendo que ela é um ser total, completo e indivisivel.
Dessa forma, sentir, brincar, expressar-se, relacionar-se, mover-se,
organizar-se, cuidar-se, agir e responsabilizar-se séo parte do todo de
cada individuo [...] (MEC/ SEB/DPE/COEF, 2004, p. 15).

No que tange o ensino/aprendizagem de LE, devemos procurar
desenvolver todas as habilidades necessarias para a aprendizagem da lingua
em questao, considerando que as criangas necessitam de oportunidades para
interagir em um contexto significativo e interessante (ELLIS; BREWSTER,
1991; WRIGHT, 1995 e 1997; GAZOTTI, 1998; BITTINGER, 1999),
principalmente os alunos de 5° e 6° anos.

No entanto, o encontro do ensino/aprendizagem de LI com as
necessidades das criangas tem sido um desafio presente nas salas de aula,
uma vez que, para que isso aconteca, as atividades realizadas devem

contemplar ndo apenas o desenvolvimento cognitivo?, mas também o

2L MEC - Ministério de Educacdo e Cultura; SEB — Secretaria de Educacdo Basica; DPE —
Departamento de Politicas de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental e COEF — Coordenacédo
Geral do Ensino Fundamental.

2.0 termo desenvolvimento cognitivo é compreendido aqui como aprendizagem.



desenvolvimento fisico e emocional®™ do aluno (FRANCESCHI; FARIA;
PEDROSO, 2001).

Esse aspecto desafiador do ensino de LE para criancas € enfatizado por
Cameron (2003, p.105) que chama a atencdo dos professores para o fato de
que “os alunos buscam o significado no uso da linguagem, o que torna o ensino
de LE para criangas uma atividade ainda mais dependente de profissionais
bem preparados”. Sendo assim, a autora acredita que professores de inglés
para criancas precisam conhecer os interesses das criancas a fim de utiliza-los
nesse ensino; caso contrario, a sala de aula pode se tornar em um espaco
desmotivante e desnecesséario, um espaco onde as atividades e 0s conteudos
desenvolvidos estédo longe de sua realidade e de sua faixa etéaria, portanto, de
seus interesses.

Esse tipo de “trabalho” realizado em sala de aula € definido por
Vasconcellos (2002, p.23) como nao significativo (grifo nosso). Segundo o
autor, trata-se de uma atividade mecanica, desprovida de sentido, jA que o
significado do conhecimento, a sua vinculacdo com a realidade ndo é
trabalhada.

Para o Vasconcellos (2002), o conhecimento a ser trabalhado em sala
de aula ndo tem um fim em si mesmo. Ao contrario, este apenas faz sentido
quando possibilita o compreender, o usufruir ou o transformar a realidade.
Dentro de tal concepcdo, conhecimento significativo para o aluno nao €
necessariamente o que é (til, mas aquilo que satisfaz sua curiosidade, sua
necessidade de viver num mundo que faca sentido, tanto o mundo que elas

vivem, quanto o mundo de fantasia de sua imaginacao.

% De acordo com Referencial Curricular Nacional (RFCN) para a Educac&o Infantil, documento
lancado pelo MEC que serve de base para a orientacdo da elaboracdo de projetos
pedagdgicos e acdo docente em si, 0 desenvolvimento integral da crianca depende tanto dos
cuidados relacionais, incluindo a dimensdo afetiva, quanto os cuidados relacionados aos
aspectos bioldgicos do corpo (Brasil, 1998, p.24, Vol.1). Da mesma forma, os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental dirigem o ensino, tendo como foco principal
a cidadania, o que, no entender de Dohme (2003, p.116), significa a formagédo do individuo de
forma globalizada. Assim, tais documentos contemplam, além das disciplinas tradicionais,
assuntos como ética, pluralidade cultural, meio ambiente, salde e educacdo sexual. Nesse
sentido, a educacdo, considerada sob seu aspecto mais amplo, deve possibilitar o
desenvolvimento ndo s6 em conhecimentos intelectuais, mas também nos aspectos fisico,
afetivo, social, artistico, espiritual e ético. Incluimos o fato de que as criangas, mesmo com
faixa etaria acima de 6 anos, necessitam de atividades que promovam movimentacao fisica,
permanecendo concentradas e envolvidas em uma mesma atividade.



Dessa forma, a tarefa pedagodgica basica apontada por Vasconcellos
(2002) refere-se ao que fazer para que o aluno possa se apropriar do saber de
uma maneira mais significativa e concreta. Tal questionamento nos obriga a
uma mudanca em relacdo a como pensar 0 ensino. A énfase passa a ser nao
mais em como ensinar, mas sim em como o aluno aprende (grifo nosso).

Nesse sentido, Coll (2002) sugere algumas reflexdes em torno do
conceito de aprendizagem significativa. O autor aborda questdes relacionadas
aos estudos e investigacdes sobre as teorias da motivacdo e salienta que uma
aprendizagem denominada “extrinseca” (aspas do autor) é uma aprendizagem
que trabalha a aquisicdo de conteldos externos a pessoa, impostos
culturalmente, alheios a sua identidade e que pouco ou nada tém a ver com o
aluno.

Tal concepcéo extrinseca de aprendizagem ignora sistematicamente 0s
valores, fins e sentimentos do aluno; por essa razdo, a educacao
fundamentada em tal concepcdo é considerada, tanto por Coll (2002) quanto
por Vasconcellos (2002), impessoal, centrada no professor, diretiva e
irrelevante para as necessidades do aluno. Nesse sentido, acreditamos que as
atividades ludicas possam corresponder ao interesse e as necessidades dos
alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental e, por isso, trataremos de sua

importancia para o ensino/aprendizagem de uma LE.

3.3 O papel do ludico no processo ensino/aprendizag  em de uma LE

Ludus est necessarius ad conversationem humanae vitae: O brincar é
necessario para a vida humana. (Santo Tomas de Aquino)

Estudos relacionados a aprendizagem da LM mostram que as criancas
aprendem e desenvolvem a lingua ndo apenas sentadas em suas carteiras,
desenvolvendo atividades com lapis e papel, isoladas de seus pares e
repetindo estruturas fora de contextos, mas sim “[...] a partir de interacdes
sociais estabelecidas em usos significativos da lingua em uma comunidade que
utiliza a linguagem de forma afetiva, ou seja, para gerar comunicacao”
(CYRRE, 2002, p.235-244).



Diante disso, as atividades ludicas®® (musicas, dramatizacées, jogos e
brincadeiras) tém sido vistas como significativas para a promog¢ao do ensino/
aprendizagem e do desenvolvimento afetivo, motor e cognitivo dos alunos do
ensino infantil e fundamental por muitos professores e pesquisadores de
diversas areas (BROUGERE, 1998; TEIXEIRA, 1995; VYGOTSKY, 1998a;
WASHOP, 2001).

Embora na literatura haja diferentes concepc¢des sobre os termos “jogar”
e “brincar”, podemos dizer que ha uma concordancia presente em diferentes
autores de diversas areas do conhecimento em relacdo ao jogo como sendo
um fenémeno cultural, muito antigo, que ocorre tanto na crianga como no
adulto, de formas diferentes e com funcgdes diferenciadas. O jogo pode ser visto
como uma forma béasica da comunicacéo infantil a partir da qual as criancas
inventam o mundo e elaboram os impactos exercidos pelos outros.

Huizinga (1971)*, no seu livro que se tornou classico sobre o jogo,
Homo ludens: o jogo como elemento da cultura, descreve esse fenbmeno como
sendo de natureza cultural e ndo biolégico. O jogo tem uma funcéo significante
que encerra um determinado sentimento. Todo jogo significa alguma coisa que
transcende as necessidades imediatas da vida e confere um sentido a agéo.
Todavia, mesmo reconhecendo o jogo como de natureza e significado cultural,
o autor admite que deve haver alguma espécie de finalidade biologica nessa
atividade. Para Huizinga, o puro e simples jogo constitui uma das principais
bases da civilizacdo, é uma funcdo de vida. No jogo, a representacdo da
criangca é mais do que uma realidade falsa, é a realizagdo de uma aparéncia.
Ela joga e brinca dentro da mais perfeita seriedade, sabendo perfeitamente que
0 gque esta fazendo é um jogo.

Brougeére (2002) ndo apenas vé o jogo como sendo de natureza cultural,
mas também defende a tese da existéncia de uma cultura ludica entre as
criancas e os adultos. Para o autor, essa cultura, como qualquer cultura, é
adquirida e produzida pelos individuos que dela participam, ou seja, € um

produto da interacdo social. A cultura ladica néo é transferida para o individuo,

4 Adotamos o conceito de lGdico, conforme definido por Dantas (1998, p.111), como a “juncao
de brincar (forma livre e individual) e jogar (conduta social que supde regras) com efeito
prazeroso e alegre”.

4 Cita-se aqui a sua obra com a data de 1971 gperda edicdo do livro referendado, porém, tem-se
ciéncia que o ano de sua formulacao é 1934.



mas por ele construida através da propria brincadeira, desde sua participacao,
enquanto bebé, em brincadeiras com sua mae ou outras pessoas mais velhas,
pela participacdo em jogos com 0s companheiros, pela observacdo de outras
criangas, pela manipulacao cada vez maior de objetos de jogo.

De acordo com Brougeére (2002), as criancas entram em contato o tempo
todo, durante a brincadeira, com signos produzidos pela cultura a qual
pertencem. Mas, a0 mesmo tempo, a atividade de brincar é reorganizada no
proprio ato de brincar da crianca, de acordo com o sentido particular por ela
atribuido as suas ac¢des. Essa cultura ludica, segundo Brougere, € composta de
certo numero de esquemas que permitem iniciar a brincadeira e/ou por um
conjunto de procedimentos que permitem tornar o jogo possivel. No entanto,
ele chama a atencédo o fato de que a cultura ladica ndo € a mesma em todo
mundo, pois ela depende da cultura em que a crianca esta inserida, do seu
meio social, da idade e do sexo da crianca. Portanto, ainda ndo se pode dizer
gue as culturas ludicas sejam as mesmas nos diversos paises.

Ja para Vygotsky, o brinquedo é visto como uma atividade que preenche
as necessidades da crianca, como um motivo para a agao e nao apenas como

uma atividade que da prazer a crianca:

[...] enquanto o prazer ndo pode ser visto como uma caracteristica
definidora do brinquedo, [...] as teorias que ignoram o fato de que o
brinquedo preenche necessidades da crian¢a, nada mais sdo do que
uma intelectualizacdo pedante da atividade de brincar (1998a, p.
121).

Segundo Vygotsky (1998a), o brinquedo possibilita a criacdo de um
mundo onde o0s desejos possam ser realizados através da imaginacao, a qual €
definida como uma atividade psicologica especifica da consciéncia humana,
presente apenas na crianga mais velha. O autor chama a atenc¢éo o fato de que
a situacdo imaginaria de qualquer forma de brinquedo ja contém regras de
comportamento, a0 mesmo tempo em que todo jogo com regras contém uma
situacdo imaginaria. Logo, ndo existe brinquedo sem regras, mesmo que nao
sejam regras formais estabelecidas a priori e jogos com regras (por exemplo,
de xadrez) sem imaginacao. A respeito da funcdo da imaginagéo e das regras

0 autor menciona:



Sob o ponto de vista do desenvolvimento, a criagdo de uma
situacdo imaginaria pode ser considerada como um meio para
desenvolver o0 pensamento abstrato. O  desenvolvimento
correspondente de regras conduz a acdes, com base nas quais torna-
se possivel a divisdo entre trabalho e brinquedo, divisdo esta
encontrada na idade escolar como um fato fundamental (VYGOTSKY,
1998a, p.136).

Além disso, Vygotsky diz haver a criagdo de uma zona de
desenvolvimento proximal no momento em que a crianga brinca, pois, ao
brincar, a crianca esta, muitas vezes, acima das possibilidades da propria

idade, imitando os mais velhos nos seus comportamentos:

[...] o brinquedo cria uma zona de desenvolvimento proximal da
crianca. No brinquedo, a crianga sempre se comporta além do
comportamento habitual de sua idade, além e seu comportamento
diario: no brinquedo € como se ela fosse maior do que é na realidade
(1998a, p. 134).
A imitacdo, no entendimento de Vygotsky (1998b), € indispensavel para
a aprendizagem da fala e das matérias escolares, pois traz a tona as
qualidades especificamente humanas da mente e leva a crianga a novos niveis

de desenvolvimento. Vygotsky afirma:

O que a crianca é capaz de fazer hoje em cooperagdo, sera
capaz de fazer sozinha amanh&. Portanto, o Unico tipo positivo de
aprendizado é aquele que caminha a frente do desenvolvimento,
servindo-lhe de guia; deve voltar-se ndo tanto para as funcdes ja
maduras, mas principalmente para as fun¢bes do amadurecimento
(1998b, p. 129-130).

De forma semelhante, Teixeira (1995) vé as atividades ludicas como
atividade que integra as varias dimensfes da personalidade, acionando a
esfera motora, emocional e afetiva. Para ele, “as atividades ludicas
correspondem a um impulso natural da crianca, e neste sentido, satisfazem
uma necessidade interior, pois 0 ser humano apresenta uma tendéncia ladica”
(1995, p. 23).

No que tange o ensino/aprendizagem de LE, Silva (1997, p.3) acredita
que “[...] os jogos ou brinquedos podem criar oportunidades de negociacéo de
significados na sala de aula de LI (lingua inglesa). Isto porque proporcionam
situacbes nas quais as criangas precisam e querem se comunicar para ter

garantida a sua participacao”.



Essa discussao acerca das atividades ladicas apresenta-se importante,
devido ao fato das criangcas serem o publico-alvo da presente pesquisa,
especificamente criangas que tiveram a oportunidade de escolherem o que
aprender e como aprender uma LE, especificamente a LI. No capitulo seguinte,
apresentamos a abordagem de pesquisa adotada, descrevemos o local, os
sujeitos da presente pesquisa e 0s instrumentos utilizados para a coleta de
dados. Além disso, mencionamos como a analise dos dados foi realizada.

CAPITULO IV — METODOLOGIA E MATERIAL DE ANALISE

4.1 Tipo de pesquisa

O presente estudo foi realizado na perspectiva da abordagem qualitativa
de pesquisa, uma vez que ndo envolveu a divisdo da realidade para que sejam
feitos estudos isolados, mas, sim, a observacdo dos sujeitos por meio de uma
visdo holistica, levando em conta os componentes de uma situacdo em suas
interacdes e influéncias reciprocas. Foi escolhida a abordagem qualitativa por
ser a que melhor se adapta a investigacdo de cunho educacional desenvolvida
neste trabalho. Dentre as diferentes metodologias existentes nesse paradigma,
optamos por uma .observacao participativa, em que a observadora é parte da
acao interacional, em outras palavras, a professora é a propria pesquisadora
(LARSEN & FREEMAN, 1992).

Dentre as caracteristicas deste tipo de pesquisa, salientamos algumas
segundo Bogdan & Biklen (1994, p.48): 1) os dados séo coletados em um
ambiente natural, ou seja, o investigador frequenta os locais pesquisados
porque da extrema importancia ao contexto, ao ambiente onde ocorrem 0s
fatos; 2) ha flexibilidade quanto ao desenvolvimento das etapas propostas, pois
as informacdes obtidas por meio da coleta e analise de dados podem dar
origem a novas buscas de informacdes, oportunizando ao pesquisador uma
liberdade tedrica e metodolégica para desenvolver o trabalho; 3)ha mais
interesse pelo processo do que pelos resultados, possibilitando ao pesquisador
deter-se mais naquilo que esta ocorrendo do que nos resultados finais, e 4) a
pesquisa qualitativa busca tornar idéias derivadas dos dados adquiridos ao

invés de confirmar hipéteses previamente formadas.



Nessa perspectiva, o corpus desta pesquisa foi constituido pelo diario de
classe, pela gravacéo e transcricao das aulas selecionadas, pela selegéo de
cadernos por amostragem, pela entrevista com 0s pais ou responsaveis e pelo
questionario aplicado aos alunos. Dessa forma, a pesquisa possui um viés
etnografico, uma vez que um dos objetivos da etnografia no contexto social “é
revelar o que ocorre dentro das caixas pretas da vida cotidiana nos contextos
educacionais, através da identificacdo e documentacdo dos processos atraves
dos quais os resultados educacionais sao produzidos”. (ERICKSON, 1991,

p.1). Abaixo, descrevemos os instrumentos utilizados para a coleta de dados,
0S sujeitos envolvidos e o local onde ocorreu o estudo, bem como a analise dos

dados.

4.1 Local e sujeitos estudados

A pesquisa foi realizada em uma escola publica de Ensino Fundamental,
localizada na cidade de Santa Maria, Rio grande do Sul. Essa escola fundada
em marco de 2004, localiza-se na zona periférica da cidade, numa area onde
ocorreu o primeiro assentamento urbano da América Latina: Alto da Boa Vista
(Figura 1). Portanto, muitos dos moradores desse bairro vieram de outras

cidades do estado do Rio Grande do Sul e/ou de outros estados do Brasil.

Atualmente, a maioria dos moradores dessa area sao catadores de lixo,
detentores de uma renda mensal inferior, muitas vezes, a um salario minimo.
Além disso, ainda ha muitos desempregados nessa regido o que colabora para
um indice elevado de criminalidade. Portanto, os alunos ndo vém para escola
uniformizados e, muitas vezes, tém como Uunica refeicdo o lanche oferecido nos
intervalos. Além do lanche, eles contam com atendimento odontolégico dentro

da propria escola e encaminhamento para atendimento psicolégico.

A escola hoje conta com aproximadamente 800 alunos distribuidos nos
trés turnos. E considerada a maior escola publica municipal da cidade. Possui
17 salas de aula, refeitério, sala de Educacéo Especial, biblioteca, sala de

informatica (ainda sem os computadores), sala de professores, secretaria, bar,



ambulatério odontolégico (construido e mantido por uma Faculdade da cidade),

guadra e campo de areia (Figura 2).

Durante os trés anos de funcionamento da escola, esta sendo construido
o0 projeto politico pedagégico, havendo, durante esse processo, diversas
modificacdes, entre elas, a carga horaria das disciplinas e a proposta de
ensino. A lingua estrangeira ensinada € a lingua inglesa, pois a Secretéria
Municipal de Ensino (SMED) disp&e de poucos professores de lingua
espanhola (aproximadamente 12) ja lotados em outras escolas. Ha duas
professoras que atendem a disciplina de LI, ambas graduadas em Letras
Portugués-Inglés, sendo uma especialista em Educacéo e mestranda em
Linguistica Aplicada e a outra especialista em Psicopedagogia.

Até 2005, o ensino da LI ocorria duas vezes por semana, em periodos
de 1h, 20 min. Em 2006, a escola implantou o ensino fundamental de 9 anos e
uma nova proposta de ensino elaborada pela SMED. Com essa proposta, o
ensino de LI inicia nas séries iniciais (1°ano), c om aulas de 1 hora, uma vez
por semana. A partir do 5°ano, no entanto, ha 1 au la de duas horas, uma vez

por semana.

Esta pesquisa foi realizada com uma turma do 5 °an o (antiga 42 série),
constituida de 23 alunos com idade entre 9 e 13 anos?®. Todos estavam tendo

aulas de LI pela 12 vez, com excec¢ado de um aluno que foi transferido para uma

outra escola ap6és dois meses de aula (Figura 3).




Figura 1 - Area do bairro Alto da Boa Vista, onde esté localizada a Escola.

[T e

Figura 2 -Quadra da Escola e do ambulatério odontoldgico.



Figura 3 — Alguns alunos da turma 51.

4.2 Coleta de dados

A coleta de dados aconteceu durante o primeiro e o segundo semestre
de 2006 na turma 51. No primeiro semestre houve o registro das aulas®’ no
diario de classe, a gravacgéao e transcricdo das aulas selecionadas e a entrevista
com os pais. No segundo semestre, foi aplicado um questionario para 0s
alunos, a fim de obter uma avaliacdo dos alunos acerca do seu primeiro ano de
LI

4.2.1 Diario de classe

ApOs cada aula, eram descritos os passos do desenvolvimento da aula e os
principais acontecimentos?®®, observando principalmente os seguintes

aspectos:

a. as preferéncias de aprendizagem dos alunos durante as aulas;

T Verificar cronograma das aulas no anexo C.
%8 Verificar anexo F, em gue se encontram anotacdes de duas aulas.



b. as atitudes dos alunos frente a LE dentro do espaco escolar;

c. o grau de aproximacgdo dos alunos com a LE durante os estégios iniciais

de sua aprendizagem.

O simples fato de escrever um diario apos cada aula ja se tornou uma tarefa
reflexiva por natureza, pois quando terminamos de ministrar uma aula,
geralmente lembramo-nos dela em termos de contetdos estudados e nédo
COMOo aconteceu 0 processo ensino aprendizagem, trabalho essencial em
Linguistica Aplicada (MOITA LOPES, 1996).

4.2.2.1 Gravacéao das aulas e transcricdo das aulas selecionadas

A fim de fosse possivel perceber mais precisamente os detalhes dos
acontecimentos na sala de aula, como 0os comentarios e as atitudes dos alunos
frente aos sons da nova lingua durante as aulas, as anota¢des no diario eram
complementadas pelos dados coletados por meio de gravacdo em audio. As
gravacdes eram ouvidas apés cada aula e algumas eram transcritas?®,
observando os objetivos especificos da pesquisa. A aula gravada possibilitou o

distanciamento do fazer pedagdgico e a andlise da rotina da sala de aula.

4.2.2.2 Registro fotogréfico das aulas

Por meio de fotografias, foram registradas atividades realizadas pelos
alunos, tais como: brincadeiras, peca teatral, desenhos e elaboracao de

cartazes.

4.2.2.3 Selecao de cadernos de alunos por amostragem

O caderno dos alunos se caracteriza como um espaco em que eles
registram o que foi socializado durante as aulas. Por isso, a andlise desse

instrumento, também, se faz necessario para a compreenséao do encontro dos

#9 Verificar anexo E, em que se encontram duas transcricdes de aulas.



alunos com a LE. Foram feitas copias de dois cadernos, a fim de verificarem-se
anotacdes. Salienta-se, no entanto, que, durante as aulas, muitas palavras
foram faladas e nao anotadas, conforme podemos verificar nas gravacoes das

aulas.

4.2.2.4 Entrevista com 0s pais ou responsaveis pelos alunos

s

Como um dos objetivos especificos do estudo é verificar o grau de
aproximacéao dos alunos com a nova lingua, foi realizada uma entrevista oral
com 0s pais ou responsaveis pelos alunos, a fim de saber qual a repercussao
das aulas de LI no ambiente familiar®. Foi perguntado aos pais e responsaveis
se 0s alunos comentavam sobre as aulas de LI. A partir desse questionamento,
a conversa acerca da presenca da LI no espaco familiar fluiu naturalmente.
Essa entrevista aconteceu no final do terceiro més de aula, quando os pais ou
responsaveis vieram a escola para saber do desempenho dos alunos antes de

receberem o parecer final.

4.2.2.5 Questionario aplicado aos alunos

Com o objetivo de saber a opinido dos alunos acerca das aulas de LI, no
final do ano letivo, foi solicitado que os alunos respondessem, sem se
identificarem, as seguintes perguntas acerca das aulas de LI:

1. Como foram as suas aulas de Inglés?

Do que vocé mais gostou?
Do que vocé nao gostou?

Como vocé quer suas aulas em 2007?

o b~ 0N

O que vocé aprendeu?
As respostas ao questionario®! ndo apenas possibilitaram o acesso as

opinides dos alunos acerca das aulas de LI, mas também a avaliacdo da

%0 verificar excertos da entrevista com 0s pais ou responsaveis no anexo L.
%! verificar as respostas dos alunos no anexo | e J.



aprendizagem dos alunos e da metodologia proposta durante o primeiro ano de

LE no Ensino Fundamental na escola onde foi realizada a pesquisa.

42.2.6 Andlise dos dados

A analise dos dados é feita principalmente com base nas leituras de
Bakhtin (2004), Byram & Risager (1999), Kramsch (1993), Vygotsky (1998),
Revuz (2002) e dos PCN's (1997), bem como nas observacdes da professora-

pesquisadora acerca dos acontecimentos em sala de aula.

CAPITULO V - ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Para dar inicio a andalise dos dados, faz-se importante retomar o
objetivo principal deste trabalho, qual seja, o de compreender o encontro de um
grupo de criancas do Ensino Fundamental de uma escola publica brasileira
com uma LE e, como objetivos especificos: a) analisar as atitudes dos alunos
frente a LI; b) discutir as preferéncias de aprendizagem dos alunos durante as
aulas; c) examinar o grau de aproximacdo dos alunos com a LI durante os
estagios iniciais da sua aprendizagem, e d) observar quais 0s conhecimentos
construidos durante as aulas.

Neste sentido, os dados coletados através do diario de aula, da
gravacao e da transcricdo das aulas selecionadas, da entrevista com 0s pais
dos alunos® ou responsaveis, da avaliacdo dos alunos acerca das aulas de LI

e dos cadernos utilizados pelos alunos durante as aulas de LI seréo

%2 Os nomes de alunos foram mantidos.



explicitados em excertos através dos quais se procedera a sua descricdo e
analise. A andlise sera feita a partir das leituras realizadas acerca do tema e
das observacées da professora-pesquisadora®.

Deste modo, este capitulo encontra-se organizado em quatro partes:
na primeira apresentamos as atitudes dos alunos frente aos sons, a escrita, a
organizacdo das palavras nas frases e aos sentidos das palavras na nova
lingua durante as aulas de LI. Na segunda, mencionamos as preferéncias de
aprendizagem dos alunos durante as aulas de LI. Na terceira, falamos a
respeito do grau de aproximacdo dos alunos com a LI e, na Ultima parte,
abordamos os conhecimentos construidos durante as aulas de LI e a avaliagéo
dos alunos acerca das aulas de LI.

Acreditamos que ao observarmos e analisarmos as atitudes dos alunos
durante o primeiro ano de acesso a LI dentro do espaco escolar poderemos
compreender um pouco sobre o complexo processo de ensino/aprendizagem
de uma LE. Essa compreenséo podera possibilitar a (re) configuracdo da nossa
pratica docente e, consequientemente, da nossa percepcdo acerca da relacdo

aluno e LE dentro da sala de aula.

5.1. Atitudes dos alunos frente aos sons e a grafia das palavras em LI

Podemos observar, neste estudo, que as atitudes dos alunos frente a
escrita e aos sons das palavras em LI dependeram do grau de familiaridade
dos alunos com as palavras da LI, do grau de semelhanca da grafia das
palavras em LI com a grafia das palavras em lingua portuguesa
(posteriormente LP), assim como do grau de aceitabilidade do aluno em
aprender uma LE. Com relacdo aos sons, os alunos reagiram como bebés em
fase de aquisicdo da linguagem. Ao tentarem se comunicar na nova lingua, os
alunos gesticularam, movimentaram o corpo, fizeram caretas e produziram
sons sem sentido, enfim, retornam a fase de aquisicdo de uma lingua.

No primeiro dia de aula, os alunos tiveram a oportunidade de

mencionar as palavras ou frases que conheciam na LI. Neste dia, verificamos

¥ A partir deste momento ndo utilizaremos mais a palavra professora-pesquisadora.

Utilizaremos apenas a palavra professora.



gue os alunos, mesmo sem terem tido aulas de LI em um espaco formal, com
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excecao do aluno Gabriel®”, conheciam varias palavras e frases na nova lingua.

Os alunos pronunciaram uma série de palavras em LI como se estivessem
falando palavras ou frases de sua LM. E possivel relacionarmos essa
naturalidade em oralizar as palavras em LI ao fato dos alunos conhecerem
suas pronuncias e seus significados, ou seja, ao grau de familiaridade com
essas palavras. Quando um dos alunos conhecia a pronuncia da palavra em LI,
mas ndo sabia o significado da palavra na LP os outros alunos que sabiam

diziam:

Perguntei, apds, se eles sabiam algumas palavras em lingua inglesa. Varios
levantaram o braco para dizer. As palavras foram as seguintes:

Vinicius disse: - Oh, my God.

Marilia disse o significado: - Oh, meu Deus.

Alessandra disse:- Naime, nome.

Gabriel disse: - | still love you, eu continuo amando Vvoceé.

Bianca disse: - | love you.

Gabriel disse: - knock, knock on the heaven’s door, dizendo; bate, bate na porta
do céu. Vanessa disse: Yellow, amarelo.

Pamela: Thank you, obrigado.

Matheus disse: Castle, castelo.

Andressa disse: Good, /naime/, bom, nome.

Silvana disse: one, um.

Marina disse: teacher, professora.

Gabriel disse: dog, guaipeca, cachorro.

Fernanda disse: what's your name? Qual o seu nome?

Marilia disse: hi, oi.

Bianca disse: bye, tchau.

Fernanda disse: blue, azul.

Alessandra disse: no, nao.

Karina cantou: happy birthday to you, happy birthday to you, parabéns para
VOCE.

Leandro contou até 10 em inglés

Gabriel perguntou o que era: | can’t get no satisfaction?

Fernanda disse:- Good morning

Marilia disse o significado: - Bom dia.

(Diario de classe: 06/03/2006)

A naturalidade com gque os alunos estavam pronunciando as palavras
que ja conheciam na LI ndo se fez completamente presente nas outras aulas

em que eles comecaram a mencionar as palavras que gostariam de aprender a

34 Ver anexo D.



dizer na LI. No segundo dia de aula, quando questionados a respeito do que
eles gostariam de aprender a dizer na nova lingua, o aluno Bruno pronunciou
uma série de sons sem sentido, enrolando a lingua, causando risos dos demais

colegas:

Perguntei o que eles poderiam aprender a dizer na lingua inglesa.
Bruno pronunciou um som sem sentido, enrolando a lingua. Os alunos riram.

(Diario de classe: 13/03/2006)

Isso também ocorreu no terceiro dia de aula, durante a chamada dos
alunos. Ao ser questionada como se dizia presente na LI, a professora
respondeu aos alunos que “presente” na LI podia ser present ou here. Apos ela
ter pronunciado as palavras, o aluno Vinicius repetiu a palavra here, fazendo
uma careta. Da mesma forma, durante a aula, outros alunos repetiram as
palavras ditas pela professora enrolando a lingua, fazendo caretas,
movimentando bracos e pernas. Atitude que se repetiu em uma outra aula
guando os alunos aprenderam a dizer os nomes das frutas:

Vinicius fazia uma careta ao pronunciar here.
(Diéario de classe: 20/03/03)

Observei que os alunos pronunciavam as palavras brincando, mexendo
0 corpo, enrolando a lingua, sorrindo, as vezes.
(Diéario de classe: 20/03/03)

Quando pronunciava os nomes das frutas ao escrever no quadro,
Vinicius, Leandro e Bruno faziam sons néo identificaveis, como balbucios.
Enrolavam a lingua. Marilia da mesma forma.

(Diario de classe: 17/04/06)

A producgéo de balbucios (sons sem sentido), risadas, movimentos com
0 corpo etc. sdo bastante comuns durante o periodo em que os bebés estédo
em fase de aquisicdo de sua LM, conforme é mencionado no Referencial
Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (BRASIL, 1998, p. 125). Neste
documento, menciona-se que a linguagem oral dos bebés e sua significagéo
sao apoiados pela linguagem corporal: gestos e sinais e, da mesma forma, a
linguagem corporal € comum ao jeito proprio das criangcas se comunicarem.

Essa situacédo, segundo Revuz (2002), ndo é diferente de quando um

aluno de LE inicia sua aprendizagem. A autora (2002, p.221) menciona que o



encontro com o sistema fonético de uma outra lingua coloca o aluno na
condicdo de bebé (infans) que nao fala, de descobridor de sons, ritmos e
entonacdes, de explorador de movimentos articulatérios, enfim, o aluno (re)faz
a experiéncia de se fazer entender.

Porém, para o aluno Bruno (conforme excerto acima), o ato de enrolar
a lingua e produzir sons sem sentido, pode estar caracterizando ndo so o inicio
da aprendizagem de uma nova lingua, mas também a representacao que ele
tem acerca de uma LE. Para esse aluno, os sons da LI e sua articulacdo
devem ser diferentes da LP.

Além disso, o comportamento dos alunos, conforme o excerto acima,
mostra como 0 corpo precisa se re-articular para participar dessa nova lingua.
E preciso introduzi-lo nestes novos gestos, € preciso experimentar, subverter o
corpo a novos exercicios em que os membros do aparelho fonador ndo estéo
acostumados a utilizar, assim como no inicio da realizacdo de uma atividade
fisica que exige experimentacdo, que ocasiona gestos desajeitados,
embaracos, dor, mas, a0 mesmo tempo, pode também produzir prazer em
quem a pratica.

Além da movimentacgdo do corpo e gestos, o riso foi uma manifestacéo
inevitdvel dos alunos durante as primeiras aulas de LI. Ao ouvirem as palavras
em LI e ao tentarem repeti-las, sons diferentes da LM eram produzidos e varios
movimentos corporais eram realizados, levando-os ao riso. Durante a terceira
aula, o riso, também, foi causado quando um dos alunos, ao ouvir uma palavra
em LI, pronunciava outra palavra em LI ou em LP que tivesse um dos sons da

palavra dita pela professora:

E alguns alunos riam das palavras, faziam caretas, enrolavam a lingua.
(Diério de classe: 20/03/2006)

Quando disse pineapple, Rafael disse people.
Quando disse grape, ele disse rap.

Quando disse strawberry, ele disse estrogonofe
(Diario de classe: 17/04/2006)

Podemos verificar que a criacdo de novas palavras também esta

presente durante a aquisicdo da LM. Percebemos que, durante essa fase, as



criancas inventam palavras que sO sdo reconhecidas pelas pessoas que
convivem com as mesmas, ou seja, em seu ambiente familiar. A pronuncia das
palavras em LI ndo se mostrou apenas engracada para os alunos. Em uma
brincadeira, uma das alunas pediu para trocar a palavra em LI por outra

palavra, porque achou dificil pronuncia-la:

Uma das alunas que teve a funcdo de porteira, perguntou como era
morango em LlI. [...] Apés algum tempo ela perguntou para mim como era
cereja porque queria trocar o nome da fruta, pois estava dificil de pronunciar
morango em inglés. Ela disse: - E dificil... Entdo ensinei cherry.

(Diério de classe: 17/04/2006)

Observamos na sala de aula que essa dificuldade em pronunciar
determinadas palavras também ocorre na LM, levando os alunos, criancas e
adultos, a ndo pronuncia-las. No caso de uma LE, Revuz (2002) acredita que a
renuncia ao produzir os sons da LE ndo se deve a incapacidade funcional de
produzir sons estranhos a primeira lingua, pois as dificuldades também
ocorrem quando sdo pronunciadas na LM, mas deve-se a “[..] uma
incapacidade de jogar de modo diferente com a acentuagdo, com 0S Sons,
ritmos e entonagBes, mesmo conhecidos. Ha alguma coisa de impossivel, isto
€, de perigoso nessa tomada de distancia [...]"” (p.122).

Na medida em que os alunos perguntavam as palavras ou frases que
gostariam de aprender, a professora as falava e as escrevia no quadro,
juntamente com o seu significado na LP. As primeiras palavras escritas em LI
no quadro causaram duvidas e surpresas nos alunos, pois a organizacao das
letras nas palavras em LI ndo eram as mesmas que na LM. Os alunos
estranharam a presenca de “II” e “cc” nas palavras, uma vez que essa unido de

“II” e “cc” ndo aparece na LP, somente a presenca de ‘rr’ e ‘ss’:
Rafael perguntou se era dois “lI” na palavra BALL.
(Diéario de classe: 20/03/2006)

Marilia perguntou se era dois “cc” na palavra SOCCER.
(Diario de classe: 20/03/2006)

Um dos alunos perguntou o que estava escrito. Soletrei a palavra F-O-
O-T-B-A-L-L.



(Diario de classe: 20/03/2006)

Esta atitude de estranhamento frente a escrita € mencionada nos
PCN’s (1998). Segundo esse documento, o primeiro ano que os alunos tém
contato formal com uma LE caracteriza-se por um periodo em que eles se
deparam com uma organizacao diferente das letras na palavra e das palavras
nas frases.

No entanto, a presenca da escrita das palavras em LI ndo causou
apenas duvida nos alunos. A aluna Silvana, conforme excerto abaixo,
demonstrou certa rejeicdo a organizacdo das letras nas palavras em LI, ou
seja, a sua grafia. Durante a aula, ela se negava copiar as palavras em LI que

estavam no quadro, argumentando que nao sabia e ndo conseguia:

Silvana disse que n&o sabia escrever.
(Diério de classe: 20/03/2006)

Silvana me chamou em sua mesa e disse que ndo conseguia escrever.
(Diario de classe: 20/03/2006)

A professora, entdo, foi até a classe da aluna Silvana e observou que

ela ja tinha copiado corretamente a palavra football do quadro e a apagado:

Fui até a mesa dela e percebi que ela tinha copiado FOOTBALL e
apagado.

(Diario de classe: 20/03/2006)

O fato da aluna ter escrito a primeira palavra, a apagado e, logo apés,
ter dito para a professora que ndo conseguia e nao sabia escrever, pode estar
marcando certa rejeicdo a escrita na LI e, consequentemente, a baixa
aceitabilidade da aluna em aprender uma LE. Essa rejeicdo dos alunos em
aprender uma LE, principalmente a pronuncia, segundo Revuz (2002), esta
associada ao medo dos alunos se afastarem de sua LM, de distanciarem-se do
seu porto seguro, pois nem todos os alunos estdo preparados para essa

experiéncia de interagdo com uma outra cultura. Portanto, a rejeicdo da aluna



nao esta associada apenas a lingua, mas também a sua cultura, uma vez que
“A cultura esta na linguagem e a linguagem esta impregnada de cultura”
(AGAR, 1994, p. 28).

Lembramos que essa relacdo lingua e cultura também é estabelecida
por Laraia (1986) e por Kramsch (1998). Para Laraia, a linguagem € central ao
conceito de cultura, pois esta em uma relagdo dialética com ela: a0 mesmo
tempo em que comunicacdo é um processo cultural, ela possibilita a existéncia
da cultura como sistema de crencas e valores compartilhados (TYLOR apud
LARAIA, 1986, p.56). Kramsch (1998, p.3-4, traducdo da autora), por sua vez,
considera a lingua como lingua-cultura, ou seja, como duas dimensdes
indissociaveis do ser humano, visto que 1) “a lingua expressa uma realidade
cultural”, ou seja, € o meio através do qual nés conduzimos a nossa vida social,
2) “[...] incorpora uma realidade social”, pois ela permite aos membros de um
grupo social ndo somente expressar experiéncias, mas também criar
experiéncias através dela e 3) “[...] a lingua simboliza uma realidade cultural”,
uma vez que ela, em si mesma, funciona para seus falantes como modo de
identificacdo deles mesmos e de outros através do seu uso.

No entanto, a atitude da aluna Silvana em relacdo a LI ndo se repetiu
com os outros alunos. Embora tenham notado diferengcas na organizagcéo das
letras nas palavras, os outros alunos aceitaram copia-las. Podemos dizer que o
fato dos alunos aceitarem escrever as palavras de uma nova lingua, isto €,
terem em seus cadernos a presenca de uma lingua cujas palavras, sons e
significados que se diferenciam da sua LM pode estar estabelecendo o primeiro
passo em direcdo ao novo, ao desconhecido, assim como uma crianca quando
esta engatinhando se direciona para uma pessoa que lhe é estranha. Conforme
observamos no excerto abaixo, o aluno Rafael aceitou o diferente. Ele
prontificou-se em ingressar no desconhecido sem medo. Atitude que, muitas

vezes, é tida com cautela por outros alunos:

Silvana me chamou em sua mesa e disse que ndo conseguia escrever.
Rafael falou: - E facil guria, é s6 ver como ta ali.

(Diéario de classe: 20/03/2006)

Porém, nem sempre a organizagdo das letras nas palavras em LI é tdo

diferente da LM dos alunos. Durante as aulas, os alunos perceberam que havia



semelhancas na escrita de algumas palavras em LI com as palavras da LP.
Portanto, no que tange a grafia o encontro com uma LE n&do pode ser tomado
como uma experiéncia totalmente nova, conforme postula Revuz “[...] e o
encontro com uma outra lingua aparece efetivamente como uma experiéncia
totalmente nova” (2002, p.215):

Coloquei a data no quadro. Perguntei o que significava March. Um
aluno respondeu a data. Outro respondeu que era marco.
(Diério de classe: 20/03/2006)

Quando eu escrevi bufalo no quadro, Bruno perguntou qual era a
palavra em inglés e qual era a palavra em portugués.
(Diéario de classe: 20/03/2006)

Deste modo, verificamos, a partir das atitudes dos alunos frente a
escrita e a pronuncia das palavras em LI, que o encontro com uma LE causa
reacoes diversas. Ha alunos que reagem conforme bebés em fase de aquisicao
da LM, alunos que temem se afastar da escrita e dos sons da LM e, por outro
lado, alunos que ndo temem mergulhar no oceano de palavras da LE.

Frente a essas observacdes, os gestos, os balbucios, os movimentos,
0s estranhamentos frente a grafia ou aos sons da LE, assim como as possiveis
rejeicbes a nova lingua devem ser percebidos como rea¢cfes normais durante o
periodo inicial da aprendizagem de uma LE. Assim, enquanto professores de
LE do Ensino Fundamental, séries iniciais, principalmente do 5° ano (primeiro
ano de LE nas escolas publicas) tais reacdes ndo devem ser consideradas

como sindnimas de indisciplina ou de preguica durante as aulas de LE.

5.1.2 Atitudes dos alunos frente a representacao da realidade em uma LE

Ao iniciar a aprendizagem de uma LE, nos deparamos com um novo
sistema de representacdo da realidade, pois cada lingua tem uma maneira de
representar o0 mundo (BYRAM & RISAGER, 1999; REVUZ, 2002; BAKHTIN,
2004). Podemos observar que essa percepcao foi gradativamente sendo
construida ao longo das aulas pelos alunos da turma 51. Alguns alunos
puderam confirmar suas desconfiancas acerca da representacao da realidade

de uma forma diferente em uma LE e outros, confiantes na existéncia de uma



Gnica maneira de representacdo do mundo, comecaram a perceber que a
realidade é representada de uma forma diferente em uma LE, seja através de
palavras, desenhos ou gestos.

A desconfianca de que a realidade é representada de uma forma
diferente na LE se fez presente na terceira aula de LI para a turma 51. No
momento em que a professora propds aos seus alunos que desenhassem o
que eles quisessem, uma das alunas mencionou sua duvida e, a0 mesmo
tempo, desconfianca de que os desenhos feitos por alunos falantes de LI como
primeira lingua séao diferentes dos desenhos feitos por alunos brasileiros,

falantes de LP:

Bianca perguntou se os alunos nos Estados Unidos desenham
diferente, se séo diferentes dos desenhos feitos no Brasil.
(Diario de classe: 20/03/07)

A duvida da aluna demonstra sua percep¢cdo de que uma nova lingua
nao pode representar a realidade de uma mesma maneira que a sua LM
representa. Tal percepcéao reflete bem o que Byram & Risager (1999), Revuz
(2002) e Bakhtin (2004) postulam acerca da representacdo da realidade em
uma LE. Byram & Risager (1999, p.48) postulam que “[...] adquirir uma outra
lingua significa adquirir um meio diferente de interpretar a realidade [...]", da
mesma forma, Revuz (2002, p.223) postula que a LE recorta o real de uma
maneira diferente da LM. Bakhtin (1999, p. 93), por sua vez, menciona que a
representacéo da realidade ndo ocorre da mesma maneira nem mesmo dentro
de um Unico sistema linguistico, isto €, nem mesmo na LM, pois as palavras
(signos ideoldgicos) que representam a realidade possuem um carater vivo,
movel, refretario, pluriacentuado e ideoldgico.

No entanto, nem todos os alunos tiveram a mesma percepc¢éo da aluna
Bianca acerca da representacao da realidade em uma LE. Para alguns alunos
a representacdo da realidade ocorre da mesma maneira que na sua LM,
conforme podemos observar em suas respostas a uma pergunta feita pela

professora em uma aula posterior ao dia 20/03/06:



Apés, perguntei 0 que Bianca tinha me perguntado em uma das nossas
aulas: se as pessoas que falam inglés desenham casa da mesma maneira que
nos. Alguns alunos disseram que sim, outros que néo. Pedi, entdo, para que 0s

alunos desenhassem uma house e uma casa.
(Diario de classe: 24/04/06)

Conforme excerto acima, além da professora perguntar acerca de como
os alunos achavam que fosse o desenho de uma casa feita por um aluno
falante de LI como primeira lingua e de falantes de LP com primeira lingua, ela
pediu para os alunos desenharem uma house e uma casa. Esse pedido levou
os alunos a fazerem perguntas e comentarios para a professora acerca dos

desenhos:

O aluno Leonardo perguntou: - Professora, como eu vou saber eu nunca
fui la!

A aluna Daiane comentou: - A senhora sabe se é igual ou diferente né

) professora!

E igual ou diferente, professora? Perguntou Daiane.

(Diéario de classe: 24/04/06)

Considerando que os alunos apresentaram ddvidas acerca de como
representar, através do desenho, uma ‘house’, a professora perguntou para

seus alunos de que maneira eles poderiam saber como seria um desenho de

uma house. Os alunos sugeriram diferentes fontes:

Depois dos alunos terem entregado os desenhos, perguntei para toda a
turma, como poderiamos saber se a casa era igual a house. Sugeriram fotos,
imagens, filme. Fiz uma votacao para saber qual das fontes os alunos
gostariam de ter acesso. Os alunos votaram no filme.

(Diéario de classe: 24/04/06)

Apbs a votacgdo, a professora trouxe um filme chamado ‘Meu amigo Joe’,
filmado na Irlanda do Norte. Ao verem que as casas tinham uma arquitetura

diferente, a reacdo dos alunos que pensavam que as casas fossem iguais as

brasileiras, e de alegria para 0os que pensavam gue as casas fossem diferentes:

Quando o filme iniciou, os alunos logo se manifestaram ao ver as casas
da cidade.

Leandro disse: - Olha a casa é diferente

Marilia: - E diferente

Bianca: - Viu, eu disse que era diferente.

Leandro: - Eu também disse na outra aula, porque eu vi no desenho.



(Diario de classe: 15/05/06)

A partir dessa observacédo, os alunos comecaram a mencionar 0 que
eles achavam diferente da sua realidade. A expresséo facial e a entonacao de
surpresa dos alunos se fizeram presente a cada item mencionado durante o

filme:

A partir desse momento, 0s outros alunos e esses comecaram a observar tudo
0 que era mostrado, demonstrando surpresa, através de seus rostos e
entonacao da voz, toda vez que viam algo diferente. Os alunos mencionaram: a
bicicleta, o caminhdo, a roupa da menina, 0s carros, o reldgio, a panela, o bule,
0 copo, a janela, os martelos, as calcas, cortinas, a mesa, a cama, o barco, o
gorro, o alicate, a bolsa, a bomba de encher o pneu, as barracas, o poste de
luz, a igreja, o muro, a faca, a TV, a correntinha do pescoco, a geladeira, os
brinquedos, os bichos de pellcia, o cobertor, a bolsa, 0 mercado, o dnibus, o
capacete, o vestido, o refri, o radio, a casinha do coelho, a peruca, o microfone,
a mascara, a arquibancada, a bola, a pulseira, os pratos, os ténis, as meias, 0s
tijolos, a bdia, a tesoura, o esmalte, o anel, a bandeira, a toalha, o ventilador e
a caneta.

(Diéario de classe: 15/05/06)

A surpresa dos alunos acontece, segundo Revuz (2002), porque 0s
alunos iniciantes na aprendizagem de uma LE tém a falsa ilusdo de que a
realidade seja representada de uma Unica maneira em todas as linguas, isto €,
da mesma maneira que eles representam em sua LM. Surpresa que ocorre,
também, segundo a autora, quando o aluno percebe que ndo ha uma traducao
termo a termo e nem uma adequacao palavra a coisa. Essas proposic¢oes feitas
pela autora podem ser verificadas em alguns momentos da aula de LI na turma

51, conforme os excertos abaixo:

Calebe perguntou como era butia. Disse que essa fruta era tipica daqui e ndo
tinha esse nome em inglés. Calebe ficou com uma expresséo de
desapontamento.

(Diério de classe: 17/04/2006)

Uma aluna sugeriu que cantdssemos a cancao de roda ciranda-
cirandinha em LI.
(Diéario de classe: 24/04/2006)



Os questionamentos dos alunos acerca da maneira dos falantes de LI
representarem a realidade, através de desenhos ou palavras, os possibilitou
perceber como o mundo é representado em uma outra lingua, em um outro
lugar que ndo a sua comunidade. Mesmo que, ainda, timidamente, muitos dos
alunos puderam perceber que ser falante de uma LE implica bem mais que
escrever e pronunciar as palavras, de uma maneira geral, de forma diferente da
LP. Implica aventurar-se em uma nova forma de representacdo do mundo.
Uma forma que néo é errada, nem mais importante, mas diferente da maneira

da LM representar.

5.2 Preferéncias de aprendizagem dos alunos

Durante as aulas de LI para o 5° ano, turma 51°°, no ano de 2006, a
professora possibilitou que os alunos escolhessem 0 que gostariam de
aprender na nova lingua e a maneira que gostariam de aprendé-la, a fim de
possibilitar uma aprendizagem significativa, ou seja, partir do que o aluno tem
curiosidade em aprender, daquilo que faca sentido em sua vida
(VASCONCELLOS, 2002). Nesses termos, logo no segundo dia de aula, a
professora questionou 0 que os alunos gostariam de aprender a dizer e

escrever em LI:

Eles disseram as palavras relacionadas com os esportes, a comida,

meio ambiente, a escola, animais, cores, numeros, partes da casa, natureza,
centro da cidade, meios de transporte, eletrodomésticos, corpo humano,
formas geomeétricas, planetas e centro da cidade.

(Diario de classe: 13/04/2006)

ApOs suas sugestdes, os alunos escolheram, através de votacdo, o que
gostariam de aprender primeiramente. Os alunos decidiram aprender como
eram os nomes dos esportes na LI. Foi comum, no entanto, nesta aula e em
outras, os alunos perguntarem palavras que ndo estavam relacionadas com o
que tinham votado. Eles tinham necessidade e curiosidade de dizer outras

palavras e frases:

%Turma que foi realizada a presente pesquisa.



Entdo comecgaram a perguntar outras palavras que nao tinham relacéo

com esportes como: rato, dinossauro, passarinho. Perguntaram como era pai,
cunhado, irméo, irm&, caderno, piolho, cueca.

(Diério de classe: 13/03/2006)

Silvane perguntou como se diz janela em inglés. Outra aluna perguntou
caderno, outro perguntou cadeira.
(Diéario de classe: 20/03/2006)

Os alunos continuaram perguntando: siléncio, caneta.
(Diario de classe: 20/03/2006)

Perguntaram ainda: som, ovo, com licenc¢a, sabado.
(Diério de classe: 20/03/2006)

Dia 16/03/2006 encontrei Marilia no corredor e ela disse que queria
aprender as cores na proxima aula.
(Diéario de classe: 13/03/06)

E possivel verificarmos, a partir dessa atitude dos alunos, que o
processo de ensino/aprendizagem de uma LE € dinamico e vivo, construido
pelas diversas interacfes entre individuos socialmente organizados, assim
como a propria linguagem, conforme concepc¢éo bakhtiniana. Um processo que
€ construido ndo somente pelo planejamento prévio elaborado pelo professor
e/ou alunos e professor, mas também pela necessidade e curiosidade dos
alunos em se comunicar na LE durante as interacdes estabelecidas dentro e
fora da sala de aula.

Durante a segunda e terceira aula de LI, a professora pronunciou as
palavras em LI e as escreveu no quadro, juntamente com o significado em LP.
No entanto, no final da quarta aula, a aluna Bianca sugeriu para a professora a
elaboracdo de um jogo com as palavras em LI escritas nos seus cadernos.
Além dela, outros alunos comecgaram a sugerir brincadeiras tipicas de sua faixa
etaria e cultura, bem como outras atividades para serem realizadas durante a

aula:

Bianca disse que podiamos fazer um jogo de memaoria com as palavras
que tinhamos aprendido: figura e palavra.
(Diério de classe: 27/03/2006)

Karine disse para sairmos da sala de aula e anotarmos em portugués o
gue havia fora da sala de aula como as flores, a quadra, o céu e depois eu 0s
ensinaria como dizer em inglés.



(Diario de classe: 10/04/2006)

Marilia sugeriu brincar de fita.
(Diéario de classe: 10/04/2006)

Bianca sugeriu danga das cadeiras.
(Diario de classe: 10/04/2006)

A partir dessas sugestbes feitas pelos alunos, podemos observar que
eles buscam aprender uma LE de uma maneira mais concreta e significativa
para sua faixa etéria, ou seja, principalmente através de atividades ludicas
(musicas, jogos, dramatizacOes e brincadeiras). Embora ainda haja muitos
professores e pais que acreditem que as atividades ludicas sejam sinénimas de
perda de tempo ou simples descontracdo, elas tém sido vistas como
significativas para a promoc¢ao do ensino/ aprendizagem e do desenvolvimento
afetivo, motor e cognitivo dos alunos do ensino infantil e fundamental por
muitos professores e pesquisadores de diversas areas (BROUGERE, 1998;
TEIXEIRA, 1995; VYGOTSKY, 1998a; WASHOP, 2001; e outros).

No que tange a LE, Silva (1997) menciona que "0s jogos ou brinquedos
podem criar oportunidades de negociacéo de significados na sala de aula de LI
(lingua inglesa). Isto porque proporcionam situagcdes onde as criancas
precisam e querem se comunicar para ter garantida a sua participacao” (p.3).
No entanto, durante as aulas, os alunos ndo s6 sugeriram as brincadeiras, mas
também explicaram como a LI poderia ser usada durante as mesmas,
conforme podemos observar na fala das alunas Marilia e Bianca acerca de

brincadeira de fitas*® (ou diabo rengo) e da danca das cadeiras®’:

Ela explicou que as cores das fitas seriam ditas em inglés.
(Diéario de classe: 10/04/2006)

% Na brincadeira de fitas ha um/a aluno/a que representa a porta e outro aluno que representa
o diabo. Os demais alunos séo fitas. O diabo deve bater na porta e pedir uma fita de uma
determinada cor. A fita deve dizer quantos bolinhos (palmadas em sua méo) o diabo deve
ganhar. Enquanto a porta da os bolinhos no diabo, a fita corre. Se o diabo a pegar, a fita sera o
novo diabo.

%" Na brincadeira da danca das cadeiras, existe um circulo feito com cadeiras. Inicialmente o
namero de cadeiras é igual ao nimero de alunos. Os alunos devem caminhar em torno das
cadeiras ao som de uma musica. Quando a musica parar, os alunos devem sentar. Antes,
porém, de sentarem, a professora retira uma cadeira. Toda vez que a muasica para, um aluno
fica fora da brincadeira. No final, sé resta um aluno.



Ela disse que poderiamos aprender a cantar uma musica em inglés

para fazer a danca.

(Diario de classe: 10/04/2006)

Apos as explicacdes das alunas acerca de como a LI seria utilizada nas

brincadeiras, os alunos escolheram realizar a brincadeira de fitas. A partir da

escolha da brincadeira, os alunos perguntaram como eram determinadas cores

em LI. Desta forma, os alunos buscaram aprender e desenvolver a lingua nao

apenas sentadas em suas carteiras, desenvolvendo atividades com lapis e

papel, isoladas de seus pares e repedindo estruturas fora de contextos, mas

sim “[...] a partir de interagdes sociais estabelecidas em usos significativos da

lingua em uma comunidade que utiliza a linguagem de forma afetiva, ou seja,
para gerar comunicacdo” (CYRRE, 2002, p.235-244).

Para realizar a brincadeira, os alunos perguntaram as cores que
gostariam de saber para, apoés, utilizar o conhecimento das mesmas durante a
brincadeira de fitas. Os alunos que nao lembravam as cores em LI podiam
consultar a professora ou uma lista que estava com a professora, assim como
a anotacao feita na palma de cada aluno pela professora:

Essas cores foram anotadas em uma folha separada para que os
alunos que fossem a porta e o diabo na brincadeira tivessem acesso. Anotei na
palma da mao de cada aluno a sua cor. Quando a porta chamasse, esse aluno

teria que se apresentar.
(Diario de classe: 10/04/2006)




Figura 4 — Alunos brincando de diabo rengo.

Os alunos gostaram tanto da brincadeira de fitas que, ao enxergarem a
professora antes da aula seguinte, manifestaram, durante o recreio, 0 seu
interesse em realizar novamente atividades no patio da escola e outras

atividades em sala de aula:

Karina perguntou: - Hoje vamos fazer a pesquisa, professora?
(Diario de classe: 17/04/2006)

Calebe perguntou: - Hoje vamos brincar la fora de novo, professora?

(Diéario de classe: 17/04/2006)

Da mesma forma, neste dia, os alunos, no inicio da aula de LI,
manifestaram a vontade de fazer novamente a brincadeira de fitas, bem como,

sugeriram uma série de outras atividades:

Cheguei na sala todos ja sugeriram: Vamos brincar de diabo rengo, de
danca da cadeira.
(Diéario de classe: 17/04/2006)

Os guris, Bruno e Vinicius, sugeriram brincar de pega-pega.
(Diario de classe: 17/04/2006)

Leonardo sugeriu: - Vamos brincar de morto ou vivo?
(Diéario de classe: 17/04/2006)

Bianca disse: Vamos brincar de passa-passara.
(Diario de classe: 17/04/2006)

A professora questionou os alunos como a LI seria usada nas

brincadeiras de pega-pega®, morto ou vivo*® e passa passara®’:

% O Pega-Pega consiste em dois tipos de jogadores, os pegadores e os que devem evitar ser
apanhados. Os que estdo para ser apanhados, devem correr o tempo inteiro. S6 podem parar
guando tocarem na raia, local que os protege do pegador. Quem for pego serd o proximo
pegador.

% Nesta brincadeira, os alunos se organizam em uma roda ou espalhados aleatoriamente. Um
dos alunos deve dizer morto ou vivo. Quando o aluno disser morto, todos os outros devem se



Entdo questionei como poderiamos usar a lingua inglesa nessa
brincadeira. Vinicius disse, entdo: - Plega — Plega.
(Diéario de classe: 17/04/2006)

Marilia respondeu: - A senhora ensina como se diz morto e vivo em
inglés.
(Diério de classe: 17/04/2006)

Vamos brincar de passa-passara. Podemos dizer as frutas em inglés,

0S numeros até 3.

(Diéario de classe: 17/04/2006)

Nesta aula os alunos votaram na brincadeira do passa passara. A partir

dessa escolha, eles perguntaram os nomes das frutas®* que gostariam de

aprender a dizer em LI:

Bianca dizia que n&o era preciso saber todas as frutas em inglés para
fazer a brincadeira, s6 algumas.
(Diario de classe: 17/04/2006)

Antes da brincadeira do passa passara, duas alunas cantaram a
musica da brincadeira, substituindo os niameros em portugués pelos niumeros

em inglés:

Juntamente com Andressa cantava a musica e dizia no lugar de 1, 2,3

one, two e o three ficara. Entdo me disse como poderia ser a musica com one,
two e three.

(Diéario de classe: 17/04/2006)

“Passa passara quem de traz ficara, a porteira esta aberta para quem
quiser passar, passa one, passa two e o three ficara.”

acocar e quando ele disser vivo, todos devem levantar. O aluno deve alternar as palavras:
morto e vivo, de maneira que os alunos se enganem. O objetivo é eliminar o maximo de alunos
q)ue nao seguirem o que for dito.

“ A brincadeira de passa passara consiste em dois alunos formarem uma porteira com os seus
bracos. Por debaixo dessa porteira passam os demais alunos. Cada aluno da porteira deve
escolher uma fruta (pode ser carro, flor, comida, etc.). Enquanto os alunos passam em fila por
debaixo da porteira, € cantada uma musica. A musica € a seguinte: passa passara quem de
traz ficara, a porteira esta aberta para quem quiser passar. Seu Martim pescador da licenca de
eu passar, passa um, passa dois e o terceiro ficara. No momento em que é dito, o terceiro
ficara, o aluno ou aluna deve permanecer embaixo da porteira e escolher uma fruta. Conforme
sua escolha, o aluno fica atrds de um dos componentes da porteira. Apos todos os alunos
estarem atras de um dos componentes da porteira, ha uma disputa de forca entre os dois
lados. A corrente que quebrar primeiro € a perdedora.

*L Ver no caderno da aluna Pamela os nomes das frutas questionadas pelos alunos (anexo K).



(Diério de classe: 17/04/2006)

Na mesma aula, os alunos decidiram brincar de morto ou vivo. A

professora participou da brincadeira dizendo morto ou vivo. Apés algum tempo,

uma das alunas quis dizer morto ou vivo na LI:

Eu dizia dead ou alive. Apés, Bianca pediu para fazer a brincadeira.
(Diario de classe: 17/04/2006)

Antes da aula seguinte comecar, 0s alunos ja perguntavam o que iria

ser feito na aula de LI e sugeririam o que aprender:

Os alunos me perguntavam no corredor o que iriamos aprender na aula

de inglés. Se iriamos brincar de diabo rengo, fita, danca das cadeiras. Calebe
sugeriu aprender 0s numeros.

(Diario de classe: 24/04/2006)

Nesta aula, os alunos sugeriram as mesmas atividades que vinham
sendo desenvolvidas, bem como outras atividades que até entdo ndo tinham

sido mencionadas:

Apbs coloquei no quadro as sugestdes de atividades dos alunos:

pesquisa, diabo rengo, ciranda cirandinha em inglés, passa e ndo volta e ovo
choco.

(Diario de classe: 24/04/2006)

Na aula seguinte, os alunos continuaram a sugerir atividades:



Logo que cheguei na sala de aula, Pamela sugeriu fazermos desenhos.
(Diario de classe: 26/04/2006)

Leandro disse:- Escrever um texto.
(Diario de classe: 26/04/2006)

Rafael: - Desenhos na quadra.[...] Rafael disse que era necessario
apenas giz.
(Diario de classe: 26/04/2006)

A professora perguntou para os alunos o que eles iriam desenhar:

Um dos alunos sugeriu 0s animais.
(Diario de classe: 26/04/2006)

Entdo Vinicius sugeriu os objetos da casa, a mobilia.
(Diario de classe: 26/04/2006)

Os alunos escolheram fazer desenhos na quadra. Antes disso, porém,
a professora escreveu no quadro os moéveis que os alunos gostariam de
aprender a dizer e escrever em LI. Os alunos copiaram no caderno e o levaram

para a quadra da escola:

Pedi para cada aluno dizer um movel que gostariam de saber.
(Diario de classe: 26/04/2006)

Os alunos desenharam e escreveram os homes dos objetos na quadra
com giz.
(Diario de classe: 26/04/2006)

Outros alunos, pertencentes ao turno da manha, também meus alunos,
vieram até a quadra pedir giz para desenhar, questionando como se dizia
algumas palavras em inglés.

(Diario de classe: 26/04/2006)




Figura 6 — Alunos escrevendo e desenhando na quadra da Escola
No dia da aula seguinte, durante o recreio, um dos alunos sugeriu 0
que aprender na aula de LI e outra aluna manifestou curiosidade em saber que

atividades iriam ser feitas:

Encontrei alguns alunos durante o recreio. Calebe disse para mim: -
Professora, vamos aprender os numeros de 29 a 100, hoje. Vanessa
perguntou: - O que vamos aprender hoje, professora?

(Diario de classe: 08/05/2006)

No inicio da aula, a professora anotou no quadro as sugestdes dos

alunos, o que os alunos gostariam de aprender naquela aula:

Comecei a anotar no quadro as sugestoes:

1. Numeros de 29 até 100, sugerido por Calebe

2. Animais, sugerido por Daiane.

3. Folhas para pintar, recortar, sugerido por Matheus. Ele disse: -
Nunca fizemos nenhuma folhinha.

4. Alfabeto em inglés, sugerido por Rafael.

(Diario de classe: 08/05/2006)

Além do que aprender, os alunos sugeriram algumas atividades:
Em geral os alunos sugeriram brincadeiras como o gato e o rato, diabo
rengo, esconde-esconde, utilizando as letras, os animais e nimeros.
(Diario de classe: 08/05/2006)

Os alunos escolheram aprender o alfabeto em LI:

Foi decidido pelas letras do alfabeto.
(Diario de classe: 08/05/2006)



ApoOs a professora ter ensinado aos alunos a pronuncia das letras do
alfabeto em LI, uma das alunas sugeriu uma brincadeira com as letras do

alfabeto:

Foi sugerida uma brincadeira pela Bianca:

- Cada aluno ganha uma letra. Todos fazem um circulo. A professora

chama duas letras. Um dos alunos tera que pegar o outro. O que for pego vai
ao centro da roda. Semelhante ao ovo choco.

(Diério de classe: 08/05/2006)

N&o houve apenas sugestdes de brincadeiras durante as aulas. Houve,
também, a curiosidade de uma aluna em saber como a brincadeira da forca é
realizada na LI. Esse fato demonstra que a aluna Bianca acredita na existéncia
de diferencas entre a brincadeira da forca em LP e a brincadeira da forca em
LI. Portanto, isto é, na maneira diferente que cada lingua tem de representar e

descrever o mundo:

A aluna Bianca perguntou: - Como é a forca em inglés?

(Diéario de classe: 17/04/2006)

No ultimo més do trimestre, a professora lembrou os alunos que eles
estavam sendo avaliados*? constantemente durante as aulas de LI, mas que no
final do trimestre eles teriam uma avaliacéo final. Nesses termos, a professora
perguntou para os alunos de que maneira eles gostariam que fosse a avaliacdo

final. Houve varias sugestoes:
Carlos Matheus gritou:- escrevendo é melhor.
(Diéario de classe: 22/05/2006)

Pamela sugeriu: - A senhora coloca os numeros e nés escrevemos.
(Diario de classe: 22/05/2006)

Outros alunos falaram folhinha.
(Diéario de classe: 22/05/2006)

Vinicius entdo sugeriu escolher o desenho de um objeto, por exemplo,
bolsa, e escrever em inglés.

“2 Em 2006 a avaliacdo dos alunos aconteceu através de parecer descritivo. A professora-
pesquisadora considerou a participacdo dos alunos nas atividades propostas, a assiduidade,
bem como o desenvolvimento das habilidades lingliisticas dos alunos ao longo do semestre.



(Diario de classe: 22/05/2006)

Bianca sugeriu fazermos cartazes.
(Diario de classe: 22/05/2006)

Daiane sugeriu a danca da cadeira.
(Diario de classe: 22/05/2006)

Eles disseram que iriam cantar, usando os numeros. Lembraram da
musica do indio em inglés que eles ouviram quando dancaram.
(Diario de classe: 22/05/2006)

Karina sugeriu gincana.
(Diario de classe: 22/05/2006)

Marilia pensou numa musica para cantar.
(Diario de classe: 22/05/2006)

Marilia mencionou bem baixinho: - Professora, a gente pode fazer um

teatro com os objetos de casa.

(Diario de classe: 22/05/2006)

Portanto, frente a uma série de sugestdes, houve uma votacdo para

escolher uma maneira de avaliacédo final. Naquela aula, os alunos decidiram

fazer a brincadeira da danca das cadeiras, sendo que durante a brincadeira

seria cantada a musica dos indiozinhos. A musica foi elaborada da seguinte
forma:

Marina cantou one, two, three indiozinhos, four, five, six indiozinhos,
seven, eight, nine indiozinhos, ten num pequeno bote. | am navegando pelo rio
afora, quando o jacaré se aproximou, e 0 pequeno bote dos indiozinhos quase,

guase virou.
(Diario de classe: 22/05/2006)

Além dessa atividade, na aula seguinte, os meninos da sala de aula
guiseram ser avaliados através da elaboracéo de cartazes. Decidiram desenhar
frutas e colocar os nomes das mesmas em LI. O local escolhido pelos alunos

para os cartazes serem fixados foi na parede de entrada da escola:




Figura 7 — Alunos elaborando cartazes em sala de aula.

As meninas quiseram elaborar uma peca de teatro. Enquanto os
meninos faziam o0s seus cartazes, elas escreviam o texto da peca de teatro
com a ajuda da professora. A peca de teatro que envolveu o nome dos moéveis
da casa, algumas saudacdes e as cores em LI*® foi ensaiado no turno da
manha. As alunas decidiram apresentar o teatro ndo s6 para 0s meninos da

sala, mas também para os alunos das séries iniciais do turno da manha:

Figura 8 - Alunas ensaiando a peca de teatro na Escola.

30 texto da peca de teatro esta no anexo H.



Mesmo com a atividade de avaliacao ja elaborada e com o semestre
finalizando, os alunos ndo deixaram de sugerir novas atividades durante as
aulas. Entusiasmados com os jogos olimpicos, na aula do dia 19/06/2006, os
alunos decidiram chutar a gol, uma pratica bastante comum entre criancas e
adolescentes brasileiros. A forma escolhida pelos alunos possibilitou a

utilizagcéo dos numeros:

Apos foi sugerido duas atividades: chutes a gol, usando os nimeros e diabo
rengo com as letras. Para isso fiz uma revisédo das letras do alfabeto. Os alunos
soletraram os seus nomes. Os alunos votaram nos chutes a gol. Levei os
alunos para o patio do lado da escola onde eles chutaram a gol. Enquanto uns
alunos chutavam os outros contavam o numero de chutes a gol.

(Diério de aula: 19/06/06)




Figura 10- Alunos chutando a gol na quadra de areia da Escola.

Verificamos, portanto, durante as aulas de LI, que os alunos
procurararam aprender o que eles tinham interesse e necessidade. Eles
buscaram, principalmente, utilizar as novas palavras e frases em LI em
atividades ludicas comuns a sua idade e a sua cultura, assim como utilizam a
sua LM fora do contexto de sala de aula. Essas verifica¢des, portanto, nos
levam a re-pensar nossas crencas acerca do que ensinar e como ensinar as
criangas do Ensino Fundamental dos anos iniciais, do papel da LM e, também,
acerca dos fatores envolvidos no processo de ensino/aprendizagem de uma
LE.

5.3 O GRAU DE APROXIMACAO DOS ALUNOS COM A LE DURAN TE OS
ESTAGIOS INICIAIS DE SUA APRENDIZAGEM

A presenca da LI na vida dos alunos do 5° ano, turma 51, ndo se
limitou apenas ao vocabulario adquirido durante as aulas de LI e nas atividades
desenvolvidas no espaco escolar. Alguns alunos buscaram desenvolver
atividades fora do horario de aula, alguns ensinaram o que aprenderam na aula
de LI aos seus familiares e outros comecaram atentar para a presenca da LI no
vestuario, em diferentes objetos e nos programas de televisao.

O fato da professora possibilitar que os alunos perguntassem suas
davidas e o que gostariam de saber na LI péde ter motivado os alunos a
ficarem atentos para a presenca da nova lingua fora do contexto de sala de
aula e a buscarem a cada dia mais conhecimento acerca da lingua que
estavam aprendendo formalmente na escola.

A partir da 52 aula, os alunos iniciaram a mostrar para a professora

objetos escolares e pecas do vestuario que continham palavras na LI, assim



como trazer, para a sala de aula, frases e palavras em LI escritas em diferentes

objetos e em programas de televisao:

Apés, quando bateu para o término do recreio, na saida da sala dos
professores, Daiane mostrou a camiseta com palavras em inglés, assim como
Rafael e Silvani.

(Diéario de classe: 10/04/06)

Na hora do recreio Bianca disse que ela estava usando uma camiseta com
palavras em inglés.
(Diéario de classe: 17/04/06)

Marilia perguntou para mim se o0 que estava escrito em seu lapis
estava em inglés: New style.
(Diéario de classe: 05/07/06)

Alessandra disse que tinha um jogo chamado space impact.
(Diario de classe: 19/06/06)

Matheus mostrou a capa do caderno dele e perguntou se era em

inglés: Adventure.

(Diario de classe: 03/07/06)

Essa fase de descoberta da presenca da LI em outras fontes,
diferentes do quadro da sala de aula, acompanhou o interesse dos alunos
pelos significados das palavras em LI que estavam escritas em seu vestuario,

materiais escolar e em outros objetos:

Bianca perguntou o que queria dizer rip cost. Andressa perguntou o que queria
dizer forever.
(Diéario de classe: 17/04/06)

Alessandra questionou o que era Hello Kitty.
(Diario de classe: 24/04/06)

Silvana mostrou a palavra beach escrita em sua méao e perguntou o

que queria dizer. Disse que viu essa palavra no livro de inglés que ela tinha em
casa.

(Diéario de classe: 05/06/06)

Karine mostrou uma camiseta onde estava escrito Winter fun.
(Diario de classe: 05/06/06)

Vinicius perguntou se /plai/ era em inglés.
(Diéario de classe: 05/06/06)

E game, perguntou Vinicius novamente.



(Diario de classe: 05/06/06)

Vinicius quis saber o que queria dizer a palavra power.
(Diéario de classe: 05/06/06)

Silvana anotou no quadro a palavra pool e perguntou o que era.
(Diario de classe: 05/06/06)

E outra aluna perguntou o que queria dizer apple bear que estava
escrito em seu estojo.
(Diario de classe: 05/06/06)

Cheguei na sala de aula e Leandro me mostrou uma frase em inglés
gue tinha copiado do caderno da irma.
(Diario de classe: 19/06/06)

Alessandra perguntou o que era fashion que apareceu na teveé.
(Diéario de classe: 19/06/06)

Bianca perguntou o que era back. Matheus perguntou o significado de
bad boy.
(Diéario de classe: 19/06/06)

Rafael mostrou a bermuda com uma série de palavras em inglés.
(Diario de classe: 19/06/06)

Vinicius mostrou a camiseta com palavras em inglés. As palavras eram

street, skateboard, do one’s best. Silvana também mostrou sua camiseta com
palavras em inglés. Bruno apontou para o boné do Osvaldo, perguntando o que
significava o que estava escrito no boné: try on.

(Diario de classe: 19/06/06)

Matheus mostrou a capa do caderno, perguntando o que queria dizer
happy Brasil. Rafael mostrou seu caderno onde estava escrito Matrix
Revolution [...].

(Diéario de classe: 19/06/06)

Vinicius mostrou os ténis free day e perguntou o significado.
(Diario de classe: 19/06/06)

Matheus perguntou o que queria dizer street fight.
(Diéario de classe: 19/06/06)

Alessandra disse que tinha um jogo chamado space impact.
(Diario de classe: 19/06/06)

Bruno perguntou o que significava in Hawaii que estava escrito no seu
caderno.
(Diario de classe: 19/06/06)



As alunas Silvana e Marilia pegaram um giz e anotaram no quadro as
seguintes palavras: nipponic e tiger.
(Diario de classe: 03/07/06)

Matheus mostrou a capa do caderno dele e perguntou se era em
inglés: Adventure.
(Diario de classe: 03/07/06)

Depois Pamela perguntou sobre as palavras que tinham em sua

bolsinha: Funky chick e de uma palavra que tinha em sua calca.

(Diario de classe: 05/07/06)

Além dos alunos terem curiosidade em saber o significado das palavras
escritas em LI no vestuério, material escolar e em outras fontes, eles também
comecaram a mencionar a presenca da LI nos programas de televisdo e nas

musicas:

No dia 31/05/06, Pamela perguntou na quadra da escola para eu trazer

a musica “beautiful” que estava tocando na novela e que tinha ouvido tocar na
outra turma.

(Diario de classe: 29/05/06)

A aluna Pamela mencionou que viu na MTVo clip da musica.
(Diéario de classe: 28/06/06)

Tagiane veio me disser que no programa Malhac&o da rede globo,

programa apresentado as 17h30min, tendo como publico alvo os adolescentes,
era possivel aprender uma série de palavras em inglés porque havia aulas de
inglés onde a professora falava em inglés na turma. Pamela disse que tinha
aprendido com o programa Hello, thank you e bye.

(Diario de classe: 03/07/06)

Leandro disse que tinha um CD em inglés em casa e que iria trazer

para aula quando a mae dele permitisse.

(Diario de classe: 05/07/06)

Alguns alunos buscaram, também, estudar a nova lingua em livros
didaticos e realizar atividades fora da sala de aula, sem a professora-
pesquisadora pedir. Algumas vezes, os alunos traziam trabalhos feitos em
casa™ , outras vezes, eles pediam cartolina para fazerem cartazes em casa e,

apos, colarem nas paredes da sala de aula:

* Algumas atividades est&o no anexo G.



OBS.: No dia 21/03/2006, Rafael disse no corredor da escola que fez
até o nimero 99.
(Diario de classe: 20/03/06)

Alessandra e Bianca disseram que pegaram livros de inglés na
biblioteca.
(Diario de classe: 20/03/06)

OBS.: PAmela mencionou que iria desenhar em casa o que tinha visto
no filme, o que era diferente.
(Diario de classe: 15/05/06)

Pamela disse que iria fazer um trabalho em inglés em casa e trazer
para colocarmos na parede da sala de aula.
(Diario de classe: 03/07/06)

Leandro disse que iria fazer os numeros de 11 até 20 para colocar na

parede e Silvana disse que iria fazer as frutas para colocar na parede, pois 0s
cartazes das frutas que os meninos tinham feito foram retirados da sala.
(Diério de classe: 03/07/06)
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Figura 11 — Alunas fixando os cartazes elaborados nas paredes da

sala de aula.

Além disso, os alunos procuraram ensinar 0 que tinham
aprendido na aula de LI para seus familiares, conforme respostas dos



pais a professora, quando questionados no dia 25/04/2006 a respeito da

presenca da lingua inglesa no ambiente familiar :

Mae de | Ela disse que a professora ensina 0 que esta escrito nas roupas em

Daiane inglés. Ela me mostra as camisetas e explica o que é.

Mae de | Ele fala bastante das aulas. Ele me ensina em inglés e portugués.

Leonardo | Primeiro pergunta se eu sei, depois me diz o que é. Eu néo sei nada,
mas ouco e aprendo.

Méae de | Ela gosta muito. Fala em casa o que aprendeu, até ensinou as cores

Karina para o pai dela. Pergunta para mim o que é tal palavra, para ver se
eu sei.

Mae de | Olha, eu adoro inglés e ela parece que também. Chega em casa e

Marilia pergunta para mim como se diz tal palavra em inglés. O que eu sei
eu respondo. Esses dias ela me perguntou como se dizia: Va para o
inferno. Eu disse como a minha professora Tania tinha me ensinado.
Go to the hell.

Mae da | Ela adora. Até achou um livro em inglés e passa com ele para baixo

Alessandra | e para cima.

Respostas a entrevista realizada antes da reunido semestral no dia
25/04/2006.

Deste modo, a percepcao dos alunos acerca da presenca da LI em
diferentes fontes, a atitude dos alunos em trazer para a sala de aula suas
dividas acerca do que esta fora da aula de LI e a busca por mais
conhecimento na lingua que estavam aprendendo leva-nos a constatar que: 1)
a LI ndo estd longe da realidade dos alunos mais carentes das escolas
publicas; 2) o ensino/aprendizagem de uma LE ndo precisa se limitar ao que a
professora traz para a sala de aula; 3) os professores nao precisam tratar a LI
como uma lingua que se encontra apenas nos livros didaticos e no espaco da
sala de aula; 4) a aprendizagem de uma LE ocorre além das quatro paredes de
uma sala de aula e 5) os alunos da escola publica sdo curiosos e motivados
para a aprendizagem de uma LE.

5. 4 Os conhecimentos construidos durante as aulas de LI

Como buscamos compreender o encontro de um grupo de alunos do
Ensino Fundamental com uma LE dentro do espaco escolar, acreditamos ser
importante falarmos a respeito do que os alunos aprenderam durante o periodo

em que foi realizada a pesquisa, uma vez que a escola é o espaco onde deve



ocorrer 0 ensino e aprendizagem de uma LE, embora haja uma intensa
proliferagao de cursos livres.

Segundo os PCN'’s (1998), para que a aprendizagem de uma LE seja
garantida, deve-se proporcionar ao aluno seu engajamento discursivo, ou seja,
desenvolver a capacidade do aluno de agir no mundo por meio da palavra em
LE nas varias habilidades comunicativas, bem como garantir a continuidade e a
sustentabilidade do ensino da(s) lingua(s) estrangeira(s) escolhida(s) pela
comunidade escolar.

Assim, os PCN’s (1998) assinalam que 0s objetivos para o ensino da
LE devem estar dirigidos para que o aluno:

Perceba o mundo multilingiie e multicultural em que vive;
Compreenda enunciados orais e escritos;
Se empenhe na negocia¢ao do significado, e ndo na correcéao.

Portanto, ao longo dos quatro anos de Ensino Fundamental, espera-se
gue o aluno tenha construido capacidades que Ihe permitam, em linhas gerais:

Expressar-se através da lingua estrangeira, percebendo novas
formas de ver o mundo, reconhecendo-se como participante de
um mundo plural e multilingue;

Utilizar-se dos varios tipos de conhecimento (sistémico, de mundo
e de organizacao textual) para sua atuacdo na lingua estrangeira,
fazendo as escolhas adequadas no que diz respeito as
habilidades comunicativas nos diversos momentos de interacéo
social, sejam estas concretizadas a partir de textos orais ou
escritos.

Cumpre ressaltar, que 0s objetivos propostos conferem ao ensino da LE
um carater dialégico, priorizando toda a questdo interacional, de construcdo
conjunta de sentidos, e ainda, envolve o trabalho com as quatro habilidades
lingUisticas, pensando no pleno desenvolvimento da aprendizagem. A partir
disso, o ensino da LE deve pautar-se, assim como apontam os PCN'’s (p.58-
61), no sentido de promover a co-participagcdo social e possibilitar o
compartilhar de conhecimento, considerando 0s processos interacionais para a

construcéo do significado.



Em vista disso, o aprendizado de uma LE nas escolas de Ensino
Fundamental deveria fundamentar-se em trés pilares, correspondentes aos
conhecimentos que precisam ser considerados para o desenvolvimento do

processo de aprendizagem como mostra a figura abaixo:

LINGUA ESTRANGEIRA
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Conforme apontam os PCN’s (1998), o conhecimento sistémico
compreende 0s niveis Iéxico-semanticos, morfolégicos, sintaticos e fonético-
fonolégicos. Apoiando-se nesse tipo de conhecimento, o aluno € capaz de
fazer escolhas adequadas as diversas situacdes e aos diversos contextos em
que se insere. O conhecimento de mundo diz respeito as vivéncias e
experiéncias individuais pertencentes a cada sujeito. Tal conhecimento lhe
permite a compreenséo de fatos que tenham ligacdo com seu entorno.

J4& o conhecimento da organizacdo textual refere-se as rotinas
interacionais, entendidas como processos de troca e negociacao de sentidos,
constem eles de textos orais ou escritos. Esse tipo de conhecimento possibilita
ao sujeito diferenciar diferentes tipos de texto, oferecendo, também, pistas as
guais podem vir a facilitar o processo de compreensdo quando o aprendiz
estiver engajado em atividades que exijam tal tipo de conhecimento. Assim, 0
sujeito constréi conhecimento quando relaciona o conhecimento sistémico, de
mundo e textual na producdo de sentidos, e iSso se manifesta na maneira
como usa a linguagem cujo uso contempla fatores histéricos — o momento em

que se vive e fatores contextuais — o lugar onde se realiza a interacéo.



O mesmo documento aponta que esses trés tipos de conhecimento
devem estimular o exercicio da consciéncia do aluno, levando-o a refletir sobre
a lingua que esta aprendendo. Como a atuagdo em sua lingua materna na
maioria das vezes ocorre de forma inconsciente, o aprendiz acaba nao fazendo
uso de estratégias metacognitivas. Deve-se, entao, capacita-lo a refletir sobre o
conhecimento. Essa capacidade de pensar sobre o conhecimento é chamada
de consciéncia linglistica, mecanismo que permite ao aprendiz reconhecer
agueles elementos que fazem parte dos trés tipos de conhecimentos ja
tratados.

Frente a essas colocagdes, questionamos: quais desses
conhecimentos, fundamentais para o0 desenvolvimento do processo de
aprendizagem de uma LE, segundo os PCN’s, os alunos buscaram construir ou
utilizar durante a pesquisa realizada? Como foi possibilitado que os alunos
escolhessem o que aprender e como aprender, dentre 0s conhecimentos acima
mencionados, podemos observar que os alunos tiveram um grande interesse
pela oralidade, pelo léxico e pelos significados das palavras da nova lingua,
resultando na aquisicéo de um vocabulario extenso até o final do semestre®.

Além do interesse pelo Iéxico, pela oralidade e pela semantica, a
sintaxe também se fez presente nas aulas de LI, uma vez que os alunos
tiveram interesse em aprender a dizer algumas frases em LI, bem como obter o
significado de frases lidas em outras fontes que ndo no quadro da sala de aula.
Esse interesse pelas frases em LI se manifestou jA no primeiro dia de aula

guando os alunos mencionaram as frases que conheciam na LlI:

Vinicius disse: - Thank you. Perguntei o que significava.

Marilia respondeu: muito obrigado.

Vinicius disse:- Oh, my God.

Marilia disse: - Oh, meu Deus.

Gabriel disse: - | still love you, eu continuo amando Vvoceé.

Bianca disse: - | love you.

Gabriel disse: - knock, knock on the heaven’s door, dizendo bate, bate na porta
do céu. Eu amo essa musica, ele comentou.

Fernanda disse : what’s your name? Qual o seu nome?

Karina cantou: happy birthday to you, happy birthday to you, parabéns para
vocé

Gabriel perguntou o que era: | can’t get no satisfaction ?

> Ver glossario no anexo M.



Fernanda disse:- Good morning
(Diario de classe: 06/03/2006)

Esse interesse se manifestou em outras aulas quando os alunos
buscaram aprender a dizer algumas frases na LI e a compreender o significado
de algumas frases que eles liam no material escolar, no vestuario e em outros
locais que ndo no ambiente escolar. Esse interesse comecou a ser manifestado
na terceira aula quando a aluna Alessandra quis saber o significado de uma

frase:

Alessandra quis saber o significado da frase que estava anotada em
seu caderno ‘My teacher is beautiful’.
(Diario de classe: 20/03/2006)

Ja na quarta aula, a aluna Pamela perguntou como se dizia uma frase
com a mesma estrutura sintatica da frase questionada pela aluna Alessandra.
Além do interesse das alunas pela formacao de frases, outros alunos também
mencionaram frases na LI para professora frases em LI:

Professora, como que € ‘Minha professora € legal?
(Diéario de classe: 27/03/2006)

Durante o recreio, encontrei Leandro no corredor e ele me disse que
tinha aprendido uma frase nova “Good morning, teacher”.
(Diéario de classe: 10/04/2006)

Cheguei na sala de aula e Leandro me mostrou uma frase em inglés

gue tinha copiado do caderno da irma. Coloquei no quadro a frase e perguntei
que palavras eles ja conheciam. Responderam “love”, dizendo o significado: -
Amor, professora. A frase era: Love is not just looking into another eyes, but
looking outward the same direction.

(Diario de classe: 19/06/2006)

A presenca de frases na LI também ocorreu nas brincadeiras propostas
pelos alunos e na peca teatral elaborada pelas alunas. No dia 10/04, os alunos

decidiram brincar de diabo rengo. Durante essa brincadeira, uma das alunas

guis saber como se dizia as frases em LI:

Bianca questionou, durante a brincadeira, como se dizia em inglés: que cor? E
o diabo e quem é?



(Diario de classe: 10/04/2006)

Além das brincadeiras, as frases em LI também foram utilizadas na peca
teatral elaborada pelas alunas:

Fernanda falava no telefone com o namorado: dizia Hello, good
morning.
(Diario de classe: 29/05/2006)

As alunas queriam comecar a elaborar as falas do teatro.
(Diario de classe: 05/06/2006)

As frases do teatro foram as seguintes: | am the sofa. | am the T.V. |

am the door. | am the housewife. | am the ventilator. | am the cleaner. | am the
cupboard.

(Diario de classe: 05/06/2006)

Com relacdo a producdo dos sons da nova lingua, os alunos agiram
como bebés em fase de aquisicdo da LM, uma vez que eles ouviam as
palavras em LI e as pronunciavam sem medo de cometerem erros. Eles
buscaram, conforme observamos nos excertos acima, dizer as palavras, mas
nao buscaram conhecer, por exemplo, o modo de articulacdo dos fonemas ou a
transcricao dos mesmos.

Da mesma forma, verificamos que em nenhum momento os alunos
tiveram a preocupacdo em saber a classe gramatical das palavras, isto €, em
saber qual palavra era artigo, substantivo, adjetivo, etc. O interesse dos alunos
era aprender a se comunicar em LI, a utiliza-la em suas brincadeiras e na peca
teatral, mas nao falar sobre a lingua que estavam aprendendo.

Essa atitude dos alunos leva-nos a reconhecer que 0O processo
ensino/aprendizagem de uma LE, em seu estagio inicial, para alunos do Ensino
Fundamental ndo deve ser fundamentado na transmissdo de conhecimentos
gramaticais, nem mesmo no conhecimento metalinguistico, uma vez que para

os alunos esses conhecimentos ndo séo significativos. Esses conhecimentos



resultam no que Coll (2002) chama de aprendizagem extrinseca, isto €, uma
aprendizagem que trabalha conhecimentos externos a pessoa, impostos
culturalmente, alheios a sua identidade. Uma aprendizagem que nao deve ter

mais lugar nas salas de aula de LE.

5.5. O encontro com a LI

Nesta secédo, apresentamos a opinido dos alunos acerca do seu primeiro
contato formal com uma LE dentro do espaco escolar publico brasileiro, ou
seja, acerca das suas aulas de LI. Acreditamos que as palavras dos alunos sao
suficientes para caracterizar este encontro. Por isso, ndo faremos relagbes com
os autores referenciados ao longo deste trabalho e nem comentarios acerca
das respostas dos alunos. Abaixo, apresentamos as respostas para uma das
perguntas feitas no questionario*® aplicado no final do ano letivo.

Como foram as suas aulas de Inglés?
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Dessa forma, a partir da analise dos dados e da opinido dos alunos
acerca das aulas de LI, podemos verificar que o primeiro contato formal dos
alunos com a LI caracterizou-se como um periodo de descobertas, significativo
e agradavel. Um periodo de descobertas porque os alunos puderam, através
das aulas, se depararem com 0s sons e a escrita de uma lingua diferente da
sua e com uma maneira diferente de representar a realidade. Frente a essa
nova lingua, nem tdo nova, como observamos na primeira aula de LI em que os
alunos mencionaram o que sabiam dizer em inglés, os alunos tiveram diversas
atitudes e sentimentos.

Frente aos sons e a escrita, os alunos agiram como uma crianga em
fase de aquisicdo da LM, pois houve balbucios, caretas e movimentos com o
corpo. Frente a maneira da LI representar a realidade, os alunos demonstraram
desapontamento e surpresa, pois, esperavam que houvesse uma palavra em LI

para cada elemento existente em seu meio.



Um periodo significativo e agradavel, porque os alunos puderam
aprender o que eles tinham necessidade e curiosidade e ndo apenas o que a
professora queria que fosse aprendido. Essa oportunidade dos alunos
participarem da construcdo do conhecimento lingiistico em sala de aula, fez
com gue as aulas, conforme a opinidao dos alunos, ndo fossem sindénimas de
perda de tempo ou de dor. Da mesma forma, o encontro com a LI ndo foi
caracterizado como um periodo marcado ‘mais pela dor do que pelo prazer e
menos pelo sucesso do que pelo fracasso’, conforme menciona Damem (1987,
p.24).

Um periodo em que pudemos verificar, enquanto professores, a
existéncia de uma real possibilidade de constru¢do de conhecimento linguistico
através da voz dos alunos. Alunos que apontaram caminhos para a sua
aprendizagem e, por isso, sentiram-se responsaveis pela mesma, tornando o
espaco da sala de aula mais agradavel tanto para eles mesmos quanto para a
professora de LlI.



CAPITULO VI - CONSIDERACOES FINAIS

Conscientes das diversas variaveis envolvidas no processo
ensino/aprendizagem de uma LE dentro do espaco escolar e da insatisfacéo da
maioria dos alunos do Ensino Fundamental com a disciplina, buscamos,
através deste estudo, compreender o encontro de um grupo de alunos
iniciantes de uma escola publica brasileira com uma LE, especificamente, suas
atitudes frente a nova lingua e suas preferéncias de aprendizagem, a fim de
melhorarmos a nossa pratica pedagogica em sala de aula.

Percebemos, a partir das interagdes em sala de aula, que o primeiro
contato formal dos alunos com uma LE, neste caso com a LI, dentro do espago
escolar publico brasileiro foi caracterizado como um periodo de descobertas,
de estranhamentos e surpresas, bem como de envolvimento, de curiosidade e
de vontade de aprender. Um periodo marcado pela presencga constante da LM,
porto seguro e onipresente, conforme advoga Revuz (2002). Um periodo,
conforme a avaliacdo*’ do aluno Leandro da turma onde a presente pesquisa
foi realizada, que ele gostaria de viver novamente se fosse magico.

As interacOes estabelecidas pelos alunos nas aulas de LI revelaram
diversas atitudes frente aos sons, a grafia e aos sentidos das palavras. Um dos
aspectos observados pelos alunos com relacdo a grafia foi a organizacéo
diferente das letras em algumas palavras em LI, por exemplo, a presenca de ‘Il
e ‘cc’, encontros consonantais que ndo ocorrem na LP. Ao se depararem com
0s sons da LI, alguns alunos reagiram como bebés em fase de aquisi¢cao da
linguagem, pois ao tentarem se comunicar na nova lingua, os alunos
gesticularam, movimentaram o corpo, fizeram caretas e produziram sons sem
sentido, enfim retornaram a fase de bebés.

Além disso, durante as aulas de LI, os alunos gradativamente
perceberam que iniciar a aprendizagem de uma LE implica se deparar com um
novo sistema de representacdo da realidade, pois 0 mundo € representado de
formas diferentes em cada lingua (BYRAM & RISAGER 1999; REVUZ 2002,

BAKHTIN, 2004). Essa percepc¢do foi sendo construida pelos alunos através

" verificar a avaliacdo dos alunos acerca das aulas de LI nos anexos | e J.



dos questionamentos feitos acerca da maneira dos falantes de LI
representarem a realidade através de desenhos ou palavras.

Essa curiosidade para saber se os falantes de LI, como primeira lingua,
desenham e brincam de formas diferentes, assim como a falsa ilusdo dos
alunos da existéncia de uma palavra em LI para designar cada elemento da
realidade que os rodeia, colaboraram para que os alunos pudessem perceber
que ser falante de uma LE implica bem mais do que organizar as letras nas
palavras e de pronuncia-las de uma forma diferente da LP. Implica aventurar-se
em uma nova forma de representacdo do mundo. Uma forma que néo € errada,
nem mais importante, mas diferente da maneira da sua LM representa-lo.

A fim de verificarmos as preferéncias de aprendizagem dos alunos,
procuramos adotar e alicercar a nossa pratica numa visao histérico-social de
linguagem e de ensino/aprendizagem. Consideramos, durante as aulas, as
funcBes e capacidades que os alunos ja tinham aprendido ou dominado, ou
seja, o seu nivel de desenvolvimento real, e possibilitamos, através das trocas
no ambiente escolar com o0s colegas e a professora, o desenvolvimento de
funcbes e capacidades ainda ndo dominadas pelos alunos, isto é, o0
desenvolvimento do nivel potencial. Desta forma, compreendemos a
aprendizagem conforme o conceito vygotskyano, isto €, como resultado das
trocas que ocorrem no ambiente social.

Dentro dessa perspectiva, para que os alunos apontassem os caminhos
de sua aprendizagem, possibilitamos que eles escolhessem o que gostariam
de aprender a dizer na nova lingua e de como aprendé-la, sem restringirmos as
formas de interacéo e de utilizacdo do espaco fisico da sala de aula e do patio
da escola. Podemos observar que os alunos buscaram aprender o que lhes era
significativo, isto &, aquilo que lhes satisfazia a curiosidade, assim como o que
lhes preenchia a necessidade de viver num mundo que fizesse sentido, isto &,
no mundo em que elas vivem e num mundo de fantasia e de sua imaginacao
(VASCONCELLOS, 2002).

Logo, os alunos procuraram utilizar as palavras e frases da LI
principalmente em atividades ladicas comuns a sua faixa etaria e a sua cultura:
brincadeiras, teatro e musicas. Nesses termos, os alunos buscaram se
aproximar cada vez mais da nova lingua ndo s6 dentro da sala de aula, mas

também fora do contexto escolar. Eles ensinaram aos seus familiares o que



tinham aprendido em sala de aula®®, procuraram mostrar para a professora e
colegas palavras em LI de diferentes fontes (programas de tevé, vestuario e
objetos em geral) e elaboraram trabalhos em casa sem a requisicdo da
professora-pesquisadora. Desta forma, conforme a avaliacdo dos alunos

acerca das aulas de LI*°

, O primeiro ano em contato com a nova lingua dentro
do espaco escolar publico ndo foi doloroso e nem frustrante para os alunos.

Frente a essas observacdes e andlises, a pesquisa nos possibilitou ndo
apenas obtermos uma melhor compreensdo do tema proposto, mas também
re-pensarmos nossas crencas acerca do que ensinar e como ensinar os alunos
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, acerca do processo
ensino/aprendizagem. Um processo que ndo deve se restringir apenas a
habilidade de leitura, pois, conforme observamos durante as aulas, os alunos,
em fase de aprendizagem de uma LE, tiveram necessidade de se comunicar e
de produzir sentidos, principalmente, através da fala, mesmo que timidamente;
sem, no entanto, deixarem de ter uma certa curiosidade acerca da escrita de
algumas palavras e frases na LI.

Além disso, a pesquisa mostra que o0 espaco escolar publico ndo é
sinbnimo apenas de retrocessos e frustragbes no que tange 0 processo
ensino/aprendizagem de uma LE. H& professores empenhados em levar em
conta o interesse dos alunos em relacdo a novidade que representa aprender
uma LE, possibilitando-os participarem da constru¢cdo de seu conhecimento e,
acima de tudo, de seu discurso, mesmo que esse profissional esteja frente a 10
turmas por dia, como a professora da turma onde foi realizada a pesquisa.

“8 Ver entrevista com os pais no anexo L.
9 Ver avaliacdo dos alunos acerca das aulas de LI nos anexos | e J.
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ANEXO A - Solicitacdo de autorizacdo da Direcdo da Escola Adelmo

Simas Genro para coleta de dados

A Diretora da Escola:

Eu, Mariane Frigo Denardin, R.G 1054091952, CPF: 771533830/34,
residente & Rua Hélvio Basso, 1787, na cidade de Santa Maria — RS, venho por
meio desta, solicitar a autorizacdo para realizar a coleta de dados para minha
pesquisa de Mestrado em Linguistica Aplicada da Universidade Catdlica de
Pelotas — UCPEL.

A coleta de dados sera feita durante o primeiro semestre letivo de 2006,
nos periodos normais de aula de lingua inglesa da turma 51.

Os dados serao coletados através da gravacdo das aulas em mp3 e de
fotos de algumas atividades desenvolvidas pelos alunos. Os dados serao
coletados visando:

1. Verificar a aproximacéao dos alunos com a lingua inglesa dentro e fora
da sala de aula;

2. Analisar as reagdes dos alunos frente aos sons, a escrita e aos
significados das palavras em lingua inglesa, durante as aulas de lingua
inglesa;

3. Verificar as preferéncias de aprendizagem dos alunos durante as aulas
de lingua inglesa.

Como professora dessa Instituicdo, comprometo-me a utilizar os dados,
assim como todo o material coletado UNICAMENTE e EXCLUSIVAMENTE
como fonte de pesquisa e analise do projeto “Encontro com uma lingua

estrageira”.

Atenciosamente,

Professora Mariane Frigo Denardin

Diretora Antonia Deloci de Lima



ANEXO B - AUTORIZACAO DOS PAIS OU RESPONSAVEIS
Prezados pais ou responsaveis:

Gostaria de comunicar-lhes que o grupo de alunos do 5° ano, turma 51,
do Ensino Fundamental da Escola Municipal Adelmo Simas Genro foi escolhido
para participar de uma pesquisa que esta sendo realizada de marco a julho de
2006 dentro do horério de aulas.

A pesquisa envolvera todo grupo tendo como obijetivo:

1. Verificar a aproximacéao dos alunos com a lingua inglesa dentro e fora da
sala de aula;

2. Analisar as reagdes dos alunos frente aos sons, a escrita e aos
significados das palavras em lingua inglesa, durante as aulas de lingua
inglesa;

3. Verificar as preferéncias de aprendizagem dos alunos durante as aulas
de lingua inglesa.

Comunico que esta pesquisa esta sendo realizada durante o 1° semestre de
2006, sendo que as aulas sédo gravadas em mp3 e algumas atividades sao
fotografadas.

Para tanto, pe¢o sua permissao:

1. Para que seu filho possa participar da pesquisa;

2. Para que os dados coletados durante a pesquisa possam ser usados
para apresentacdes que venham ocorrer dentro da area de pesquisa
da qual esta professora faz parte. Estas apresentacdes terdo como
finalidade o estudo, a analise e verificagbes quanto a andamentos da
pesquisa.

Este estudo esta sendo realizado pela professora Mariane Frigo Denardin
gue € uma pesquisadora da Universidade Catodlica de Pelotas — UCPEL

Todos os dados dessa pesquisa estdo a disposicao.

Antecipadamente agradeco a colaboracéo para a realizacao desta
pesquisa.

Santa Maria, 06 de marco de 2006.
Cientes:

Pai ou responsavel Mariane Frigo Denardin Aluno(a)



ANEXO C — CRONOGRAMA DAS AULAS DE LINGUA INGLESA NO

PRIMEIRO SEMESTRE/2006

MARCO

ABRIL

MAIO

JUNHO

JULHO

06 (2hs.)

03 (2hs.)

08 (2hs.)

05 (2hs.)

03 (1.30h.)
(houve
momento de
reflexdo)’

13 (2hs.)

10 (2hs.)

15 (2hs.)

12 (ndo houve
aula neste
dia: curso de
formacao)

05(1h.)
(horério .
alternativo)

20 (2hs.)

17 (2hs)

22 (2hs.)

19 (2hs.)

10 (2hs) (
nao houve
aula: curso de
formacao)

27 (2hs.)

24 (2hs.)

29 (2hs.)

26 (2hs.)

17 (2hs.)

26 (1h)

28 (1h.)HA™

18 (1h)
Ensaio do
teatro com as
meninas.
(Horéario extra-
classe)

24 ( férias)

31 (2hs.)

" O momento de reflexdo acontece todas as segundas-feiras na escola e envolve todos os
alunos. Durante esse momento a equipe diretiva da avisos gerais e a orientadora 1é uma
mensagem ou oracao.
™ O horério alternativo caracteriza-se por um horario que é alterado semanalmente. Tem como
objetivo proporcionar uma aula a mais para cada disciplina, além da carga horaria semanal

estipulada.

HA: horério alternativo.




ANEXO D - RESULTADO DO QUESTIONARIO APLICADO NO DIA 06 DE
MARGCO DE 2006

S: sim N: ndo NAO ESTAVA
NOME IDADE SERIE ANTERIOR |ESTUDOU
INGLES ANTES

LEANDRO 10 32 N
VINICIUS 12 32 N
ALESSANDRA 12 32 N
OSVALDO 12 32 N

BRUNO 12 32 N

DAIANE 13 32 N
LEONARDO 11 32 N

CALEBE 10 32 N
ALESSANDRO 10 32 N

CARLOS MATEUS |10 32 N
GABRIEL 13 32 S

BIANCA 9 32 N

PAMELA 9 3a N
MAURICIO 10 32 N

RAFAEL 12 32 N
FERNANDA 12 32 N

KELLY 11 32 N

CARINA 9 32 N
VANESSA 10 32 N

MARILIA 10 32 N
SILVANA 10 32 N
ANDERSON Nao estava Nao estava Nao estava
KATHY Nao estava Nao estava Nao estava




ANEXO E - TRANSCRIQAO COMPLETA DE DUAS AULAS
Aula 01

Dia: 17/04/2006

Tempo de duragao: 2hs.

ALS: todos os alunos P:professora-pesquisadora AL: aluno/a

(Neste dia a professora-pesquisadora encontrou os alunos da turma 51 no
momento civico, antes da aula. Alguns alunos perguntavam se iriam ter aula de
LI. Na hora do recreio, a aluna Bianca disse que estava usando uma camiseta
com palavras em LI. A aluna Karina perguntou para professora se iriam fazer a

pesquisa e Calebe perguntou se eles iriam brincar no patio novamente).

(Ao chegar na sala de aula, os alunos falaram todos juntos)

ALS: - Vamos brincar de diabo rengo, de danca da cadeira, professora.

P: - Vamos programar a aula depois da chamada.

(Professora espera os alunos ficarem em siléncio para fazer a chamada)

P:- Good afternoon students! Alguém tem alguma duvida sobre a aula
passada? Alguém quer saber alguma palavra em LI?

Bianca: - Professora o que quer dizer rip coast?

P: - Rip quer dizer rasgo, corte e coast quer dizer costa marinha....As duas
palavras juntas costa marinha partida...algo assim.

Andressa: - Professora o que quer dizer forever?

P: - Forever € para sempre.

P: - Alguém tem alguma pergunta a mais?

(Alunos nao responderam)

P: Entdo, o que vamos aprender hoje? O que vamos fazer?

Daiane: - Vamos terminar de brincar de diabo rengo?

Vinicius e Bruno: - Vamos brincar de pega-pega, professora.

P: - Como vamos usar a LI nesta brincadeira?

Vinicius: - Vamos dizer plega-plega ....

(risos dos alunos da turma)



P: - Bah, como é mesmo pega-pega em inglés? Vou ver e dizer para vocés na
proxima aula. A teacher ndo lembra agora..

Leonardo: - Vamos brincar de morto ou vivo?

P: - Como vamos usar a LI?

Pamela: - A senhora ensina como se diz morto e vivo em inglés...

Bianca: - Como é a forca em inglés?

P:- Se brinca da mesma maneira. Dizemos hangman e 0 que muda é a
pronuncia das letras das letras. Por exemplo: boy: b /bi/ - o / ou/ - y /uai/
Andressa:- Ah, a professora ensina para noés as letras entéo.

Pamela: - Brincar de forca ndo.....é chato.

Daiane:- Vamos brincar de diabo rengo. Vamos terminar porque na ultima aula
nao terminamos, bateu.

P:- Turma, mas o que vocés querem aprender hoje? A partir disso, vocés
escolhem as brincadeiras para utilizar as palavras novas.

Bianca: - Vamos brincar de passa-passara. Podemos dizer as frutas em inglés,
0S numeros até 3.

P: - Quem gostaria de aprender as frutas em inglés?

(A maioria dos alunos levantou a mao).

P: - Que frutas vocés querem aprender a dizer em inglés.

ALS:- Laranja.

P: - Como é a cor laranja?

ALS:- Orange

ALS:- Abacaxi.

P: - Pineaplle

Rafael:- People

(risos)

ALS:- Uva

P:- Grape

Rafael: - Rap....(risos)

ALS:- Morango

P:- Strawberry

Rafael:- Strogonofe

(Marilia deu uma gargalhada e os outros alunos comecgaram a sofrrir)



(Professora-pesquisadora inicia a escrever no quadro os nhomes das frutas, os
alunos Vinicius, Leonardo e Bruno faziam sons ndo identificaveis, como
balbucios. Enrolavam a lingua. AL9 da mesma forma).

Silvana:- Como é banana?

P: - Banana € banana.

Pamela:- Banana €é banana, professora? (demonstrou surpresa em sua
entonacao)

Calebe:- Como € butia, professora?

P: - Essa fruta € tipica daqui, s6 tem aqui, por iSso ndo tem esse nome em
inglés.

(Calebe ficou com uma expresséo de desapontamento).

Bianca: - Professora néo precisa saber todas as frutas em inglés para fazer a
brincadeira, s6 algumas.

(Bianca e Andressa cantavam a musica passa passara, substituindo o 1,2,3 por
one, two e o three ficard)

Bianca e Andressa:- Professora a musica fica asssim: Passa passara quem de
traz ficarda a porteira esta aberta para quem quiser passar. Passa one, passa
two e o three ficara. (Os alunos e a professora-pesquisadora foam para o patio
realizar a brincadeira do diabo rengo e de passa-passara).

Marilia:- Teacher, como é morango, eu esqueci?

P: - Strawberry.

Marilia: - Stroh...é dificil de dizer

Marilia:- Teacher, posso trocar o nome da fruta? Como se diz cereja?

P: - Pode. Cereja € cherry.

(ALS brincavam, cantavam a musica: -passa passara quem de traz ficara, a
porteira esta aberta para quem quiser passar, passa one, passa two e o three
ficara.”. Logo apGs decidiram ir para a quadra brincar de morto ou vivo)

P:- Quando eu disser, dead todos devem se acocar. Quando eu disser alive,
todos levantam, ok?

(Por algum tempo a professora-pesquisadora conduziu a brincadeira. A AL1
pediu para dizer dead ou alive)

Bianca: - Teacher, posso dizer agora?

(Bianca falou as palavras em LI com naturalidade e os outros alunos

obedeciam ao comando). (Bateu o sinal para irem para casa).



AULA 02
Dia: 24/04/2006

Tempo de duracgéao: 2hs.

(Antes de iniciar a aula de LI, os alunos perguntaram para a professora-
pesquisadora no corredor, durante o recreio, 0 que iriam aprender na aula de
LI. Perguntaram se iriam brincar de diabo rengo, danca das cadeiras. O aluno

Calebe sugeriu que fosse ensinado os nameros).

Os alunos esperavam a professora-pesquisadora na porta da sala de aula.
Estavam ansiosos e agitados para saberem o que iria ser feito durante a aula
de LI.

P:- Hello, pessoal. Vamos sentar e nos acalmar.

(ALS sentam)

(P espera siléncio)

P: - Good afternoon para todos. Vamos responder a chamada e logo ja
programamos a nossa aula.

(Apd6s chamada, professora-pesquisadora escreve no quadro o que os alunos
ja tinham aprendido).

P:- Vou colocar no quadro o que a gente ja aprendeu a dizer em inglés.

P: - Quais as cores que vocés lembram?

ALS: - Orange, yellow, blue, red, pink.

(P escreveu no quadro)

P: - E 0s niumeros?

ALS:- One, two, three, four, five, six, seven, eight, nine , ten.

(P escreveu no quadro)

P: - E as frutas?

ALS:- Orange, banana, grape, pineaplle, apple.

(P escreveu no quadro)

P:- Vocés lembram que a aluna Bianca perguntou se as pessoas que falam
inglés desenham da mesma maneira que nés desenhamos. Pois &, 0 que
vocés acham? Vocés acham que o desenho de uma casa € igual ao desenho

de uma house?



Leonardo:- Teacher, como eu vou saber. Eu nunca fui la.

P: - Bem, desenha como vocé acha que é.

ALS:- Eu acho que sim...eu acho que n&o...(metade da turma dizia que sim,
outra metade dizia que nao)

Daiane:- Teacher, a senhora sabe como é né? Se é igual ou diferente?
Daiane:- Eu acho que é diferente.

Daiane: - E igual ou diferente, teacher?

P:- Dani , como que a gente pode saber se é igual ou diferente a maneira de
desenhar uma house e uma casa?

Daiane:- A senhora pode desenhar no quadro, dai a gente vai saber.

(Depois que todos os alunos desenharam, a professora-pesquisadora
perguntou como eles poderiam saber se € igual ou diferente)

P:- Como nés podemos saber se € diferente ou igual?

Carlos Eduardo: - Teacher, a senhora pode trazer fotos, filme.

P:- Alguém ja assistiu um filme filmado nos EUA, Inglaterra, Canadd, Austrélia?
Pamela e Alessandra:- Teacher, a gente ja viu e as casas sao diferentes.

P:- Entdo, o que vocés preferem que eu traga, filme ou fotos?

ALS: - Filme.

Alessandra: Teacher, o que é Hello Kitty?

P: - Hello? O que é Hello turma?

ALS: - Oi.

P:- E kitty?

(P pega uma mochila que tem o desenho da hello kitty)

P:- Que bichinho é esse aqui ha mochila?

ALS:- Uma gatinha.

P:- Entdo, o0 que é Kitty?

ALS: - Gatinha. Oi, gatinha.

(O AL4 olhou para a professora-pesquisadora sorrindo e disse: - Hello Kitty)

P:- O que vamos fazer hoje? O que vamos aprender?

Karine:- Pesquisa.

Bianca- Ciranda cirandinha em inglés

Luiz: - Passa e n&o volta.

Marilia:- Ovo choco



P:- A brincadeira de roda ciranda cirandinha é tipica do Brasil. As criancas que
falam a lingua inglesa como primeira lingua tém outras brincadeiras de roda.
Outras cancoes.

Pamela:- Vamos fazer diabo rengo e usar as cores, teacher?

ALS: - Isso...

(P revisou com os alunos as cores em inglés e as frases ditas durante a
brincadeira em inglés)

Os ALS e a P foram para o patio da escola. Durante a brincadeira os alunos
utilizaram as cores em inglés e as frases em inglés: Who's that? The devil.
What color?

Bateu o sinal para ir para casa.



ANEXO F — ANOTACOES E REGISTROS DAS AULAS GRAVADAS NO
DIARIO DE CLASSE DA PROFESSORA-PESQUISADORA

Aula: 01
Dia: 06/03/2006

Tempo de duragao: 2hs.

Este foi o primeiro dia de aula. Iniciei a aula me apresentando e pedi que 0s
alunos respondessem um pequeno questionario. Neste questionario estava
sendo pedido o nome, idade, série de origem e se tinham aprendido inglés
antes. Apdés, conversei a respeito da origem da nossa lingua portuguesa. Falei
a respeito de Portugal, dos indios e a maneira que esses aprenderam a lingua
portuguesa. Questionei se eles sabiam em que paises era falada a lingua
inglesa.

Bianca respondeu: - Estados Unidos, Alessandra disse: - Canada. Logo outros
disseram América do Sul, Central, Asia, Africa... Entdo, mostrei-lhes no mapa
os paises onde a LI é falada como primeira lingua e segunda lingua. Expliquei
porque quase todos os alunos aprendem a LI nas escolas. Apds, perguntei se
eles sabiam algumas palavras em lingua inglesa. Varios levantaram o bracgo
para dizer. As palavras foram as seguintes:

Vinicius disse: - Thank you. Perguntei o que significava.

Marilia respondeu: muito obrigado.

Vinicius disse:- Oh, my God.

Marilia disse: - Oh, meu Deus.

Alessandra disse:- Naime. Eu disse: name.

Alessandra disse: - nome.

Gabriel disse: - | still love you, eu continuo amando vocé.

Bianca disse: - | love you.

Perguntei o que significava.

Bianca disse: - Alguma coisa romantica.

Alessandra disse: - E amor meu.

Entdo eu disse que era eu amo VOCE.

Gabriel disse: - knock, knock on the heaven’s door, dizendo bate, bate na porta

do céu. Eu amo essa musica, ele comentou.



Vanessa disse: Yellow, amarelo.

Pamela: Thank you, obrigado.

Matheus disse: Castle, castelo.

Andressa disse: Good, naime, bom, nome.

Silvana disse: one, um

Marina disse: teacher, professora.

Gabriel disse: dog, guaipeca, cachorro (risos dos colegas).
Fernanda disse: what’s your name? Qual o seu nome?
Marilia disse: hi, oi.

Bianca disse: bye, tchau.

Fernanda disse: blue, azul.

Alessandra disse: no, néao.

Karina cantou: happy birthday to you, happy birthday to you, parabéns para
vocé

Vinicius perguntou o que era good mil

Leandro contou até 10 em inglés

Gabriel perguntou o que era: | can’t get no satisfaction ?
Fernanda disse:- Good morning

Marilia disse: - Bom dia.

Falei que na outra aula irilamos planejar o que iriamos aprender. Gabriel
disse que iria procurar frases de mausicas que queria aprender. Marilia
perguntou como era tchau. Eu perguntei para a turma como era. Bianca disse: -
Bye ou bye-bye. Kalebe disse para mim que aprendeu 0s numeros até 10 com
a irma que esta no segundo grau. Entdo, os alunos comecaram a contar em
inglés até 10 e dizer as palavras thank you, teacher. Marilia disse no corredor:

bye-bye.

Aula: 02
Dia: 13/03/2006

Tempo de duracgéao: 2hs.

Cheguei na sala de aula e Silvana mostrou o caderno com os meses do ano.
Disse que anotou todos os que ele sabia. Alessandra perguntou como era

mesmo oi em inglés. Coloquei a data no quadro. Perguntei o que significava



March. Um aluno respondeu a data. Outro respondeu que era marco. Um dos
alunos perguntou o que significava o th acima do niumero. Perguntei para turma
0 que significava o th. Como n&o houve nenhuma resposta, expliquei que o th
marcava ordem e que nas datas em inglés, sempre usamos um numeral
ordinal. Como estavamos no décimo terceiro dia de marco, deveriamos usar o
th para marcar ordem. Comentei que na outra aula tinhamos falado a respeito
das palavras que eles jA conheciam e que iriamos organizar a aprendizagem.
Procurei saber o que iriamos aprender em inglés no 5° ano. Comentei que
tinhamos muitas coisas que poderiamos aprender em inglés. Perguntei o que
eles poderiam aprender a dizer na lingua inglesa. Bruno pronunciou um som
sem sentido, enrolando a lingua. Os alunos riram. Entdo retomei a pergunta.
Andressa disse que poderiamos aprender a dizer o mundo em LI. Os alunos
comecaram a citar o que poderiamos aprender a dizer em inglés: os animais,
as flores, o material escolar, nomes de pessoas. Entdo perguntei se 0 Nosso
nome mudava em inglés. Alguns alunos responderam que mudava e outros
disseram que ndo mudava. Comentei que 0 nosso home ndo mudava, que 0
nome continuava igual em todo mundo. Perguntei se podiamos dizer os nhomes
das cores em inglés, os numeros, 0s tipos de comida como arroz e feijao. Eles
disseram que sim. Os alunos continuaram a enumerar 0 que era possivel
disser em inglés: os numeros, mochila, mesa, cadeira, estojo, caneta, chao,
caderno, ar, lapis. Comentei que poderiamos dizer muitas coisas em inglés e
gue precisdvamos organizar 0 que iriamos aprender no 5° ano. Escrevi no
guadro os campos semanticos relacionados com o0 que eles tinham
mencionado. Continuei perguntando o que mais era possivel aprender em
inglés. Eles continuaram enumerando: as letras, as partes da casa, 0 corpo
humano. Eles disseram as palavras relacionadas com os esportes, a comida,
meio ambiente, a escola, animais, cores, niumeros, partes da casa, natureza,
centro da cidade, meios de transporte, eletrodomésticos, corpo humano,
formas geomeétricas, planetas, universo, centro da cidade e universo Um aluno
falou palavras relacionadas ao mundo. Pedi para que cada um pensasse no
gue gostaria de aprender no 5°ano. Depois levantas se o dedo para dizer o que
gostariam de aprender. Comecei a ouvir 0s alunos. Vanessa disse que gostaria
de aprender palavras relacionadas com a sala de aula. Perguntei quem mais

gostaria de aprender palavras relacionadas a sala de aula. Depois percebi que



deveria perguntar seguindo a lista de topicos escritos no quadro. Continuei
perguntando aos alunos quem gostaria de aprender palavras relacionadas a
comida. Depois perguntei quem gostaria de aprender palavras relacionadas a
esporte e assim sucessivamente. Contei em inglés o niamero de alunos que
gostariam de aprender cada topico. Durante a escolha os alunos vibravam
(falavam alto, batiam nas classes) por poder escolher, participar e notar que
muitos colegas queriam aprender as mesmas coisas. Percebi que alguns
alunos néo tinham mencionado nada. Entdo perguntei para esses alunos o que
eles gostariam aprender. O aluno Calebe falou os numeros. Fernanda disse
gue gostaria de aprender tudo. A partir das escolhas dos alunos, o tépico mais
votado foi esportes. Pedi que os alunos anotassem no caderno o que estava
escrito no quadro. Os alunos ndo gostaram de saber que tinham que copiar.
Durante a coOpia, um aluno perguntou como se dizia lapis, outro perguntou
como se dizia professora, outra perguntou como era amarelo. Apés copiarem,
os alunos comecaram a dizer 0s esportes que gostariam de aprender. O
primeiro esporte dito foi futebol. Disse em inglés e ap0s escrevi no quadro
football. Expliquei o significado de foot e de ball. Expliquei que na Inglaterra se
diz football e nos Estados Unidos se diz soccer. Um dos alunos perguntou o
gue estava escrito. Soletrei a palavra F-O-O-T- B- A-L-L. Depois um aluno
disse volei. Perguntei se alguém sabia dizer em inglés. Entdo escrevi
VOLLEYBALL. Bianca comentou que tinha BALL. Rafael perguntou se era dois
“II"” na palavra BALL. Depois perguntaram como se dizia basquete. Silvana
procurou confirmar se havia duas palavras para se referir a futebol. Ela
perguntou: Tem dois “futebol”? Disse que uma palavra era usada e outra nos
Estados Unidos. Disse que basquete era BASKETBALL. Perguntei o que
significava ball. Os alunos responderam bola. Silvane disse que nao sabia
escrever. Eu perguntei se era dificil e se ela ndo sabia escrever. Entdo disse
para ela olhar para mim e soletrei as letras da palavra F-O-O-T-B-A-L-L,
dizendo que eram as mesmas letras do portugués. Fui até a mesa dela e
percebi que ela tinha copiado FOOTBALL e apagado. Entédo disse que estava
certinho, que era s6 copiar letrinha por letrinha e ter paciéncia que néo teria
como escrever errado. Perguntei aonde ia a bola quando jogadvamos basquete.
Eles responderam na cesta. Entdo disse que basket era cesta. Pamela

perguntou sobre o esporte que tem a ragquete. Perguntei para a turma qual era



0 esporte que tinha a raquete. Os alunos responderam que era ténis. Entéo
escrevi no quadro tennis. Marilia perguntou se era dois “cc” na palavra soccer.
Gabriel perguntou como era narrador em inglés. Entdo disse que era narrator.
Silvana me chamou em sua mesa e disse que ndo conseguia escrever. Rafael
falou: - E facil guria, € s6 ver como ta ali. Entdo fui até o quadro e perguntei
para Silvane que letras tinhamos na palavra FOOTBALL. Entdo os colegas
foram soletrando F-O-O-T-B-A-L—L. Comentei que era facil. Depois soletramos
a palavra SOCCER e TENNIS. Depois fui até sua mesa e perguntei se ela tinha
certeza que nao estava conseguindo. Entdo soletrei a palavra soccer e ela
escreveu. Percebi que Silvana estava com preguica de copiar.

Perguntaram como era bicicleta. Perguntei se alguém sabia. Um aluno disse
bicycle. Perguntei se tinha outra maneira de falar bicicleta. Um aluno
respondeu: bike.

Perguntaram como era skate em inglés. Entdo perguntei se a palavra era em
portugués ou em inglés. Os alunos disseram que a palavra era em portugués.
Comentei que era uma palavra que pegamos emprestado da lingua inglesa.
Perguntaram como era nadar. Disse que era to swim e natacdo swimming.
Perguntaram como era roller. Mais uma vez tive que explicar que era uma
palavra em inglés. Continue perguntando se queriam aprender mais algum
esporte. Perguntaram como era patins, beisebol, surf, boliche, futebol de saléo,
video game, sinuca, golfe, taco. Quando disse que taco era club, uma aluna
disse: - Mas é clube também. Bianca perguntou como era o nome do esporte
gue tinha uma bolinha e um taco. Perguntei para a turma se eles sabiam qual
era 0 esporte. Eles disseram que era sinuca. Escrevi no quadro a palavra
POOL. Silvana continuava sem copiar. Entdo disse mais uma vez que as letras
das palavras em inglés eram as mesmas letras das palavras em portugués.
Entdo comecaram a perguntar outras palavras que n&o tinham relacdo com
esportes como: rato, dinossauro, passarinho. Perguntaram como era gol,
grémio, inter, mae, pai, cunhado, irmédo, irma, caderno, piolho, cueca. O
interessante € que alguns alunos jA me chamavam de teacher. Perguntaram
novamente se 0S N0ssos nomes mudavam. Frisei que 0S N0SSOS nomes nao
mudam. Eles sdo os mesmos em qualquer lugar do mundo. Perguntaram por
que o nome da KATE era em inglés. Respondi que os pais dela registraram a

colega com um nome tipico de paises que falam a lingua inglesa.



OBS.: Dia 16/03/2006 encontrei Marilia no corredor e ela disse que queria
aprender na préxima aula as cores. Minha colega de trabalho disse que os

alunos estavam a chamando de teacher.



ANEXO G — TRABALHOS DE ALUNOS FEITOS EM CASA









ANEXO H - PECA DE TEATRO CONSTRUIDA PELOS ALUNOS E PELA
PROFESSORA-PESQUISADORA

H: housewife F: friend M: marceneira D: daughter

A housewife e a friend tentam entrar em casa, mas ndo conseguem.

H: Vamos door, abre!

F: Deixe eu tentar. Abre te césamo, door!

H: Oh, my God! Eu ndo consigo entrar na minha house. Eu tenho que entrar
para ligar para minha daughter Patricia.

(A housewife fica brava e empurra a porta. A porta cai e a housewife cai junto.
A friend ajuda, pega na sua mao)

H: Thank you, Priscila.

H: E agora?

F: Eu vou ligar para a marceneira

A friend digita os numeros do telefone 99453359

F: 99453359 - Good morning. A senhora pode vir consertar a door da minha
friend que quebrou, please!

M: Yes, clean. Qual é o endereco?

F: Quadra 25 (two — five). House (5)

M: Estou indo ja.

(Enquanto isso, a housewife se abana com calor, fazendo gestos nervosas. E
diz)

H: Vou tomar ar. Vou ligar o ventilator.

A housewife liga o ventilator e tenta sentar no sofa. O sofa se mexe.

H: O que esta acontecendo nesta house?

(Quando ela senta, o sofa quebra).

A friend mais uma vez levanta a housewife e diz:

F: Vou pegar um glass no cupboard e colocar um pouco de agua e agucar para
vocé se acalmar.

(A friend vai até o cupboard, pega o glass, dizendo em voz alta: Glass).

F: E agora, qual € o acucar? (estda em duvida entre dois potes)

Eu vou pegar esse

(A friend pega o sal ao invés do acucar)

F: Minha friend toma essa agua com acucar para se acalmar.

(A housewife toma a agua e gospe porque esta salgada)



H: My God! Essa agua tem sal. Sera que atirei stone na cruz?

(Nisso, a housewife pega a stone da bolsa e joga na cruz que esta na parede e
senta no chao)

(A marceneira chega. Toca a campainha. A friend vai até a porta)

F: Oh, hello...A senhora ndo esta vendo que a porta esta no chéao.

M: Oh, Hello, senhora. Sera que posso me sentar um pouco? Vim correndo la
do Alto da Boa Vista até aqui..

F: Yes, of course.

(A marceneira senta e molha o bumbum. Levanta e vai arrumar a porta)
M: Ops! Eu acho que molhei o meu foreves...

(Logo, a housewife olha para o clock e diz)

H: Esta na hora do jornal.

(A housewife levanta, pega a mao da friend e vao para a frente da tv. A
housewife coloca no canal do jogo)

TV: Ronaldinho passa para Ronaldo. Ronaldo cai de gordo.

H: Ah, jogo néo.

(A housewife troca de canal)

TV: Meu amor ndo me deixe.

H: O que é isso?

A housewife troca de canal novamente.

TV: Good morning! Noticiais quentinhas da school Adelmo Simas Genro.
A teacher Sandra comeu banana e ficou doidona. O teacher Artur cai de
bicicleta e rasgou as cuecas.

Voltaremos em breve com mais informacgdes. Bye-bye.

(Nisso chega a daughter)

D: Hello, mom!

D: Hello, Patricia!

H: Como foi a school hoje?

D: Very good. Aprendi as colors em inglés hoje.

F: Duvido que vocé deste tamanho tenha aprendido as cores em inglés.
D: Tu queres ver?

A daughter aponta para os méveis e diz as cores deles em inglés.

D: A porta é brown. A tv € pink. O sofa é blue. O arméario € orange. O som é

red. O ventilador é yellow.



F: Muito bem. Agora, podemos viajar para Londres.
D: Ah, eu aprendi uma musica em inglés também!

Vamos ouvir.
A musica é “HI, MEG. HI, MEG. HOW ARE YOU, TODAY?



ANEXO |- AVALIACAO DOS ALUNOS DAS AULAS DE LI EM 20 06

Com o objetivo de saber a opinido dos alunos acerca das aulas de LI, no
final do ano letivo, a professora-pesquisadora pediu que os alunos
respondessem, sem se identificarem, as seguintes perguntas acerca das aulas
de LI

6. Como foram as suas aulas de Inglés?

7. Do que vocé mais gostou?

8. Do que vocé nao gostou?

9. Como vocé quer suas aulas em 20077

10.0 que vocé aprendeu?

As respostas dos alunos nos mostram que a aprendizagem da LI
ocorreu de uma forma agradavel e interessante. Brincadeiras, teatro,
elaboracdo de cartazes, bem como a aprendizagem das cores e numeros
foram mencionadas como 0 que mais 0s alunos gostaram de desenvolver e
aprender em sala de aula. Uma experiéncia de aprendizagem que os alunos
gostariam de repetir e/ou de continuar tendo no outro ano letivo durante as
aulas de LI, conforme observamos nas respostas *°dos alunos as perguntas:

1- Como foram as suas aulas de Inglés?

1- Boas

2- Muto boas e se eu fosse magico eu queria passar tudo de novo

3- Foi muito legal. Aprendi muita coisa

4- As minhas aulas de Inglés foi muito bom neste ano.

5- Foi muito boas, professora gostei muito

6- Muito boas

7- Muito boas

8- Otimo

9-Boa

10-Foi muito boas por que a professora Mariane esinou varias coisas como as
frutas em Inglés, os animais, 0s nUmeros e muitas coisas legais e adorei esse

ano de 2006 com a professora Mariane

11- Muito boas- Otimas

0 Algumas respostas de alunos est&o no anexo .




12- Eu gostei

13- Foi muito bom

14- As minhas aulas de inglés foi muito legal .

15- Eu amei as aulas de Inglés com a professora Mariane. Ela ensinou muitas

coisas 6timas

16- Muito boa. Adorei vocé Mariane

17- Muito divertida e legal

18- As minhas aulas de Inglés foram muito boas

2-Do que vocé mais gostou?

1- Todas eu gostei

2- De tudo

3- Foi muito legal, aprendi muita coisa

4- Gostei de aprender as cores e 0s numeros

5- De aprender as cores

6- Das brincadeiras

7- Da titcher nos encinar com paciéncia e o teatro das meninas

8- Quando nds ensaiamos para o teatro

9- De tudo

10- De tudo o que eu aprendi com as aulas da professora Mariane

11- De aprender sobre as cores

12- Eu gostei porque eu aprendi.

13- Eu gostei de tudo

14- Eu gostei de fazer os cartaz, os numeros.

15- Gostei das brincadeiras em Inglés, gostei das palavras

16- Do teatro e das aulas

17-Das brincadeiras

18-Eu gostei das brincadeiras e das aulas

Do que vocé nao gostou?




2-

3- Os mininos que nao respeitaram

4-Eu gostei de tudo

5- Gostei de tudo

6- Eu gostei de tudo

7-Dos guris revoltados

8- Quando alguns aprontavam e todos levavam

9-De nada

10- Eu gostei de todas as aulas de Inglés

11-

12-

13- Nada

14- Eu nao gostava quando eu ndoencomodava ea sora me chingou

15- Eu nao gostei foi que a senhora nédo ficou mais com a gente

16-Gostei de tudo

17-Eu gostei de tudo

18-Gostei de tudo

2- O que vocé aprendeu em Inglés?

1- Eu aprendi as cores em inglés

2- Tudo de bom

3- Eu aprendi gato, elefante, cachorro, boi, vaca e tudo de mais

4- Eu aprendi de tudo

5- As cores, sports, mais 0s animais a natureza etc...

6-Os numeros, as brincadeiras, objetos os materiais de escola e muitas coisas

7- As frutas, os alimentos, os esportes, o teatro e quero que continue

8- As cores, 0s animais, objetos e meio ambiente

9-Tudo

10- Todas as coisas as frutas os animais 0s nUmeros

11- Tudo de bom

12- Gato, casa, escola, porta, vetiladro e um monte de coisa

13- Gato, cachorro, arvore, ar, caro, macaco, maca, casa, banana




14-Eu aprendi 0s numeros, as cores, as coisas da casa, aprendi muita coisa
em inglés

15- Eu aprendi algumas frases e muitas palavras

16- O nome dos animais, moveis da casa, cores

17-Os animais, as cores, 0s niumeros, os moveis e as frutas

18- Eu aprendi esportes, brincadeiras,cores e muitas coisas

5- Como vocé quer suas aulas de LI em 2007?

1- Todas boas

2- Do mesmo geito que 2006

3- Tudo o que a senhora quiser nao precisa perguntar

4- O mesmo de antes

5-Queria tudo o que teve

6- Muito divertidas, com muitas brincadeiras

7- Eu quero que a professora Mariane seja a nossa professora novamente

8-Como estas

9- O mesmo em 2006

10- Eu quero as aulas em 2007 mais melhor do que foi em 2006

11- Tam boas quantas as de 2006

12-

13- Eu quero que seja tudo 6timo

14- Eu quero que os colegas sejam mais educados

15- Eu quero sair ver as coisas e botar no caderno tudo em Inglés

16- Que vocé Mariane seja a professora da minha turma beijao

17- Quero a mesma coisa de 2006

18- Eu quero aprender muitas coisas em Inglés




ANEXO J — AVALIACAO DOS ALUNOS









ANEXO K — CADERNO DA ALUNA PAMELA



ANEXO L- RESPOSTAS DA ENTREVISTA COM OS PAIS NO DIA

25/04/2006

Neste dia houve uma reunido com os pais dos alunos. A reunido foi

marcada pela supervisdo da escola e grupo de professores para falar de

algumas questdes referentes as regras da escola, a disciplina e a avaliacédo

dos alunos. Poucos estiveram presentes. No entanto, falei com os pais

presentes a respeito da aprendizagem de lingua inglesa dos mesmos.

Perguntei as maes presentes se os alunos falavam a respeito das aulas de

inglés em casa. As respostas foram as seguintes:

Mae de | Ela disse que a professora ensina 0 que esta escrito nas roupas

Daiane em inglés. Ela me mostra as camisetas e explica o que é.

Méae de | Ele fala bastante das aulas. Ele me ensina em inglés e

Leonardo portugués. Primeiro pergunta se eu sei, depois me diz o que é.
Eu néo sei nada, mas ouco e aprendo.

Mae de | Ela gosta muito. Fala em casa o que aprendeu, até ensinou as

Karina cores para o pai dela. Pergunta para mim o que é tal palavra,
para ver se eu sei.

Mae de | Olha, eu adoro inglés e ela parece que também. Chega em casa

Marilia e pergunta para mim como se diz tal palavra em inglés. O que eu
sei eu respondo. Esses dias ela me perguntou como se dizia: Va
para o inferno. Eu disse como a minha professora Tania tinha me
ensinado. Go to the hell.

Mae da | Ela adora. Até achou um livro em inglés e passa com ele para

Alessandra | baixo e para cima.




ANEXO M - GLOSSARIO DAS PALAVRAS EM LI REGISTRADAS NOS
CADERNOS DOS ALUNOS DA TURMA 51 DURANTE O PRIMEIRO
SEMESTRE DE 2006.

A B C D E F
all Big Club dad eight four
apple band Cross door egg five
athletic basketball chair dragon Excuse-me  football
april bicycle celular dog english friend
am baseball cow dead eyes funny
alive bowing car day elephant fashion
animals brother cool duck eleven free
another Brother-in- | cat desk eighteen fitness

law
afternoon book cupboard direction funk
airplane beautiful closet devil fruits

boy cute daughter furniture

baby colors Fourteen

buffalo cherry fifteen

bear cloudy forgot

girl cleaner first

basic crossword flower

brown casting

black chick

blue cat

color classmate

bag crocodile

beach christmas

bad class

back curtain

box cloud

blue

brown

black

butterfly

bye

birthday

but




G H J K L
Green horse ice july kitty Light
Gray heart 5 jaguar lamp
Green happy I Love
god hope into look
Golf hello life
goal hi lion
goalkeeper | housewife

good holiday

girl hammer

game homework

grape heart




M N ©) P R
Mom notebook orange Pen rat
Monkey nine 0X Pencil roller
My numbers one pencilcase red
Morning nineteen off planets
march on pool
mouse phone
Monday pink
mango purple
may pineapple
mails pear

power

play

papaya




S T \% Z
shake table volleyball zebra
Six The ventilator
seven Three

sixteen Thirty

Seventeen Two

swimming | ten

skate Twelve

surf thirteen

sun twenty

soccer thank

sister teacher

Shout up tennis

silence tiger

student t-shirt

Skirt That

Stereosing | these

School tangerine

style today

star t.v

silver tour

strawberry | teen

Street truck

Space




W Y

what yourgurt
who yellow
white You
Winter

wear




