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RESUMO

Cada vez mais, estudar uma lingua estrangeira ¢ fundamental para a interagdo no mundo
globalizado. Com base nesse pressuposto, tem-se a lingua inglesa presente na escola basica
brasileira como disciplina de lingua estrangeira moderna obrigatoria a partir do terceiro ciclo
do ensino fundamental. Mas dentro da sala de aula tal obrigatoriedade ndo é garantia de que o
ensino dessa lingua seja isento de especificidades em relacdo a aprendizagem. Uma dessas
especificidades é a coexisténcia, em dada turma, de alunos situados em diferentes patamares
de conhecimento quanto a lingua inglesa. O presente estudo teve como objetivo geral analisar
como entram em cena a cooperacdo e a exotopia/excedente de visdo quando os alunos
vivenciam situacdes didaticas potencialmente interativas e dialdgicas, com vistas a
aprendizagem da lingua inglesa. O trabalho caracteriza-se como uma pesquisa intervencéao de
abordagem qualitativa, realizada por meio da execucdo de dez oficinas de jogos de lingua
inglesa com dez alunos dos sextos anos, de uma escola da rede privada de Passo Fundo (RS).
As oficinas foram registradas em audio e video e acompanhadas pela pesquisadora através de
observacdo direta. O material gerado foi submetido ao tratamento segundo procedimento da
analise de contetdo. A andlise dos dados amparou-se no aporte tedrico de Piaget (1973, 1994,
1998, 2012, 2014), Bakhtin/Voloshinov (1997) e Bakhtin (2011), além de autores
contemporaneos que interpretam suas obras. Foram operadas categorias como cooperacao,
respeito matuo e unilateral, agrupamento de operages, interacdo, enunciado, compreensdo
responsiva ativa, exotopia e, ainda, excedente de visdo. Concluiu-se que, para que 0S
conceitos entrem em cena e potencializem o aprendizado do idioma, alguns fatores sdo
necessarios, como o respeito mutuo e a reciprocidade. Quando esses elementos estdo
presentes propiciam que os alunos operem em comum e resolvam as atividades propostas,
através do debate e do controle dos argumentos. Esse cenario cooperativo permite que 0s
alunos exponham seus excedentes de visdo, no que se refere aos conhecimentos da lingua,
quanto constituindo-se como estratégias de jogo, o que possibilita a construcdo de novos
conhecimentos sobre a lingua inglesa. Além disso, constatou-se que a organizacdo e a
metodologia do jogo sdo de momentos de interacdo e, consequentemente, de trocas cognitivas
qualificadas.

Palavras-chave: Lingua Inglesa. Educacdo Basica. Jogos. Cooperacdo. Excedente de Vis&o.



ABSTRACT

Increasingly, studying a foreign language is essential for interaction in a globalized world.
From this assumption the English language has been present in Brazilian basic school as a
compulsory subject of modern foreign language starting in the third cycle of elementary
school. But inside the classroom such requirement is not a guarantee that the language
teaching is free of specificities in relation to learning. One of these specificities is the
coexistence, in a particular class, where students are in different levels of knowledge about
English language. In this context, this study had the general objective of analyzing how
cooperation and exotopy / surplus of vision burst upon the scene when students experience
situations potentially didactic interactive and dialogic, with views to learning the English
language. This study is characterized as a intervention research of a qualitative approach,
performed by running ten workshops of games using the English language with ten students
from grade six of a private school in Passo Fundo, RS. The workshops were recorded through
videotaping and audio, and direct observation of the researcher. The generated data was
subjected to treatment second procedure of content analysis. The data analysis was based on
the theoretical support of Piaget (1973, 1994, 1998, 2012, 2014), Bakhtin/VVoloshinov (1997)
and Bakhtin (2011), as well as contemporary authors who interpret their works. Categories
were operated as cooperation, mutual and unilateral respect, grouping operations, interaction,
enunciated/enunciation, active responsive understanding, exotopy and also surplus of vision.
It was concluded that for these concepts come into play and boost language learning, some
factors are needed, such as mutual respect and reciprocity. When these elements are present
they provide students operate in common and solve the activities proposed, through
discussion and mutual control of arguments. This cooperative scenario allows students to
expose their surplus of vision, both regarding the language knowledge, and in regard to the
game strategies, thus enable the construction of new knowledge of the English language.
Furthermore, we conclude that the organization and methodology of the game are essential to
allow moments of interaction and hence qualified cognitive changes.

Keywords: English Language. Basic Education. Games. Cooperation. Surplus of vision.
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1 INTRODUCAO

Cada vez mais, estudar uma lingua estrangeira (LE) é fundamental para a interacdo no
mundo globalizado. A velocidade das transformacdes exige o dialogo em um mundo sem
fronteiras e quando pensamos em uma lingua estrangeira, geralmente, a lingua inglesa é a
primeira que vem a nossa mente. Isso se deve a dois fatores importantes, segundo Grigoletto
(s.d, s/p): “a extensdo do poder colonial britanico, que teve seu apice no final do século XIX,
e a hegemonia dos Estados Unidos como poder econdmico no século XX”. Atualmente, a
lingua inglesa é o idioma oficial em mais de setenta paises e também o idioma mais ensinado
como segunda lingua em diversas na¢Ges. Na escola bésica brasileira, a lingua inglesa esta
presente como disciplina de lingua estrangeira moderna (LEM) obrigatdria a partir do terceiro
ciclo do ensino fundamental. Além disso, figura como disciplina desde a educacdo infantil em
muitas escolas publicas e privadas.

A escolha do tema “condigdes de aprendizagem de lingua inglesa” surgiu da minha
experiéncia como professora do idioma em uma escola da rede privada de Passo Fundo, onde
trabalho desde o ano de 2008 com as turmas do nivel 11l da educacédo infantil até o 7° ano do
ensino fundamental. Refletindo sobre a escolha de ser professora, lembro-me bem do meu pai
ouvindo musicas em inglés todos os sabados a tarde, deslumbrado com a melodia e timbre de
voz de Bob Dylan. Sem entender uma palavra, mas encantado, ele me pedia: - Filha, o que é
mesmo que ele esta falando? VVocé podia fazer um curso de inglés e traduzir para mim tudo
isso que ele estd dizendo! Naquele momento, com 13 anos de idade, comecei entdo um curso
de idiomas, e também iniciou a minha paixao pela lingua inglesa. Estudei em uma escola de
idiomas até o final do ensino médio, fiz um intercambio cultural e, por fim, iniciei a
licenciatura em Letras. Ha mais de 14 anos, portanto, a lingua inglesa esta presente no meu
dia a dia.

Comecei a trabalhar em uma escola de idiomas logo que retornei do intercambio
cultural feito na Australia, uma experiéncia nova, mas que mudou a minha vida. A partir
daquele momento a sala de aula passou a ser meu novo lar. Essa experiéncia pedagdgica me
motivou a cursar Letras, pois, além de gostar muito da lingua inglesa, também sou amante da
literatura. Durante 0 curso precisava encontrar uma escola para realizar os estagios
curriculares. Busquei entdo retornar a escola onde sempre estudei e & desenvolvi o estagio e
o trabalho de concluséo de curso. Coincidentemente, a professora das turmas saiu da escola

nessa mesma época; dessa forma, realizei o estdgio como regente das turmas e depois dei
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continuidade a esse trabalho. Iniciei atuando com a educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental e, atualmente, leciono também nos anos finais deste segmento.

O trabalho docente com varias séries possibilita um olhar mais atento ao
desenvolvimento linguistico dos alunos, pois € possivel acompanhar a caminhada que se
inicia na educacdo infantil e se estende até os anos finais do ensino fundamental. As
dificuldades encontradas no dia a dia da sala de aula para lidar com alunos de diferentes
patamares de conhecimento me levaram a procurar estratégias para melhorar a qualidade da
aprendizagem do idioma. Ainda, e principalmente, me impulsionaram a buscar meios
didatico-pedagdgicos em que esses diferentes niveis de conhecimento pudessem propiciar
trocas cognitivas, interacdo e cooperacdo para desenvolver o aprendizado da lingua inglesa.
Dessa forma, essa pesquisa € motivada por razGes pessoais e profissionais da pesquisadora.
Também como, por razdes académicas e cientificas, ja que foi através da pesquisa cientifica
que a docente buscou subsidios para lidar com a conjuntura da sua sala de aula. Acredita-se
que o estudo pode auxiliar outros professores que também encontram essas mesmas
dificuldades nos seus cotidianos, trazendo para a discussdo esse tema e buscando possiveis
caminhos metodologicos a serem seguidos.

A LEM ¢ um campo disciplinar escolar incorporado pelos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN). Os Parametros Curriculares Nacionais - Lingua Estrangeira (PCN-LE)
(BRASIL, 1998) estabelecem que o ensino de LEM inicia-se no 3° ciclo do ensino
fundamental (52 série - 6° ano) e se estende até o 3° ano do ensino médio. Sua principal
finalidade como componente curricular é habilitar os alunos a ler e a compreender textos na
LE estudada, conhecer os aspectos gramaticais e culturais da lingua e, também, desenvolver
na medida do possivel, a compreensdo e a expressao oral.

Na escola publica, a disciplina de lingua inglesa é incorporada ao curriculo a partir do
3° ciclo do ensino fundamental, geralmente contemplando um ou dois periodos semanais, 0
que varia de acordo com a institui¢do de ensino. O fato de a LE ter sido institucionalizada ndo
é garantia de que se desenvolva em niveis satisfatorios. Ha alguns fatores que fazem com que

as habilidades exigidas no PCN-LE ndo sejam plenamente trabalhadas:

Deve-se considerar também o fato de que as condigdes na sala de aula da maioria
das escolas brasileiras (carga horaria reduzida, classes superlotadas, pouco dominio
das habilidades orais por parte da maioria dos professores, material didatico
reduzido a giz e livro didético etc.) podem inviabilizar o ensino das quatro
habilidades comunicativas. Assim, o foco na leitura pode ser justificado pela funcdo
social das linguas estrangeiras no pais e também pelos objetivos realizaveis tendo
em vista as condicOes existentes (BRASIL, 1998, p. 21).
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Essa realidade estd mudando aos poucos, a passos lentos. Um importante avanco foi
impulsionado com a inclusdo de LEM no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD),
denominado PNLD-LEM, no ano de 2011. Dessa forma, as escolas publicas passaram a
contar com um material didatico rigorosamente avaliado por profissionais capacitados. O
edital de selecdo dos materiais foi muito criterioso, tentando contemplar todas as habilidades
da lingua, visando também fornecer um bom material de audio e de suporte aos professores.
Com isso, os docentes das escolas publicas tém acesso a mais recursos e suporte pedagdgico
para aperfeicoar o seu trabalho, que, no momento, vem enfrentando dificuldades, como
aquelas ja mencionadas.

Por outro lado, a realidade das escolas privadas é diferente das escolas publicas, pois
nelas o ensino de LE € iniciado na educacdo infantil e se estende até o Gltimo ano do ensino
médio e, geralmente, ha dois ou mais periodos semanais para a disciplina. Com isso, 0s
alunos tém a oportunidade de interagir na lingua estudada por mais tempo durante a sua vida
escolar, além do que, geralmente as instituicdes de ensino disponibilizam uma infraestrutura
de boa qualidade aos professores e alunos, com salas de aula equipadas, recursos
tecnoldgicos, bibliotecas com um bom acervo em LE, dentre outros fatores. Outro aspecto
importante a ressaltar é que, acredita-se, o publico das escolas privadas tem mais condi¢Ges
financeiras de arcar com um curso de idiomas paralelo a escola; dessa forma, muitos alunos
recorrem a centros de idiomas para desenvolver ainda mais sua fluéncia na lingua.

E possivel observar que durante os anos iniciais do ensino fundamental as turmas
manifestam experiéncias e dominios muito semelhantes em relagdo ao nivel de conhecimento
da lingua. Porém, a partir do 3° ciclo do ensino fundamental (52 série - 6° ano), muitos alunos
iniciam cursos de idiomas; outros, por terem mais facilidade na aprendizagem de linguas,
aprimoram seus conhecimentos de modo informal, por meio de recursos como mdasicas, livros
e filmes. Com a diversidade de experiéncias dos jovens, uma sala de aula constituida por
diferentes niveis de conhecimentos se apresenta aos professores, provocando alguns
questionamentos: as diferencas de dominio da lingua entre os alunos sdo apenas empecilhos
ao trabalho do professor ou podem ser entendidas como campo de potencialidades para as
trocas cognitivas e para constru¢do coletiva do conhecimento? Como lidar com esses
diferentes niveis de conhecimentos de forma gque todos os alunos continuem se desenvolvendo
e aprimorando sua aprendizagem da lingua? Como organizar atividades em que todos os
alunos se envolvam, mesmo com diferentes niveis de dominio da lingua estudada?

Como aporte tedrico para melhor compreender essa conjuntura de sala de aula,

buscamos nos estudos de Jean Piaget e de Mikhail Bakhtin alguns conceitos importantes que
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podem auxiliar o professor a tratar esses diferentes patamares de conhecimento presentes
nesse ambiente escolar como campo de potencialidades para o desenvolvimento e construcéo
do conhecimento dos alunos. Consideramos pertinente o trabalho desses dois autores como
referencial tedrico, pois Piaget nos auxilia no que se refere a cognicdo e Bakhtin, no que se
refere a linguagem.

Jean Piaget € um dos grandes pensadores do seéculo XX, dedicou sua vida a pesquisa
nas areas da biologia, psicologia, epistemologia e educacdo, esta Gltima de forma indireta.
Tomaremos 0 conceito da cooperacdo como uma das categorias centrais de analise desse
estudo. Além do estreito dialogo com algumas obras de Piaget (1973; 1976; 1977; 1994;
1996; 1998, 1999; 2005; 2012; 2014) para o0 entendimento desse conceito, travaremos
interlocucdo com alguns estudiosos da sua obra, como por exemplo, Yves de La Taille,
Oliveira e Dantas (1992), Montangero e Maurice-Naville (1998), Fernando Becker (2003;
2012), Lino de Macedo, Ana Lucia Sicoli Petty e Norimar Christe Passos (2005), Lino de
Macedo (2010) e, ainda, Lisiane S. Camargo e Maria L. R. Becker (2012), dentre outros.

Ja na obra de Mikhail Bakhtin, filésofo e pensador russo, que dedicou suas pesquisas
a area do discurso, buscaremos 0s conceitos de excedente de visdo e exotopia, como
categorias centrais de analise. Além das obras de Bakhtin/Voloshinov (1997) e Bakhtin
(2011), dialogaremos com alguns estudiosos de seus escritos, especificamente Marilia
Amorim (2004), Beth Brait (2013) e José Luiz Fiorin (2006; 2007).

O dialogo teorico que buscamos estabelecer se ilustra pelo diagrama apresentado na

Figura 1:

Figura 1 - Dialogo dos conceitos tedrico

Trocas
cognitivase > COOPERACKD
sociais

Enunciado Respeito Mutuo/unilateral
estinatario/sobredestinatario Descentragdo
Atitute responsiva ativa Equilibragdo

Fonte: Sistematizado pela autora, 2015.

Tanto Piaget quanto Bakhtin tém a interagdo como base das suas teorias, seja nas
trocas cognitivas e sociais subjacentes as relagbes sujeito e objeto da epistemologia genética



14

de Piaget, seja na perspectiva do dialogismo da filosofia da linguagem de Bakhtin. O sujeito
estd sempre interagindo com o mundo a sua volta e é por meio das trocas tanto cognitivas
quanto sociais que realiza que ele se desenvolve. Além disso, essas trocas sdo realizadas
dentro de um universo dial6gico, ou seja, o sujeito esta inserido em um determinado contexto
socio-historico que Ihe confere uma bagagem cultural e de conhecimento. Quando este sujeito
interage e realiza trocas, ele vai se apropriando e assimilando novos saberes e vivéncias, 0S
quais vao se acomodando conforme relaciona com 0s conhecimentos que ja construiu.

Assim, cada sujeito pela sua singularidade e posi¢cdo no mundo tem a oferecer um
excedente de visdo que, ao interagir com os demais, vai complementando o horizonte do
outro. Nosso pressuposto tedrico, neste estudo, leva-nos a crer que, quando esses excedentes
interagem de forma cooperativa, numa relacdo de reciprocidade e respeito muatuo, os parceiros
na situacdo crescem e constroem coletivamente novos conhecimentos. A sala de aula é um
espaco fundamental de interacOes, dependendo do modo como sdo conduzidas as situacfes
pedagogicas. Acreditamos, seguindo o pensamento de Piaget e Bakhtin, que a aprendizagem
pressupde trocas qualificadas entre os alunos, agindo, interagindo, dialogando, executando
operagfes em comum.

Dessa forma, o trabalho em grupo exerce um papel pedagdgico essencial nos
processos escolares de aprendizagem, primeiramente pelos aspectos da socializacéo
intelectual da crianga. Assenta-se essa ideia em Piaget (1998), quando diz que inicialmente o
individuo esta fechado no seu egocentrismo e passa a se descobrir na medida em que aprende
a conhecer os outros. E na convivéncia, na interagio entre os sujeitos que a consciéncia de si
acontece, através da oposicao de vontades, da comparacdo, da discussdo, das trocas e conflitos
gue nds aprendemos a nos conhecer. Além disso, o trabalho em grupo, de acordo com Piaget
(1998), oportuniza ao sujeito conhecer novas perspectivas, e ndo ficar refém das suas proprias
ideias, permite a ele o desenvolvimento da consciéncia e do discernimento. Ainda segundo o

autor,

Nesses dois casos, a cooperacdo é condi¢do do verdadeiro pensamento: no primeiro,
trata-se do individuo renunciar aos seus interesses proprios para pensar em funcéo
da realidade comum e, no segundo, o habito de colocar-se do ponto de vista dos
outros leva a inteligéncia a adotar a atitude, prépria ao espirito cientifico desde suas
formas mais simples, que consiste em dissociar o real das ilusées (PIAGET, 1998, p.
142-143).

Pensado por este vies, o trabalho em grupo se mostra uma ferramenta potencializadora

para o desenvolvimento social e cognitivo dos educandos. Com isso, optamos pela utilizacdo
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de jogos, com o intuito de promover situacdes cooperativas nas quais os alunos possam
interagir e desenvolver seus conhecimentos sobre a lingua inglesa.

Partindo de tais pressupostos, o problema do presente estudo circunscreve-se na
seguinte pergunta norteadora: como entram em cena a cooperacao e a exotopia/excedente
de visdo quando os alunos vivenciam situacfes didaticas potencialmente interativas e
dialdgicas, com vistas a aprendizagem da lingua inglesa?

Na busca por respondé-la, a pesquisa delineia-se de cunho qualitativo, pois envolve o
trabalho empirico e investigativo do pesquisador frente a um fendmeno. Esse tipo de pesquisa
segundo Flick (2009) busca compreender os fend6menos nos seus contextos naturais,
conferindo-lhes um sentido a partir de uma andlise interpretativa das representac@es, tais
como: notas de campo, entrevistas, conversas, fotografias, gravacdes e anotacOes pessoais.
Conforme menciona Flick (2009, p.16) “A pesquisa qualitativa ¢ uma atividade situada que
posiciona o observador no mundo. Ela consiste em um conjunto de praticas interpretativas e
materiais que tornam o mundo visivel”.

Ainda caracterizando o estudo, pontua-se que 0 mesmo tem carater de intervencao.
Como define Caimi (2008, p. 54), trata-se de uma proposta metodoldgica que néo limita a
“investigagdo a aspectos meramente burocraticos, como ocorre em algumas pesquisas
convencionais, na medida em que concebe a implicacdo do pesquisador como inerente e
constitutiva do processo de pesquisa”’. Quando nos referimos ao papel do pesquisador como
inerente e constitutivo, queremos expressar a sua importancia na construcdo e na realizacdo da
parte empirica da pesquisa. Ele ndo sé observa o fenémeno como interage com ele. No caso
da presente investigacdo, a pesquisadora, que é a professora da turma, elabora os jogos que
serdo utilizados nas oficinas e também executa a proposta de trabalho. Esses jogos foram
pensados e desenvolvidos com o propésito de promover as trocas cognitivas, favorecer a
interacdo entre os participantes e estimular situac6es de cooperagéo.

Para a producdo dos dados foram realizadas dez oficinas de lingua inglesa e uma
confraternizacdo final para a avaliacdo do trabalho desenvolvido com dez alunos do 6° ano de
uma escola da rede privada de Passo Fundo. Essas oficinas foram realizadas em turno inverso,
pois sdo integradas as atividades regulares da escola, que também disponibiliza aos alunos
oficinas de redacdo, matematica, robotica, dentre outras. Para a selecdo dos sujeitos, foram
levados em conta os niveis de conhecimento da lingua inglesa, buscando reunir diferentes
dominios de conhecimento para a participacdo das oficinas. Os alunos que tiveram um menor
contato com a lingua durante a vida escolar foram convidados a participar nas oficinas, 0s

demais alunos participaram por adeséo, ndo ultrapassando dez participantes.
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Assim, a exposicdo da pesquisa realizada estd organizada em quatro capitulos. O
capitulo introdutorio que contextualiza o estudo, seguido do capitulo dois que aborda o
delineamento metodolégico, descrevendo o local da sua realizagdo, os sujeitos envolvidos, 0s
objetos de analise e 0s procedimentos da pesquisa. O terceiro capitulo se detém no referencial
tedrico. Apresenta primeiramente uma revisao de literatura sobre o tema dessa pesquisa, bem
como um breve historico das teorias de aquisicdo da linguagem e metodologias de ensino de
linguas e como se deu esse processo no Brasil. Em seguida, busca explorar e dialogar com 0s
dois principais autores que embasam essa pesquisa: Jean Piaget e Mikhail Bakhtin.

O quarto capitulo trata da analise dos dados produzidos através de videogravacgdo e
diario de campo (DC) da pesquisadora, dialogando com o referencial tedrico estabelecido. A
leitura dos dados faz com que os questionamentos surjam, que as ideias florescam e que a
pesquisa, entdo, produza um sentido mais concreto, estabelecendo interlocucbes entre os

dados e a teoria. E, por fim, constam as consideracdes finais, referéncias e apéndices.
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2 DELINEANDO O ROTEIRO METODOLOGICO DA PESQUISA

O pesquisador pretende ser aquele que recebe e acolhe o
estranho. Abandona seu territdrio, desloca-se em direcdo ao
pais do outro, para construir uma determinada escuta de
alteridade, e poder traduzi-la e transmiti-la.

Amorim (2004, p.26).

Realizar uma pesquisa exige organizacdo e critérios, pois envolve varios passos e
sujeitos diferentes. Assim, esse capitulo metodoldgico se destina a apresentar os caminhos
percorridos nesse estudo, caracterizando o local da realizacdo da pesquisa, a escolha dos
sujeitos envolvidos e seus perfis, os objetos de analise, bem como o detalhamento dos

procedimentos da pesquisa.

2.1 Campo de investigacao

A pesquisa foi realizada em uma escola da rede privada de Passo Fundo. Segundo
Buttura (2005) inicialmente a escola era apenas um seminario. No decorrer da sua historia, 0s
padres da congregacdo viram a necessidade de oferecer uma escola de boa qualidade a
comunidade onde estava inserida. A partir de entéo, a escola foi aberta para alunos externos,
primeiramente restrita ao sexo masculino, e, a partir da década de 1980, foi aberta as mulheres
tambem.

Com isso, de acordo com Buttura (2005), a escola teve uma expansdo muito grande, ja
que comecgou a interagir diretamente com a comunidade local. A escola tem uma politica de
inclusdo e acessibilidade para familias com menos condi¢des financeiras, pois tem a visdo da
educacdo como instrumento de transformacéo social, e ndo como ferramenta lucrativa, tem
uma filosofia baseada nos principios cristdos, na interacdo escola-comunidade, e na
participacdo constante da familia no ambiente escolar. O projeto politico-pedagdgico é
baseado nos pressupostos da educacéo libertadora de Paulo Freire.

Nesse contexto, procura manter principios de integracdo familia/escola, definida em
seu papel social como instituicdo educativa aberta as mudancas, porém, com firme propdsito
de uma educacdo humana, solidéaria, critica e libertadora.

Além das atividades regulares nos niveis da educacdo infantil, ensino fundamental e
médio, a escola disponibiliza aos alunos grupos de estudos realizados no turno inverso, sem

custo adicional. Os alunos, que tém algumas dificuldades de aprendizagem e que precisam de
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um acompanhamento mais atento, séo convidados a participar desses grupos. Sao organizados
por area: Lingua Portuguesa, Matematica, Redacdo. E com a realizacdo dessa pesquisa, a

Lingua Inglesa.

2.2 Sujeitos da pesquisa

Os alunos do 6° ano das turmas de 2013 foram escolhidos como sujeitos dessa
pesquisa, pois o0s jovens que frequentam essa série apresentam grandes diferencas quanto aos
patamares de conhecimento da lingua inglesa. Isso se justifica devido ao tempo que os alunos
estdo expostos a lingua. Alguns estudantes tém contato com a lingua desde as séries iniciais, 0
que lhes agrega um nivel de vocabulario e conhecimentos gramaticais maiores do que 0s
demais. Também, em funcdo de interesse proprio, alguns gostam de ouvir musicas, ver filmes,
jogos de video game; ou ainda, é nessa fase também que muitos alunos buscam um curso de
idiomas paralelo a escola para aprimorar seus conhecimentos em determinada lingua
estrangeira. Com isso, alguns alunos avancam em relacao aos demais colegas, pois geralmente
0s cursos de idiomas oferecem duas aulas semanais, que resulta em um tempo maior de
exposicao a lingua estudada, consequentemente, facilita a sua aprendizagem.

Outros, oriundos da escola publica, estavam tendo nesse ano 0 seu primeiro contato
formal com o ensino do idioma. Novos na escola, vivenciaram outra realidade, pois, via de
regra, ndo ha ensino de lingua inglesa nos anos iniciais do ensino fundamental na escola
publica. Assim, depararam-se com uma turma que ja possuia conhecimentos prévios da
lingua. Diante disso, muitos desses alunos se sentiam deslocados, requerendo um suporte para
acompanhar os patamares médios de dominio dos colegas. Por essa razdo foram convidados a
participar das oficinas.

Para a realizagdo do estudo foram selecionados alguns alunos do 6° ano, buscando
integrar alunos de diferentes patamares de conhecimento para estimular momentos de
interacdo através de situacfes didaticas com jogos. Os estudos de Piaget (1998) mostram que
os alunos nesta faixa etaria, por volta dos 10 e 11 anos, sdo capazes de estabelecer relacdes de
cooperacdo, fonte de respeito mituo e de reciprocidade, diferentemente das etapas etérias
anteriores em que 0 egocentrismo ainda estd muito presente, 0 que nao garante respeito as
regras, consequentemente ndo ha cooperacdo e trocas intelectuais qualificadas. Como relata o
autor: “E nessa idade, com efeito, que a observagdo das regras do jogo revela uma inversio de
sentido na consciéncia da regra, esta Gltima deixando de ser uma realidade exterior para

adquirir o valor de uma obrigacao interior ¢ autbnoma” (PIAGET, 1998, p.145). Ou seja, a
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regra ndo é mais aceita e vista como uma realidade exterior, algo imposto, obrigatério, mas
sim, adquire um valor de obrigacdo interior e autbnoma, pois isso confere aos jogadores
iguais condicOes de jogo, o individuo passa a ver a regra como constitutiva e importante para
a realizacédo do jogo.

O aporte piagetiano sobre o trabalho em grupo (PIAGET, 1998) informa que durante
muito tempo a escola estabeleceu como tarefa primordial transmitir a crianca 0s
conhecimentos adquiridos e acumulados por varias geracdes e exercitd-los. Ou seja, o0 adulto
era detentor do conhecimento culturalmente produzido e o repassava as criangas para que
elas, por sua vez, pudessem utilizd-lo, uma vez que a estrutura mental da crianca era
concebida como idéntica a do homem adulto. Dessa forma, a relacdo social estabelecida entre
professor - aluno concebia o professor como detentor e o0 aluno como receptor desse
conhecimento.

Piaget (1998), no entanto, ndo tinha essa visdo simplista das tarefas do ensino e da
educacédo e percebeu a necessidade de colaboracdo dos alunos entre si no percurso de seu
processo cognitivo. Segundo ele, “a crianga ndo é um ser passivo, cujo ceérebro deve ser
preenchido, mas um ser ativo, cuja pesquisa espontanea necessita de alimento” (PIAGET,
1998, p. 139). O autor ainda destaca que a principal tarefa da educacdo € a de formar o
pensamento e ndo apenas de povoar a memoria. A crianca precisa desenvolver as habilidades
da observagéo, verificacdo, deducdo entre outros, pois ndo as possui de antemao, estas séo

constitutivas do processo de formacédo do pensamento. Como ressalta:

Depois de estabelecer que a crianga ndo é passiva, mas ativa, e que a razdo, longe de
ser inata no individuo, elabora-se pouco a pouco, descobriram que a vida no grupo €é
0 meio natural dessa atividade intelectual e a cooperagdo, o instrumento necessario
para a formagdo do pensamento racional (PIAGET, 1998, p.140).

A0 se pensar por esse Viés, optamos em reunir 0s alunos em grupos, trios ou duplas,
para a realizacdo de situacdes didaticas com jogos no formato de oficinas, a fim de favorecer e
potencializar os momentos de interagdo entre os participantes, pois, como ressalta Piaget
(1998), € na faixa etaria em que esses sujeitos da pesquisa se encontram que a vida coletiva é
fecunda e também mais frutifera para a realizacdo do trabalho em grupo.

Dessa forma, foram encaminhados convites aos alunos para que participassem das
oficinas de lingua inglesa, realizadas semanalmente nas quintas-feiras a tarde, com duragéo de
uma hora, entre 0os meses de agosto e outubro do ano de 2013, totalizando onze encontros.

Para encaminhar os procedimentos da pesquisa definimos um numero reduzido de alunos, de
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modo a garantir boas condicdes de acompanha-los na realizacdo das atividades e
principalmente para a transcricdo do audio, pois em situacdo de jogo todos falam ao mesmo
tempo e a qualidade dos dados seria prejudicada. Assim, o grupo selecionado ficou restrito a
dez participantes, sendo que alguns iniciaram a participagdo, mas no decorrer das oficinas
foram substituidos por outros alunos, uma vez que ndao puderam mais participar devido a
coincidéncia de horario com outras atividades da escola.

Durante a realizacdo das oficinas a frequéncia dos alunos nas atividades nédo foi
regular, assim o grupo ndo esteve sempre completo, ja que muitos dos participantes estavam
envolvidos em campeonatos esportivos e algumas das competi¢cbes foram realizadas no

mesmo horério das oficinas.

2.2.1 Perfil dos participantes

Com o proposito de resguardar a identidade dos alunos adotamos uma sigla para cada
um dos participantes (EST — estudante, seguido de um nimero de um a treze, de acordo com a
ordem de inscricdo na oficina). Vamos descrever brevemente o perfil do grupo-sujeito,
relatando o tempo de estudo da lingua, necessidades e motivagdes. O grupo tem idades entre
11 e 13 anos. Para a elaboracdo dessa etapa da pesquisa, durante a primeira oficina realizada,
a pesquisadora entregou um questionario (Apéndice A) a cada um dos participantes, cujas
respostas aliadas a observagdes da pesquisadora em sala de aula, como ministrante da
disciplina de lingua inglesa no turno regular, permitiu tracar o perfil do grupo estudado.

O grupo é bastante heterogéneo em nivel de conhecimentos e de tempo de exposicao a
lingua. Trés dos participantes eram novos na escola e estavam tendo o primeiro contato
formal de aprendizagem do idioma, como j& exposto, mas mesmo com conhecimentos mais
restritos tentaram realizar as atividades com empenho. Cinco estudantes ja estudavam o
idioma desde o 1° ano do ensino fundamental, sendo que destes cinco, dois estudam o idioma
em um curso paralelo a escola. E os outros dois participantes haviam ingressado na escola ha
dois anos, tendo um contato maior com o idioma desde entdo, devido a uma carga horaria
maior desta disciplina.

Quando questionados sobre gostar ou ndo de estudar o idioma, todos responderam que
gostam, que acham importante o seu aprendizado e o relacionam com a vida profissional
futura. A grande maioria relata que gostaria de falar inglés, pois pretende viajar e/ou fazer um
intercambio cultural no futuro, além de relatar a importancia do idioma para as carreiras

profissionais almejadas. Porém, dois deles, apesar de gostarem da lingua estudada, relataram
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ter muitas dificuldades na sua compreensdo. Com relacdo as habilidades da lingua,
assinalaram ter mais dificuldades com as atividades de expressao oral e escrita, e um melhor
dominio das habilidades de leitura e gramatica como ilustradas pelo Quadro 4 retirado do
DC1.

Quadro 1 - Dificuldades em sala de aula

ESTO1 X X X
ESTO02 X X X

ESTO03 X X

ESTO04 X X X

ESTO5 X
ESTO06 X X X

ESTO7 X

ESTO8 X X
ESTO09 X X

ESTI10 X X

EST11 - - -

EST12 X X

Fonte: Sistematizado pela autora, 2015.

2.3 Procedimentos da pesquisa

Com o local e os sujeitos delimitados para a realizacdo da pesquisa, buscamos definir
a melhor forma de promover a interacdo entre os participantes, de modo a oportunizar
situacBes potencialmente cooperativas para que pudessem utilizar a lingua estudada e
desenvolver novos aprendizados sobre ela. Assim, optamos pela realizacdo de situacOes
didaticas através de jogos, metodologia que procuraremos detalhar na sequéncia.

A teoria das situacGes didaticas foi inspirada nos estudos sobre o construtivismo em
pedagogia, originados na epistemologia genética de Piaget. Guy Brousseau desenvolveu um
tratamento cientifico do trabalho didatico tendo como base a problematizacdo matematica e a
hip6tese de que se aprende por adaptacdo a um meio que produz contradi¢Bes e desequilibrios
(FREITAS, 2010).

Tal metodologia é oriunda da area da matematica, mas nos apropriamos da sua
estrutura para a aplicacdo no ensino de linguas. Ela consiste, basicamente, na mobilizagdo de
conhecimentos do aluno e envolvimento na construcdo do saber, através de situacdes criadas
pelo professor, que propiciem condi¢cdes para que o aluno mobilize, interaja, aproprie-se e

desenvolva seus saberes. De acordo com Brousseau (1986 apud FREITAS, 2010, p. 78),
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[...] uma situacdo didatica é um conjunto de relacBes estabelecidas explicitamente e
ou implicitamente entre um aluno ou um grupo de alunos, num certo meio,
compreendendo eventualmente instrumentos e objetos, e um sistema educativo (o
professor) com a finalidade de possibilitar a estes alunos um saber constituido ou em
vias de constituicdo [...].

Nessa perspectiva, propusemo-nos a desenvolver jogos de lingua inglesa para a
realizacdo de situagdes didaticas através de oficinas no turno inverso ao que os alunos
estudam. Segundo Freitas (2010), a organizacdo do meio é fundamental, pois o professor cria
expectativas relacionadas com a participacdo dos estudantes, e estes, por sua vez, buscam

entender as regras do jogo pela observagéo do professor e, assim, direcionam suas agoes.

O meio é onde ocorrem as interacdes do sujeito, é o sistema antagonista no qual ele
age. E no meio que se provocam mudancas visando desestabilizar o sistema didatico
e o surgimento de conflitos, contradi¢des e possibilidades de aprendizagem de novos
conhecimentos. Num dado meio, em cada momento, as situacbes didaticas sdo
regidas por um conjunto de obrigacOes reciprocas, explicitas ou implicitas,
envolvendo alunos, professores e um conteddo em jogo, denominado contrato

didatico (FREITAS, 2010, p.79).

E neste contrato didatico que se estabelecem as obrigacdes e relagdes da situacio
didatica. No nosso caso, o trabalho com jogos envolve varias regras e normas a serem
seguidas pelo grupo de alunos participantes. E tais regras e normas permitem que os alunos
estabelecam uma relagcdo social e cognitiva durante a realizacdo do jogo. Assim, criam-se
condicGes potencialmente férteis para que a cooperacdo e o excedente de visdo possam entrar

em cena e fomentar o aprendizado da lingua inglesa.

2.3.1 0 jogo

Trabalhar com alunos de uma geracdo que recebe diversos tipos de estimulos,
especialmente aqueles que advém das tecnologias digitais, € desafiante, pois se impde ao
docente a tarefa de despertar nesses jovens a curiosidade e a atencdo. Dessa forma, ao definir
as situacdes didaticas que realizariamos, optamos pelos jogos, tendo em vista o seu potencial
interativo.

O jogo, segundo os estudos de Piaget, tem um papel fundamental no desenvolvimento

afetivo e mental da crianca. O autor estudou os diversos tipos de jogos realizados pela crianca
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no decorrer do seu desenvolvimento. Cada tipo de jogo esta relacionado com as fases do
desenvolvimento infantil.

Piaget (2014) classifica trés grupos de jogos: 1) o jogo de exercicios, que consiste
numa atividade realizada pelo prazer funcional, sem uma dimenséao ludica, por exemplo, o
jogo de voz ou de movimento; 2) o jogo simbolico, aqui se faz presente a ficcdo, é onde ha
uma representacdo por gestos e imagens de uma série de realidades. Por exemplo, um pedaco
de madeira se torna uma espada, a crianca se imagina em uma floresta ao brincar no pétio de
casa, este tipo de jogo pode ser individual ou coletivo. E, por fim, 3) o jogo de regras, que
tem um cunho coletivo, é jogado em grupos, e as regras sao estabelecidas e normatizadas
pelos participantes.

Assim, para este estudo, tendo em vista a idade dos alunos, adotamos os jogos de
regras nas situacGes didaticas como potencializadores de interacdo entre 0s sujeitos
envolvidos nas oficinas. Isso, buscando que os alunos, ao realizar o jogo, estabelecessem
relagBes cooperativas e através delas pudessem relacionar seus conhecimentos e excedentes
de visdo, construindo novos saberes sobre a lingua. Ainda, porque, como menciona Lago
(2010, p.17), o jogo proporciona o desenvolvimento do raciocinio l6gico, da expressdo oral e
escrita e da capacidade de aprender a aprender.

Para Kamii e Devries (2009, p.25), ha alguns critérios para que o jogo produza mais
sentido e efetividade em seu uso escolar. Ele deve propor algo interessante e desafiador para
os alunos, deve permitir as crian¢as uma autoavaliacdo quanto ao seu desempenho e, por fim,
permitir aos jogadores participarem ativamente, do comeco ao fim do jogo.

Dessa forma, a pesquisadora criou e/ou adaptou diversos jogos tentando levar em
conta os critérios referidos, buscando, principalmente, a potencialidade cooperativa neles,
assim como relaciona-los aos conteudos e temas trabalhados no livro didatico do 6° ano, a fim
de conectar as atividades da oficina com as desenvolvidas em sala de aula regular. Algumas
das atividades realizadas nas oficinas foram selecionadas a partir de uma busca na internet. A
maioria dos jogos encontrados na rede disponiveis para download é de carater competitivo, ou
seja, faz os alunos competirem entre si. Considerando que essa caracteristica é contraria aos
interesses dessa investigacao, coube a pesquisadora adaptar esses jogos, ou as suas regras, de
modo a transforma-los em jogos com potencial cooperativo, em que 0s alunos pudessem
interagir e jogar contra o tabuleiro ou um grupo contra o outro, trabalhando em pares ou
grupos. Além da rede, as atividades foram obtidas em diferentes livros de jogos para o ensino
de lingua inglesa, dentre os quais se destaca Children’s games (TOTH, 1995).
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Em situacdo de jogo potencialmente interativo é necessario e indispensavel o uso da
linguagem. De acordo com Raupp (2009, p.28), ao jogar, faz-se necessario argumentar sobre
a melhor jogada, fazer previsdes e elaborar procedimentos, o que proporciona o exercicio de
articulacdo das palavras que expressem o pensamento, o que auxilia no dominio da linguagem
e favorecendo o crescimento intelectual. Articular ideias de maneira logica, negociar, tomar
decisbes e argumentar fazem parte do jogo cooperativo, e 0 uso significativo da linguagem,
segundo Kamii e Devries (2009), estimula o desenvolvimento e a inteligéncia. Para Grando
(2004, p. 33), possibilitar que o jogo aconteca entre duplas favorece a interacdo e a
cooperacgdo entre os pares, podendo auxiliar no processo de aprendizagem na medida em que
€ necessario expressar uma ideia.

Do ponto de vista piagetiano, o desenvolvimento da linguagem ndo se da de modo
independente das relacdes sociais com adultos e colegas e do processo de constru¢do do
pensamento (KAMII; DEVRIES, 2009, p. 36). E através da linguagem que os individuos
podem se comunicar e realizar trocas. I1sso é o que Piaget chama de socializacdo da acédo
(GOULART, 2012, p. 55). Por meio da linguagem, o sujeito relata suas acOes, divide
experiéncias, possibilita que acbes passadas sejam relatadas e\ou reconstruidas, além de
permitir ao sujeito evocar objetos e pessoas na auséncia deles. Ou seja, 0 jogo favorece a
interacdo, e esta se da predominantemente através da linguagem, o que potencializa as trocas.

Assim, podemos inferir que o0 jogo cooperativo tem potencial para auxiliar no
aprendizado. Utilizaremos a definicdo de aprendizagem humana presente no pensamento

piagetiano, descrita por Becker (2003, p. 14):

Aprender é construir estruturas de assimilagdo. Em outras palavras, aprende-se
porque se age para conseguir algo e, em um segundo momento, para se apropriar dos
mecanismos dessa agdo primeira. Aprende-se porque se age e ndo porque se ensina.
[...] A fonte de aprendizagem é a acédo do sujeito, ou seja, o individuo aprende por
forca das agdes que ele mesmo pratica.

Desta forma, a aprendizagem estd na acdo. E através das suas acdes que o individuo
aprende, ou seja, na interacdo do sujeito com o objeto. O ato de jogar envolve também a
percepcdo, a reflexdo sobre as jogadas e o desenvolvimento de estratégias. Como relata Lopes
(2012, p. 47),

ao elaborar uma estratégia e emprega-la no jogo, o sujeito precisa levar em
consideracdo ndo apenas suas acdes, mas também a acdo dos demais jogadores, que
ird interferir em suas préximas jogadas. Ao iniciar um processo reflexivo sobre suas
acoes, realizando uma tomada de consciéncia sobre elas, o sujeito pode mudar sua
estratégia, implicando em uma regulagdo de sua acéo.
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Quando optamos pelas situacdes didaticas com jogos, objetivamos propiciar situagdes
em que os alunos pudessem interagir e cooperar, ou seja, coordenar diferentes pontos de vista,
pois co-operar significa “operar junto” e, para isso, precisam compreender ¢ dialogar sobre os
seus pontos de vista. Esta acdo de cooperar envolve outros fatores fundamentais na situacéo
de jogo. Entre eles esta o de descentrar, que € ser capaz de ver algo a partir de um ponto de
vista que difere do seu. Segundo Kamii e Devries (2009, p. 43), quando a descentragéo
acontece, a crianca esta a caminho de coordenar diferentes pontos de vista e, em seguida,
construir uma solucdo baseada nessa coordenacéo.

Tendo esse entendimento do que é o jogo cooperativo, foram realizadas dez oficinas
de jogos com os alunos do 6° ano e uma confraternizacdo de encerramento para a avaliagcéo
das oficinas na ultima semana de atividades. Essas oficinas foram realizadas semanalmente,
em turno inverso ao de estudo regular, as quintas-feiras a tarde, com duracdo de uma hora,
entre 0s meses de agosto e outubro de 2013, como anteriormente referido. O Quadro 2 mostra

o cronograma das oficinas e os jogos desenvolvidos com os objetivos didatico-pedagdgicos e

conteudos trabalhados em cada um deles.

Quadro 2 - Cronograma das oficinas

08-08-2013 | Sem jogo Conhecer o perfil dos | Responder ao Revisdo cores e
DC1 Questionario participantes. questionario. materiais
escolares.
15-08-2013 | Jogo das frases Estabelecer relagéo Montar as frases Verbo to be,
DC2 entre os elementos levando em conta os | artigo definido
constitutivos da frase. | aspectos sintaticos e e indefinido e
semanticos. profissdes.
22-08-2013 | Tabuleiro: Days = Estabelecer relacéo Criar frases levando Verbos no
DC3 of the week entre as imagens do em conta 0s aspectos | presente
tabuleiro e o contexto = sintaticos e simples — 32
através da criagdo de | semanticos (presente | pessoa do
frases coerentes, simples). singular.
levando em conta as
regras do presente
simples.
29-08-2013 | Tabuleiro: Places | Desenvolver Seguir pelo tabuleiro, | Trabalha leitura
DC4 estratégias de leitura | respondendo as e vocabulério
para a interpretacdo e | perguntas das cartas. | dos lugares.
resolucédo das
questbes do jogo.
05-09-2013  Memoria — Pairs | Estabelecer a relagdo = Formar o par, montar | Presente
DC5 (simple present) | entre o sujeito e 0 as frases levando em  simples forma
verbo ao formar o conta 0s aspectos positiva.
par, e posteriormente | sintaticos e
a criacao de uma semanticos.

nova frase utilizando



12-09-2013
DC6

19-09-2013
DC7

03-10-2013
DC8

10-10-2013
DC9

17-10-2013
DC10

31-10-2013
DC11

Memoria —Pairs
(simple present)

Memoéria — Pairs
(possessivos)

Dominoes —
domin6 do
presente simples

Stop

Tabuleiro “What

time is it”

Confraternizagéo
de encerramento.

esses elementos e um
complemento para o
verbo.

Estabelecer a relacdo
entre o sujeito e 0
verbo na forma
negativa do presente
simples ao formar o
par, e a criagdo de
uma nova frase
utilizando esses
elementos e um
complemento para o
verbo.

Estabelecer a relacéo
entre o sujeito e 0
pronome possessivo
correspondente, e a
criagéo de uma frase
utilizando esses
elementos e a
imagem das cartas.
Analisar as imagens e
0s elementos
constitutivos das
mesmas, para assim
relacionar o sujeito
ao verbo, levando em
conta a estrutura do
presente simples.
Utilizar e escrever o
vocabulario de forma
correta, também
€como 0 manuseio do
dicionario.

Aprender a utilizacdo
do relogio e
formulacéo das horas
em inglés.

Revisitar o emprego
dos numerais, tendo
em vista a
formulacéo correta
das frases.

Fonte: Dados sistematizados pela autora, 2014.

Formar o par, montar
as frases levando em
conta os aspectos
sintaticos e
semanticos.

Criar frases levando
em conta 0s aspectos
sintaticos e
semanticos.

Encaixar as pecas do
domino levando em
conta 0s aspectos
sintaticos e
semanticos.

Completar a tabela
com uma palavra
correta para cada
categoria.

Responder as cartas

de diferentes cores
sobre as horas.

Avaliar as oficinas

26

Presente
simples forma
negativa.

Pronomes
POSSESSIVOsS,
pronomes
demonstrativos
e vocabulario.

Presente
simples e
vocabulario.

Vocabulario:
cores, lugares,
animais e
alimentos.

Horas —
Presente
Simples

Os contetdos abordados nos jogos escolhidos para as oficinas foram baseados no

plano de estudos da série em questdo (6° ano). Esse plano de estudos foi desenvolvido pela

pesquisadora, pois também é a docente da turma no periodo regular. O plano € construido

com base no livro didatico trabalhado na escola que, no caso, adota o sistema Positivo de

Ensino. Os livros didaticos trazem um cronograma anual de contetdos privilegiados para cada
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bimestre. Dentro desses conteddos ha uma subdivisdo entre: 1) foco linguistico, que apresenta

as habilidades que serdo desenvolvidas; 2) estrutura, que aborda os contetdos gramaticais; e,

por fim, 3) vocabulario, que apresenta uma gama de palavras e expressdes a serem

trabalhadas no decorrer do bimestre.

Como o trabalho empirico deste estudo foi realizado no segundo semestre do ano de

2013, os conteudos utilizados foram os estabelecidos para o terceiro e quarto bimestres, mas

também abrangeu alguns conteldos trabalhados nos primeiros bimestres como forma de

recapitular algumas estruturas. No Quadro 3 apresenta-se 0 cronograma de contedos

programaticos dividido por bimestres, retirado do plano de estudos do 6° ano.

Quadro 3 - Conteudos programaticos- 6° ano

1° bimestre

2° bimestre

Empregar cumprimentos, apresentar-se,
perguntar informacGes pessoais.

Revisdo dos numeros.

Paises e nacionalidades.

Verbo “to be” — na forma afirmativa, negativa e
interrogativa.

Pronomes demonstrativos.

Vocabulario: circo, nacionalidades, membros da
familia, internet, esportes e atividades de lazer,
cores.

Leitura e interpretacdo de diferentes géneros de
textos.

Criacdo de pequenos paragrafos e textos.

3° bimestre

Presente simples — forma afirmativa.

Modo imperativo — forma positiva e negativa.
Aparéncia fisica e verbos relacionados.
Presente simples — enfoque na 32 pessoa do
singular (she, he, it).

Wh — questions. Estrutura interrogativa.
Vocabulério: descrigéo fisica, esportes, cinema,
meses do ano, festa, musica.

Leitura e interpretacdo de diferentes géneros de
textos.

Criacao de pequenos paragrafos e textos.

Fonte: Dados sistematizados pela autora, 2014.

Pronomes Possessivos.

Artigo definido e indefinido.

Preposicdes de lugar.

Estrutura: “where is- are”.

Plural do substantivo.

Verbo haver: “there is — are”.

Vocabulario: materiais escolares, adjetivos de
descricdo, lugares da cidade, direcdes.
Pronomes de tratamento.

Alimentos — verbos relacionados.

Leitura e interpretacdo de diferentes géneros de
textos.

Criacéo de pequenos paragrafos e textos.

40 bimestre

Periodos do dia, dias da semana e horas.
Preposicdes de tempo.

Feriados e celebracdes dos paises de lingua
inglesa.

NUmeros ordinais e cardinais.

Presente simples formas negativa e
interrogativa.

Vocabulério: matérias escolares, meses do ano,
dias da semana, horas, feriados, esta¢des do ano,
atividades de lazer, descrever preferéncias.
Leitura e interpretacdo de diferentes géneros de
textos.

Criacgao de pequenos paragrafos e textos.

As atividades desenvolvidas nas oficinas levaram em conta algumas caracteristicas da

abordagem comunicativa, que sera descrita no proximo capitulo deste estudo. Tal abordagem

foca a comunicacdo na interagdo entre 0s sujeitos e, principalmente, na intencdo e funcdes



28

linguisticas. Por outro lado, na abordagem em questdo, o ensino da gramatica ndo é tao
incisivo, mas por acreditarmos que o conhecimento estrutural da lingua também seja
importante no processo de aquisicdo de um novo idioma, 0s aspectos gramaticais foram

incorporados as atividades realizadas nas oficinas.

2.3.2 Pesquisa intervencao

No momento em que nos propomos a realizar esta pesquisa precisavamos definir qual
tipo de pesquisa seria feita e que tipo de abordagem utilizariamos. Sempre utilizei jogos
durante as aulas e percebia que eles eram excelentes ferramentas para a interacdo entre 0s
alunos. No momento de finalizacdo do projeto de pesquisa, apds ter definido que o trabalho
com diferentes patamares de conhecimento seria 0 nosso foco de acdo, concluimos que as
intervencdes que seriam realizadas utilizariam jogos como propulsores de interacdo nas
situacdes didaticas.

Desse modo, definimos entdo que ela seria uma pesquisa qualitativa de intervencéo, ja
que organizariamos situacdes didaticas utilizando o jogo como uma estratégia para
potencializar a interagdo com o objetivo da aprendizagem de lingua inglesa. Sobre a pesquisa
intervencgdo na area da educacdo destaca-se a ideia de Damiani (2012, p.2):

Parte-se do pressuposto de que as intervencGes em Educacdo, em especial as
relacionadas ao processo de ensino/aprendizagem, apresentam potencial para,
simultaneamente, propor novas praticas pedagdgicas (ou aprimorar as ja existentes),
produzindo conhecimento teorico nelas baseado.

Para a autora, esse tipo de pesquisa é sobre e com pessoas. Devem trazer algum tipo de
beneficio aos participantes; no nosso caso, esse beneficio seria a construcdo de novos
aprendizados sobre a LE por parte do grupo sujeito da pesquisa. Ainda, segundo Damiani
(2012), as propostas inovadoras (intervencGes) podem ser consideradas como estimulos
auxiliares de que o professor/pesquisador faz uso para resolver problemas.

A autora também elenca quatro caracteristicas da pesquisa intervencdo: 1) sdo
pesquisas aplicadas, em contraposicdo a pesquisas fundamentais; 2) partem de uma intencéo
de mudanca ou inovacdo, constituindo-se, entdo, em préaticas a serem analisadas; 3) trabalham
com dados criados, em contraposicdo a dados ja existentes, que sdo simplesmente coletados;
4) envolvem uma avaliagdo rigorosa e sistematica dos efeitos de tais préticas, isto €, uma

avaliacdo apoiada em métodos cientificos, em contraposicao as simples descri¢es dos efeitos
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de préaticas que visam a mudanca ou inovacdo (DAMIANI, 2012, p.7). Assim, a presente
pesquisa engloba essas quatro caracteristicas e se define como uma pesquisa qualitativa de
intervengao.

Ressalte-se que as situagdes didaticas com jogos implementadas nas oficinas também
se realizam no turno convencional de aula com a turma inteira. No entanto, optou-se por
desenvolver a pesquisa na forma de oficinas unicamente em virtude de encontrar ali as
melhores condicdes de registro das falas e movimentos dos alunos, por tratar-se de um grupo

menor.

2.3.3 Instrumento de producéo de dados

Para a produgédo dos dados foram feitas filmagens das oficinas, registros em DC da
pesquisadora e também registro das atividades produzidas pelos alunos. Durante as oficinas a
pesquisadora utilizou duas cameras para o registro de audio e video. Uma das cameras
permaneceu sempre estatica fixada por um tripé, para fornecer uma imagem global das
oficinas. Com outra camera a pesquisadora caminhou entre os grupos e filmou situacOes
individualizadas, fazendo questionamentos e intervenc@es quando necessario.

Apbs a realizacdo de cada oficina, a pesquisadora fez um registro escrito das suas
impressdes e acontecimentos, totalizando dez DC?, além das transcricdes dos videos. Quando
houve algum registro escrito por parte dos participantes, a pesquisadora os arquivou a fim de
ampliar o leque de materiais para a analise.

O projeto da presente pesquisa foi submetido a avaliacio do Comité de Etica da
Universidade de Passo Fundo (UPF), conforme Apéndice C, ja que 0s sujeitos envolvidos na
pesquisa séo alunos menores de idade. Ainda, apresenta-se o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) no Apéndice B, enviado aos pais ou responsaveis pelos sujeitos da

pesquisa para que autorizassem a participacdo dos mesmos.
2.3.4 Proposta de tratamento dos dados: objetos de analise
Nosso foco principal de interesse ndo esta em analisar especificamente o jogo, pois ele

é parte constitutiva das situacdes didaticas desenvolvidas para a promocdo de momentos

potenciais de interacdo entre os participantes. Nosso foco de analise estd em compreender

2 Os diarios de campo encontram-se nos apéndices.
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como a cooperacdo e a exotopia/excedente de visdo entram em cena nas situacdes didaticas
com jogos e de que forma isso pode auxiliar os alunos no aprendizado da lingua inglesa.

Como jé dito e recorrendo novamente a Piaget (1973), cooperar significa operar junto,
ou seja, coordenar diferentes pontos de vista. Essa agdo de cooperar alavanca outros
elementos importantes que compdem a acdo, como 0 respeito mutuo, a descentracdo, a
equilibracéo e, consequentemente, as trocas cognitivas.

O ato de cooperar envolve respeito, pois é necessario que os participantes reconhecam
e considerem os diferentes pontos de vista. Essa atitude de reciprocidade € o que caracteriza o
respeito matuo, uma relacdo sem hierarquia, uma vez que 0s sujeitos interagem como iguais.
Assim, analisou-se, ao tratar os dados coletados, como a cooperacdo entra em cena nas
situacOes didaticas. Buscou-se observar se os alunos conseguem coordenar os diferentes
pontos de vista frente a uma situacdo problema proposta pelos jogos; se ha o respeito mutuo,
sendo que a situacdo de jogo envolve regras e, por vezes, competicdo; e se realizam trocas
cognitivas qualificadas, construindo assim novos aprendizados sobre a lingua.

Em situacdo de jogo, essa acdo de coordenar os diferentes pontos de vista se da através
da linguagem. Portanto, a linguagem também foi um dos nossos objetos de andlise. Para
analisar as questBes referentes a linguagem dialogamos com Bakhtin e seus estudos sobre a
linguagem e o discurso. Analisamos na interacdo discursiva dos alunos os conceitos de
exotopia e de excedente de visdo. E como nosso objetivo é a aprendizagem da lingua inglesa,
buscou-se alavancar situagdes em que o0s alunos pudessem se comunicar, ou seja, produzissem
enunciados.

Optamos por tais conceitos por acreditarmos que estdo relacionados com 0s propésitos
deste estudo. Os conceitos de exotopia e excedente de visdo nos sdo pertinentes sob a o6tica de
que em situacdo interativa do jogo os alunos terdo a oportunidade de analisar as situagoes

emergentes das jogadas por um viés da posic¢do do outro jogador:

Eu devo entrar em empatia com esse outro individuo, ver axiologicamente 0 mundo
de dentro dele tal qual ele o vé, colocar-me no lugar dele e, depois de ter retornado
ao meu lugar, completar o horizonte dele com o excedente de visdo que desse meu
lugar se descortina fora dele, converté-lo, criar para ele um ambiente concludente a
partir desse excedente da minha visdo, do meu conhecimento, da minha vontade e
do meu sentimento (BAKHTIN, 2011, p. 23).

Também é necessario pontuar que ao analisar os dados ndo se pode perder de vista o
meio pelo qual os alunos realizaram as atividades das oficinas, ou seja, a linguagem. E através

dela que os alunos articularam os seus enunciados. Dentro da interacdo comunicativa, a



compreensdo do enunciado esta relacionada com a réplica, ou seja, de acordo com
Bakhtin/Voloshinov (1997, p.132), “a compreensao ¢ uma forma de dialogo; ela estd para a
enunciagdo assim como uma réplica esta para a outra no dialogo”. Essa relacdo pode ser
entendida como uma compreensdo responsiva e ativa; o enunciado do outro espera por uma
réplica, por uma resposta; o ouvinte e o falante alternam posicGes dentro do dialogo.

Aquilo que é dito é carregado de marcas histdricas e sociais do individuo, ou seja, esta
cheio de outros dizeres; “o dialogismo pressupde que o discurso ¢ constituido por outros
discursos e que desencadeiam diferentes sentidos” (TEIXEIRA, 2009, p. 80). Os conceitos
aqui apresentados serdo abordados no capitulo tedrico deste estudo. Porém, optamos por
aprofunda-los no capitulo da analise dos dados, por considerarmos pertinente a essa
metodologia, pois é na analise que 0s conceitos terdo sentido e serdo entdo operados

juntamente com os dados empiricos desta pesquisa.
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3 ESTABELECENDO DIALOGOS COM O REFERENCIAL TEORICO

Se o importante é competir, 0
fundamental é cooperar.

Fébio Otuzi (1995)

Quando nos propomos a ensinar algo temos que ter conhecimento sobre o que sera
ensinado (objeto de ensino) e as especificidades de como se da o processo de aprendizagem.
Buscamos na literatura o aporte tedrico necessario para a compreensdo desse processo. Para
Pozo (2002) a aprendizagem é um conceito dificil de ser definido de uma unica forma, ja que
ao longo do tempo ele foi sendo formulado de modos distintos de acordo com as teorias da
aprendizagem humana. Mas o que todas as teorias ttm em comum ¢ a ideia de que “aprender
implica em mudar os conhecimentos e os comportamentos anteriores” (POZO, 2002, p. 60).

Segundo o autor, aprender implica sempre em desaprender:

A instrucdo deve se basear num equilibrio entre o que se tem de aprender, a forma
como se aprende e as atividades praticas planejadas para promover essa
aprendizagem. Ou seja, a aprendizagem é um sistema complexo composto por trés
subsistemas que interagem entre si: os resultados da aprendizagem (o0 que se
aprende), os processos (como se aprende) e as condigcdes praticas (em que se
aprende) (POZO, 2002, p.66).

Portanto, quando nos propomos a realizar esse estudo, pensamos nesses trés
subsistemas para a elaboracdo das oficinas - 0 que se aprende, como se aprende, em que se
aprende. O que se aprende sdo os resultados da aprendizagem — 0s conteldos e novos
conhecimentos da LE alcangados pelos alunos. Como se aprende s@o 0S processos, no caso,
0s processos cognitivos implicados na atividade mental de quem esta aprendendo. Por fim, as
condicBes praticas; em que se aprende; que pdem em curso 0s processos de aprendizagem
(local, sujeitos envolvidos, contetidos e ambiente propicio para a interacéo).

Inicialmente, esse capitulo apresenta o aporte tedrico referente aos processos, ou seja,
0 como se aprende, dessa forma é necessario um entendimento dos consensos atuais sobre 0s
processos envolvidos na aprendizagem da LE. Assim, comegamos por um percurso historico
do ensino de linguas no Brasil, também como, discorremos brevemente sobre as principais
metodologias utilizadas para o ensino de linguas estrangeiras. E, em seguida, expomos uma
revisdo de literatura sobre o tema da pesquisa, A cooperacdo e as trocas cognitivas na
aprendizagem da lingua inglesa, buscando reconhecer o que vem sendo pesquisado com
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relacdo ao ensino-aprendizagem de lingua inglesa atualmente. Para essa etapa da pesquisa,
foram realizadas buscas no banco de teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), com o objetivo de encontrar estudos com temas que se
aproximassem deste, tendo como foco o ensino da lingua inglesa.

E por fim, para a compreenséo das condicdes praticas, que compreendem 0S processos
em que se aprende: a interacdo, apresentaremos as categorias de analise a serem utilizadas e
seus principais autores, Piaget e Bakhtin, incluindo também textos e ideias de pesquisadores
das suas obras. Dialogaremos mais detidamente com esses conceitos no capitulo da analise
dos dados.

Escolhemos a conversa com esses autores, pois acreditamos que ambos tém estudos
pertinentes aos temas dessa pesquisa. E recorrente encontrarmos o dialogo entre Vygotsky e
Bakhtin no que se refere ao ensino de linguas, isso se deve ao fato de que muitas
metodologias de ensino de linguas levam em conta a teoria sociointeracionista fundamentada
em Vygotsky e no que se refere a linguagem estabelecem o didlogo com Bakhtin. Assim,
dialogaremos com Bakhtin no que se refere as questfes da linguagem e do discurso. Como
nossa pesquisa se detém, também, a aspectos relacionados ao desenvolvimento e a cognicéo,
optamos em utilizar os estudos de Piaget, pois englobam o0s conceitos que pretendemos
analisar nesse estudo, sendo a cooperacgao o conceito central.

3.1 O ensino de linguas no Brasil

Um consistente resgate historico do ensino de linguas no Brasil foi realizado por
Oliveira (1999) na obra A historiografia brasileira da literatura inglesa: uma historia do
ensino de inglés no Brasil (1809-1951), a qual tomaremos como base. Além dos trabalhos que
foram feitos sobre essa obra, de Naves e Delvigna (2006). Inicialmente, a educacao no Brasil
ficou durante mais de dois séculos sob 0 monopdlio dos Jesuitas. Com a Reforma Pombalina
em 1759, foi feita uma a primeira tentativa da Coroa Portuguesa em gerir a educacdo
secundaria no Brasil col6nia. Porém, o sistema de ensino ndo era unificado; era disperso e
fragmentado com aulas isoladas ministradas por professores leigos.

Com a chegada de Dom Jodo VI em 1808 e a consequente instalacdo da Corte
Portuguesa, séo criados 0s primeiros cursos superiores nao teoldgicos, mudando o panorama
educacional da época. Esses cursos tinham objetivo de formar profissionais especialmente
para compor o aparelho democratico do Estado e para a construcdo da infraestrutura

necessaria ao desenvolvimento. Porém, a situacdo do ensino basico (priméario e secundario)
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ndo mudou. E importante ressaltar que 0 acesso a €sses Cursos superiores era restrito aos
latifundiarios e a elite da Corte, como mencionam Naves e Delvigna (2006, p.34).

Em junho de 1809, sob a assinatura do Principe Regente, foram introduzidas no
curriculo as primeiras cadeiras de LE no Brasil, sendo uma de lingua inglesa e a outra de
lingua francesa. Naves e Delvigna (2006) comentam que o ensino de linguas dessa época era
focado na aprendizagem de regras gramaticais e lexicais, abordando também alguns
conhecimentos culturais destas linguas estudadas. Segundo as autoras (2006, p.35), a criacdo
do Colégio Pedro I1° tem um grande impacto no ensino de inglés, ja que ali se inicia o estudo
dessa lingua como disciplina obrigatéria do curriculo escolar.

E somente no inicio da década de 1960 que o panorama do ensino de linguas
estrangeiras comeca a mudar, com o aporte tedrico trazido do campo da Linguistica. Paiva
(2003 apud NAVES; DELVIGNA, 2006, p.35) comenta que antes disso:

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da Educagdo Nacional de 1961 e a de 1971,
deixam de lado as linguas estrangeiras, ao nao inclui-las entre as disciplinas
obrigatorias. As duas LDBs delegam, entéo, aos conselhos estaduais a decisao sobre
esse ensino. Apds essas duas LDBs, outras leis sdo formuladas para gerir o ensino
no pais e, em todas elas, a questdo do ensino de lingua estrangeira é abordada, mas
nem sempre tratada com a importancia que se deveria dar ao assunto.

Com as contribui¢des da Linguistica, os estudos dessa area comecam a se intensificar
e, assim, as politicas e questdes que envolvem o ensino de linguas também se transformam.
Nesse periodo, em meados da década de 1960, sdo criados o Centro de Linguistica Aplicada e
a Revista Estudos, ambas do Departamento de Estudos e Pesquisa do Instituto de Idiomas
Yazigi. E somente no final do seculo XX, em novembro de 1996, que é realizado o primeiro
Encontro Nacional de Politicas de Ensino de Linguas (I ENPLE) promovido pela Associacdo
de Linguistica Aplicada do Brasil (ALAB), onde foi proposto um plano emergencial para o

ensino de linguas no pais, como relatam Naves e Delvigna (2006, p.35):

Segundo a Associagdo, todo brasileiro tem direito a cidadania plena que, no mundo
atual, inclui a aprendizagem de linguas estrangeiras. A ALAB enfatiza que 0 ensino

3 “O destaque do Colégio Pedro II, no Rio de Janeiro, foi um caso isolado. Sob os cuidados do ja entdo
Imperador Pedro |1, e depois, sob os auspicios da Republica, o Colégio Pedro Il (ou Ginasio Nacional, como
quiseram os republicanos da primeira hora) tornou-se a escola média mais importante do Brasil, servindo de
modelo para as outras instituicGes publicas e privadas até meados do século XX. Seu curso completo conferia o
grau de Bacharel em Letras, o qual permitia a matricula em qualquer curso superior. O Colégio congregou em
seu corpo docente  homens de letras e ciéncias nacionais e preparou durante décadas a elite brasileira,
destacando-se politicos e escritores” (RAZZINI, 2000, p.32).
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de linguas estrangeiras ndo deve visar apenas a objetivos instrumentais, mas a
formagéo integral do aluno.

Com a nova LDBEN, Lei 9.394/96, torna-se obrigatoria a disciplina de LE a partir da
52 série (6° ano) do ensino fundamental. E no ensino médio, além da obrigatoriedade da lingua
inglesa, houve o acréscimo de uma segunda LEM optativa, a ser escolhida pela comunidade
escolar. E, finalmente, em 1998, o Ministério da Educagdo (MEC) publica os PCN de LEM
para o ensino fundamental e em 2000, para o ensino médio. Nesses documentos ressalta-se a
importancia do ensino de linguas para o desenvolvimento da cidadania e de conhecimento

global, ainda, como forma de o aluno interagir e transformar o ambiente em que vive.

A aprendizagem de Lingua Estrangeira é uma possibilidade de aumentar a
autopercepcdo do aluno como ser humano e como cidaddo. Por esse motivo, ela
deve centrar- se no engajamento discursivo do aprendiz, ou seja, em sua capacidade
de se engajar e engajar outros no discurso de modo a poder agir no mundo social
(BRASIL, 1998, p 15).

Naves e Delvigna (2006, p.36) ressaltam que, atualmente, o ensino de linguas no
Brasil é oferecido em contextos distintos de escolas regulares, publicas e particulares e, ainda,
em escolas idiomas. Desta forma, ndo ha um sistema unificado e muitas lacunas ficam abertas
com relacdo ao ensino-aprendizagem de lingua inglesa no pais. Porém, independentemente da
instituicdo de ensino, o objetivo central da aprendizagem de uma lingua estrangeira, definido
pelos PCNs-LEM (1998) é a formacdo de um cidaddo engajado, que possa se comunicar com
o mundo, a fim de conhecer as diferentes culturas, e que possa ter posicao critica sobre isso.

Partindo desse pressuposto, a se¢do a seguir se destina a apresentar algumas das

principais metodologias de ensino de linguas utilizadas no decorrer da historia.

3.2 Metodologias de ensino de linguas estrangeiras

Para a reconstrucdo histdrica das metodologias de ensino de linguas, apoiamo-nos nos
estudos de Richards e Rodgers na obra Approaches and methods in language teaching (1993),
autores que foram pioneiros nessa area; em Silveira (1999), com a obra Linguas Estrangeiras

uma visdo histérica das abordagens, métodos e técnicas de ensino; em Paiva* (2005) com

4 Aautora Vera Llcia Menezes de Oliveira e Paiva disponibiliza seus estudos em sua pagina da internet,
portanto ndo had paginacdo nos textos online. As citacbes aqui utilizadas sdo do texto de
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Como se aprende uma lingua estrangeira?; em Jalil e Procailo (2009), em Metodologias de
ensino de linguas estrangeiras: perspectivas e reflexdes sobre os métodos, abordagens e o
p6s-método, em Norte e Messias (2010) com Abordagens, métodos e perspectivas socio-
interacionistas no ensino de linguas estrangeiras, e, por fim, em Pedreiro (2012) no escrito
Ensino de linguas estrangeiras — métodos e seus principios.

Segundo Pedreiro (2012, p.2), a necessidade de comunicacdo entre 0S povos
impulsionou o ensino de LE. Inicialmente, dentro das proprias civilizagdes, a lingua era
passada de geracdo para geracao, pela participacdo na comunidade. Mais tarde, por razdes de
aproximacdo, a aprendizagem de novas linguas era requisitada, na medida em que 0s povos
buscavam trocar ou comercializar produtos e precisavam se comunicar. Muitas vezes, a
aprendizagem de linguas se dava por meio da dominacdo de uma civilizagdo por outra.

Segundo a reconstrucdo histérica feita por Silveira (1999, p. 14-43), a primeira prova
da existéncia do ensino de linguas data de aproximadamente de 3000 a.C., quando o0s
acadianos aprenderam o sistema de escrita dos sumérios (escrita cuneiforme). Assim como 0s
acadianos, os romanos durante o periodo de expansdo do seu império buscaram aprender as
linguas dos povos que eles foram dominando ao longo do tempo. O ensino da lingua durante
esse periodo se dava por imersdo. Nao havia metodologia e estudos formais sobre esse ensino.
A lingua era transmitida e aprendida de forma direta, através da comunicagéo e da exposicéo
a ela. Mais tarde, no final do século XIX, alguns pesquisadores estudaram e aprimoraram a
base tedrica dessa forma de aprender linguas e a denominaram método direto (MD), que
explicaremos adiante. Durante o periodo de utilizacdo desse método ndo havia estudos
cientificos sobre a aprendizagem de linguas, somente mais tarde é que ele foi sistematizado
(JALIL; PROCAILO, 2009, p. 776).

Por questdes de prestigio, o latim e o grego eram linguas que muitos povos queriam
aprender. O latim durante muitos séculos foi uma lingua viva, sendo ensinado na sua forma
escrita e oral. Porém, as linguas vernaculas (o francés, o italiano, o inglés, o alemédo, o
espanhol e o holandés) ganham a sua ascensdo durante a Renascenca (NORTE; MESSIAS,
2010, p. 5). Com a queda do Império Romano o latim foi perdendo o seu prestigio e pouco a
pouco deixou de ser usado na sua forma falada, chegando a ser considerada, nos dias atuais;
uma lingua morta, ou seja, € uma lingua que ndo possui mais falantes nativos. Mas sua forma

escrita ainda permanece em alguns registros, principalmente ligados a Igreja Catdlica e a

2005, Como se aprende uma lingua estrangeira? (PAIVA, 2005), disponivel em:
http://www.veramenezes.com/como.htm
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nomenclatura binominal que identifica as espécies de seres vivos. E somente no século XIX
que o ensino de LE comeca a se expandir. Segundo Norte e Messias (2010, p.6), ha trés etapas

dessa expansao:

Na primeira, acontece uma lenta incorporacdo das LE no curriculo das escolas
secundarias; na segunda (por volta dos anos 1850), surge o ensino utilitario que foi
decorrente da aproximagao das nacfes europeias, em um contexto em que as pessoas
sentiam interesses e necessidades praticas para aprenderem linguas. O terceiro
momento acontece a partir de 1880 e esta relacionado a ‘historia da reforma’, que
impulsionou a linguistica e a fonética. Em 1886, surge o Alfabeto Fonético
Internacional (International Phonetic Alphabet — IPA).

Dessa forma, as primeiras metodologias para o ensino de linguas passam a ser
sistematizadas, pois até esse momento nao havia um estudo aprofundado sobre elas. Assim o
primeiro método usado para o ensino da LE foi o de gramaética e traducdo (GT). Segundo
Howatt (1984 apud PAIVA, 2005), tal método havia sido desenvolvido para escolas
secundarias, no final do século XVIII, e teve seu inicio na Prussia. Foi inspirado no modelo
de aprendizagem das linguas cléssicas: grego e latim. De acordo com Norte e Messias (2010,
p. 6), esse método era composto pelas seguintes caracteristicas:

a) descreve a gramatica detalhadamente;

b) ensina a estrutura formal da lingua e as regras s@o aplicadas mediante exercicios

escritos de gramatica e traducao;

c) estuda o significado literal da frase, ignora-se a comunicacao;

d) o vocabulario é ensinado através de listas de palavras isoladas;

e) a leitura é valorizada, entretanto, os alunos sdo levados a ler palavra por palavra e,

consequentemente, a mensagem ndo € entendida em seu todo;

f) os textos literarios e dicionarios sao frequentemente utilizados.

Essa metodologia foi utilizada até o inicio do século XX e, durante esse periodo,
muitas criticas e questionamentos foram feitos com relagdo & sua forma de conceber o
aprendizado de uma LE, j& que desconsidera a comunicagdo oral e a contextualizagdo do que
se estd aprendendo. Mas, mesmo com as fortes criticas, essa metodologia ainda é utilizada, de
forma adaptada, geralmente para fins especificos como, por exemplo, no ensino instrumental
(somente leitura) de uma lingua.

Ja o MD foi a primeira tentativa de se ver a lingua como uma capacidade natural
compartilhada por todos os homens. Cook (2003 apud PAIVA, 2005) descreve 0s

movimentos migratorios e o comércio internacional como fatores que influenciaram a
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mudanca do perfil dos aprendizes de LE. Durante o século XX, impulsionado pela
necessidade do ensino das habilidades orais, 0 MD ¢ utilizado com objetivo da comunicacédo
na lingua alvo (PAIVA, 2005). Para que a comunicacdo fosse efetiva, o estudante deveria
fazer associacbes entre os significados diretamente com a lingua estudada, sem haver
interferéncias da lingua materna.

De acordo com Paiva (2005), a lingua deveria ser o0 meio para a aprendizagem da
gramatica, de forma indutiva. “Os alunos praticavam perguntas e respostas e exercitavam a
pronincia com o objetivo de atingir uma competéncia semelhante a do nativo” (PAIVA,
2005, s/p). Na pratica, porém, o objetivo ndo foi alcancado, pois a gramatica continuava
tendo o foco central, j& que os materiais didaticos utilizados durante esse periodo eram
estruturados a partir da gradacéo de estruturas gramaticais.

Paiva (2005) relata que, apesar do esforco para fazer o aprendiz deixar de lado a sua
lingua materna e pensar diretamente na LE, o insumo fornecido era muito fragil e constituido
por frases artificiais e fora de contexto. Richards e Rodgers (1993, p.11) ressaltam que nem
todos que buscavam aprender uma lingua aderiram ao MD com entusiasmo, mesmo com a sua
popularidade na Europa, pois tal método ndo possuia uma metodologia solida. Isso foi
alcancado na abordagem seguinte, conhecida no Brasil como Audio-oral.

O método audio-oral ou audio-lingual comeca a ser utilizado na década de 1950.
Segundo Jalil e Procailo (2009, p. 777-778) e Paiva (2005), tal método teve como suporte a
linguistica estrutural e a psicologia behaviorista, e estd sustentado na ideia de que a
aprendizagem é um comportamento observavel, produto de estimulo e resposta, ou seja, de
condicionamento. Como relata Paiva (2005, s/p), “a lingua passa a ser vista como um
conjunto de habitos a serem automatizados e ndo mais como um conjunto de regras a serem
memorizadas”.

Essa teoria tem o objetivo de levar o aprendiz a comunicar-se na lingua em estudo
através da formacdo de novos habitos linguisticos. Primeiramente, o aluno deve exercitar as
habilidades orais (ouvir e falar) e s6 posteriormente as habilidades escritas (ler e escrever).
Isso se deve a ideia de que o aprendiz s6 pode ser exposto a escrita quando os padrdes da
lingua oral j& estiverem internalizados e automatizados. A aprendizagem se da por repeticdo e
imitacdo para evitar erros. N&o ha momentos de reflexdo sobre gramatica, pois se acredita
que o individuo aprende por inducdo e pela repeticdo e ndo por analises e explicacdes
gramaticais.

Segundo Paiva (2005), o método audio-oral tem por objetivo criar habitos automaticos

de fala para comunicacao e esta orientado pelos seguintes principios:
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a) deve-se aprender a lingua e ndo sobre a lingua;

b) as estruturas devem vir em uma sequéncia gramatical;

c) as estruturas devem ser praticadas até serem automatizadas;

d) as regras gramaticais devem ser aprendidas intuitivamente através de analogia;

e) os habitos linguisticos sdo formados pela saturacao da pratica.

Tal método enfatiza a diferenciacdo entre as duas linguas - a materna e a estrangeira -,
ignorando, assim, as semelhangas e oferecendo pouco estimulo as atividades mentais, pois se
almejava o automatismo. Para Paiva (2005), esse método costumava ser bem recebido pelas
criangas, por outro lado, desagradava os adultos devido as atividades cansativas de repeticdo e
também porque a teoria ignora a capacidade do ser humano de pensar e produzir sentido
naquilo que esta sendo falado. Além disso, nesta metodologia o erro sempre deveria ser
corrigido pelo professor, para que ndo levasse a formacdo de habitos inadequados. Portanto,
0s erros eram vistos como destrutivos, ao invés de construtivos. I1sso, muitas vezes, gerava
apreensao por parte dos estudantes, que ndo se sentiam confortaveis em se expressar na LE
estudada.

O meétodo audio-lingual perdurou até meados da década de 1970. Muitos linguistas
perceberam que havia falhas nele e que a automatizacdo, na verdade, ndo levava a real
comunicacdo. Notaram a importancia de a lingua ser vista como um todo, dotada ndo s6 de
regras, mas de sentido, utilizando situacGes reais de fala e ndo apenas situacoes
descontextualizadas.

O grande empenho em se ensinar as habilidades orais esbarrava na falta de estudos
sobre a comunicacdo humana e as caracteristicas da linguagem oral. A partir da década de
1960, os estudos linguisticos se intensificam e trazem contribui¢des fundamentais a nova
visdo de ensino e aprendizagem de linguas, principalmente os trabalhos de Chomsky (1965),
Hymes (1972), Wilkins (1976), Munby (1978), dentre outros. Os trabalhos na area da
psicologia também influenciaram e continuam influenciando a sustentacdo teorica da
abordagem comunicativa.

Os estudos de Noam Chomsky (1965) desenvolvem a gramética gerativa, entendendo
que através de um numero limitado de regras é possivel gerar infinitas sequéncias. O autor
aborda dois conceitos importantes: a competéncia linguistica e o desempenho. Entende-se a
competéncia linguistica como um sistema de regras interiorizado pelos falantes que permite
produzir um conjunto infinito de sentencas, em outras palavras, é o conhecimento armazenado

na sua memoria durante a vida. J& o conceito de desempenho é entendido como a performance
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durante a fala, o uso real da lingua, que é o resultado da relagdo entre a competéncia e a
ocasido social em que o falante se encontra.

Em oposicdo a essa concepgcdo de competéncia linguistica, Hymes (1972) propde a
ideia de competéncia comunicativa, que consiste na premissa de que para se comunicar de
forma efetiva o sujeito precisa conhecer ndo apenas 0s aspectos lexicais da lingua, mas
também os aspectos sociais e culturais para que possa realmente compreender e se expressar
emuma LE.

Assim, por volta das décadas de 1970 e 1980, a abordagem® comunicativa comeca a

ser utilizada no ensino de lingua.

Alguns professores e linguistas perceberam que os alunos eram capazes de produzir
sentencas gramaticalmente corretas muitas vezes, mas pouco as utilizavam em
situacOes realmente comunicativas e reais fora da sala de aula. Ficou claro, portanto,
que a comunicagdo (entendida como um todo, e ndo somente a fala) requeria mais do
que simplesmente o conhecimento das regras (JALIL, PROCAILO, 2009, p.778).

Essa proposta prima pelo foco no sentido, ou seja, no significado, na interagdo entre
os falantes, utiliza situacOes reais e contextualizadas de fala. As principais caracteristicas
dessa abordagem, segundo Norte e Messias (2010, p. 12-13), sdo:

a) maior preocupagédo com o significado do que com a forma;

b) a contextualizagdo como uma premissa basica, somente o contexto poderd dar

sentido a forma e a funcao;

c) foco na comunicacéo e na fluéncia;

d) oportunidades de interagdo continuada na lingua alvo;

e) uso da lingua em contextos reais, livres da mera repeticdo e/ou memorizacéo de

estruturas;

f) prevaléncia de ambientes ndo ameacadores para 0s aprendizes;

g) fazer pensar;

5 De acordo com Richards e Rodgers (1993), o método s6 pode ser compreendido ao passo que leva em conta
trés outros termos:  abordagem (uma teoria da linguagem e da aprendizagem de lingua), design (contexto
linguistico, organizagdo do conteldo, descricdo do papel do professor, aluno e do material didatico), e
processo (técnicas e praticas). Segundo eles: “Todos os métodos de ensino de linguas operam explicitamente
uma teoria de linguagem e crencas ou teorias sobre como a lingua € aprendida. Teorias no nivel de abordagem
se relacionam diretamente ao nivel do design, pois elas proporcionam as bases para determinar as metas e
contetido de um planejamento de lingua. Elas também se relacionam ao nivel do procedimento, pois elas
proporcionam o fundamento linguistico e psicolinguistico para a selecdo de técnicas e atividades de ensino
particular (RICHARDS; RODGERS, 1993, p. 155, tradu¢do da pesquisadora).
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h) o sistema linguistico alvo sera melhor aprendido, através do processo de esforcgar-se

para comunicar-se;

i) a sequéncia é determinada por qualquer consideracdo de conteddo, fungdo ou

significado que mantenha o interesse;

J) a lingua € criada pelo individuo através de um processo de acertos e erros;

I) espera-se dos estudantes que interajam com outras pessoas, seja através de pares ou

grupos, seja por meio de seus escritos;

m) o professor deve promover um desenvolvimento do processo de

ensino/aprendizagem que eleve o estudante a condicdo de sujeito do seu préprio

discurso.

Nessa abordagem, o professor age como coordenador e facilitador da aprendizagem,
providenciando materiais e circunstancias para que o aluno pense e interaja na lingua. Assim,
¢ comum que se realizem tarefas em pares ou grupos, atividades colaborativas ou
dramatizacBes. O objetivo da abordagem comunicativa € criar condi¢des que ajudem na
aquisicdo de um desempenho real numa nova lingua através da pratica com atividades que
simulem uma interacdo com tdpicos reais e preferencialmente conflituosos de fala e nao
situacdes ficticias descontextualizadas. Assim o aluno pode se expressar na lingua utilizando-
a em sala de aula como se estivesse em uma situacao real de uso da mesma, como sintetiza
Almeida Filho:

O ensino comunicativo é aquele que ndo toma as formas da lingua descritas nas
gramaticas como modelo suficiente para organizar as experiéncias de aprender outra
lingua, mas sim aquele que toma unidades de acdo feitas com linguagem como
organizatérias das amostras auténticas de lingua-alvo que se vao oferecer ao aluno-
aprendiz (2013, p.76)

O livro didatico, na abordagem comunicativa, ndo é uma ferramenta didatica que deve
ser utilizada a risca; é apenas mais um dos recursos para a aprendizagem, pois os alunos
devem ser também expostos a insumos auténticos, como revistas, jornais, filmes, videos,
programas de TV, canc¢Bes, mapas, menus, gréaficos, além dos diversos recursos da internet.

Como é possivel observar, diversos métodos e abordagens para o ensino de linguas
foram sendo estudados e propostos ao longo dos anos, cada um buscando a mais qualificada
aprendizagem e a comunicacdo em linguas estrangeiras. Mas cada aluno tem as suas
particularidades na forma de aprender, cada turma tem as suas caracteristicas e, muitas vezes,

uma metodologia apenas ndo é suficiente para ser norteadora da aprendizagem de um
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determinado grupo de aprendizes. Prabhu (1990 apud NORTE; MESSIAS, 2010, p. 14)

afirma;

O mais importante ndo é saber qual método adotar, ou qual deles é o melhor, e sim
desenvolver técnicas e atividades de ensino capazes de se relacionarem diretamente
dentro do contexto apropriado, levando em consideracdo os fatores cognitivos,
individuais, afetivos, socio-culturais, necessidades dos alunos e do professor.

Dessa forma, o P6s-Método busca reunir e mesclar o que cada uma das metodologias e
abordagens teve de positivo, adaptando-as de acordo com o grupo de aprendizes. Cabe ao
professor conhecer 0 seu grupo de estudantes e, a partir disso, ajustar as metodologias de
ensino de linguas para promover a competéncia comunicativa de seus alunos.

Kumaradivelu (2001) propbe o po6s-método como um sistema tridimensional que
consiste na pedagogia da particularidade, préatica e possibilidade. A particularidade consiste na
singularidade de cada professor, com a sua bagagem cultural e linguistica Unica. Cada
profissional teve experiéncias e vivéncias diferenciadas que influenciam a sua forma de
ensinar, aléem da particularidade da turma, a heterogeneidade dos saberes e experiéncias dos
alunos e as dificuldades individuais. O termo particularidade se refere as diferencas sociais,
culturais e cognitivas de cada um.

A praética se refere a acdo docente em saber mesclar, adaptar e criar metodologias para
0 seu grupo de alunos, levando em conta as particularidades anteriormente mencionadas. E a
possibilidade diz respeito a transformacéo. O professor, de acordo com o seu contexto, atua e
transforma a realidade dos seus alunos, proporcionando situagdes de aprendizagem, troca,
interacdo, pensamento critico, e principalmente dando significado para aquilo que se ensina.
Para Almeida Filho,

uma abordagem contemporanea de ensinar linguas toma entre outras coisas 0
sentido ou a significacdo como requisito central e os compreende como funcéo de
uma relacdo. Algo terd sentido se for tomado em conjunto e em relacdo a alguma
outra coisa (2013, p. 25).

A escola onde a pesquisa foi realizada utiliza a abordagem comunicativa como
metodologia norteadora do ensino de linguas. O material didatico e a formacdo dos
professores leva em conta os aspectos e propostas desta abordagem. Porém, nada impede que
o professor adapte e formate as suas aulas de acordo com as especificidades e necessidades da
turma, ou seja, tem a liberdade de utilizar referéncias do Pds-Método na adaptacdo e

organizacéo do seu trabalho docente.
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Uma sala de aula heterogénea em saberes e experiéncias exige que o professor faca
adaptacdes nas metodologias de ensino de linguas para poder auxiliar os alunos no processo
de aprendizagem do idioma. Com isso, na sequéncia, apresentaremos um breve panorama de
pesquisas realizadas recentemente sobre as metodologias e estratégias utilizadas para o ensino

de linguas.

3.3 O que tem se pesquisado sobre as metodologias e estratégias de ensino de lingua

inglesa

Na presente revisdo de literatura buscou-se localizar algumas pesquisas realizadas nos
Gltimos anos relacionadas as metodologias e estratégias para o ensino-aprendizagem de lingua
inglesa na escola regular. Dialogaremos especialmente com os estudos realizados por
Quinelato (2005), Szundy (2005), Sousa (2011) e Lopes (2012). Esses trabalhos foram
encontrados através de uma busca no banco de teses da CAPES. N&o encontramos muitos
estudos que estabelecam um didlogo entre Bakhtin e Piaget e o ensino-aprendizado de
linguas, mas este didlogo ja vem sendo travado em outras areas, como, por exemplo, no
ensino a distancia, na utilizacao de plataformas digitais para o ensino, dentre outros.

Na tese intitulada a interagdo propiciada pelos jogos na sala de aula de Lingua
Inglesa: modos de participacéo da professora e das aulas, Quinelato (2005) buscou analisar o
jogo oral como ferramenta potencializadora de interagdes. Utilizou os estudos de Vigotsky e
Bakhtin como fonte para sua fundamentacgéo tedrica. Foi observado que durante a realizacédo
dos jogos, tanto a professora quanto as alunas assumiram um papel de mediadoras,
potencializando a construgdo coletiva do conhecimento, tendo a linguagem como
interlocutora desse processo. A pesquisa teve como campo de investigacdo uma escola de
idiomas da cidade de S&o Paulo. A pesquisadora reflete sobre o modo de participacdo e as
interacBes obtidas com a utilizacdo dos jogos e também a pesquisadora analisa o seu papel
docente na atuacdo em sala de aula.

J& o estudo realizado por Szundy (2005), na tese intitulada A constru¢do do
conhecimento no jogo e sobre o jogo: ensino-aprendizagem de LE e formagao reflexiva, a
pesquisadora se propds a investigar o desenvolvimento dos “jogos de linguagem” e o papel
por eles exercidos no processo de construcdo do conhecimento da habilidade oral em trés
estagios de aprendizagem de LE. Ainda, buscou promover a reflexdo dos professores
participantes sobre o papel desempenhado pelo jogo nas suas praticas em sala de aula. A

autora observou, com a andlise dos dados, que quanto menor o grau de formatacao do “jogo
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de linguagem”, maior a complexidade dos géneros do discurso (nomeagao, descricao,
argumentacao, relato, inferéncia) que circulavam na interacao e, portanto, das capacidades de
linguagem socioconstruidas. Observou, ainda, que o dialogo entre os professores-participantes
e a pesquisadora foi marcado por embates entre as ideologias construidas e cristalizadas ao
longo da experiéncia docente cotidiana, muitas vezes, marcados pela autoridade. Mas, através
da reflexdo e do dialogo, a pesquisadora buscou a autoanalise dos docentes com relagéo ao
seu trabalho em sala de aula e também com relacéo aos jogos utilizados na pesquisa.

O trabalho de pesquisa realizado por Sousa (2011) ndo utilizou o jogo como
ferramenta potencializadora de interagfes e constru¢cbes do conhecimento, como proposto
pelas outras pesquisas até aqui apresentadas, mas traz para a discussao, em sua tese de
doutorado, a transposicdo e os desafios dos multiletramentos no ensino de lingua inglesa no
ensino publico. O estudo realizado pela autora teve como objetivo transpor para a pratica 0s
conceitos das teorias de letramento critico e multiletramentos e, também, analisar os desafios
que emergem dessa transposicéo, a relagdo dos alunos com os textos multimodais e com as
questdes propostas pelos professores envolvidos. O estudo se da através de praticas de leitura,
ndo s6 de textos escritos como também de textos em outras linguagens, e trouxe para a
reflexdo o papel da lingua materna na aprendizagem da LE e as diferencas conceituais entre as
propostas de (multi) letramentos criticos e as da abordagem comunicativa.

O trabalho realizado por Lopes (2012), intitulado Emergéncia de aspectos cognitivos,
afetivos e sociais em oficinas de jogos para a aprendizagem de inglés se aproxima mais do
nosso estudo, pois utiliza 0 jogo como ferramenta potencializadora de interacdes, além de
utilizar os estudos de Piaget como fundamentacdo teorica do trabalho. Nos demais estudos
apresentados foi recorrente o didlogo entre Vygotsky e Bakhtin, ja essa pesquisa muda um
pouco esse panorama e traz para o dialogo Piaget e Krashen. Na sua pesquisa, a autora define
duas questdes norteadoras: qual o papel das oficinas com jogos para a aprendizagem da lingua
inglesa como segundo idioma e de que maneira 0S processos cognitivos, sociais e afetivos se
apresentam nas oficinas para a aprendizagem do inglés. A pesquisadora evidencia o potencial
das oficinas de jogos como cenério propicio para a aprendizagem de lingua inglesa, pois em
situacdo de jogo os alunos tiveram a oportunidade de interagir, competir, discutir, cooperar e
assim produzir novos conhecimentos sobre a lingua. Além disso, as oficinas possibilitaram
aos alunos uma reflexéo sobre a sua aprendizagem.

Os trabalhos até aqui analisados apontam diferentes possibilidades no ensino de lingua
inglesa, seja através de jogos, ou de textos multimodais e até mesmo da propria reflexdo

docente sobre o papel do professor na sala de aula. E possivel observar que os referidos



45

trabalhos buscam outros horizontes para auxiliar os alunos na aprendizagem do idioma, de
forma efetiva e diferenciada, assim como este estudo, que objetiva a realizacdo de momentos
de interacdo e de trocas cognitivas através de jogos na aprendizagem do inglés.

As pesquisas analisadas nos ajudaram a pensar na organizacdo das oficinas e na
formatacdo dos jogos, além de fornecerem informacdes importantes com relacdo aos autores
centrais do nosso estudo: Piaget e Bakhtin. Esses estudos nos mostraram que ha diferentes
inquietacbes com relagdo a conjuntura da sala de aula de lingua inglesa, mas que o0s

professores estdo buscando formas de lidar com essa conjuntura.

3.4 Jean Piaget: o conceito da cooperacao e os elementos que o compdem

Jean Piaget nasceu em Neuchatel na Suica em 1896. Se formou em Biologia, mas
estudou também Filosofia e Sociologia. De 1921 a 1930 o autor focaliza seus estudos na
génese da razdo e as questdes que envolvem o desenvolvimento moral e afetivo da crianga.
De 1930 a 1940 estudou a inteligéncia, detendo-se ao desenvolvimento da percepcéo e da
formacdo de conceitos. De 1940 a 1955, segundo Goulart (2012), o autor muda a
problemética que centra seus estudos, e dirige seus trabalhos ao entendimento da operagédo
I6gica e concreta. No ultimo periodo da sua obra, Piaget se dedicou aos estudos da
epistemologia genética, caracterizada por Goulart (2012, p. 14), como uma forma de reflexdo
tedrica, no interior das ciéncias, que estuda as passagens dos conhecimentos “menos
estruturados” a estados de conhecimento “mais estruturados”.

No percurso das suas pesquisas, Jean Piaget investigou profundamente a génese do
conhecimento humano, construindo inimeros conceitos para dar corpo as suas teorias, dentre
0s quais selecionamos a cooperacdo como conceito fundamental para esse estudo. A seguir,
buscaremos circunscrever conceitualmente a cooperacdo e 0s elementos que a compde,
apontando a sua vitalidade como suporte para a nossa analise.

Jean Piaget pertence ao grupo de tedricos conhecidos como interacionistas, juntamente
com Vygotsky, Leontiev, Luria e Wallon. Isso se deve ao fato de considerarem que o
conhecimento resulta da interagdo do sujeito com o ambiente (GOULART, 2012, p. 17).
Assim, o conceito de interacdo é fundamental na sua obra, pois, analisando seus escritos é
possivel observar que tudo esta relacionado com a interacdo entre o sujeito e 0 mundo a sua
volta. Fernando Becker (2012, p.138) sintetiza o conceito de interacdo como sendo a
complementaridade da assimilagéo e da acomodacao:
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Interacdo sujeito-objeto, isto é, o sujeito assimila a realidade e essa, por sua vez,
impde a ele desafios que o “obrigam” a realizar modificagbes em seus esquemas ou
estruturas (organizacdo). Assim como a assimilagdo produz transformacgbes no
mundo do objeto, a acomodacéo produz mudangas no mundo do sujeito. Acontece
que ambas as transformacdes sdo obras do sujeito.

De acordo com Becker (2012, p.174), Piaget usa o verbo “interagir” como uma
condensacdo destes dois conceitos (assimilagdo e acomodacdo) em um sO. Becker (2012)
destaca que, segundo Piaget, 0 sujeito traz consigo uma capacidade assimiladora, que advem
da hereditariedade e que abstrai as coisas (objeto fisico ou relacdo social) do meio. Essas
coisas, por sua vez, trazem novidades e desafios, aos quais 0 sujeito s6 podera responder se
tiver esquema ou estrutura para tal situacdo. Responder, neste caso, implica em produzir,
desafiado pelo meio, algumas transformacdes nos préprios esquemas e estruturas, mas em um
nivel diferenciado do anterior, em um nivel melhorado. Para Ribeiro (2007, p.23), durante as

interacdes (sujeito-objeto), podem ocorrer conflitos cognitivos, entendidos como:

PerturbacGes capazes de provocar um desequilibrio na estrutura cognitiva do sujeito.
Conflitos esses que o levam a perceber que seu esquema de assimilacdo atual n&o
estd sendo capaz de dar conta do novo conteddo que se apresenta. Por tal
constatacdo, o sujeito tenta utilizar as suas estruturas para compreender 0 novo.

A interacdo € a propulsora de assimilacOes e, consequentemente, de acomodaces. E
esse movimento continuo de equilibrar as estruturas e desequilibra-las permite ao sujeito que
construa novos esquemas e, como resultado, novos conhecimentos e experiéncias. A
interacdo, neste estudo, se da fundamentalmente atraves da linguagem, que abordaremos com
base nos estudos de Bakhtin.

A cooperacdo é fundamental para o desenvolvimento social e cognitivo do sujeito,
apesar de ndo ter sido o conceito central na obra piagetiana, como descrevem Camargo e
Becker (2012, p.528):

Como conceito, a cooperagdo ndo foi um dos mais investigados na teoria piagetiana,
aparece com mais clareza nos estudos Sobre a Pedagogia (Piaget, 1998), em O juizo
moral na crianca (Piaget, 1932/1994), em Estudos Socioldgicos (Piaget, 1965/1973)
e na obra Inteligéncia e Afetividade (Piaget,1954/2005). Mesmo que ndo seja
teorizada da mesma forma que outros conceitos fundamentais (como o de
egocentrismo, por exemplo), a cooperagcdo € explicada na teoria, ainda que
implicitamente. A explicacdo, ao longo das pesquisas, sobre como o sujeito sai de
um estado predominantemente egocéntrico e gradativamente vai se descentrando
cognitivamente é um exemplo disso.

Dessa forma, o conceito de cooperagdo precisa ser entendido como mutavel, pois o

autor o define de maneiras diferentes no decorrer da sua obra. No esforco de organizar esse
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percurso e promover um melhor entendimento, criamos um quadro cronologico baseado nos
estudos de Camargo e Becker (2012) e Montangero e Maurice-Naville (1998), que
sistematizaram a obra piagetiana em quatro importantes periodos. Apresentaremos a definicéo
de cooperagdo em cada um dos periodos, bem como as principais obras publicadas, no

Quadro 4.

Quadro 4 - O percurso do conceito de cooperacéo na obra de Piaget

~ Perodos  Definigdo do conceito de Cooperagdo  Obras publicadas e ano de publicagdo -

1° Periodo: 1920 -1930

2° Periodo: 1930 -1945

3° Perfodo: do final dos anos
1930 ao final dos anos 1950.

4° Periodo: 1970

Nesse periodo, o conceito de cooperagéo é
concebido como solidariedade, ou seja, €
uma relacdo sem hierarquia onde ha o
respeito mutuo entre 0s sujeitos dessa
relagdo.

Nesse periodo o conceito de cooperagdo nao
recebe a mesma énfase do que no primeiro.
Sendo assim, ele esté atrelado a explicacdo
do desenvolvimento moral.

Durante esse periodo, o conceito de
cooperacdo é abordado levando em conta
seus elementos estruturais e logicos, ou
seja, predomina a sua explicacdo intelectual.
Sendo assim, ele passa a ser explicado
€Omo co-operacéo — o ato de operar junto.

Nesse quarto e Ultimo periodo da obra
piagetiana, o0 conceito de cooperagdo &
abordado como coordenagdo de
perspectivas, ou seja, é uma relagdo onde é
necessario coordenar acdes e pontos de
vista.

A linguagem e 0 pensamento da crianga
(1923).

Os procedimentos da educagdo moral
(1930).

O espirito de solidariedade na crianca
(1931).

A Introdugdo psicol6gica a educacao
internacional (1931).

O juizo moral na crianga (1932).
Observacoes psicologicas sobre o self
government (1934).

O nascimento da inteligéncia na crianca
(1936).

A construgdo do real na crianga (1937).
A formacdo do simbolo na crianca
(1945)

Estudos sociolégicos (a obra foi
publicada em 1965, mas contém textos
escritos durante o segundo periodo).

Inteligéncia e afetividade (1954).

Da légica da crianca a logica do
adolescente (1955).

Estudos sociol6gicos (1965).

Epistemologia genética (1970)

Fonte: Dados sistematizados pela autora a partir de Camargo e Becker (2012) e Montangero e Maurice-Naville
(1998).

Camargo e Becker (2012, p.546), a partir do estudo feito sobre o percurso do conceito
de cooperacdo em Piaget, observaram que o mesmo atravessa desdobramentos, inicialmente
sendo explicado teoricamente como o produto de uma relagdo, e no decorrer da sua obra,

deixa de ser produto e passa a ser 0 método.
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O enfoque que inicialmente é relacionado com a construcdo da autonomia da
consciéncia e com o desenvolvimento moral e afetivo passa, no decorrer das obras, a
ser também cognitivo (fundamentado na explicagdo da descentracdo). A cooperacéo
interliga os dois aspectos, moral e cognitivo, justificando a complementaridade
desses dois desenvolvimentos (CAMARGO; BECKER, 2012, p. 546).

Assim, podemos inferir que o conceito de cooperacdo € mutavel de acordo com 0s
periodos da obra piagetiana. Dessa forma, o utilizaremos nessa pesquisa como: o0 ato de co-
operar, ou seja, operar junto, coordenando diferentes pontos de vista, estabelecendo
uma relacdo de respeito matuo e sem hierarquia. Como menciona Piaget (1973, p. 105-

106) na obra Estudos sociolégicos:

Cooperar na acdo € operar em comum, isto é, ajustar por meio de novas operagdes
[...] de correspondéncia, reciprocidade ou complementaridade, as operagdes
executadas por cada um dos parceiros [...]. Sendo assim [...] a cooperagdo permite
que os individuos operem em comum com 0s outros considerando 0s seus pontos de
vista e somando-0s aos seus.

Esse tipo de relagdo envolve o respeito entre os participantes, para que as operacoes
sejam realizadas em conjunto. Segundo Piaget (1998), ha duas formas de respeito: o respeito
mutuo, que estabelece uma relacdo de reciprocidade sem hierarquia, e o respeito unilateral,
que corresponde a uma relacao de obediéncia, autoridade e prestigio.

Na obra Sobre a pedagogia (PIAGET, 1998) o autor discorre sobre essas formas de
respeito quando aborda o método de educacdo social self-government. Ele menciona que a
crianca, durante um bom tempo, ndo é capaz de socializar suas condutas e pensamentos, ela
fica dominada pelo egocentrismo® inconsciente e espontaneo, “o individuo no comego nio
consegue nem expor sem equivocos 0 seu pensamento nem apreender o dos outros sem
assimila-los ao seu. Ele ndo sabe, portanto, nem discutir nem refletir [...]” (PIAGET, 1998, p.
116). Esse aprender a se socializar compde o self-government que busca compreender a acéo

dos individuos uns sobre os outros. O autor destaca:

Como é de fora que o individuo recebe as regras ou a obrigacdo de a elas obedecer, é
obvio que a evolugdo da crianga ndo consiste apenas no florescimento progressivo
de suas aptidBes inatas, mas, sobretudo, numa socializacdo real que transforme
qualitativamente sua personalidade (PIAGET, 1998, p.115).

¢ O egocentrismo provém de uma falta de diferenciacdo entre o prdprio ponto de vista do sujeito e os outros
possiveis, e ndo de um individualismo que determina as relagdes com outrem (MONTANGERO; MAURICE-
NAVILLE, 1998, p. 144).
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Piaget (1998) explica que esse processo da socializacdo da crianca inicia naturalmente
com a acdo dos pais ou de adultos em geral, ela desenvolve um sentimento de amor e medo: 0
respeito. Mas classifica esse sentimento em duas categorias, o unilateral e o mutuo.

O respeito unilateral faz com que a crianga considere obrigatorias as regras concebidas
pelos mais velhos impostas em uma relagdo de autoridade e coer¢do. Ou seja, ha uma
hierarquia que faz com que o inferior respeite o superior; & uma forma de obediéncia
autoritaria. Nesse tipo de respeito ndo ha autonomia e reciprocidade. Ja o respeito mutuo é
caracterizado quando na relacdo dos sujeitos a autoridade é substituida pela igualdade e a
coercdo desaparece progressivamente, dando lugar a cooperagdo. Segundo Piaget (2014, p.
253),

E o respeito mituo que explica entdo, precisamente, a autonomia, porque, se 0
respeito unilateral é fonte de obediéncia, de heteronomia, o respeito mituo por ndo
supor autoridade, por supor um compromisso reciproco, um engajamento de um
para com o outro, é solidario a uma autonomia do individuo e, portanto, a
sentimentos que nao sdo mais ditados de fora, mas que sdo devidos simplesmente a
essa reciprocidade.

O autor ainda destaca que cada sujeito tem a sua forma de interpretar e constituir as
suas referéncias, “cada sujeito pensante constitui, com efeito, um sistema proprio de
referéncia e interpretacdo, e a verdade resulta de uma coordenagdo entre esses pontos de
vista” (PIAGET, 1998, p.119). Ou seja, ¢ na relagdo com o outro que o eu se constitui, € “que
ndo garante apenas a compreensdo reciproca, mas também a constituicdo da propria razao”
(PIAGET, 1998, p.119). Dessa forma, o individuo ao relacionar-se com 0s outros se constitui
e contribui para a constituicdo do outro. O respeito mutuo é a forma da crianca se libertar do
egocentrismo. Esse conceito piagetiano se aproxima do conceito de alteridade de Bakhtin, que
seréd abordado nas proximas se¢éo.

Na medida em que a criangca vai conseguindo, pouco a pouco se libertar do
egocentrismo e se socializar com os demais, ela vai criando condicbes para estabelecer
relacBes de respeito muatuo, deixando o respeito unilateral de lado. Piaget ainda ressalta que o
método self-government sé atinge seu pleno rendimento aproximadamente aos 11 anos. Ainda
que a idade sugerida ndo seja tomada como critério absoluto para as acdes, uma vez que 0
proprio Piaget admitiu inimeras vezes que se trata de estimativas que variam muito entre os
grupos socioculturais, constituimos nosso grupo-sujeito com alunos desta idade, pois,
potencialmente, ja sdo capazes de realizar atividades em grupo socializando os seus pontos de

vista em um processo de cooperagéo.
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Segundo o autor, ha trés aspectos da socializacdo da crianca para a compreensdo e
avaliacdo do trabalho em grupo. O primeiro € o reconhecimento do outro: “o individuo sé se
descobre na medida em que aprende a conhecer os outros” (PIAGET, 1998, p. 141). A
crianca, quando fechada no seu egocentrismo nédo estabelece relagdes e assim ndo consegue se
conhecer e nem ao outro. E “pelo atrito incessante com outrem, pela oposicdo das vontades e
das opinides, pela troca e pela discussao, pelos conflitos e pela compreensdo mdtua que todos
no6s aprendemos a nos conhecer” (PIAGET, 1998, p.142).

O segundo aspecto € a cooperacdo como conducdo do individuo a socializagéo, é
através da socializacdo que o sujeito é conduzido a objetividade, pois sozinho permaneceria
prisioneiro da sua perspectiva particular. Socializar-se com o outro, coordenar pontos de vista
por meio de uma relacdo de respeito mutuo permitem ao individuo que liberte o seu
pensamento.

O terceiro aspecto é a cooperacdo como fonte de regras para o pensamento. Ou
seja, apOs reconhecer o outro e se constituir como sujeito, o individuo pode estabelecer
relacBes cooperativas, e, assim, essas relacdes de cooperacéo e reciprocidade véo Ihe conceder

uma conduta de pensamento. Como sintetiza Piaget (1998, p.144),

vemos, pois, que a cooperacdo ndo age apenas sobre a tomada de consciéncia do
individuo e sobre o seu senso de objetividade, mas culmina na constituicdo de toda
uma estrutura normativa que sem duvida coroa o funcionamento da inteligéncia
individual, completando-a, contudo, no sentido da reciprocidade, Unica norma
fundamental que conduz o pensamento racional. Pode-se, portanto, dizer, a nosso
ver, que a cooperacdo é efetivamente criadora, ou, 0 que da na mesma, que ela
constitui a condigdo indispensavel para a constituicdo plena da razéo.

A cooperagéo envolve ndo so o reconhecimento do outro, mas também a agéo de ser
capaz de ver algo a partir de um ponto de vista que difere do seu. Ou seja, na medida em que
0 sujeito vai construindo a capacidade de se colocar no lugar do outro para analisar a mesma
situacdo, passa a coordenar pontos de vistas distintos e, assim, é possivel construir uma
solucdo baseada nessa coordenacdo. Essa acdo de se pdr no lugar do outro é denominada
descentracdo, nos estudos de Piaget. Para que haja cooperacdo sdo necessarios alguns

elementos, de acordo com Ribeiro (2007, p.26),

para existir cooperacdo, deve haver colaboragdo, objetivos comuns, atividades e
acOes conjuntas e coordenadas. Os interesses individuais devem estar em sintonia,
pois s6 assim podera haver cooperacdo entre as partes, possibilitando o alcance da
aprendizagem em um nivel interativo, onde as pessoas ndo sao objetos e sim sujeitos
construtores de um processo.
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Nessa direcdo, durante a realizacdo das oficinas trabalhamos para que esses elementos
fundamentais para a cooperagdo entrassem em cena através das situacfes didaticas com jogos,
buscando a constru¢do de conhecimento sobre a lingua inglesa como produto dessa
experiéncia de trocas. Outro elemento importante para a compreensdo do conceito da
cooperacdo é o de agrupamento de operacdes. A adolescéncia é a fase na qual o sujeito
desenvolve e matura sua estrutura logica, sendo capaz de pensar sobre si e sobre as suas
relacbes com os outros, estagio denominado como das operagdes formais. O pensamento
operatorio formal, segundo Piaget (2014), caracteriza-se pela habilidade do raciocinio
dedutivo, da criacdo de hipdteses e proposicOes. Dessa forma, o adolescente quando se
defronta com um problema busca estabelecer possiveis solucGes para ele, baseado na
experimentacao e na ldgica.

De acordo com o autor (PIAGET, 2014), geralmente por volta dos 11 anos, o
pensamento transcende, vai deixando lentamente o estado egocéntrico de lado e passa a ser
proposicional, deixa de ser concreto para ser formal. Essa passagem caracteristica da
adolescéncia demonstra que 0 jovem passa a associar e a correlacionar as operacdes ja
realizadas com as novas, coordenando-as e agrupando-as. A principal diferenca neste estagio
€ que o sujeito ndo apenas realiza as operagdes, mas também reflete sobre elas.

Assim, o agrupamento de operagBes consiste nos principios da reversibilidade,
associatividade e transformagdo. Piaget define que “um agrupamento ¢ uma estrutura ao
mesmo tempo madvel e fechada, que liga as operagdes umas as outras, segundo um principio
de composi¢ao reversivel” (PIAGET, 1941, p.218 apud MONTANGERO; MAURICE-
NAVILLE, 1998, p.107).

Segundo Montangero e Maurice-Naville (1998, p.110), a reversibilidade é
compreendida por Piaget como uma operacdo que pode desenrolar-se em dois sentidos: “é a
possibilidade de compor uma operagdo com o seu inverso”. Esse conceito € a propriedade

essencial do pensamento légico segundo Piaget. Acrescentam os autores:

E a reversibilidade que assegura o rigor do pensamento e que implica os principios
l6gicos fundamentais (de identidade e de ndo contradicdo). De outro lado, sendo a
explicagdo do mundo para Piaget, indissocidvel das possibilidades logicas do
pensamento, é igualmente a reversibilidade que permite das explicacBes causais
corretas, em particular gracas a compreensdo das transformacdes e das invariantes.
No decurso da psicogénese, a passagem para um pensamento légico e mais objetivo
decorre, portanto, para Piaget, da conquista da reversibilidade (MONTANGERO;
MAURICE-NAVILLE, 1998, p.229).
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Dessa forma, a reversibilidade, neste estudo, esta presente nas situacdes em que 0S
alunos explicam os diferentes caminhos que percorreram para a solucdo dos problemas
impostos pelo jogo, recompondo a agdo sucessivas vezes, num ir e vir que permite aplicar o
mesmo critério em situa¢bes semelhantes e mesmo distintas. A associatividade, para Piaget,
leva em conta o fato de que ha diversas possibilidades de compor as operacgdes, ha diversos
caminhos possiveis que podem ser considerados simultaneamente. Nas situacdes de jogo, a
associatividade entra em cena quando os alunos explicam as escolhas feitas para as jogadas,
exemplificando os diferentes caminhos que percorreram para chegar as respostas.

J& a transformacdo consiste na adocdo de métodos sistematicos e na utilizacdo do
raciocinio légico para reconstituir a conduta da reversibilidade, ou seja, no plano do
pensamento formal, o sujeito realiza as operacdes tendo em mente as diferentes possibilidades
(transformaces) para a resolucdo do problema. Em sintese, o agrupamento de operacdes €

entendido por Piaget (1973, p.178) como uma estrutura que exprime equilibrio:

Concluindo, se virmos o individuo e suas relagbes com o meio fisico como um
sistema fechado, é necesséario conceber o desenvolvimento da légica como uma
passagem progressiva da acdo efetiva e irreversivel a operacdo ou acéo virtual e
reversivel. Pode-se, pois, interpretar a légica como a forma de equilibrio terminal
das acOes, forma de equilibrio para o qual tende toda evolugdo sensério-motriz e
mental, porque ndo ha equilibrio sendo na reversibilidade. O “agrupamento” aparece
assim como a estrutura exprimindo este equilibrio.

Na teoria piagetiana, a operacdo € o ato de coordenar agdes. Como mencionado
anteriormente, esse ato vai gradativamente ficando mais complexo, as acdes passam para o
plano das representacOes e, por fim, se interiorizam na forma de conceitos. Para Montoya
(1996), esse processo de interiorizacdo acontece na medida em que o sujeito assimila e
organiza 0s objetos, acontecimentos e situacbes do mundo externo. Além disso, o autor
ressalta que a operacdo, apesar de ser um ato individual, ndo ocorre sozinha, pois o individuo
ndo esta isolado, ela é alcancada através da interacdo com outros individuos. Ou seja,
“simultaneamente as coordenacdes de acgdes realizadas pelo individuo (operagdes) se
produzem coordenacBes de acdes entre os individuos (co-operagdes e trocas cognitivas)”
(MONTOYA, 1996, p.71).

Assim, de acordo com Montoya (1996, p. 71), compreende-se que as trocas cognitivas
sdo "acOes de reunir informacoes, coloca-las em relacdo ou em correspondéncia, introduzir
reciprocidade; isto ¢é, interagdes isomorfas aquelas que realiza o individuo interiormente”.

Dessa forma, buscamos promover através dos jogos, situacfes em que os alunos pudessem
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coordenar acdes, reuni-las e coloca-las em correspondéncia. Assim, os individuos poderdo
interiorizar novos conhecimentos através das trocas oportunizadas por essa interagéo.

Segundo Fernando Becker (2003, p. 41-42, grifos nossos),

interacdo significa que o conhecimento ndo se origina no sujeito (apriorismo,
idealismo) nem no objeto (empirismo, positivismo), porém acontece no mundo das
relagGes que se estabelecem ou se criam entre esses dois mundos. Essas relacdes sdo
instituidas pela acdo do sujeito, a qual tem sempre duas faces ou acontece em duas
direcbes complementares entre si: a agdo de transformag&o dos objetos (assimilacéo)
e a acdo de transformac&o do sujeito sobre si proprio (acomodacao).

Esses dois elementos importantes e constitutivos da interacdo, a assimilacédo e a
acomodacdo, compdem o desenvolvimento do conhecimento. Segundo Piaget (1973), o
processo do conhecimento ocorre na interagio entre o sujeito e o objeto’, através de uma
relacdo dialética, em que o conhecimento vai sendo construido, por meio de trocas realizadas
entre o sujeito e 0 meio onde esta inserido.

Para Piaget (1976, p.13), assimilagdo ¢ a “incorporacdo de um elemento exterior
(objeto, conhecimento, etc.) em um esquema de sensério-motor ou conceitual do objeto”. Ou
seja, 0 aluno assimila esse novo objeto baseado nos seus outros conhecimentos ja adquiridos,
estabelece relacdo entre 0 novo objeto e os esquemas que ja possui. J& a acomodacao é
definida como a transformacdo desses esquemas mentais assimilados pelo sujeito. E o
equilibrio entre essas a¢Oes de assimilagdo e acomodacao € definido como equilibracao.

Ao se estudar os escritos de Piaget é possivel observar que a construcdo do
conhecimento implica desequilibrar os esquemas ja construidos, fazer novas relagbes com
outros esquemas e acomodar esse novo conhecimento, equilibrando novamente a estrutura.
Para a compreensdo desse conceito, é necessario entender o que se concebe como esquema.
Utilizando-se das teorias de Piaget, Goulart (2012, p.18) define esquema como um padrédo de
comportamento, ou uma acdo que se desenvolve com certa organizacdo e que consiste num
modo de abordar a realidade e conhecé-la. Quanto a natureza dos esquemas, a autora

esclarece que

" Quando nos referimos ao objeto na interagdo sujeito x objeto na teoria piagetiana, ndo estamos aludindo
apenas a algo concreto, mas sim a uma ampla categoria de tudo aquilo que pode vir a ser conhecido pelo
homem: valores, ideias, sentimentos, relagdes humanas e o prdprio sujeito.
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ha esquemas simples, como o reflexo da succdo, presente pouco apds o nascimento,
e ha esquemas complexos, como as operagdes logicas que emergem por volta dos
sete anos de idade. Piaget considera que os esquemas simples vdo se organizando,
integrando-se a outros e formando os esquemas complexos. As estruturas
psicolégicas desenvolvem-se gradualmente nesse processo de interagdo da pessoa
com o ambiente e sdo compostas de uma série de esquemas integrados (GOULART,
2012, p.18).

Esse processo entre o equilibrio e o desequilibrio propicia a construgdo do
conhecimento. Segundo Ribeiro (2007), essas perturbaces que provocam o desequilibrio na
estrutura do sujeito podem ser chamadas de conflitos cognitivos. Ou seja, quando o sujeito se
depara com um desafio, ele recorre aos seus esquemas ja estabelecidos (assimilagdo), mas
esses esquemas nao sao suficientes para a resolucdo desse problema. Desta forma, precisa

estabelecer nova relacéo entre os esquemas, produzindo transformacgdes (acomodacoes):

A acomodacao corresponde, assim, ao processo por meio do qual o sujeito age sobre
as suas estruturas cognitivas com intuito de reestabelecer o equilibrio, o qual
alcancara quando conseguir assimilar o objeto em questdo (RIBEIRO, 2007, p. 23).

Todo esse processo de equilibrio € provisorio, pois os conflitos cognitivos sdo
constantes. O ser humano estad em intensa interacdo consigo mesmo e com 0s objetos a sua
volta, propiciando novos desequilibrios e novas aprendizagens. Neste estudo, propomo-nos a
criar situacdes onde os alunos sejam desafiados e que, de certa forma, “desequilibrem” seus
esquemas, para que possam coloca-los novamente em equilibrio e, assim, construirem novos
aprendizados sobre a lingua inglesa.

E, para que essas situacOes sejam produtivas, € necessario que haja interacao entre 0s
participantes nas situa¢des didaticas com jogos, que se da basicamente através da linguagem,

gue analisaremos com base nos estudos de Bakhtin.

3.5 Mikhail Bakhtin: a exotopia e 0 excedente de visao

Mikhail Mikhailovitch Bakhtin nasceu no ano de 1895, em uma pequena cidade ao sul
de Moscou, chamada Orel. Desde pequeno conviveu com diferentes grupos étnicos, classes
sociais e linguas, o que influenciou e marcou a sua obra. Iniciou sua vida académica aos 15
anos, na cidade de Odessa; apdés um ano, transferiu-se para a Universidade de S&o
Petersburgo, onde se formou em Histdria e Filologia. Em Nevel, de 1918 a 1920, criou

vinculos e amizade que posteriormente ficou conhecido como Circulo de Bakhtin. O autor
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teve uma vida marcada por problemas de saude e exilio, morou em vérias cidades diferentes
durante os anos de guerra.

Ao longo da sua vida, Bakhtin desenvolveu uma intensa producdo resultante de seus
estudos linguisticos e literarios, mas que s6 foram reconhecidos depois da sua morte, em
1975. Segundo Fiorin (2006, p.11), Bakhtin teve uma vida comum, uma carreira apagada,
viveu na marginalidade dos circulos académicos mais prestigiados. Devido a razdes politicas,
alguns trabalhos do autor ndo foram publicados em seu nome; somente depois de anos é que a
autoria dos textos foi sendo revelada, mesmo assim, em meio a grandes polémicas e
controvérsias. No ocidente, 0 autor passa a ser mais conhecido a partir da década de 1960,
quando a traducdo de alguns de seus trabalhos comeca a aparecer. Apesar da vida turbulenta,
as reflexdes do autor o tornaram um grande pensador do século XX. Dentre 0s conceitos
desenvolvidos pelo autor com vistas a compreender as interacdes de sala de aula, vamos nos
apropriar de dois conceitos fundamentais: o excedente de viséo e a exotopia.

Bakhtin e seus companheiros de pesquisas compunham o chamado Circulo de
Bakhtin. Este grupo intelectual deixou inUmeros escritos, muitos deles com ddvidas quanto a
autoria, pois na época, devido aos fatores histdricos, muitos textos foram assinados com
pseuddnimos, como dito anteriormente. Desta forma, hoje em dia sdo referenciados como
sendo de Bakhtin e seu circulo, integrado por nomes como Voloshinov, Medvedev, dentre
outros.

Mikhail Mikhailovitch Bakhtin e seu circulo pesquisaram e produziram muitos textos
relativos as questdes da linguagem, e um dos conceitos chave da sua obra é o dialogismo. Tal
conceito, segundo Caimi (2008, p. 46), “sustenta-Se na ideia de vozes que se enfrentam num
mesmo enunciado, compostas pelos diferentes elementos historicos, sociais e linguisticos que
atravessam a enunciacao”. Ou seja, aquilo que ¢ dito estd carregado de outros dizeres, de
sentidos e ndo é apenas um emaranhado de signos linguisticos. Assim, como sintetizado pelo

autor:

[...] pode-se afirmar que na composi¢do de quase todo enunciado do homem social
desde a curta réplica do didlogo familiar até as grandes obras verbal-ideoldgicas
(literérias, cientificas e outras) existe, numa forma aberta ou velada, uma parte
consideravel de palavras significativas de outrem, transmitidas por um ou outro
processo. No campo de quase todo enunciado ocorre uma interacdo tensa e um
conflito entre sua palavra e a de outrem, um processo de delimitacdo ou de
esclarecimento dialdgico mituo (BAKHTIN/VOLOSHINQV, 1997, p.153).
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A relacdo dialogica é uma relacdo de sentido, de significacdo entre os enunciados,
sendo que os sujeitos envolvidos nesta relacdo assumem posicdes em um universo de valores.
E nessa relagdo do eu (locutor) com o outro (destinatario) que as palavras ganham sentido no
processo comunicativo. Como menciona Figueredo (2012, p.71),

E por meio desse processo comunicativo, pelo qual os interlocutores dio vida as
palavras, que valores agregados ao que é dito sdo colocados frente a frente e, por
conseguinte, estabelecem um didlogo com os valores da sociedade.

Como descreve Bakhtin/Voloshinov (1997, p.113), “a palavra ¢ uma espécie de ponte
lancada entre mim e os outros. Se ela se apoia sobre mim numa extremidade, na outra apoia-
se sobre o interlocutor”. Ou seja, na interagdo dialdgica, o locutor tem a funcdo de utilizar
meios para realizar suas intencdes comunicativas; ja ao receptor, cabe manifestar-se tomando
parte no discurso, aceitando ou rejeitando o que lhe foi proposto. Segundo Figueredo (2012,
p.73),

O eu somente é capaz de construir e reconhecer sua imagem por meio de um
processo comunicativo e interacional com o outro, ou mais precisamente, 0 eu sO
existe a partir do dialogo com os outros eus. E, pois, na interagio com outras vozes e
consciéncias, que o eu se define e reflete sua individualidade, sua marca identitaria,
visto que, pela relacdo dialdgica, os interlocutores expressam, mutuamente, suas
personalidades, opinides e ideais.

E nessa ponte entre sujeitos que a compreensdo acontece, situagio assim caracterizada
por Bakhtin/VVoloshinov (1997, p.131-132):

[...] compreender é opor a palavra do locutor uma contrapalavra. Compreender é
replicar, é contrapalavrear. A compreensdo como ato passivo, aquela que exclui
qualquer tipo de réplica, nada tem a ver com a compreensdo da linguagem. [...]
qualquer tipo genuino de compreensdo deve ser ativo; deve conter ja o germe de
uma resposta. S6 a compreensdo ativa nos permite apreender o tema, pois a
evolucdo ndo pode ser apreendida sendo com a ajuda de outro processo evolutivo.

O dialogismo pode ser entendido entdo como uma relacdo de alteridade, como
menciona Martins (1990, p.18), onde o eu se constitui pelo reconhecimento do tu. O
reconhecimento de si se d& pelo reconhecimento do outro. Assim, o sujeito que utiliza a
lingua ndo é um ser passivo, mas alguém que interfere na constituicdo do significado do ato
comunicativo, e que precisa reconhecer e ser reconhecido pelo outro para se constituir como

sujeito. Dessa forma, € possivel perceber a relacéo estabelecida entre o horizonte linguistico e
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0 horizonte historico-social, que tem como produto o discurso. Aqui, a ideia de alteridade
estabelece relacdo com o conceito de cooperacdo de Piaget, pois as relacbes de cooperacao
envolvem respeito mutuo, ou seja, reconhecer o outro e respeitad-lo sem hierarquia, com
reciprocidade.

Esse dialogo entre os sujeitos é composto por enunciados. O conceito de enunciado,
mesmo sendo concebido de diferentes formas de acordo com cada corrente linguistica, €

central nos estudos da linguagem em Bakhtin. Como mencionam Brait e Melo (2013, p.65),

as noc¢des enunciado/enunciacdo tém papel chave na concepcdo de linguagem que
rege o pensamento Bakhtiniano justamente porque a linguagem é concebida de um
ponto de vista histérico, cultural e social que inclui, para efeito de compreensao e
andlise, a comunicacéo efetiva e os sujeitos do discurso nela envolvidos.

Para que o0s sujeitos envolvidos no discurso se compreendam, é necessario que ndo
apenas decodifiquem as frases que estdo ouvindo, mas que saibam dar sentido a elas, para
entdo compreendé-las, e assim tornar a comunicacdo efetiva. N&o podemos tratar do ensino-
aprendizagem de linguas sem pensarmos no conceito de enunciado. Para que o aluno possa se
comunicar ele precisa conhecer as dimensdes histdricas, culturais e sociais que compdem a
lingua que esta sendo estudada, e para sua comunicacao fluente precisa produzir enunciados.

Dentro da obra bakhtiniana, podemos perceber que o conceito de enunciado ndo se
encontra terminado, pronto. Ele foi sendo tecido pelo autor no conjunto dos seus escritos e
retomado incessantemente por seus intérpretes e interlocutores. E importante ressaltar que a
enunciacdo ¢ sempre dirigida a alguém, ¢ voltada para um destinatario: “Ela ¢ determinada
tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige a alguém”

(BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1997, p. 113). Ainda,

a enunciagdo, compreendida como uma réplica do dialogo social é uma unidade de
base da lingua, trata-se de discurso interior (dialogo consigo mesmo) ou exterior. Ela
é de natureza social, portanto ideoldgica. Ela ndo existe fora do contexto social, ja
que cada locutor tem um horizonte social (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1997, p. 16).

A comunicacdo é construida através da interacdo entre o emissor e 0 destinatario,
através dos enunciados. O emissor, quando cria o enunciado, estabelece uma conexdo com 0s

enunciados que o precedem e com o0s que o sucedem. Segundo Caimi (2008, p.46),



58

O locutor espera dele algum grau de responsabilidade, seja uma concordancia, uma
adesdo, uma obje¢do, a que Bakhtin denomina “compreensdo responsiva ativa”. A
resposta presumida do outro influi no nosso enunciado, pois, por meio da presun¢éo
da resposta, precavemo-nos de possiveis objecdes, antecipagdes, restricoes, etc.

Essa concepcdo dialdgica entre os enunciados, segundo Amorim (2004, p.124),
fornece uma espécie de coreografia. Ou seja, cada passo de um dos participantes influencia no
passo seguinte do outro, e nesse bailar vai passo a passo se reconstruindo o espaco discursivo.
E dentro dessa relacdo, que ndo é a dois, mas sim, a trés: o locutor, o destinatario e o objeto
(enunciado) € que se encontra a comunicagao.

Porém, o enunciado ndao é em forma apenas de palavra propriamente dita, ele implica
muito mais do que aquilo que esta presente nos fatores linguisticos. A dimensdo comunicativa
é, como relata Amorim (2004), interativa e avaliativa, e pode ser verbal ou ndo verbal. Os
elementos extraverbais que integram a situacdo interativa sdo carregados de sentidos e desta
forma complementam o enunciado e a sua compreensdo. O tom de voz, a forma de olhar, o
siléncio, entre outros, sdo elementos dotados de significados e compdem o entendimento do
enunciado.

Assim, Bakhtin (2011, p.276) estabelece uma diferenca entre o enunciado e a oracéo.
“A oracdo ¢ uma unidade da lingua, j4 o enunciado ¢ uma unidade de comunicagdo”. A
oracdo ndo é destinada a alguém, ndo é prenhe de resposta, ja o enunciado vai muito além da
oracao, pois os elementos que o compdem ndo sdo apenas 0S Signos e a sintaxe, mas sim o

contexto e 0s aspectos histdricos e sociais que 0 envolvem.

A oracdo enquanto unidade da lingua carece de todas essas propriedades: ndo é
delimitada de ambos os lados pela alternancia dos sujeitos no discurso, ndo tem
contato imediato com a realidade, (com a situagdo extraverbal) nem relacdo imediata
com enunciados alheios, ndo dispde de plenitude seméntica nem capacidade de
determinar imediatamente a posicdo responsiva do outro falante, isto é, de suscitar
resposta. A oragdo enquanto unidade de lingua tem natureza gramatical, fronteiras
gramaticais, lei gramatical e unidade (BAKHTIN, 2011, p. 278, grifo do autor).

Portanto, quando compreendemos o sentido do conceito de enunciado podemos
perceber a relacdo direta com 0 conceito da compreensdo responsiva ativa, ja que todo
enunciado espera uma resposta, ele é dialégico.

Cada um dos participantes da interacdo dial6gica ocupa uma posicao diferente, uma
posicdo exotdpica. A construcdo do conceito de exotopia aparece originalmente em O autor e
seu herdi que data entre 1922 e 1924. Amorim (2004) relata que tal conceito da obra

bakhtiniana ¢ dialdgico e monoldgico ao mesmo tempo. Segundo a autora, ele ¢ “dialdgico
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porque afirma a necessidade de serem dois para que se produza o acontecimento estético”
(AMORIM, 2004, p.289). Ainda, é dialdgico, pois implica na necessidade do olhar do outro
sobre mim para a composi¢cdo de mim como um todo, para ver de mim 0 que eu ndo posso
ver. Ou seja, cada um ocupa um lugar distinto, e da sua posi¢do tem uma viséo, contempla um
horizonte que o outro ndo consegue ver, pois ocupa outro lugar. Como menciona Caimi
(2008, p.51),

A exotopia € entendida por Bakhtin como um poderoso instrumento de
compreensdo, na medida em que s6 0 outro pode captar ou compreender o aspecto
externo do homem. Cada um de nés, conforme o lugar que ocupa, vislumbra
sempre apenas um horizonte. S6 o outro pode nos dar sentido e acabamento,
completando o que o nosso proprio olhar ndo consegue visualizar. E nessa troca de
olhares e de vozes estamos, inevitavelmente, influenciados pelo outro e
influenciando o outro.

Dessa forma, o conceito de exotopia trouxe para 0 nosso estudo o sentido de que a
visdo do outro, do contemplador, é importante para a constru¢cdo da minha propria visdo, pois
ele contempla aspectos que o sujeito ndo conseguiria ver sozinho, sem a visdo do outro. E isso
é explicito nas situacdes de jogo, onde a jogada de cada participante precisa ser analisada e
complementada pelo parceiro, pois estdo jogando entre duplas. Para que 0 eu respeite essa
visdo do outro, entram em dialogo os conceitos de respeito mutuo e de descentracdo, de
Piaget.

Mas o conceito de exotopia também é entendido como monolégico, segundo Amorim
(2004, p.289), porque afirma a superioridade do olhar do outro autor enquanto possibilidade
de totalizagé@o e acabamento. Isso significa dizer que s6 o outro pode nos dar acabamento, isto
é, pode nos enxergar em nossa inteireza, por ocupar um lugar fora de nos. Reciprocamente, so
nos podemos completar o outro, pela posicdo exotopica que ocupamos em relacdo a ele. Este,
entdo, é o sentido monol6gico da exotopia, a incapacidade de me ver por inteiro e depender
do outro para me dar acabamento e completude. Assim, podemos perceber que o conceito de

exotopia €, na verdade, uma tensdo:

Uma relagdo impregnada da tensdo peculiar a uma exotopia — no espago, no tempo,
nos valores, que permite juntar por inteiro um heréi que, internamente, esta
disseminado e disperso no mundo do pré-dado da cognicdo e no acontecimento
aberto do ato ético; que permite juntar o proprio herdi e sua vida e completa-lo até
tornd-lo um todo, gragas ao que lhe é inacessivel, a saber, a sua propria imagem
externa completa (BAKHTIN, 2011, p. 34).
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A exotopia nesse estudo é entendida como um ponto de vista do outro que me da
acabamento, ou seja, 0 aluno da sua posi¢do exotopica vé apenas um horizonte, mas com o
horizonte do outro, que é diferente do seu, consegue contemplar o todo, que sozinho nédo
conseguiria. Este conceito dialoga diretamente com o conceito de excedente de viso.

O excedente de visdo é construido na obra Estética da criacdo verbal (BAKHTIN,
2011). Bakhtin tece a relacdo do autor e a personagem (herdi) e também as relacdes da
personagem na sua forma espacial, temporal e semantica. O autor relata que, quando

contemplamos um horizonte, temos posic¢des distintas e que nossos horizontes ndo coincidem:

Porque em qualquer situacdo ou proximidade que esse outro que contemplo possa
estar em relagdo a mim, sempre verei e saberei algo que ele, da sua posicéo fora e
diante de mim, ndo pode ver: as partes de seu corpo inacessiveis a0 meu proprio
olhar — a cabega, 0 rosto e sua expressao -, 0 mundo atréds dele, toda uma série de
objetos e relacBes que, em fungdo dessa ou daquela relagdo de reciprocidade entre
nos, sdo acessiveis a mim e inacessiveis a ele (BAKHTIN, 2011, p. 21).

Ou seja, da minha posicdo ha coisas que eu vejo e sei, que 0 outro, por sua posicao,
ndo vé ou compreende. Quando nos referimos a posicdo ndo queremos dizer apenas o lugar,

mas a posicéo do sujeito no mundo, com suas vivéncias e experiéncias distintas das do outro.

Esse excedente da minha visdo, do meu conhecimento, da minha posse — excedente
sempre presente em face de qualquer outro individuo — € condicionado pela
singularidade e pela insubstitutibilidade do meu lugar no mundo: por que nesse
momento e nesse lugar, em que sou o Unico a estar situado em dado conjunto de
circunstancias, todos os outros estdo fora de mim (BAKHTIN, 2011, p. 21).

Portanto, cada sujeito teve as suas experiéncias e vivéncias que o difere do outro. Tais
elementos lhes conferem um excedente de visdo. Isso estd presente na sala de aula,
mobilizando alunos com diferentes patamares de conhecimento e experiéncias que, nas
situacOes didaticas com jogos, encontram condi¢des potencialmente férteis para trocar ideias,
expor seus excedentes de visdo e proporcionar ao outro um novo horizonte.

Segundo o autor, o primeiro momento da atividade estética é a compenetracdo, “ecu
devo vivenciar - ver e inteirar-me - 0 que ele vivencia, colocar-me no lugar dele, como que
coincidir com ele” (BAKHTIN, 2011, p.23). Esse primeiro momento descrito por Bakhtin
guarda algum grau de correspondéncia com o conceito de descentracdo em Piaget: € a atitude
de me por no lugar do outro para analisar a situagdo. Em seguida, “devo adotar o horizonte
vital concreto desse individuo tal como ele vivencia, faltara nesse horizonte, toda uma série de

elementos que me séo acessiveis a partir do meu lugar” (BAKHTIN, 2011, p.24), ou seja, a
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minha posicdo exotopica, por ser Unica, confere-me uma visdo diferenciada, pois o outro, por
ocupar outra posicdo, tem outro horizonte a sua frente. E assim, depois de compenetra-lo, é
necessario retornarmos a nds mesmos e ao nosso lugar para entdo darmos acabamento,
finalizarmos a atividade estética atraves da exposicdo dos excedentes de Vvisdo.

Toda essa relacdo construida por Bakhtin nos revela a importancia da relacdo eu e o
outro. O individuo sozinho nédo é capaz de ter uma visdo do todo, ele precisa do outro para
que juntos construam uma visdo mais completa e acabada. Essa interagdo entre os sujeitos
propicia o crescimento de ambos, cognitiva e emocionalmente.

Com isso, buscamos que os alunos, através da interacdo, tivessem a oportunidade de
realizar situacGes didaticas com jogos, a fim de estabelecerem relagfes de cooperacdo, e com
elas realizar novos aprendizados da lingua inglesa. Este capitulo aborda com sutileza as
categorias teodricas do estudo, as quais serdo mobilizadas de forma mais articulada na anélise

dos dados, pois € na relacdo com o material empirico que elas alcancardo maior sentido.
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4 COOPERACAO E EXCEDENTE DE VISAO ENTRAM EM CENA

O analista é
como um arqueélogo.

Bardin (2011)

Para a analise dos dados produzidos para esse estudo, do ponto de vista metodoldgico,
apoiamo-nos na obra de Lawrence Bardin (2011, p.37), segundo a qual, a analise de conteido
¢ “um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes”. Na obra Analise de conteudo, a
autora faz um resgate histérico das técnicas utilizadas no método da anélise de contetdo de
forma cronoldgica. Ela relata que, inicialmente, tal método surgiu com a decodificacdo
minuciosa de simbolos, sinais e mensagens dos textos biblicos, buscando algumas
interpretacdes para o conteldo das metaforas e parabolas. Com o passar do tempo, este
método continuou sendo utilizado para a andlise de hinos, canticos e textos biblicos, e
somente no inicio do século XX é que as técnicas sdo aprimoradas, quando nos Estados
Unidos inicia-se um processo de analise dos textos jornalisticos, quanto ao seu contetdo
sensacionalista, tamanho dos artigos, dentre outros aspectos relevantes para a época.

Durante o periodo das grandes guerras, o foco da analise de contetdo recaiu sobre as
propagandas, cujo cunho ideoldgico era forte e marcante. Nas Ultimas décadas, com o0s
adventos tecnoldgicos, a andlise de conteddo ganhou aliados para a sua realizacdo,
incorporando softwares e aplicativos que ajudam no mapeamento e analise de ocorréncias no
texto, classificacdo e quantificacdo de dados, entre outras facilidades proporcionadas pela
tecnologia (BARDIN, 2011). Utilizamos essa metodologia principalmente no que se refere a
organizacao e exploracdao do material oriundo do trabalho de campo, e ndo para a analise dos
dados propriamente dita, jA& que para este fim lancaremos médo das categorias teoricas
explicitadas no capitulo anterior.

A autora destaca trés pdlos cronoldgicos para a realizacdo da analise: a) a pré-analise,
b) a exploragéo do material, e ¢) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo. A
pré-anélise consiste em uma organizacdo preliminar do material. Para que esta organizacdo
seja feita a autora elenca alguns passos importantes a serem dados. O primeiro é denominado

“leitura flutuante”, que segundo ela,
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consiste em estabelecer contato com os documentos a analisar e em conhecer o0 texto
deixando-se invadir por impressdes e orientagdes. [...] Pouco a pouco, a leitura vai
se tornando mais precisa, em funcdo das hipoteses emergentes, da projecdo de
teorias adaptadas sobre o material e da possivel aplicagdo de técnicas utilizadas
sobre materiais analogos (BARDIN, 2011, p. 126).

A partir dessa técnica de leitura é possivel observar o que os dados tém a nos dizer, ou
seja, € possivel a formulacdo de hipdteses ou pressupostos, de ideias e principalmente da
construcio do corpus®. Essa Gltima exige selecdo, escolha e regras. Com um corpus definido
e com 0s pressupostos resultantes da leitura flutuante, é possivel passar para 0 proOXimo passo
dessa caminhada, que ¢ a exploracdo do material.

A etapa exploratoria dos dados consiste na “aplicacdo sistematica das decisdes
tomadas” (BARDIN, 2011, p.131). E nessa etapa que serdo realizadas as operagdes de
codificacdo e categorizacdo dos dados. A codificacdo dos dados nada mais é do que a
transformacéo dos dados brutos em unidades para a anélise.

Optamos por realizar nesse estudo alguns recortes nas transcrigdes a fim de encontrar
situacBes em que as categorias tedricas, advindas do didlogo com os dois autores principais
que nos acompanham — Piaget e Bakhtin entram em cena para serem entdo analisadas. Esses
recortes foram escolhidos baseados na leitura flutuante dos dados produzidos em campo® e
selecionados a partir da sua potencialidade para a analise.

E, por fim, a Ultima etapa: o tratamento dos resultados, a inferéncial® e a interpretacio.
E nessa etapa da pesquisa que o pesquisador vai buscar o resultado efetivo de tudo aquilo que

plantou, ou seja, busca encontrar as respostas para 0s seus questionamentos.

4.1 A pré-analise

A realizacdo da leitura flutuante € 0 momento de o pesquisador ser tomado pelos
dados da pesquisa e submergir em seu conteldo para poder extrair elementos para a
construcdo do corpus para a analise. A partir dessa leitura, muitos pressupostos vao sendo
criados e um didlogo com o referencial tedrico vai sendo tecido na mente do pesquisador.

Com um corpus definido, passamos para a segunda etapa, que € a de exploracdo do material.

8 Ocorpus é o conjuntodos documentos tidos em conta para serem submetidos ao procedimento analitico
(BARDIN, 2011, p.126).

° Encontram-se nos DC, fruto das videogravacdes e observacdes da pesquisadora, nos apéndices.

10 A inferéncia ndo passa de um termo elegante para designar a inducdo, a partir dos fatos (NAMENWIRTH
apud BARDIN, 2011, p. 168).
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4.2 Exploracédo do material

Durante esse percurso da pesquisa € necessario codificar e categorizar o corpus.
Portanto, assim o fizemos, buscando estabelecer uma relagdo com a nossa pergunta central de
pesquisa: como entram em cena a cooperacao e a exotopia/excedente de visdo quando 0s
alunos vivenciam situacgdes didaticas potencialmente interativas e dialdgicas, com vistas a
aprendizagem da lingua inglesa? Desta forma, estabelecemos dois eixos tematicos de analise:

a) a cooperacdo (as formas de respeito unilateral e muatuo, o agrupamento de
operacdes e co-operar);

b) a exotopia/excedente de visdo'’.

4.3 O tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacéo

Inicialmente haviamos pensado em tratar os dados em forma de episddios, porém,
através da anélise prévia foi possivel observar acdes em comum em diferentes oficinas.
Assim, foram realizados recortes'?nas transcricdes e um agrupamento de tais situacdes a fim
de analisa-las por eixos tematicos. Elencamos dois temas centrais com base na pergunta de
investigacao e, a partir do referencial tedrico estudado, iniciamos a analise guiados pelos dois

eixos tematicos: cooperacao e exotopia/excedente de vis&o.

4.3.1 Cooperacao

Ao realizarmos as oficinas para a producdo dos materiais deste estudo, buscamos
promover situacOes didaticas potencialmente cooperativas através de jogos. Para que a
cooperacdo entre em cena, € fundamental que haja respeito matuo entre os participantes e
também que cada um reconheca o lugar e a importancia dos demais jogadores na partida.
Quando isso ndo acontece, outra forma de respeito se manifesta, o respeito unilateral. Este

tipo de respeito ndo favorece a cooperagéo, pois ele pressupde que haja uma hierarquia entre

1 Quando utilizamos a expressio “exotopia/excedente de visdo” mnos referimos a esses conceitos de forma
conjunta, como uma categoria tedrica, no decorrer do texto, porvezes, abordamos tais conceitos
separadamente, a fim de explica-los com as suas singularidades e relaciona-los com dos dados empiricos do
estudo.

2 para um melhor entendimento dos recortes, sugerimos ao leitor retomar o Quadro 2, no qual ha uma breve
explicacdo dos objetivos e procedimentos de cada jogo. Além disso, também podem recorrer aos diarios de
campo encontrados nos apéndices.
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0s participantes; assim, 0s jogadores ndo operam em comum numa relacdo de reciprocidade,
mas sim numa relacdo de coercéo.

Ao realizar a leitura flutuante do material observamos vérias situacbes em que o
respeito unilateral estava presente, tanto na relacdo entre os alunos, como na relagéo entre os
alunos e a professora. Destacamos alguns trechos para a analise, pois consideramos pertinente
mostrar o percurso de transformacdo do respeito unilateral em muadtuo com o passar das
oficinas.

Para ilustrar melhor essas incidéncias de situacdes de respeito, construimos o Grafico
1, baseado na leitura atenta das transcricbes e no destaque de todos os trechos onde
encontrdvamos situacGes de respeito matuo e unilateral, justamente para ver em que situagdes

eles ocorreram.

Graéfico 1 - Média de incidéncia das formas de respeito

hédia de incidéncia das formas de respeito
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Fonte: Dados sistematizados pela autora, 2014/2015.

Inicialmente, as manifestagOes relativas ao respeito unilateral foram mais recorrentes e
aos poucos foram saindo de cena dando espaco ao respeito matuo. Observando esse percurso,
foi possivel destacar que, quando havia mais situacGes de respeito unilateral, as situactes
cooperativas eram menos intensas, ja que para haver cooperacao € necessario que o respeito
seja mutuo. E, a partir da oficina 6, as situacdes de respeito unilateral diminuem e as de
respeito mituo aumentam.

Acreditamos que essa mudanca de perspectiva aconteceu devido a alguns fatores

como, por exemplo, a mudanga de posicionamento da professora, que nas primeiras oficinas
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era mais condutivista. Os alunos recorriam a ela o tempo todo e ela auxiliava diretamente,
mas, aos poucos, foi deixando que os alunos ocupassem um lugar de protagonismo maior,
fazendo questionamentos e delegando a eles a busca das respostas. Além disso, foram criando
autonomia no jogo, dominando as regras e mobilizando 0s conhecimentos necessarios para a
resolucdo dos desafios. Inicialmente tinham muito medo de errar, precisavam da confirmacéo
da professora para executar as jogadas. No momento que a professora deixa os alunos
assumirem esse protagonismo, passam a ser mais autbnomos.

Também foi observado que os alunos foram criando lagos mais fortes, o que lhes
permitiu um didlogo maior. Essa possibilidade de didlogo e debate propiciou aos alunos
situacdes horizontais, de respeito mutuo. Destacamos alguns trechos que serdo analisados na

sequéncia.

a) O respeito unilateral

A obra piagetiana discorre sobre duas formas distintas de respeito: o unilateral e o
mutuo, como ja dito. O respeito unilateral, segundo Piaget (1998), é caracterizado por uma
pressdo que o inferior sente pelo superior numa relagcdo de coercao, autoridade e hierarquia.
Os individuos respeitam-se pela pressdo exercida de um sobre o outro. Nas oficinas de jogos o
respeito unilateral pode ser observado nas relagdes entre os alunos em situacGes de coercao,
também como na burla e na trapaca, e nas relagdes com a professora, em que o0s alunos
precisavam sempre da sua ajuda se colocando em posicéo de hierarquia.

Observamos que nas primeiras oficinas, notadamente da segunda até a quinta, as
relagOes de respeito unilateral se deram de forma mais intensa com a professora. Os alunos se
colocaram em posicdo hierarquica o tempo todo, chamando a docente constantemente para
auxilia-los ou para confirmar se estavam no caminho certo da jogada. Acreditamos que isso se
deu pelo fato de serem as primeiras experiéncias com as atividades das oficinas e
principalmente pelo medo de errar. Com o decorrer das oficinas os alunos foram se sentindo
mais confiantes e passaram a se apoiar nos colegas para resolver os problema impostos pelos
jogos. Além disso, a docente sai um pouco de cena deixa que o0s alunos assumam um papel
mais central, para que busquem o suporte nos proprios colegas.

Destacamos algumas situacfes de respeito unilateral na oficina 5 que ilustram a

necessidade de confirmacdo com a professora em cada jogada:
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Oficina 5

Recorte 1

ESTO04: Pro, fiz um par, dai eu boto o like que tem na cartinha e completo a frase?

Teacher: No, vocé usa o inicio da frase como esta na carta que € o sujeito, mas troca o verbo, vamos usar
outros verbos que estudamos para vocés praticarem. Por exemplo, vocé pode usar you read, you drink, you
eat. E dai completa a frase para ter um sentido.

ESTO04: Vou fazer: you have one apple. Da?

Teacher: Very good! Guarda as cartinhas pra somarmos no final quantas frases acertaram.

ESTOL: Teacher, fiz um par! Olha aqui se é! (a professora vai até o grupo 2)

()

Recorte 2

ESTO02: O teacher, vem cé! (a professora se dirige ao grupo 1)

ESTO5: Néao da!! Eu ja te falei!

ESTO02: Olha so, isso da? (mostra o par que montou)

Teacher: Olha bem as cartinhas, elas comegam com a mesma palavra? (o aluno olha as cartas e acena
negativamente com a cabeca) Uma comega com he, e a outra com they. Sera que forma um par?

ESTO5: Eu te disse!!! He é ele, they é eles ou elas!

()

Recorte 3

(enquanto isso a aluna ESTO6 se levanta e vem em direcdo a professora)

ESTO06: Teacher, assim d& um par?

Teacher: Yes dear! Agora vocé vai montar uma frase 14 no quadro, escolhe um verbo para trocar por esse
que tem na cartinha, ok?

ESTO06: Qual verbo?

Teacher: Vamos ler a tua cartinha juntas, chama a tua dupla pra nos ajudar!

ESTO06: O ESTO05, vem aqui ajudar!!

Os recortes destacados mostram os alunos chamando a professora para esclarecer
duvidas, confirmar jogadas, como no primeiro trecho em que ESTO04 busca constantemente a
confirmacéo da professora para tomar decisdes quanto as suas a¢fes no jogo e nao recorre ao
parceiro como lhe foi orientado no inicio da oficina.

Os alunos recorreram a professora mesmo quando algum colega ja havia tentado
ajudar. Demonstraram ter confianga somente na afirmacdo da docente e desconsideram as
intervencOes dos colegas. No recorte 2 vemos claramente essa situacdo, quando ESTO5 diz
que aquela situacdo ndo € possivel, e mesmo assim ESTO02 recorre a professora para ter
certeza se era ou ndo possivel. Depois da fala da professora, confirmando que néo estava certo
o par, o ESTO5 diz ao colega: “eu te disse”, para enfatizar que ela sabia a resposta, mas
mesmo assim o colega precisava da confirmacdo da docente e ndo havia levado em conta a
sua posicéo.

Piaget (1999), na obra A linguagem e o pensamento da crianga, mostra que o
verdadeiro dialogo se instaura quando a crian¢a se da conta da perspectiva do outro, mostra a
vontade de ouvir e compreender a perspectiva do interlocutor. Bakhtin define os

interlocutores como “parceiros do didlogo” (BAKHTIN, 2005, p. 275). Assim, para a
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instauracdo do dialogo, fundamental para a resolucdo dos problemas impostos pelo jogo, os
parceiros da jogada precisam se reconhecer como sujeitos. Bakhtin ressalta que, ao passo que
ha o reconhecimento do outro, o eu pode constituir-se. O autor define esse reconhecimento
como alteridade.

No recorte 2, também destacado na Oficina 5, EST02 ndo considera a ideia da colega,
recorre diretamente a professora estabelecendo uma situacédo de hierarquia com ela e uma
relagcdo de ndo reciprocidade com a colega. Nao leva em conta a perspectiva da colega, que
sabia como orienta-lo e queria estabelecer um dialogo com ele. ESTO05 enfatiza: - Nao da!! Eu
ja te falei!. Ndo ha alterndncia de sujeitos no discurso, ja& que EST02 ndo leva em
consideracdo os apontamentos (enunciados) da sua parceira. Dessa forma, um diélogo real,
em que os interlocutores alternam seus enunciados, ndo é estabelecido.

No terceiro recorte da oficina 5, EST06 tem uma ddvida e pergunta diretamente para

a professora - Teacher, assim da um par? — ndo recorre a sua dupla e desconsidera a opinido

da colega. A aluna faz isso como algo automatico sempre que tem uma situacdao problema,

recorre a “sabe”, ndo da chances para que a sua colega a ajude e participe do dialogo. Em sua
intervencao, a professora, pede que EST06 chame sua dupla para que facam a frase juntas -

Vamos ler a tua cartinha juntas, chama a tua dupla pra nos ajudar! Logo em seguida, quando a

parceira da dupla vem, uma relacdo cooperativa € estabelecida, a qual analisaremos mais
adiante.

Portanto, podemos inferir que, quando ndo h& o reconhecimento do outro, a
reciprocidade ndo acontece e a forma de respeito que se sobressai é a unilateral. Essa ndo
possibilita que o didlogo entre os interlocutores seja cooperativo e propicie trocas, debates,
que eles operem em comum.

Outra forma de respeito unilateral analisada neste estudo foi na relagcdo entre os alunos
nas situacoes de burla e trapaca. Segundo Kamii e Devries (2009, p.53), “as criangas
desenvolvem-se ndo apenas social, moral e cognitivamente; mas também politica e
emocionalmente por meio de jogos com regras”. De acordo com as autoras, o jogo nao pode
iniciar sem a adesdo as regras por parte dos jogadores; esse € 0 passo inicial para a realizacao
do mesmo. O jogo envolve uma série de regras e estratégias para que possa ser realizado. No
caso deste estudo, os jogos escolhidos e desenvolvidos durante as oficinas tinham um
objetivo: possibilitar momentos de interacdo e trocas cognitivas qualificadas, que pudessem
favorecer situacGes de cooperacdo entre participantes. Esses momentos de interacdo permitem

que os jogadores, através da linguagem, negociem, debatam, troquem ideias e pontos de vista



69

e mediem as situacGes emergentes das jogadas. Essas interacbes no jogo, muitas vezes,
desencadeiam momentos de competicdo e a burla e a trapaca entram em cena e precisam ser
problematizadas, ja que favorecem o respeito unilateral.

Selecionamos dois trechos nos quais podemos perceber tais situagdes (recorte 5,
oficina 5 e recorte 6, oficina 6). As situacdes a seguir expostas pelos excertos, mostram
episadios de burla das regras em diferentes oficinas e o debate dos alunos com relacéo a essas

atitudes.

Oficina 5
Recorte 5

ESTO011: Tem que completar!!! L& o qué? Bota ai, livro, ou revista, sei 14, sendo ndo vamos marcar ponto!
ESTO09: Como é revista? (...) Ah, vou por book que eu sei escrevé!

Teacher: Revista é magazine! (Pega o canetdo e escreve no quadro)

ESTO09: Agora ja fiz com book, ta certo assim teacher?

Teacher: Isso ai!

ESTO5: Néo vale ver as cartas enquanto a gente esta aqui no quadro escrevendo!!!! Pré!!! Olha os meninos,
eles estéo olhando as cartas!!! N&o vale!!!!

ESTO02: Nao tamo olhando nada!!! Tamo sé arrumando!!! (risos)

ESTO04: O EST02 olhou s6 uma, pré! Mas eu pedi pra ele parar!

Teacher: Ah, ainda bem que vocé admitiu eim!!! (sorriso). Eu expliquei as regras no inicio, vocés sabem que
estdo aqui para aprender e se divertir, e com esse tipo de atitudes néo é isso que vdo conseguir!! N&o é
EST02?

ESTO02: Ja parei, ja parei!!! E que eu queria fazer uma frase! (risos). N&o tenho sorte no jogo da memorial!
ESTO5: E porque ndo presta atencdo, dai ia saber onde estdo as cartas!!!! Embaralha de novo, porque sendo
ndo vale! (o aluno EST02 embaralha as cartas)

Teacher: Nao vale trapacear, certo pessoal?!!! (vira-se para o outro grupo) EST09, guarde o par das
cartinhas, vocés acertaram a frase, marcaram mais um ponto.

ESTOQ9: Yes!!

Durante essa situacdo, 0s meninos aproveitaram que a outra dupla havia saido da mesa
para escrever a frase no quadro e olharam as cartinhas que estavam sobre a mesa para
conseguir espiar e fazer um par na jogada seguinte. De acordo com 0s estudos de Piaget
(1977), na obra O julgamento moral da crianca, o desenvolvimento moral na crianca varia em
cada fase da infancia; sendo assim, a forma como aceitam e praticam as regras no jogo
também varia. A consciéncia das regras, segundo Piaget (1977), é a compreensdo que as
criancas tém das mesmas, ou seja, 0 que séo, para que servem, de onde vém, quem as faz.

Assim, Piaget (1977) explica o desenvolvimento da consciéncia das regras em trés
estagios, de acordo com as faixas etarias, analisando o estagio dos alunos participantes das

oficinas (3° estagio — mais de 10 anos):
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O terceiro estagio de consciéncia das regras: as criancas passam a considera-las algo
elaborado pelo grupo e que serve na medida em que foi combinado por todos;
consideram que é importante obedecer a regra, ndo porque ela é sagrada, mas porque
com ela é possivel todos jogarem em iguais condi¢es (MENIN, 1999, p.44).

Dessa forma, na situacdo exposta no recorte anterior (recorte 5, oficina 5), os demais
participantes da jogada estavam exigindo de todos participantes “iguais condigdes de jogo”,
através do cumprimento das regras estabelecidas antes do inicio da partida. EST05 usa a
expressdo - ndo vale! - para mostrar que realmente aquilo que estava sendo feito pelos outros
jogadores ndo possibilitaria iguais condicdes de jogo, sendo que eles saberiam onde estariam
0S pares, pois haviam espiado as cartas. EST02 tenta se justificar, dizendo que estava
arrumando as cartas, mas, pela sua expressdo facial e ar risonho, foi possivel perceber que
estava burlando as regras e pensando em tirar vantagem da situacao.

Piaget (1998) denomina reciprocidade como um modo de se relacionar com 0s outros,
tendo as mesmas oportunidades e chances de participacdo e interagdo no grupo. Quando ha
burla, no entanto, a reciprocidade ndo acontece. Essa atitude da néo reciprocidade pode ser
observada em outras oficinas, mas, com o passar do tempo, nas ultimas oficinas realizadas, a
burla foi sendo deixada de lado e, pouco a pouco, a reciprocidade tomou o lugar primordial.

No recorte seguinte (recorte 6, oficina 6), o aluno que burlou as regras na oficina
anterior (EST02) é quem cobra o cumprimento das mesmas durante 0 jogo:

Oficina 6
Recorte 6

ESTO05: Ah é! Comega com “you !l (escreve you don'’t eat food)

ESTO2: Pro! Ele tava olhando as cartas!! Ta robando!!!

ESTOL: Eu ndo tava!!! (risos)

Teacher: Mas de novo, meninos!!! Na aula passada ja conversei um monte sobre isso com vocés!!! E vocés
estdo trapaceando a prépria dupla de vocés!! Chega de besteira!!! Depois vou ver no video quem estava
trapaceando!!!

ESTO1: Ah ¢, ela ta filmando!!! (risos) S6 olhei uma vez!!

ESTO2: Ah, admitiu neh! Ficd com medo de ela vé no video! ( da um tapinha na cabeca do colega, que é seu
irmdo gémeo)

Teacher: Deu meninos, nada de se bater!!! Se concentrem na atividade!!

Para Piaget (1977), a crianca ndo compreende 0 que é a regra quando muito pequena,
apenas “imita” os adultos, mas a compreensdo vem quando a regra passa a ser produto das
relacBes entre iguais. Assim, na situacdo exposta anteriormente, quando os jogadores se
colocam em posicao de igualdade, predomina a ideia de que “eu ndo fago para o outro o que

ndo quero que faga para mim”. Segundo Piaget (1977), esse ato de se colocar no lugar do
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outro € chamado de descentracdo. EST02, no recorte anterior (recorte 5, oficina 5), € quem
burla a jogada, mas nessa outra situacdo é quem exige a reciprocidade, iguais condicdes de
jogo. Para que mudasse essa postura precisou descentrar, se por no lugar do outro, para entdo
perceber que ndo queria que aquela situagdo acontecesse com ele. Essa situacdo também nos
remete novamente ao conceito de alteridade presente na obra bakhtiniana. Além disso, ha a
presenca da coergédo

Para Bakhtin (2011), o principio da alteridade reside no reconhecimento do outro;
sendo assim, cada participante das oficinas de jogos precisou reconhecer a importancia do
outro jogador para se constituir como sujeito do grupo. Ninguém joga sozinho, porque mesmo
sozinho eu dependo da jogada do meu oponente, seja ele um jogador real ou o proprio jogo. E
nas situacdes propostas nas oficinas, em que os jogos foram realizados em duplas ou grupos,
esse reconhecimento do outro se tornou fundamental para que a cooperacao entrasse em cena.
Segundo o Grupo de Estudos do Discurso (GEGe, 2013, p.13-14),

Em "estética da criacdo verbal”, Bakhtin afirma que "é impossivel alguém defender
sua posicdo sem correlaciond-la a outras posices”, o que nos faz refletir sobre o
processo de construcdo da identidade do sujeito, cujos pensamentos, opinides, visdes
de mundo, consciéncia etc. se constituem e se elaboram a partir de relagGes
dial6gicas e valorativas com outros sujeitos, opinides, dizeres. A alteridade é
fundamento da identidade. Relagdo é a palavra-chave na proposta de Bakhtin. Eu
apenas existo a partir do Outro.

Além de reconhecer o0 outro, eu preciso respeita-lo para que a reciprocidade aconteca e
ambos possamos ter iguais condi¢fes no jogo. Ou seja, 0 respeito mutuo precisa estar em cena
para que a reciprocidade e a cooperacdo acontegcam. Assim, analisaremos as situagdes em que
0 respeito mutuo entra em cena e, consequentemente, 0 agrupamento de operacles e a

cooperacéo, pois estdo diretamente interligados.

b) O respeito matuo

De acordo com Piaget (2014), o respeito mdatuo se caracteriza pelas situacGes em que
ninguém é considerado superior, estdo no mesmo plano, numa relacdo de parceria, nas quais
os envolvidos tém estima e respeito um pelo outro. Trata-se de uma relagdo sem coacdo e
hierarquia.

O desenvolvimento moral da crianga é progressivo. Inicialmente as relacdes que
estabelece sdo de respeito unilateral, geralmente com os pais e/ou irmaos mais velhos, pois €

uma relacdo de autoridade e obediéncia. Piaget também denomina tal situagdo como relagéo
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de coacdo. Por outro lado, nas relagdes em que os individuos se consideram como iguais e se
respeitam reciprocamente, ha o respeito matuo, que o autor também denominou de relacéo de
cooperacao: “Essa cooperagdo constitui o essencial das relagdes entre criangas ou entre
adolescentes num jogo regulamentado, numa organizacdo de self-government ou numa
discussao sincera e bem conduzida” (PIAGET, 1996, p. 5).

Dessa forma, Piaget (1996) explica a existéncia de duas morais: uma que reside num
sentimento de dever, resultado de uma relacdo de respeito unilateral e coacdo, que €
essencialmente heterbnoma; e outra, resultante das relacdes cooperativas e de respeito matuo,
caracterizada por um sentimento do bem, baseada na reciprocidade, que é autbnoma.

Destacamos alguns trechos das oficinas onde o respeito mutuo e a reciprocidade prevalecem.

Oficina 6
Recorte 7

ESTO04: D4 pra fazer o dragdo toma banho de noite!!!

ESTO7: E, vai ficar massa!!! (os dois riem)

ESTO4: Tomar banho é take a shower neh?!

ESTO7: Sim, pde: it takes a shower in the night!

ESTO04: Ndo € in the night, é at night! (o colega faz cara de espanto) Pede pra teacher! (se vira em direcdo a
professora. Teacher, temos uma duvida! A gente diz at night neh?!

Teacher: That’s it boys! We say at night. (se vira para o grande grupo) Pessoal, os meninos lembraram de
algo bem importante pra relembrarmos, as partes do dia sdo com a preposi¢cdo in, menos a noite que é com
at! Fica: in the morning - de manhd, in the afternoon - a tarde e at night - a noite. Lembraram?

ESTO04: Viu, era at mesmo!

Neste recorte, que pertence a mesma oficina anterior, (recorte 7, oficina 6), os alunos
precisavam montar o par do jogo da memoria e em seguida criar uma frase baseados nas
imagens das cartinhas. Os alunos estabelecem uma situagdo de reciprocidade e respeito
mutuo, pois negociam a formacao da frase sem que um imponha sua opinido sobre o outro em
forma de coacdo, pelo contrério, estabelecem uma relacdo de cooperacdo. Na situacdo de
duvida, EST04 lembra que a preposi¢do correta para aquela situacdo é at, e ndo in como
ESTO7 havia mencionado. Mas, na duvida, eles recorrem a professora, que os auxilia. O aluno
que sabia a forma correta ndo quis impor a sua resposta, respeitou a opiniao do outro e juntos
decidiram recorrer a professora, operando a partir de uma situacéo horizontal, sem hierarquia,
que caracteriza o respeito mutuo.

Além disso, é possivel destacar a alternancia dos sujeitos no dialogo, seus enunciados
vao se complementando: “- 0 falante termina o seu enunciado para passar a palavra ao outro
ou dar lugar a sua compreensdo ativamente responsiva” (BAKHTIN, 2011, p. 275). O

enunciado possui uma conclusibilidade, alternando as falas no dialogo. Essa conclusdo de um
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enunciado e a espera por uma resposta € denominada pelo autor como compreensao
responsiva ativa. Na corrente da comunicacéo, os interlocutores decodificam os enunciados e

formulam uma resposta:

Compreender a enunciacdo de outrem significa orientar-se em relacdo a ela,
encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada palavra da
enunciacdo que estamos em processo de compreender, fazemos corresponder uma
série de palavras nossas, formando uma réplica. Quanto mais numerosas e
substanciais forem, mais profunda e real ¢ a nossa compreensdo (BAKHTIN/
VOLOCHINOV, 1997, p. 131-132).

Na medida em que interagem e operam em comum V&0 resolvendo as situagoes
impostas pelo jogo, alternando posi¢des no dialogo, complementando as ideias a partir do
raciocinio do outro. Como vamos analisar situacfes em que a cooperacao entra em cena logo
em seguida, todas elas terdo o respeito mutuo, pois ele é parte constitutiva da relacéo
cooperativa, e assim vamos analisa-lo junto com as situagdes de agrupamento de operacdes e

de cooperacéo.

c) Agrupamento de operacoes

Destacaremos neste tdpico, recortes de situacfes em que o respeito mutuo e o
agrupamento de operagcOes entram em cena e, assim, 0s alunos conseguem explicar pontos de
vista proprios, demonstrando condi¢cbes de operar com base na reversibilidade,
associatividade e na transformacao.

Como vimos no capitulo tedrico deste estudo, a reversibilidade consiste em compor
uma situagdo com a sua forma inversa e a associatividade se d& na andlise das diferentes
possibilidades de resolucdo de um problema, leva em conta os possiveis caminhos a serem
considerados para chegar a resolucdo do problema.

No trecho destacado a seguir (recorte 8, oficina 2), podemos observar que através de
uma relacdo de respeito matuo ESTO09 consegue explicar aos colegas e a professora a
utilizacdo do artigo indefinido em inglés a partir de uma explicacdo anterior de EST04. Essa
situacdo ilustra que ESTO9 reuniu as ac¢des e percepcdes num sistema de associages, como
mencionado por Piaget (1941, apud MONTANGERO; MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 107):
“as leis do agrupamento consistem em reunir as diversas acdes e percepcles representativas

umas as outras, e em situa-las assim, em um sistema total de transformagdes coerentes”.
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Oficina 2
Recorte 8

Teacher: (...) Let’s check the sentences! | am an engineer. Very good. Esta certa! Por que escolheram an ao
invés de a aqui nessa frase na frente da palavra engineer?

ESTO09: EU, eu, eu!! Eu sei porque 0 EST04 me explicou. Deixa eu explica!

Teacher: Diga entdo!

EST09: E porque a palavra engineer comega com som vogal! Dai a gente usa a antes do som das consoantes
e an antes do som das vogais! Acertei, acertei! (sorrindo)

Teacher: Muito bem pessoal, EST04, vocé é um bom professor! (risadas) Vamos ver as outras frases. You
are a dentist. (a professora faz a leitura da frase)

EST09: E essa aqui? ( aponta para a frase seguinte) She is an actress. (faz a leitura errbnea da frase) Ta
certa?(todos riem)

ESTO9 retne as informacBes dadas pelo colega anteriormente e as situa na situacao
problema imposta pelo jogo, que no caso destacado, é a utilizacdo correta do artigo indefinido

a ou an. Ele se lembra da regra de utilizacio - E porque a palavra engineer comeca com som

vogal! Dai a gente usa a antes do som das consoantes e an antes do som das vogais!- e elabora

uma explicacdo para justificar a escolha do grupo pela utilizacdo do an na frase referida.
O trecho a seguir (recorte 9, oficina 2) pertence a mesma oficina. Podemos observar
como os alunos constroem uma linha de raciocinio conjunta e operam com conceitos

relacionados a lingua de forma cooperativa.
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Oficina 2
Recorte 9

ESTO04: Nessa aqui a gente fico na ddvida porque tem dois YOU.

Teacher: Sim, um para o singular, vocé, e um para o plural, vocés. Se escreve igual em inglés, por isso vocés
tém que cuidar a palavra que vira depois, para a frase ter sentido. Olhem aqui 6, vocés fizeram as duas frases
como se fosse singular. Uma delas tem que estar no plural, vamos arrumar.

ESTO4: T4, estdo é s trocar a palavra do final neh?

ESTO9: E o negocinho laranja (artigo) também. Tem que ser o traco neh pré?

Teacher: N4o sei, 0 que vocés acham, quero que pensem juntos e resolvam!!

ESTO04: T4, vamo faze assim, pde aqui 0 you are, o tracinho e uma profissdo com o “s” no final. Tipo,
doctors ou teachers.

ESTO09: Assim ta bom? (arruma as cartas na ordem correta).

Teacher: You are doctors. Ok! ( a professora olha as frases seguintes). E nessa aqui com o it.

ESTO6: Esse tem que ser com coisas e animais, por isso que a gente colocou com o dog.

Teacher: Certo o raciocinio de vocés, mas esta faltando uma coisa. Vamos pensar!!! O que significa “it is "?
ESTO4: Ele é!l!

ESTO06: Pode ser ela também!

Teacher: That’s right, 0 it pode se referir a ele ou ela, e 0 “iS” ser ou estar, depende da frase.

ESTO06: Mas a gente botou assim!

ESTO09: Ja sei! Esta faltado o “a”, porque a frase ¢: ele ¢ um cachorro! O a ¢ o “um”!!

Teacher: Great EST09! E as duas Gltimas frases.

ESTO04: We are pilots, nés somos pilotos. A gente botou o tracinho porque esta no plural. E na outra
também! (aponta para a frase: They are teachers).

Teacher: Very good guys! ( se dirige ao grande grupo) Guardem todas as pecas na embalagem que eu dei pra
vocés, bem arrumadinho como receberam no inicio da aula. Beijos e até semana que vem. Obrigado pela
participacao.

Os alunos se deparam com um problema recorrente na aprendizagem da lingua
inglesa: a formagdo do plural. Em lingua portuguesa o acréscimo do “s” no final do
substantivo indica o plural, mas em inglés essa regra nao € aplicada em todos 0s casos. Na
atividade em questéo, o trio ndo compreendeu o porqué de haver duas cartinhas com a palavra
you, sendo que uma era para a construcao da frase no singular e a outra para o plural, ja que o
pronome you € escrito da mesma forma nos dois casos.

Conforme a professora vai conduzindo as perguntas, os alunos véo se dando conta de
como organizar as suas agdes, na medida em que o0 jogo vai avancando eles precisam retomar
elementos que ja foram explicados, ou seja, as operacfes sdo colocadas em relacdo umas com
as outras, transformando-se em um agrupamento de operagdes que, segundo Montangero e
Maurice-Naville (1998, p.111), trata-se de uma coordenacdo de operacOes, dito de outra
forma, de uma composicdo de acdes interiorizadas.

No trecho em destaque, os alunos precisam dar-se conta de que é necessario criar duas
frases com o pronome you, uma para o singular e outra para o plural, e que cada uma delas
exige uma estrutura. Como j& haviam feito uma no singular, precisavam criar outra frase,

dessa vez no plural, eles vao debatendo as possibilidades, criando hipdteses - EST04: Ta

entdo é sO trocar a palavra do final neh? - EST09: E o negocinho laranja (artigo) também.
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Tem que ser o traco, neh pr6? - ESTO04 sugere trocar apenas a ultima palavra, no caso

colocando-a no plural, mas EST09 complementa a ideia quando sugere que deve ser utilizado
o trago (que indica que ndo ha artigo), pois € plural. Um vai complementando a ideia do outro
e juntos vao construindo um fio condutor do raciocinio. Segundo Brenelli (2011, p.93), “As
transformacdes no jogo de regras também séo geradoras de novos estados que provém das
jogadas, ou situacOes anteriores, em outras palavras, sdo resultantes do aspecto operativo da
acao dos jogadores”.

As acles dos jogadores criam novas situacdes no jogo, cada jogada impGe um novo
problema para ser resolvido e as jogadas ja feitas auxiliam os jogadores nas decisdes futuras.
No trecho a seguir, extraido do recorte anterior (recorte 9, oficina 2), EST09 percebe o que
estd faltando na frase ao observar as construcdes das frases anteriores: EST09 - Ja sei! Esta

faltado o “a@”, porque a frase é: ele é um cachorro! O a é o “um™!! -. Relaciona a estrutura da

frase que esta sendo criada com as que ja foram feitas e, assim, da-se conta de como escrevé-
la.

E possivel inferir que ESTO09 utiliza o conceito de reversibilidade no momento em que
aplica a regra do uso do artigo indefinido na sua forma reversa. Mais concretamente, a
“reversibilidade consiste em conceber simultaneamente uma a¢d0o ou operagéo e a agédo e
operacdo que a anula. Em muitos casos isso significa que uma acdo ou operagdo pode
desenrolar-se nos dois sentidos, direto e inverso” (MONTANGERO; MAURICE-NAVILLE,
1998, p.229).

O proximo trecho analisado ilustra uma situacdo de simulacdo de jogo. Como 0s
membros do grupo ndo haviam compreendido muito bem as regras, EST04 propde uma
simulacdo para que todos possam entender. Esse jogo exige muita atengdo, pois através de
perguntas e respostas os participantes vao eliminando alternativas para descobrir qual a cor do
set de cartas dos outros jogadores. O jogo com regras constitui um espaco para pensar, COmo
destaca Brenelli (2011, p.93):

ndo basta ao jogador saber as regras do jogo, saber reproduzi-las e até mesmo saber
“arrumar o jogo”, por exemplo, colocar as pegas corretamente em um tabuleiro. Esse
saber € importante e encontra apoio nos aspectos figurativos em maior grau. O jogar
com regras exige mais: exige agir de forma a criar estratégias para alcangar os
objetivos, exige coordenar com coeréncia 0s meios e os fins. Exige raciocinar,
pensar operatoriamente, essa exigéncia so podera ser atendida por meio dos aspectos
operativos, no caso as operagoes.
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Assim, ao coordenar as operacdes através de agrupamentos, os alunos conseguem
resolver as situacdes problemas impostas pelo jogo. Para a continuidade das analises, segue 0

recorte 10:

Oficina 7
Recorte 10

ESTO04: Vamos jogar que eu vou explicando, sendo ndo vai dar tempo. S6 pergunta: Do you have escolhe um
alimento do tabuleiro. Eu te ajudo!

EST13: Hum, t& quem comeca?

ESTO4: Deixa eu comecar pra gente fazer uma rodada sem valer nada pra vocés entenderem o jogo. (pega
um dos envelopes e olha a cor das cartas) Ta agora um de vocés pergunta se eu tenho um desses alimentos (
aponta para o tabuleiro).

ESTO01: Como que pergunta mesmo?

Teacher: Do you have e o0 nome do alimento!

ESTO1: Do you have (...) (aponta para a pizza).

ESTO4: Pizza? Yes, | do!

EST13: Agora sou eu! Do you have (...) ice cream (pronuncia a palavra bem como se escreve)

ESTO4: Ice cream? No, I don’t!! Vai tu agora ESTO1!

ESTO1: Do you have (...) fish?

ESTO04: Olha s0, eu ja disse que tem pizza e ndo tem sorvete, olha no tabuleiro onde que tem a pizza?
ESTOL: No verde e no rosa.

ESTO4: T4, e dai onde que tem o sorvete?

ESTO1: No rosa!

ESTO4: E eu disse que ndo tenho sorvete! Se ndo tenho sorvete sé sobra o quadrinho verde!!! Entendeu? Tu
nem tinha que pergunta mais, porque com as duas perguntas que ja foram ja dava pra sabé!!! S6 que tem que
presta atencéo e ir por eliminacgdo, dai vocés descobrem! Agora vamos valendo!

O recorte 10 (oficina 7) ilustra o percurso que ESTO04 cria para conduzir os colegas a
compreensdo do jogo. Uma relacdo estabelecida por meio do respeito mutuo faz com que os
demais sejam conduzidos pelas suas operagdes, criando perguntas a hipdteses, para que juntos
possam encontrar uma solugdo para a jogada, que no caso € descobrir a cor do set de cartas
dos demais jogadores.

Por meio das perguntas, EST04 percebeu que os colegas estavam escolhendo as
imagens aleatoriamente, e ndo de forma légica, a fim de eliminar hipéteses. Desta forma, diz -

Olha s6, eu ja disse que tem pizza e ndo tem sorvete, olha no tabuleiro onde que tem a pizza -,

buscando conduzir as proximas acdes dos colegas com o0s seus enunciados. Quando enfatiza
que tem a cartinha “pizza” faz com que os parceiros observem somente os sets de cores que
tém esse alimento, para que direcionem suas perguntas de modo a eliminar todas as hipdteses
inadequadas e chegar a resposta correta.

A forma como ESTO04 formula os seus enunciados auxilia os colegas a imaginar,

elaborar hipoteses de respostas para a situacdo problema do jogo. Bakhtin (2011) menciona
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que o0 que determina o enunciado é a intencdo discursiva, ou vontade discursiva do falante.

Nesse caso, a vontade discursiva do aluno era conduzir os colegas a resposta correta.

Por isso os participantes imediatos da comunicacdo, que se orientam na situacao e
nos enunciados antecedentes, abrangem facil e rapidamente a intengdo discursiva, a
vontade discursiva do falante, e desde o inicio do discurso percebem o todo do
enunciado em desdobramento (BAKHTIN, 2011, p.282, grifo do autor).

A vontade do falante direciona o enunciado e, assim, o didlogo vai sendo construido e
constituido. Segundo Bakhtin (2011), todo enunciado suscita uma atitude responsiva, é prenhe
de uma resposta. Dessa forma, os alunos alternam posi¢Ges como interlocutores e tecem o
debate necessario para a resolucdo do problema.

No recorte a seqguir (recorte 11, oficina 8), podemos observar a intensa interagdo dos
jogadores cooperando com o grupo na resolucdo do jogo de domind. O objetivo ndo era
apenas chegar a um vencedor final, mas sim, que o grupo todo conseguisse finalizar o dominé
de forma correta e coletiva. Podemos notar nas falas dos alunos como relnem as acoes e

percepcdes ao longo do recorte 11, um vai complementando a fala do outro, antecipam

menino e uma frase que feche com a imagem!!! -. Portanto, criam um sistema coerente de

operacdes, agrupando-as. Segue o recorte 11:
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Oficina 8
Recorte 11

ESTOL: Pro, da pra ser assim? ( mostra a carta)

Teacher: Vamos pensar junto com o grupo, people, o que precisamos ter no verbo quando € ele (he) ou ela
(she)?

ESTO03: Quando tem he tem que ser a imagem de um menino.

Teacher: Ok, e 0 que mais?

ESTO03: E tem que ter o “s” no verbo.

ESTO5: Sim, “s” ou “es”!

(os alunos olham as suas cartas com atencdo, buscando encontrar a carta para a proxima jogada)
ESTO1: Aqui (coloca a carta na posicédo correta)

ESTO3: (coloca a carta seguinte)

ESTO5: (coloca uma carta errada).

ESTO3: Olha ali!!!!l E he, tem que ser uma cartinha com um menino e uma frase que feche com a
imagem!!!

ESTO0S5: Ah ¢! Néo vi que era um “carinha”, achei que era uma menina. Esses desenhos confundem neh!
Obrigado!

Teacher: E, tem que ter atencéo, pois ndo é s6 a imagem que vocés precisam cuidar, é a frase também. Isso
ai, se ajudem!

ESTOL: Assim da pr6? (mostra a carta)

ESTO03: Se vocé tem uma cartinha que tenha they pode ser, pois olha aqui na figura, tem varias pessoas, dai
da!

Teacher: That’s it! Isso ai. (0 aluno ESTO1 olha a carta novamente e coloca na jogada).

ESTO5: (coloca a carta seguinte).

Mais uma vez, podemos observar a atitude responsiva criada pelos sujeitos no recorte
destacado. Na medida em que cooperam na acdo, os alunos vao resolvendo a situacdo
problema alternando suas posi¢fes no discurso, um complementando a fala do outro. Nesse
sentido, Bakhtin (2011, p. 271) d& luz ao entendimento:

O ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico) do discurso, ocupa
simultaneamente em relacdo a ele uma ativa posicdo responsiva: concorda ou
discorda dele (total ou parcialmente) completa-o, aplica-o, prepara-se para usa-lo,
etc.; essa posicdo responsiva do ouvinte se forma ao longo de todo processo de
audicao e compreensdo desde o seu inicio.

Através dessa interacdo na fala e na agdo, os alunos vao somando seus conhecimentos
vao expondo seus excedentes de visdo. A segunda fala de EST03, no recorte 11, mostra a
relacdo que ele estabelece entre o sujeito he da cartinha com a imagem (de um menino), o que
€ 0 primeiro passo para a resolucdo do problema imposto pelo jogo de domind. A partir dai, a
professora motiva os alunos para dar continuidade a linha de raciocinio criada; eles, por sua
vez, vao se alternando na acdo e no discurso e juntos resolvem a atividade.

Em outro trecho da mesma oficina (recorte 12, oficina 8), podemos visualizar as

operacdes sendo realizadas juntas, ou seja, de forma cooperativa os alunos agrupam e
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realizam operacfes. Segundo sintetizam Montangero e Maurice-Naville (1998, p. 121), a
cooperacao, “no sentido geral, consiste no ajustamento do pensamento proprio ou das agdes
dos outros, o que se faz pondo as perspectivas em relacdo reciproca. Assim, um controle
mutuo das atividades ¢ exercido entre os parceiros que cooperam”. Podemos observar esse

agir cooperativo na dinamica das interacoes explicitadas no recorte 12:

Oficina 8
Recorte 12

ESTO04: Hum, o que tem na cartinha? Tenho uma com she, sera que da?

ESTO08: Sim, é uma menina que tem no desenho! (o colega coloca a cartinha).

ESTO4: Vai é tu! Tem o desenho de uma menina jogando ténis. E na outra ponta tem they.

ESTO8: She plays tennis! (coloca a cartinha no lugar correto).

Teacher: E agora meninos, se é o desenho de um gato, 0 que vamos usar?

ESTO4: Hum, he é ele, she é ela. Entdo como € um bicho, tem que ser it? (mostra uma cartinha que tem na
mao)

ESTO08: Sim, essa cartinha mesmo! E também porque tem o “s” ali. (aponta para o “s” no verbo indicando a
terceira pessoa do singular)

Teacher: E nessa cartinha? Agora tem duas pessoas ...

ESTO4: Se tem mais de uma tem que ser they.

ESTO08: Pro, e dai entdo they é pra eles e elas, mas quando for mais coisas ou animais usa esse também?
Tipo, “eles correm”, mas t6 falando dos cachorros vai ficar They run?

Teacher: That’s it boys!

Os alunos vao expondo suas hipéteses e conduzem a resolucéo das situagdes problema
levando em conta a perspectiva do outro, 0s seja, ha um ajustamento do pensamento proprio e
das agdes dos outros, como ressaltaram os autores na defini¢édo da cooperacdo. Analisando o
dialogo estabelecido pelos estudantes podemos ver claramente que ndo ha autoridade ou uma
relacdo de hierarquia entre os jogadores, mas sim uma relacéo de reciprocidade, caracteristica
fundamental para a cooperacao.

Além disso, o ato de coordenar operacGes designa um agrupamento, condi¢do que
podemos observar quando os alunos estabelecem relacbes entre o sujeito e o verbo para

montar a frase correta e encaixar as pecas do domin6: EST04: - Hum, he € ele, she é ela.

Entdo como é um bicho tem que ser it? (mostra uma cartinha que tem na méo) ESTO08: Sim,

({4

essa cartinha mesmo! E também porque tem o “s” ali. (aponta para o “s” no verbo indicando a

terceira pessoa do singular) -. Ao estabelecer relacdes entre as operacdes realizadas, os alunos

se ddo conta de que podem aplicar essa mesma agdo em outras operacfes. No caso, EST04

percebe que precisa usar o pronome They, pois a frase esta no plural: - Se tem mais de uma

tem que ser they-. Ja ESTO08 se apropria do enunciado do colega e cria uma hipdtese para a

resolucdo do problema seguinte: - Prd, e dai entdo they é pra eles e elas, mas quando for mais
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coisas ou animais usa esse também? Tipo, “eles correm”. mas t0 falando dos cachorros vai

ficar They run?-. Portanto, um agrupamento de operacdes € realizado; os conhecimentos sdo

operados e relacionados com outros, dando origem a novos conhecimentos que séo, entéo,

assimilados.

Em suma, vé-se assim que a troca de pensamento, quando atinge o equilibrio, é
conduzida pelo fato mesmo de constituir uma estrutura operatoria. Dito de outra
maneira, a forma de equilibrio atingida pela troca nada mais € do que um sistema de
correspondéncia simples ou de reciprocidades, isto ¢, um ‘“agrupamento”,
englobando os que séo elaborados pelos parceiros mesmos (PIAGET, 1973, p. 193).

Quando a cooperagdo entra em cena, a reciprocidade tem vez e, assim, um cenario
propicio para as trocas estd montado. Interagir na acdo, operar em comum, trocar e agrupar
conhecimentos potencializa a criacdo de novos saberes sobre a lingua. Para a realizacdo dos
jogos, foi necessario que os alunos tivessem atitudes que permitissem que a cooperagdo
entrasse em cena. Além disso, que operassem com diferentes conhecimentos da lingua inglesa
para resolver as situagdes impostas nas atividades. I1sso implicou mobilizar o conhecimento de
vocabulario, de gramatica e também das regras do préprio jogo.

Como estavam trabalhando em duplas ou grupos, 0s estudantes interagiram e
buscaram resolver as atividades juntos, de forma cooperativa. Claro que nem sempre iSSO
aconteceu, mas nas situac0es em que presenciamos essa construcao coletiva da resolucdo do
Jogo, observamos que novos objetos de conhecimento foram assimilados e acomodados, pois
no decorrer das atividades houve a mobilizacdo desses contetdos na resolucao dos problemas
impostos pelos jogos como também nas proprias atividades de sala de aula. Em seguida,

analisaremos situagdes onde a cooperagdo entrou em cena.

d) Co-operar

Quando a igualdade suplanta a autoridade, e a coercdo desaparece dando lugar ao
respeito mutuo, a cooperacdo entra em cena. Dessa forma os sujeitos envolvidos nas situacdes
didaticas conseguem construir juntos uma linha de raciocinio para a resolugdo das atividades,
debatem pontos de vista, colocam-se no lugar do outro para analisar a jogada sob um ponto de
vista diferente.

A competicdo faz parte do jogo e a entendemos como positiva quando ela é
motivadora dos participantes e das interacbes entre eles. Propomo-nos neste estudo a

organizar situa¢bes potencialmente cooperativas entre os alunos atraves de jogos com duplas



82

ou grupos. Assim, as equipes deveriam se ajudar para resolver as situacdes, mas por outro

lado, estavam competindo com as demais.

Oficina 6
Recorte 13

ESTO04: T4, da pra comecar!?

Teacher: Sim!! Podem comecar!! (os alunos se organizam com pressa para comecar a fazer as frases)
ESTOL: Tem que mostrar as cartas pro colega!! Nao vale esconder!

ESTO1: Fiz um par! Me ajuda EST02, é com She!

ESTO02: O que que tem escrito depois do she?

ESTOL: T4 escrito she does not like (pronuncia as palavras de forma errbnea). A gente tem que trocar o like
por outro verbo.

ESTO2: Ligeiro meu!!! Bota qualquer um s6 pra completar!!

ESTOL: Que que adianta, se tive errado ndo vale nada!

ESTO02: Bota play que tu que me ensino mesmo! Dai tu sabe escreve! Bota play soccer! Rapido!! Rapido!! (o
colega escreve a frase: She does not play soccer no quadro)

Oficina 6
Recorte 14

ESTO04: Vamos meu, fiz mais um par! Me ajuda, rapido! Vamos fazer “ela ndo assiste tv”.

ESTO7: Assistir ¢ “watch”. Coloca: she doesn’t watch tv! Rapido!!!! Tamo na frente! Tamo na frente!!
ESTO02: Vamo ESTO1! Eles tdo na frente de novo!!!!

ESTO5: Vamos, pega o canetdo EST06! Escreve ai: they don 't play soccer!

ESTO6: Escreve tu que eu ndo lembro direito dessas palavras!

ESTO5: Meu deus! Ta escrito na cartinha! E o resto ta no quadro!! Me da aqui esse canetdo! Presta atencéo
dai tu ndo esquece! (escreve a frase pronunciando as palavras para a colega: they don'’t play soccer) Viu,
barbada! Vamos pegar outro par!!!

ESTO07: Vamos! Pra escola € to school neh? (pergunta para a sua dupla)

ESTO04: Sim! | go to school! Rapido!!! Vamos ganhar!!!!

Nos recortes 13 e 14 (oficina 6), podemos observar que a competicdo motivou 0s
participantes de tal forma que todos jogaram em pé proximos do quadro para ndo perderem
tempo na movimentacdo e, assim, poderem construir as frases antes dos demais participantes.

Mas em outras situacfes, ndo tdo competitivas (recorte 15, oficina 8), as interagdes
entre os alunos se deu de forma diferenciada, nas quais foi possivel observar a construcéo de
uma linha de raciocinio para a resolucdo das jogadas, em que a preocupacao estava no

entendimento da mesma e nao apenas em vencer a partida.



83

Oficina 8
Recorte 15

ESTO09: (distribui as cartas e vira a primeira). Vai la entdo, pode comecar!

EST10: She ou ... 0 que vocé enxerga dai? Eu ndo consegui ver de ponta cabeca. (esta sentado de
frente com o outro colega.)

ESTO7: E she de um lado e no outro tem a frase: eats fish every day e o desenho de um gato.

ESTO09: Mas ndo tem a palavra cat, neh?

ESTO7: Nao, tem que ser a cartinha com it, que é pra coisas e animais.

ESTO09: Hum, beleza, joga entdo.

ESTO7: She plays tennis. (o aluno coloca sua cartinha) Ficou she de um lado e continua a frase do
gato no outro.

EST10: Hum, ... eu ndo tenho it pra pdr no gato, mas tenho uma frase com uma menina pra por no
she.

ESTO09: O que tu botou?

EST10: Goes to piano classes on Fridays, tem uma guria tocando piano. E do outro lado tem de
novo a palavra she.

ESTO09: (Coloca a sua cartinha) Agora tem he de um lado e a do gato do outro.

ESTO7: Aqui o it pra pdr com o gatinho! (coloca a sua carta).

EST10: E do outro lado tem o qué?

ESTO7: Ficou a frase: live in a block of flats, e tem varias pessoas na figura. Na outra ponta tem he.
EST10: Tenho uma pro he. He likes cakes. Guloso que nem eu! (todos riem).

ESTO7: Ficou o they na ponta. Tu tem cartinha? ( se dirige ao aluno EST09).

ESTO09: N&o! Vou ter que pescar. (pesca duas cartas) Bah, prd, assim vou ficar cheio de cartas! (na
terceira tentativa encontra a carta que precisava e a coloca no lugar).

ESTO7: She(....) pr6, nessa cartinha € uma menina ou menino? (mostra para a professora)

Teacher: E uma menina.

ESTO7: Ta aqui entdo. (coloca a sua carta na posicao correta)

EST10: Entdo, todas as vezes que tiver “s” ou “es” nos verbos tem que ser ele ou ela que faz a acéo,
é isso?

ESTO7: Sim! Mas poder ser it também que é para coisas e animais.

EST10: Beleza, entendi entdo.

Cotejando os recortes foi possivel observar que o jogo oportuniza diferentes formas de
interacdo e, consequentemente, favorece a qualidade das trocas realizadas. Nos jogos em que
a competicdo é mais aflorada observamos que os alunos tendem a responder as questfes
propostas simplesmente para ganhar, sem pensar muito na jogada ou na estrutura da resposta.
Ja nos jogos menos competitivos e potencialmente cooperativos, o envolvimento dos alunos é
outro. Buscam juntos resolver as situacdes, sem a pressdo do término do jogo para saber quem
vai vencer.

A qualidade das trocas cognitivas dependeu do carater e da conducdo dos jogos. Nas
situacOes onde houve cooperagdo, as trocas foram mais significativas, pois para que a
cooperacdo aconteca os individuos precisam se respeitar mutuamente, coordenar pontos de
vista, descentrar e co-operar, esses fatores enriquecem as trocas, tornando-as mais

significativas e, assim, mais ricas para o aprendizado. Segundo Piaget (2005, p.41),
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Do ponto de vista das relagdes interindividuais, a crianca, depois dos sete anos,
torna-se capaz de cooperar, porque ndo confunde mais seu préprio ponto de vista
com o dos outros, dissociando-os mesmo para coordena-los. Isto é visivel na
linguagem entre as criangas. As discussdes tornam-se possiveis, porque comportam
compreensdo a respeito dos pontos de vista do adversario e procura de justificagdes
ou provas para a afirmacdo propria. As explicagdes mdtuas entre as criangas se
desenvolve no plano do pensamento e ndo somente da acdo material. A linguagem
“egocéntrica” desaparece quase totalmente e os propdsitos espontaneos da crianga
testemunham, pela prépria estrutura gramatical, a necessidade de conexao entre as
ideias e de justificacdo légica.

Toda essa articulacdo desencadeada pelo ato cooperativo € operada no plano do
pensamento e ndo somente no da acdo material como menciona o autor. Isso qualifica as
trocas, pois sdo acOes realizadas através da coordenacdo dos pontos de vista, do debate, do
pensamento. Mesmo nessas situacdes de cunho mais competitivo, os alunos debatem as
possibilidades, como no recorte 13 (oficina 6): ESTO01: - Fiz um par! Me ajuda EST02, é com
She! EST02: O que que tem escrito depois do she? ESTO1: T§ escrito she does not like . A

gente tem que trocar o like por outro verbo-. Ao debater os sujeitos vdo operando com 0s

conhecimentos que j& tém e pensam sobre as hipoteses futuras, acomodando novos saberes.
Além disso, o excedente de visdo dos participantes complementa a resolucdo das

situacOes problema. No recorte 14 (oficina 6), ESTO5 orienta seu companheiro que a resposta

que ele busca ja esta exposta, ele precisa visualiza-la para saber escrevé-la: EST06: - Escreve

tu que eu ndo lembro direito dessas palavras! EST05: Meu deus! T4 escrito na cartinha! E o

resto t& no quadro!!-. Ela orienta onde ele deve buscar a resposta e ndo apenas a diz

diretamente.
Nesses dois recortes podemos perceber, no desencadear dos enunciados, que 0S
participantes estavam com pressa para finalizar as frases, mas, mesmo assim, cooperam ao

passo que debatem as possibilidades de acdo. A forma como o sujeito formula seus

enunciados possibilita ao outro pensar sobre a jogada: ESTO07: - Vamos! Pra escola € to
school neh? (pergunta para a sua dupla) EST04: Sim! | go to school!-. Quando os alunos

debatem e pensam sobre a resolu¢do do jogo de forma conjunta, eles co-operam, ou seja,
operam em comum.

O recorte 15 (oficina 8) ilustra a interagdo dos alunos. Conforme vdo avangando nas
jogadas véo descrevendo para os demais as novas situacdes do jogo, ja que no dominé cada
jogada configura uma nova possibilidade de acdo. A posicédo de cada jogador Ihe confere um
horizonte de visdo, que os demais, por ocuparem outras posi¢cdes, ndo o tém. Assim, é
necessario que cada um exponha o seu horizonte visual da sua posi¢do exotopica para que 0s

demais tenham uma visdo do todo: EST10: - She ou ... 0 que vocé enxerga dai? Eu ndo
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consequi ver de ponta cabeca. (esta sentado de frente com o outro colega.) ESTO7: E she de

um lado e no outro tem a frase: eats fish every day e o desenho de um gato -. Ao enunciar a

situacdo do jogo, ESTO7 permite que 0s outros participantes possam analisar a préxima
jogada. Ele realiza essa acdo a cada jogada, auxiliando, assim, os colegas a elaborar e pensar
as seguintes. Os demais se ddo conta de que essa acdo do ESTO7 e fundamental para que eles

tenham uma visdo do todo, e também comecam a enunciar a nova configuragdo do jogo apds

as suas jogadas: EST09: - O que tu botou? -. EST10: - Goes to piano classes on Fridays, tem

uma guria tocando piano. E do outro lado tem de novo a palavra she-. EST09: - (Coloca a sua

cartinha) Agora tem he de um lado e a do gato do outro-.

Ao observar as decisdes das jogadas dos colegas, EST10 conclui como funcionam as

alteracOes para a terceira pessoa do singular no presente simples: EST10: - Entdo, todas as

({4

vezes que tiver “s” ou “es” nos verbos tem que ser ele ou ela que faz a acdo, € isso? -. ESTO7:

- Sim! Mas poder ser it também que é para coisas e animais-. EST10: Beleza, entendi entio.

Essa producao reforca a concepgao segundo a qual “A cooperagdo, no sentido geral, consiste
no ajustamento do pensamento proprio ou das acfes pessoais ao pensamento e as acdes dos
outros, 0 que se faz pondo as perspectivas em relagdo reciproca” (MONTANGERO,;
MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 121).

No recorte 15 (oficina 8) podemos visualizar como todos os integrantes do grupo
interagem e se auxiliam no decorrer da partida, numa relacdo de respeito mutuo com
reciprocidade, que permite iguais condi¢Ges de jogo para todos os participantes. Também é
possivel ressaltar a partir dos enunciados dos participantes que o desejo de vencer ficou em
segundo plano e que a resolugéo do jogo de forma conjunta prevaleceu como prioridade.

O recorte 16 (oficina 9) traz para a analise as duas perspectivas da cooperagdo na
teoria piagetiana: do ponto de vista da atitude intelectual ela é uma oposic¢do ao egocentrismo,
mas, do ponto de vista das relacbes sociais, ela opbe-se ao conceito de coacédo
(MONTANGERO; MAURICE-NAVILLE, 1998).
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Oficina 9
Recorte 16

Teacher: Let’s start! I will get a letter, eu vou pegar uma letra, and you have to write the words with this
letter, e vocés tém que escrever as palavras com essa letra. Ok?

ESTO07: Vamos!!! Que hoje nés vamos ganhar!!!

ESTO03: Pro! Podemos pegar o dicionario, neh?

Teacher: Yes! You can use the dictionary! The first letter is: “F”

(todos os alunos se agitam, estdo com pressa para completar a tabela)

ESTO1: Pro! A gente ndo lembra, sé lembro em portugués!!

EST010: Usa o dicionério!!

(as duplas se concentram e cochicham para que os demais ndo escutem o que estéo falando).
ESTO03: T4, tu vai procurando uma coisa, e eu, outra! Dai ndo perdemos tempo!

ESTOL: Mas eu nem sei!! Vamos ter que fazer junto, sozinho eu ndo consigo!

ESTO03: Ta! Entdo me ajuda! Pega na letra “f”.

Durante essa oficina, os alunos jogaram Stop e precisavam completar uma tabela com
varias categorias diferentes usando a letra inicial sorteada pela professora. No momento em
que iniciam a atividade, ESTO1 recorre a professora imediatamente buscando ajuda, sem levar
em conta a perspectiva do seu parceiro, em uma atitude egocéntrica: ESTOL1: - Pr6! A gente

ndo lembra, s6 lembro em portugués!!-. Na medida em que leva em conta o que o colega

disse, que era possivel utilizar o dicionario e debatem juntos como véao resolver o problema,

chegam a uma solucdo em comum: EST03:- T4, tu vai procurando uma coisa, e eu, outra! Dai

ndo perdemos tempo!-. ESTO01: - Mas eu nem sei!! VVamos ter gue fazer junto, sozinho eu ndo

consigo! ESTO03: Ta! Entdo me ajuda! Pega na letra “f-.

Quando a cooperagédo entra em cena, ela possibilita aos alunos que tém menos tempo
de exposicdo a lingua um terreno fértil para novos aprendizados, como destaca Piaget (1998,
p-148): “Em suma, a cooperacdo oferece aos estudantes situados abaixo da média um terreno
de educacéo de si mesmo e de educacéo pelo controle muatuo e pela emulacdo sem rivalidade,
muito superior ao terreno constituido pelo trabalho solitario”. Operar em comum numa
relacéo de reciprocidade possibilita aos participantes dessa relacdo cooperativa a realizacéo de

trocas cognitivas e a resolugdo dos problemas impostos pelos jogos.

Quando o grupo funciona normalmente, ou seja, quando ndo ha abusos de poder do
lider, ou preguica e automatismo em algum dos “liderados”, as relagdes sociais que
definem o trabalho em comum consistem essencialmente em trocas e discussdes: ou
seja, a atividade pessoal se desenvolve livremente, numa atmosfera de controle
matuo e de reciprocidade (PIAGET, 1998, p. 150, grifos do autor).

Assim, finalizamos a andlise dos recortes onde a cooperacdo entrou em cena.

Destacamos alguns recortes que consideramos mais relevantes, mas houve outras situacdes
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cooperativas que optamos por ndo trazer para a analise para ndo a deixar muito extensa e
repetitiva. Passaremos entdo para a analise das situacdes nas quais a exotopia e 0 excedente de

visao figuram nas situacdes didaticas.

4.3.2 Condicdes de possibilidade do excedente de viséo

Durante a realizagdo do jogo, cada aluno (jogador) ocupa uma posicéo diferente na
disposicédo dos lugares, e desta sua posi¢do tem um horizonte visual, que os demais jogadores,
por estarem ocupando outros lugares, ndo tém. E a sua posi¢io exotopica. Assim, cada um dos
participantes contempla algo que os demais ndao contemplam. Quando o jogador descreve o
horizonte que contempla para 0s outros, ou seja, 0 seu excedente de visdo (BAKHTIN, 2011),
ajuda os demais a complementarem o0s seus horizontes, permitem-lhes ter uma visdo mais
ampla do todo, que sozinhos ndo teriam como visualizar.

O conceito de exotopia é utilizado neste estudo tanto no que se refere a posicéo de
jogador, pois a posicdo que ocupa lhe confere um horizonte visual do jogo, e também a
posicao de aluno, ou seja, com o0s seus conhecimentos relacionados a lingua, que Ihe confere
um horizonte virtual em relagdo ao jogo. Como menciona Bakhtin (2011, p.21), “quando
contemplo no todo um homem situado fora e diante de mim, nossos horizontes concretos
efetivamente vivencidveis ndo coincidem”. Cada um dos envolvidos nas situagdes de jogo
tem uma experiéncia com relacdo a lingua diferente da dos demais, além da vivacidade e
esperteza individual que Ihes garante uma atuacédo diferenciada nas situacOes didaticas.

Como mencionamos no capitulo sobre a metodologia, o grupo de sujeitos analisado
apresenta diferentes dominios da lingua inglesa; alguns com maior tempo de exposicdo a
mesma, conseguem mobilizar conhecimentos referentes ao vocabulério e gramatica de forma
mais precisa; ja outros, por terem um menor contato com o idioma, mobilizam conhecimentos
mais restritos. Porém, as situacdes problema impostas pelo jogo instigam que os jogadores
mobilizem diversos tipos de conhecimento, ndo apenas relacionados a lingua.

Dessa forma, podemos observar nos recortes quando o excedente de visdo entra em
cena e de que forma os alunos dele se beneficiam para a resolucdo dos desafios impostos
pelos jogos. O primeiro recorte a ser analisado (recorte 17, oficina 2) explicita o excedente
de visao na relacdo entre ESTO1 e ESTO5:
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Oficina 2
Recorte 17

Teacher: Very good! You are teachers. Agora vamos ver a proxima frase. She is an actress. Por que vocés
usaram an aqui? ( a professora aponta para a carta com o artigo an antes da palavra actress).

ESTO01: Hum, na frase de baixo ndo pode, ta errada! (o aluno identifica um erro em outra frase).

Teacher: Perai, vamos corrigindo uma por vez, ja chegaremos nessa. Me expliquem aqui, por que usaram an
nessa frase?

ESTO5: Hum ... porque a outra palavra comega com vogal.

Teacher: Muito bem, é isso mesmo! E na frase de baixo, que erro vocé disse antes que tinha visto EST01?
ESTO1: E que aqui ndo da 6! (aponta para o artigo a e a palavra engineer na frase: | am a engineer, e olha
para a colega com um olhar de correcédo pois ela que havia montando a frase).

O uso do artigo indefinido em lingua inglesa leva em conta ndo apenas a grafia das
palavras, mas o som que as letras produzem. Via de regra, utilizamos a antes do som de
consoantes e an antes do som das vogais. No recorte destacado (recorte 17, oficina 2), os
alunos precisavam montar as frases de forma correta, primeiramente ligando o sujeito ao
verbo, e em um segundo momento ao complemento da frase. A professora questiona 0s
alunos com relacdo as suas escolhas, a fim de identificar se aprenderam a utilizacéo do artigo,

ou se estavam apenas montando as frases por tentativa e erro: - Por que vocés usaram an

aqui? ( a professora aponta para a carta com o0 artigo an antes da palavra actress) -. EST05

responde de forma correta: EST05: - Hum ... porque a outra palavra comeca com vogal -.

Porém, seu parceiro demonstra seu excedente de visdo quando percebe que a colega havia
respondido de forma erronea a frase seguinte: ESTO1: - E que aqui no déa ¢! (aponta para o

artigo a e a palavra engineer na frase: | am a engineer (...)-. Estabelece relacdo entre a frase

que a colega explica o0 uso do artigo e ja a aplica buscando corrigir as frases que haviam feito.
Os dois recortes a seguir (recorte 18, oficina 3 e recorte 19, oficina 7) ilustram como
0 excedente de visdo dos alunos entra em cena, ndo somente com relacdo aos conhecimentos

da lingua, mas também levando em conta as estratégias de jogo.
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Oficina 3
Recorte 18

ESTO09: Me déa a borracha que sou eu agora. (pega a borracha) Deu dois de novo. O prd, é pra repetir a frase
dai?

Teacher: Troquem o complemento, o inicio pode ser 0 mesmo.

ESTO4: Faz he cooks rice entdo. Troca o cake pelo rice.

EST09: Que que é rice?

ESTO04, ESTO5: Arroz!

ESTO09: Ah bom. (escreve a frase: He cooks rice) Olha ai, e d& um certinho do lado! (com ar de deboche)

Oficina 7
Recorte 19

ESTO7: Glasses!! Oculos é glasses!!! Escreve This is her glasses!

Teacher: Cuidado pessoal!! Cuidem bem quando é plural ou singular!!! As palavras “glasses” éculos e
“pants” calgas em inglés sempre usamos no plural!!! Vocés precisam fazer as mudangas nas frases!

ESTO08: This fica como no plural?

ESTO07: Com “e”. E These. E o “is “fica “are . These are her glasses. E neh prd?

Teacher: Very good boys!

()

Recorte 20

ESTO04: Olha a frase do outro grupo que ta no plural, vamos fazer igual, s6 mudar o glasses pelo sneakers.
(Pega o canetdo e escreve a frase) Olha! (aponta para a frase do outro grupo: These are her glasses) Troca o
“this” pelo “these” e o “is” pelo “are™! (escreve: These are her sneakers).

()
Recorte 21

ESTO02: (corre até o quadro) Como que é blusa? Cadé a blusa?

Teacher: Look at the board! Olhe no quadro!!! As palavras estdo todas ali!

ESTO04: E um cognato!!!

ESTO02: V6 sabé o que é isso!!!!

ESTO04: (Risos) E que tu ndo tava na escola ano passado. E uma palavra parecida com portugués!!!
ESTO2: Blouse! (pronuncia a palavra de forma errdnea) Achei!

Teacher: A pronudncia € blouse. (mostra a prondncia correta para os alunos).

()
Recorte 22
ESTO03: Como que é patins?

ESTO04: Eu se fosse vocés olhava no quadro antes de perguntar! VVocés perguntam todas as coisas que estdo
no quadro!!!!
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No recorte 18, a dupla precisa criar uma frase utilizando um verbo que ja havia sido
utilizado, eles percebem que podem usar a mesma estrutura e apenas trocar o complemento, o
gue demanda um conhecimento ndo apenas do vocabulario, mas também uma vivacidade com
relacdo ao jogo. Nesse sentido, Amorim (2004, p. 289) comenta que “sé somos iguais no
plano abstrato, no &mbito do conceito e da teoria, mas no ambito do empirico, estamos sempre

em posic¢des distintas e singulares”. Assim, EST04 propde a troca: EST04: - Faz he cooks rice

entdo. Troca o cake pelo Rice-. E EST09, a quem cabia escrever a frase, apropria-se do

excedente de visdo de seus colegas e resolve a questao.

O recorte 19 (oficina 7) também ilustra a posi¢do singular de EST09, quando, na
resolucdo do problema, analisa atentamente o tabuleiro e descobre que nele estdo escritas
algumas palavras relacionadas com as frases que devem ser escritas, seu excedente de visao
entra em cena através das estratégias que utiliza ao observar todos os recursos disponiveis

para o jogo: EST09: - Pede pra teacher. Pera ai, olha aqui ta escrito no tabuleiro book. (aponta

para as frases que estdo no tabuleiro) -. Com isso, EST04 consegue escrever a frase de forma

correta. Como ressalta o GEGe (2013, p. 44), “quando alguém atribui ao outro o seu
excedente de visdo, permite-lhe completar-se como sujeito naquilo que a sua individualidade
ndo conseguiria sozinha”. Os sujeitos interagem, cooperam e realizam trocas. Ao €Xpor seus
excedentes de visao possibilitam que seus parceiros se apropriem de novos conhecimentos.

Os recortes a seguir (recortes 19, 20, 21 e 22) foram retirados da oficina 7,
anteriormente apresentada. Nela pudemos observar como os alunos estabeleceram relacéo
entre 0s conhecimentos construidos e, com as jogadas dos outros colegas, analisam as
respostas dos demais para formular as suas proprias. No recorte 19, os alunos precisam
reformular a frase construida, pois ndo perceberam um caso de plural irregular. ESTO7, que
supostamente ja domina esse contetdo por estudar inglés ha mais tempo, expde seu excedente
de visdo ao explicar ao colega as alteragdes necessarias para a mudanga do singular para o
plural: ESTO08: - This fica como no plural? -. ESTO7: - Com “¢”. E These. E o “is “fica “are”.

These are her glasses. E neh pro?-. JA no recorte 20, os alunos nio lembravam como

formular a frase no plural, mas EST04 exp6e um excedente de visdo quando observa as frases
feitas no quadro pelos outros colegas e propde ao seu parceiro da dupla que copiem a

estrutura e facam as alteracGes necessarias: EST04: - Olha a frase do outro grupo que ta no

plural, vamos fazer iqual, sé mudar o glasses pelo sneakers. (Pega o canetdo e escreve a frase)

Olha! (aponta para a frase do outro grupo: These are her glasses) Troca o “this” pelo “these”

e 0 “is” pelo “are”! (escreve: These are her sneakers) -.
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No recorte 21, o excedente de visdo entra em cena, ndo apenas com relacdo ao
conhecimento do vocabulario, mas também das experiéncias vivenciadas pelos alunos em
anos anteriores. EST02 ndo sabe como é blusa em inglés, pede ajuda para sua dupla que
responde: ESTO4: - E um cognato!!! - o0 aluno ndo domina esse vocabulario, pois néo estava

na escola quando esse contetdo foi ensinado, e responde: - V0 sabé o que € isso!!!l-. EST04

percebe que ndo conseguiu ajuda-lo, e entdo explica: ESTO04: - (Risos) E que tu no tava na

escola ano passado. E uma palavra parecida com portugués!!!-. A partir deste momento, o

aluno ESTO2 corre os olhos pelo quadro e encontra a palavra que procurava: blouse.
O recorte 22 ilustra o0 excedente de visdo de EST04 quando o colega lhe faz uma

pergunta com relacdo ao vocabulario e ele responde: - Eu se fosse vocés olhava no quadro

antes de perguntar! VVocés perguntam todas as coisas que estdo no quadro!-. Ou seja, o aluno

usa todas as estratégias possiveis para a resolucdo da atividade, observando todos os
elementos externos que podem auxilid-lo. Neste caso, a professora havia feito uma lista com o
vocabulario necessario para a realizacao deste jogo, alguns alunos quando se depararam com
o0 problema de falta de vocabulério, constantemente recorreram aos parceiros e/ou a
professora, deixando de lado a lista exposta no quadro, porém, outros, como ESTO04,
utilizaram seus excedentes de visdo como uma estratégia de jogo.

Cada um dos jovens envolvidos nesse estudo teve uma vivéncia de situagbes muito
diversificadas com relagdo a aprendizagem da lingua inglesa, o que concede a cada um deles
um excedente de visao diferente. Ao passo que cooperam na agdo, podem estender esses seus
excedentes e ajudam os demais a construir novos aprendizados sobre a lingua.

O recorte 23 (oficina 8), a seguir, traz para a analise uma situagdo onde ESTO04, ao

ouvir o colega dizendo a frase: - Lives in a block of flats -, deduz que a carta que deveria

encaixar no domind deveria ser he pois o “s” no final do verbo live indica que a frase esta na
terceira pessoa do singular. J&, EST08 ao ouvir a possibilidade que o parceiro elencou percebe
que algo esté errado, pois ha varias pessoas na figura, e ndo apenas um menino ou homem que

caracterizaria a cartinha he, entdo se da conta do erro: - Mas tem um monte de gente no

desenho. Ah, mas ndo tem ‘s’ no verbo, eu que li errado, é live e ndo lives-. Assim, EST04

expbe seu excedente de visdo quando demonstra seu conhecimento estrutural da lingua ao
ouvir o colega e ao fazer a sua deducdo auxilia para que o parceiro perceba que hA umerroe o
encontre.

Segue o recorte 23 (oficina 8):
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Oficina 8
Recorte 23

ESTO08: Vai que é tu! Lives in a block of flats.

ESTO4: E he entfo!

ESTO08: Mas tem um monte de gente no desenho. Ah, mas ndo tem ‘s’ no verbo, eu que li errado, ¢ live e ndo
lives.

ESTO04: Ah t4! Entdo é they.(coloca a carta). Tem plays the guitar na ponta.

ESTO8: E ele ou ela?

ESTO4: E ele eu acho, mas tem um cabelo meio estranho! (risos).

ESTO08: He plays the guitar. (coloca a carta)

ESTO4: Essa era tua Ultima carta?

ESTO08: (olha ao seu redor) Sim! Terminamos! Pr6! Terminamos!

Além do excedente de visdo entrar em cena, a cooperacdo também esta presente, pois
os alunos operam em comum. Ao passo que alternam posi¢fes no dialogo vao construindo

uma solucéo para o problema em uma relacao de respeito mutuo.

O excedente da minha visdo em relacdo ao outro individuo condiciona certa esfera
do meu ativismo exclusivo, isto €, um conjunto daquelas a¢des internas ou externas
gue s6 eu posso praticar em relacdo ao outro, a quem elas sdo inacessiveis no lugar
que ele ocupa fora de mim; tais acfes completam o outro justamente naqueles
elementos em que ele ndo pode completar-se. Essas situagfes podem ser
infinitamente variadas em funcéo da infinita diversidade de situacGes de vida em que
eu e o0 outro nos encontramos num dado momento, mas em toda parte e em
quaisquer circunstancias esse excedente do meu ativismo existe e a sua composi¢ao
tende a uma constancia estavel (BAKHTIN, 2011, p. 22-23).

Dessa forma, finalizamos a andlise dos dados produzidos para este estudo, observando
como as variadas situacOes didaticas com jogos proporcionaram condi¢Ges para que a
cooperacdo e 0 excedente de visdo entrassem em cena e auxiliassem os alunos na

aprendizagem da lingua inglesa. Assim, passamos para as consideracdes finais deste trabalho.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Neste ponto da pesquisa, ndo pensava na dimensao que ela tomaria, tanto na minha
experiéncia profissional, quanto pessoal. Imaginava ter encontrado muitas respostas para 0s
questionamentos que possuia inicialmente e, finalizo com algumas respostas, mas com muitas
perguntas que surgiram ao longo do percurso e, principalmente, durante a analise dos dados.

A experiéncia de analisar o meu proprio trabalho docente trouxe grandes mudancas
tanto na minha postura em sala de aula, quanto na elaboragdo das atividades a serem
realizadas. Utilizo as palavras de Collares para elucidar esse ato de olhar para o seu préprio

fazer pedagdgico e refletir sobre ele:

Aqui ndo ha como dissociar o observador do professor, uma vez que observo a mim,
assumindo o desafio de refletir honestamente sobre a coeréncia de minhas a¢des
com relacdo ao que digo pensar e acreditar. Coeréncia esta que deve se refletir em
acles com os outros, colegas e alunos (COLLARES, 2003, p. 104).

Na medida em que refleti sobre a postura assumida em algumas oficinas, pude
perceber como a minha atitude incisiva ndo permitia que os alunos pensassem sobre 0s
questionamentos que vinham me fazer. Aqui, cabe destacar o papel fundamental do excedente
de visdo da minha orientadora, que ao ler os dados produzidos nas primeiras oficinas me
propds essa reflexdo. Ao analisarmos juntas e debatermos, nos ficou nitido que para a
cooperacgéo e 0 excedente de visdo entrarem em cena e propiciarem momentos de interacéo e
construgdo de novos aprendizados sobre a lingua, a professora precisava dar espaco para que
os alunos protagonizassem as atividades, refletissem sobre o problema. Tal atitude gerava o
debate e a argumentacdo, um palco fértil para que a cooperacdo e 0 excedente de visdo

pudessem apresentar-se, dando seu espetaculo.

O desafio de acompanhar o desenvolvimento do aluno, intervindo de forma
adequada e promovendo o equilibrio entre os fatores desse desenvolvimento, remete
0 professor ao estudo tedrico que subsidiard a analise de suas propostas,
confrontando o que pensa com o que faz e com os resultados que suas a¢des, como
docente, promovem (COLLARES, 2003, p. 108).

Quando formulamos 0s jogos, pensdvamos que tinham uma grande potencialidade
para isso, porém, durante a realizacdo das oficinas fomos nos dando conta de que nem sempre

eles possibilitavam essas situacdes. Assim, podemos concluir que para que a cooperacéo e o
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excedente de visdo efetivamente descortinem-se, um cenario propicio deve ser construido.
Collares (2003, p.105) denomina: a agdo continua de planejar, ou seja, “a elaboracao e a
organizacdo das situacOes didaticas que dardo vida e consisténcia ao cotidiano da sala de
aula”. Este cenario ¢ composto por elementos fundamentais: a elaboracdo do jogo, o palco
para o protagonismo dos alunos e a coordenacdo discreta do espetaculo pela professora.

Como mencionamos no capitulo tedrico desse estudo, as metodologias de ensino de
linguas foram sendo adaptadas segundo as necessidades de cada época. Inicialmente ndo
havia estudos solidos sobre o ensino de linguas. Mas, as necessidades de comunicacdo aliadas
ao avango comercial impulsionaram o estudo e desenvolvimento de metodologias para o
ensino de idiomas. E, foi somente com o avan¢o dos estudos da linguistica que tais métodos
comecaram a dar um enfoque para dominio das quatro habilidades da lingua: expressdo e
compreensdo oral e expressdo e compreensao escrita.

Atualmente, a proposta mais utilizada em sala de aula é a abordagem comunicativa,
pois prima pela utilizacdo das quatro habilidades da lingua. Promover uma sala de aula
comunicativa é um grande desafio para o professor. Segundo Almeida Filho (2013, p. 23)
“uma abordagem se constitui numa filosofia de trabalho, verdadeira for¢a potencial capaz de
orientar as decisdes e agdes do professor nas distintas fases da operagdo global de ensino”.
Olhando para tras, e analisando os jogos que utilizamos, podemos perceber que o foco em
adaptar e utilizar os conteudos trabalhados em sala de aula e/ou pensar na sua capacidade
cooperativa foram mais levados em conta do que 0 pensar no seu cunho comunicativo. Assim,
nem todos eles propiciaram o trabalho com as quatro habilidades, sendo que a compreenséo e

expressdo escrita foram privilegiadas.

O objetivo maior e subjacente a todos os atos de ensinar do professor € propiciar
desenvolvimento nos alunos de competéncias na lingua alvo (L-alvo). Embora quase
sempre os professores almejem alguma versdo de competéncia comunicativa (de
uso) da L-alvo, ndo é incomum que o processo resulte em competéncia formal
linguistica (do sistema linguistico) da nova lingua. Quando isso ocorre o aluno
aprende sobre a lingua alvo, conhece e recita regras generalizagdes, mas ndo engaja
uma competéncia de uso propositado na interagdo com outros falantes da L-alvo
(ALMEIDA FILHO, 2013, p. 37, grifo do autor).

Observamos que os alunos desenvolveram competéncias formais linguisticas, ou seja,
o dominio de regras e generalizacdes sobre a lingua estudada, mas ndo se engajaram na
competéncia comunicativa: a real utilizacdo da lingua para a comunicagdo. Assim,

concluimos que a elaboracdo do jogo deve levar em conta o desenvolvimento dessas duas
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formas de competéncias, e desta forma propiciar que a expressdo e a compreensdao oral
tambeém entrem em cena.

Outro aspecto relevante analisado ao longo da realizagdo das oficinas com jogos foi o
tempo de realizacdo de cada atividade. Quanto mais complexo o jogo, mais potente para a
interacdo ele é. Porém, demanda muito tempo para a sua finalizacdo. Assim, para ser aplicado
em uma sala de aula regular, um periodo apenas de aula nao é suficiente, de modo que ele
precisa ser bem elaborado para que seja possivel a conclusdo durante o tempo de aula.

Para a finalizacd@o deste texto, precisamos retomar a pergunta central que nos orientou
até aqui: como entram em cena a cooperacao e a exotopia/excedente de visdo quando 0s
alunos vivenciam situagdes didaticas potencialmente interativas e dialégicas, com vistas a
aprendizagem da lingua inglesa?

Primeiramente, em relacdo a cooperacdo, alguns elementos sdo fundamentais, como
vimos no decorrer da exposicdo, entre eles estdo o0 respeito matuo e a reciprocidade.
Quando a relacdo estabelecida entre os participantes foi fundada no respeito matuo, ndo
houve imposicdes e hierarquia; os participantes interagiram como iguais. Quando esse cenario
foi construido, ele propiciou a aprendizagem num patamar de trocas qualificadas, ja que assim
os alunos puderam argumentar, debater os diferentes pontos de vista e, consequentemente, co-
operar, ou seja, operar em comum. De La Taille, (1992, p.19-20) sintetiza as relacbes de

cooperac;éo nos termos que seguem.

As relacbes de cooperacdo representam justamente aquelas que vdo pedir e
possibilitar esse desenvolvimento. Como seu nome indica, a cooperacao pressupde a
coordenacdo das operacfes de dois ou mais sujeitos. Agora, ndo ha mais assimetria,
imposicéo, repeticdo, crenca, etc. Ha discussdo, troca de pontos de vista, controle
muatuo de argumentos e das provas. VEé-se que a cooperacdo é o tipo de relacdo
interindividual que representa o mais alto nivel de socializagdo. E é também o tipo
de relacéo interindividual que promove o desenvolvimento.

Durante as relagdes de cooperacdo, o excedente de visdo e a exotopia também se
fizeram notar, pois, para que 0s sujeitos pudessem expor seus horizontes e assim
complementar os dos demais, o didlogo precisou se instaurar em uma relacdo horizontal.
Observamos que o excedente de visdo dos alunos entrou em cena de diferentes formas, tanto
no que se refere ao conhecimento da lingua, quanto com relagdo as estratégias de jogo
propriamente ditas.

Além da pergunta central deste estudo, tinhamos outros questionamentos importantes

com relacdo a trabalhos com diferentes patamares de conhecimento da lingua: as diferencas
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de dominio da lingua entre os alunos sdo apenas empecilhos ao trabalho do professor ou
podem ser entendidas como campo de potencialidades para as trocas cognitivas e para
construgdo coletiva do conhecimento? Como lidar com esses diferentes niveis de
conhecimentos de forma que todos os alunos continuem se desenvolvendo e aprimorando sua
aprendizagem da lingua? Como organizar atividades em que todos os alunos se envolvam,
mesmo com diferentes niveis de dominio da lingua estudada?

Assim, apos a producdo dos dados e a posterior analise, podemos concluir que uma
sala de aula cooperativa demonstra ser um cenario potencial para o desenvolvimento do
aprendizado de lingua inglesa com vistas a atingir os diferentes patamares de conhecimento
encontrados nela. Esse tipo de cenario possibilita que os alunos, com seus diferentes
conhecimentos, interajam e através dessa interacdo construam novos aprendizados sobre o
idioma. Dessa forma, esses distintos patamares podem ser vistos como propulsores de
momentos de troca e de aprimoramento da aprendizagem do idioma.

Observamos que a forma de lidar com essa conjuntura da sala de aula, de modo a
promover e qualificar o ensino e a aprendizagem da LE, deve valorizar a interacdo e as trocas
cognitivas, a fim de promover situagdes em que a cooperacao possa estabelecer-se e, numa
relacdo de reciprocidade e respeito matuo, os alunos possam interagir e construir novos
conhecimentos.

E, por fim, concluimos que a organizacdo e a elaboracdo dessas atividades s&o
elementos importantes para propiciar 0 seu sucesso, ou seja, quando elas sdo pensadas e
elaboradas para esse fim cooperativo, podem entdo envolver os alunos de diferentes
patamares de conhecimento e, consequentemente, promover situag0es de cooperacao e trocas
cognitivas qualificadas.

Esperamos que este estudo possibilite outras pesquisas nesta area, trazendo novas
perspectivas para o trabalho docente com diferentes dominios e niveis de saber na sala de aula
de lingua inglesa, abrindo novos horizontes e possibilidades metodoldgicas que auxiliem no

desenvolvimento linguistico dos alunos.
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APENDICE A - QUESTIONARIO

1) Desde que idade vocé estuda inglés:
2) Gosta de estudar inglés? Por qué?
3) Durante as aulas, vocé tem mais dificuldades com:

Leitura
Escrita
Oralidade
Gramatica
4) Durante as aulas, o que vocé mais gosta, quais atividades lhe despertam mais

interesse?

5) Quais 0s seus objetivos em estudar inglés, vocé acha importante estudar uma lingua

estrangeira?

6) Vocé acha que os jogos podem auxiliar no seu aprendizado?
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Seu (sua) filho (a) estd sendo convidado (a) a participar da pesquisa intitulada
“Cooperando para aprender: as trocas cognitivas no ensino de Lingua Inglesa”, de
responsabilidade da pesquisadora Ethieli Vieira.

Esta pesquisa justifica-se devido as dificuldades encontradas no dia a dia de sala de
aula para lidar com os diferentes niveis de conhecimento da lingua inglesa apresentado pelos
alunos do 6° ano. E possivel observar que durante as séries iniciais do ensino fundamental as
turmas manifestam experiéncias e dominios muito semelhantes em relacdo ao nivel de
conhecimento da lingua inglesa. Porém, a partir do 3° ciclo do ensino fundamental (5 série -
6° ano), muitos alunos iniciam cursos de idiomas, outros, por terem mais facilidade na
aprendizagem de linguas, aprimoram seus conhecimentos por meio de recursos como
masicas, livros e filmes, outros vém de escolas publicas onde ndo tinham essa disciplina
incorporada ao curriculo.

Com isso alguns questionamentos surgem: As diferencas de dominio da lingua entre
os alunos sdo apenas empecilhos ao trabalho do professor ou podem ser entendidas como
campo de potencialidades para as trocas cognitivas e construcdo coletiva do conhecimento?
Como lidar com esses diferentes niveis de conhecimentos de forma que todos os alunos
continuem se desenvolvendo e aprimorando sua aprendizagem da lingua? Como organizar
atividades em que todos os alunos se envolvam, mesmo com diferentes niveis de
conhecimento da lingua estudada?

Os alunos do 6° ano foram escolhidos como sujeitos dessa pesquisa, pois as turmas
apresentam grandes diferencas quanto aos niveis de conhecimento de lingua inglesa, ja que
muitos alunos entraram na escola neste ano e nunca haviam estudado inglés antes,
apresentando grandes dificuldades nas atividades de sala de aula. Os demais estudam inglés
desde a educacdo infantil e alguns também fazem curso de inglés em centros de idiomas
paralelos a escola.

Desta forma, o objetivo da pesquisa é analisar se, em situacdo de jogo, os alunos do 6°
ano realizam trocas cognitivas que propiciem a construcdo de novas aprendizagens sobre a
lingua estrangeira estudada. Como objetivos adjacentes iremos verificar como os alunos

cooperam, se desafiam, interagem e realizam as atividades propostas em situacéo de jogo, e
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por fim, identificar em que medida essas situacfes pedagogicas auxiliam para o aprendizado
efetivo do idioma.

A participacdo de seu (sua) filho (a) na pesquisa serd em dez oficinas, realizadas nas
quintas-feiras pela parte da tarde, das 13h30min as 14h30min, com duracdo aproximada de
uma hora. Iniciando no més de setembro de 2013, as oficinas serdo realizadas na escola
Instituto Menino Deus, integrando a programacdo formal da escola. Serdo utilizados
diferentes jogos desenvolvidos pela pesquisadora, relacionados com o contetido que os alunos
estdo estudando em sala de aula, no turno regular.

A pesquisa ndo envolve nenhum dano ou desconforto, pois se trata da realizagéo de
atividades educativas. Mas, se por algum motivo seu (sua) filho (a) sentir algum desconforto
na participacdo na pesquisa, a pesquisadora compromete-se em orienta-lo (a) e encaminha-lo
(a) para os profissionais especializados na area, disponiveis na prépria escola.

Ao participar da pesquisa, seu (sua) filho (a) tera os seguintes beneficios:

a) a oportunidade de desenvolver seus conhecimentos da lingua inglesa através de
jogos pedagogicos que abordardo os contetidos trabalhados em sala de aula;

b) interagir com o0s colegas e juntos construirem novos conhecimentos da lingua;

c) ter mais facilidade na realizacdo das tarefas de sala de aula ap6s as revisdes dos
contetdos nas oficinas,

d) conhecer os aspectos gramaticais, semanticos e sintaticos da lingua inglesa de uma
forma ludica, dentre outros.

Seu (sua) filho (a) tera a garantia de receber esclarecimentos sobre qualquer duvida
relacionada a pesquisa e podera ter acesso aos seus dados em qualquer etapa do estudo.

A participacdo do seu (sua) filho (a) nessa pesquisa ndo é obrigatdria e seu (sua) filho
(a) pode desistir a qualquer momento, retirando seu consentimento.

A participacdo de seu (sua) filho (a) na pesquisa ndo gerara custos extras, pois fazem
parte das atividades programadas da escola. Caso tenha alguma despesa relacionada a
pesquisa, seu (sua) filho (a) terd o direito de ser ressarcido (a) e ndo recebera pagamento pela
sua participagdo no estudo.

As informacBes serdo gravadas em audio e video e posteriormente destruidas. Os
dados relacionados a identificacdo do seu (sua) filho (a) ndo serdo divulgados.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados na dissertacdo de mestrado da pesquisadora,
mas vocé terd a garantia do sigilo e da confidencialidade dos dados coletados. A participacdo
de seu (sua) filho (a) nessa pesquisa ndo é obrigatdria e vocé pode retirar seu consentimento a

qualquer momento, se julgar necessario.
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Caso vocé tenha diavidas sobre o comportamento da pesquisadora ou sobre as mudancas
ocorridas na pesquisa que ndo constam no TCLE, e caso se considere prejudicado (a) na sua
dignidade e autonomia, vocé pode entrar em contato com a pesquisadora Ethieli Vieira, pelo
telefone (54) 3314-1888, ou com o Programa de Mestrado em Educacdo da Universidade de
Passo Fundo, pelo telefone (54) 3316-8295, ou ainda pode consultar o Comité de Etica em
Pesquisa da UPF, pelo telefone (54) 3316-8370, no horéario das 08h as 12h e das 13h30min as
17h30min, de segunda a sexta-feira.

Dessa forma, se vocé autoriza a participacdo de seu (sua) filho (a) na pesquisa, como
consta nas explicagdes e orientacbes acima, pedimos a gentileza que preencha os dados
solicitados e assine seu nome no local indicado abaixo.

Desde ja, agradecemos a sua colaboracdo e solicitamos a sua assinatura de autorizacédo
neste termo, que sera também assinado pelo pesquisador responsavel em duas vias, sendo que

uma ficard com vocé e outra com a pesquisadora.

Passo Fundo, de de

Nome do (a) aluno (a) participante:

Nome do responsavel:

Assinatura:

Nome da pesquisadora:

Assinatura:
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APENDICE C - Parecer do Comité de Etica

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Cooperando para aprender: as trocas cognitivas no ensino de Lingua
Inglesa Pesquisador: Ethieli Vieira Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 20771513.9.0000.5342

Instituicdo Proponente: FUNDACAO UNIVERSIDADE DE PASSO

FUNDO Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

NUumero do Parecer:

407.714 Data da

Relatoria: 25/09/2013

Apresentacéo do Projeto:

Estudar uma lingua estrangeira é fundamental para a interacdo no mundo moderno, e a lingua
inglesa é a mais requisitada, pois € considerada mundialmente como lingua global, é o idioma
oficial em 70 paises e também o idioma mais ensinado como segunda lingua em diversas
nacdes. No Brasil, a lingua inglesa € uma disciplina incorporada a escola regular e obrigatéria
a partir da 52 série/6° ano. E muitas dificuldades sdo encontradas no dia a dia de sala de aula
para lidar com alunos de diferentes patamares de conhecimento da lingua inglesa. Assim, essa
pesquisa pretende analisar se em situacdo de jogo, os alunos do 6° ano com diferentes niveis
de conhecimento da lingua, cooperam e realizam trocas cognitivas que propiciem a
construcdo de novas aprendizagens sobre o idioma. Serdo realizadas 10 oficinas de lingua
inglesa com 15 alunos do 6° ano da escola Instituto Menino Deus em Passo Fundo. Essas
oficinas serdo realizadas em turno inverso, pois sdo integradas as atividades regulares da
escola. Os jogos utilizados serdo pensados para promover as trocas cognitivas, estimular
situacbes de cooperacdo e, principalmente, favorecer a interacdo entre os participantes

propiciar a o desenvolvimento linguistico dos alunos.

Objetivo da Pesquisa:
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Analisar as interacbes dos alunos do 6° ano, potencializadas em situacGes didaticas
desenvolvidas por meio de jogos, com vistas a identificar a presenca da cooperacdo nas trocas
cognitivas que ali se estabelecem.

Avaliagéo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

A pesquisa ndo envolve nenhum dano ou desconforto, pois se trata da realizagdo de atividades

educativas.

Beneficios:

A presente pesquisa terd os seguintes beneficios para os participantes: a oportunidade de
desenvolver os conhecimentos da lingua inglesa através de jogos pedagdgicos que abordarao
0s contetdos trabalhados em sala de aula da série selecionada; a interacdo entre 0s
participantes para que juntos possam construir novos conhecimentos da lingua; auxiliar na

realizacdo das tarefas de sala de aula.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

A presente pesquisa é qualitativa de carater de intervencdo. Serdo realizadas 10 oficinas de
lingua inglesa com 15 alunos do 6° ano da escola Instituto Menino Deus em Passo Fundo.
Essas oficinas serdo realizadas em turno inverso, pois sdo integradas as atividades regulares
da escola, que também disponibiliza aos alunos oficinas de redacdo, matematica, dentre
outras. Para a selecdo dos sujeitos, levaremos em conta os niveis de conhecimento da lingua
inglesa, buscando reunir diferentes patamares de conhecimento para a participacdo das
oficinas. Os alunos com dificuldades serdo convidados a participar nas oficinas, os demais
alunos participardo por adesdo, ndo ultrapassando 15 participantes. Para a coleta dos dados
serdo feitas filmagens das oficinas, registros em diario de campo da pesquisadora e também
registro das atividades produzidas pelos alunos. A pesquisadora elaborarad os jogos que serdo
desenvolvidos nas oficinas. Esses jogos serdo pensados para promover as trocas cognitivas,
estimular situacbes de cooperacdo e, principalmente, favorecer a interagdo entre oS

participantes.

Considerac6es sobre 0os Termos de apresentacdo obrigatoria:
Os direitos fundamentais do (s) participante (s) foi (ram) garantido (s) no projeto e no TCLE.
O protocolo foi instruido e apresentado de modo completo e adequado. Os compromissos do
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(a) pesquisador (a) e das instituicbes envolvidas estdo presentes. O projeto foi considerado

claro em seus aspectos cientificos, metodoldgicos e éticos.

Recomendacdes:

Sugere-se a devolucdo dos dados da pesquisa aos sujeitos.

Conclus6es ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:
Diante do exposto, este Comité, de acordo com as atribuigdes definidas na Resolucdo n.
466/12, do CNS, MS, manifesta-se pela aprovacao do projeto de pesquisa na forma como foi

proposto.

Situacéo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:
Né&o

Considerac0es Finais a critério do CEP:
PASSO FUNDO, 26 de Setembro de 2013

Assinado por:
Nadir Antonio Pichler

(Coordenador)

Pagina 03 de
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APENDICE D - Diario de Campo

DIARIO DE CAMPO 1
Ethieli Vieira—2013/2

Ocorrido: 08/08/2013 (quinta-feira)
Horério: 13h30min-14h30min
Participantes: 6

Primeira oficina a ser realizada, toda expectativa da pesquisa toma 0 meu corpo e
mente. Pensei que para esse primeiro encontro seria interessante e necessario explicar aos
alunos um pouco da minha pesquisa, e ressaltar o papel importante que eles tém nela. Criei

um questionario para definir melhor o perfil dos participantes com as seguintes perguntas:

7) Desde que idade vocé estuda inglés:
8) Gosta de estudar inglés? Por qué?

9) Durante as aulas, vocé tem mais dificuldades com:

Leitura

Escrita

Oralidade

Gramatica
10) Durante as aulas, o que vocé mais gosta, quais atividades lhe despertam mais interesse?
11) Quais os seus objetivos em estudar inglés, vocé acha importante estudar uma lingua

estrangeira?

12) Vocé acha que os jogos podem auxiliar no seu aprendizado?

Neste dia iniciei a oficina com a proposta de dividir o tempo em quatro momentos:

1) explicacao da pesquisa, esclarecimento de duvidas;
2) aplicacdo do questionério para identificar o perfil dos participantes;
3) revisdo dos contetidos que serdo trabalhados nas oficinas;

4) folha de atividades — revisao.

A primeira parte comegou com uma conversa sobre a pesquisa, esclarecendo algumas
duvidas dos alunos e explicando como seria a realizacdo das oficinas, horérios, atividades e a
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importancia da participacdo deles nesse processo. Em seguida, os alunos receberam um
questionario com 6 questoes:

Muitos alunos precisaram de auxilio para responder as questbes, principalmente nas
questdes 3 e 4, ndo conseguiam interpreta-las. Esses alunos apresentam dificuldades de leitura
e interpretacdo em lingua portuguesa, o que se agrava na lingua inglesa.

Logo apos, iniciei uma breve reviséo de alguns conteudos que estardo presentes nos jogos.
(Cores, dias da semana, materiais escolares, verbo to be). Os alunos queriam muito iniciar os
jogos, ndo dando muita atencdo para a revisao. Estavam ansiosos e curiosos para saber como
seriam 0S jogos, com que iriam jogar...

Pedi que os alunos se reunissem em pares e resolvessem duas atividades da folha de
exercicios que disponibilizei para eles (materiais escolares, cores e dias da semana). Os alunos
se organizaram e comecaram a responder as atividades. O conteddo dos materiais escolares ja
foi trabalhado durante esse ano no segundo bimestre, entdo acreditei que seria facil realizar a
atividade. Mas, aqueles alunos que apresentam dificuldades, pois nunca tiveram inglés antes
(ESTO1, EST02 e ESTQ9), precisaram de auxilio.

Analisando os questionarios, foi possivel observar que todos relataram que gostam de
inglés. O aluno ESTO1 relatou que gosta, mas ndo entende muito. Outro fato interessante é
que todos gostam de atividades diferentes, com videos, jogos e musica. Além disso, associam
o0 aprendizado da lingua inglesa com bom futuro profissional e possibilidade de viajar para o
exterior.

Com relacdo as dificuldades, grande parte dos participantes assinalou as alternativas
leitura e escrita, j& que boa parte das atividades propostas pelo livro didatico da escola
abrangem essas duas habilidades. A oralidade também foi assinalada pela maioria, ou seja é a
habilidade que mais desafia os alunos.

Assim, um grande desafio se pde a minha frente!



112

Dados da oficina 1

N&o houve gravacdo de audio e video nesta oficina, pois durante essa primeira
atividade o objetivo foi identificar o perfil dos participantes, desta forma, os alunos
responderam a um questionario. Seguem as perguntas com as respectivas respostas.

1) Desde que idade vocé estuda inglés:

ESTO1 Nunca tive inglés.
ESTO02 Nunca estudei, vou comecar esse ano.
ESTO3 Desde o 1° ano.
ESTO04 Estudo desde o 1° ano.
ESTO05 Ha 2 anos.

ESTO06 Ha 3 anos.

ESTO7 Desde o 1° ano.
ESTO08 Desde o 1° ano
ESTO09 A partir de 2013.
EST10 Desde o 1° ano.
EST11 Ha 2 anos.

EST12 Nunca tive.

2) Gosta de estudar inglés? Por qué?

ESTO1 Eu gosto, mas ndo entendo muito.

ESTO02 Gosto acho interessante aprender inglés.

ESTO3 Sim, eu gosto.

ESTO04 Sim, porque além de ser um contetdo facil é muito
importante pois € uma das linguas mais conhecidas no
mundo.

ESTO5 Gosto porque me ajuda a poder impressionar a minha
irmd ela também fala inglés.

ESTO06 Sim. Porque n&o é dificil entender.

ESTO7 Sim, porque € legal.

ESTO8 Sim. Para aprender diferentes culturas.

ESTO09 Eu gosto porque traz mais conhecimento para o futuro.

EST10 Sim, pelo jeito que a aula é aplicada.

EST11 N&o respondeu

EST12 Sim eu gosto. Acho inglés uma lingua muito
interessante.

3) Durante as aulas, vocé tem mais dificuldades com: leitura, escrita, oralidade e/ou

gramatica:
Leitura Escrita Oralidade Gramatica
ESTO1 X X X
ESTO02 X X X
ESTO3 X X
ESTO04 X X X

ESTO05 X



ESTO6 X X X

ESTO7 X

ESTO08 X X
ESTO09 X

EST10 X

EST11 = = =
EST12

X X

x
x

4) Durante as aulas, 0 que vocé mais gosta, quais atividades lhe despertam mais

interesse?

ESTO1 Gosto de responder as questdes com espacos em branco. (lacunas)

ESTO02 Eu gosto de preencher os espacdes em branco. (lacunas)

ESTO3 Gosto das atividades de ler e jogos.

EST04 Atividades diferentes, geralmente como jogos e atividades de
brincadeiras.

ESTO05 Eu gosto muito de vocabularios e quando tem videos.

ESTO06 Eu gosto quando tem aula diferente com video, fotos e de completar as
frases.

ESTO7 Das aulas diferentes.

ESTO08 De “stop”.

ESTO09 Gosto de usar o dicionario eu gosto das aulas com videos e completar as
frases.

EST10 As que sédo feitas em grupos.

EST11 -

EST12 Gosto de ler palavras em inglés.

5) Quais 0s seus objetivos em estudar inglés, vocé acha importante estudar uma lingua

estrangeira?

ESTO1 Eu acho importante estudar inglés é uma lingua estrangeira.

ESTO02 Porque posso arranjar um emprego e ler os filmes.

ESTO3 Sim, para o futuro.

EST04 Sim, principalmente o inglés. Pois com ele posso realizar viagens para
fora do pais.

ESTO5 Porque eu tenho o sonho de viajar pelo mundo.

ESTO06 Sim, porque quando eu for fazer intercAmbio eu vou saber falar.

ESTO7 Sim, pois serd importante para o meu futuro.

ESTO8 Para sabre falar com estrangeiros e viajar para os Estados Unidos.

ESTO09 Sim, para mais tarde eu conseguir um trabalho bom.

EST10 Porgue na minha futura profissdo desenvolvedor de games é nesesario

falar inglés, a maioria das empresas ficam nos EUA como rockstar
games, ubisoft, eletronic arts, etc.

EST11 -

EST12 Ter muito mais conhecimentos e com inglés da para viajar para 0s
Estados Unidos.

113
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6) Vocé acha que os jogos podem auxiliar no seu aprendizado?

ESTO1 Jogos alem de ser muito legal ele ensina muito.

ESTO02 Acho que sim porque me ajuda a aprender.

ESTO03 Sim, é legal.

EST04 Sim, pois associamos uma coisa com a outra nos jogos.

ESTO5 Sim, eu gosto muito de aprender varios jogos e aprender com eles
também.

ESTO06 Sim, porque a gente pode aprender mais brincando.

ESTO7 Sim.

ESTO08 Claro! Bastante.

ESTO09 Sim, porque é bem legal e traz mais conhecimentos fazendo uma coisa
legal.

EST10 Sim por que aprender jogando € mais divertido fazendo com que nds
fiqguemos mais interessados na materia.

EST11 -

EST12 Acho porque jogos séo legais e eu aprendo fazendo coisas que eu gosto.

DIARIO DE CAMPO 2
Ethieli Vieira —2013/2

Ocorrido: 14/08/2013 (quinta-feira)
Horario: 13h30min-14h30min
Numero de participantes: 7

Passei o final de semana produzindo jogos e quebrando a cabeca com ideias para por
em pratica nas oficinas. Dez alunos foram convidados a participar das oficinas, mas somente
7 compareceram. A primeira parte comegou com a corre¢do das atividades da aula anterior.
Alguns esqueceram da folha, mas acompanharam a correcdo com um dos colegas. Em
seguida, os alunos foram divididos em duas duplas e um trio. Cada grupo recebeu um set do
primeiro jogo. Sentences — Jogo das frases

Explicacao do jogo: Jogo das frases:

Primeiramente os alunos precisavam juntar as colunas: azul e vermelha de forma
correta, levando em conta a conjugacdo do verbo to be. Em seguida, deveriam ampliar as
frases com o artigo indefinido (a- an) e uma das profissdes, cuidando sempre o grau do
substantivo: plural ou singular. E por fim, descartar as colunas laranja e verde, e fazer a

juncéo das colunas azul, vermelha e rosa.
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Durante a realizacdo dessa atividade ficou nitido quem havia compreendido esses

conteudos. Uma das duplas ndo conseguiu juntar as duas primeiras colunas com facilidade,

precisaram de auxilio da professora para pensar na resposta e realizar essa parte da atividade.

Ja no trio, onde estava o aluno EST04, que é muito prestativo, o trabalho foi mais facil, pois

esse aluno explicou aos demais como deveriam juntar as pecas.

Precisei intervir e questionar véarias vezes os grupos para que refletissem sobre a

atividade e reorganizassem novamente as pecas. Questionando os alunos, foi possivel

observar quando compreendiam o porqué das escolhas que haviam feito, e a linha de

raciocinio que haviam construido.

Trecho de exemplo 1:

Teacher (...) Let’s check the sentences! | am an engineer. Very good. Esta certa! Por que

escolheram an ao invés de a aqui nessa frase na frente da palavra engineer?
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EST09: EU, eu, eu!! Eu sei porque o EST04 me explicou. Deixa eu explica!
Teacher: Diga entdo!
ESTO09: E porque a palavra engineer comeca com som vogal! Dai a gente usa a antes do som
das consoantes e an antes do som das vogais! Acertei, acertei! (sorrindo).

O aluno ESTO09 conseguiu compreender o uso do artigo indefinido (a-an) pois o colega
ESTO04 havia explicado. Desta forma, se sentiu confiante em responder ao questionamento da

professora pois sabia o porqué da escolha feita pelo grupo na frase em questao.

Trecho de exemplo 2:

ESTO04: Nessa aqui a gente fico na davida por que tem dois YOU.

Teacher: Sim, um para o singular: vocé, e um para o plural: vocés. Se escreve igual em inglés,
por isso vocés tém que cuidar a palavra que virad depois, para a frase ter sentido. Olhem aqui
0, vocés fizeram as duas frases como se fosse singular. Uma delas tem que estar no plural,
vamos arrumar.

ESTO4: T4, estdo € s trocar a palavra do final neh?

ESTO09: E o negocinho laranja (artigo) também. Tem que ser o traco neh pré?

Teacher: Nao sei, 0 que vocés acham, quero que pensem juntos e resolvam!!

ESTO04: T4, vamo faze assim, p8e aqui 0 you are, o tracinho e uma profissdo com o “s” no
final. Tipo, doctors ou teachers.

EST09: Assim td bom? (organiza as cartas na ordem correta).

Teacher: You are doctors. Ok! ( a professora olha as frases seguintes) Isso ai pessoal, tudo
certo! Parabéns!

Nesse caso os alunos ndo haviam compreendido a existéncia de dois pronomes You no
jogo. Apos a explicacdo da professora, 0 aluno EST04 cria uma linha de raciocinio junto com
0 parceiro EST09. Um vai dizendo para o outro o que fazer e juntos resolvem a questfo. E
possivel observar a linha de pensamento dos alunos, e também que compreenderam a relacéo
e 0 uso do plural.

As duas duplas ndo conseguiram avancar muito sem a minha intervengédo. Foi
necessario questiona-los diversas vezes, até que organizassem as cartas de forma correta. Os
alunos da dupla EST02 e EST12 ndo se ajudaram, cada um quis fazer da sua forma, iniciando
as frases diversas vezes sem finaliza-las. Ndo demostraram interesse na atividade.

Observei também que alguns alunos ndo lembraram da regra do artigo indefinido (a —
antes de consoantes e an — antes de vogais) e também do grau do substantivo (singular e

plural). Precisei intervir novamente, expliquei, esclareci as duvidas, e fui questionando 0s



117

alunos até que conseguissem organizar as pecas nas frases de forma coerente. Nessa etapa foi
possivel notar quem havia compreendido o conteudo, e quem acertou por tentativa e erro,
como demostra a transcri¢do do trecho da dupla dos alunos EST05 e ESTO1 logo a seguir.
Fiquei preocupada, pois sera necessario convidar mais alunos com facilidade para
conseguir promover mais situacdes de trocas. Assim, penso que convidarei mais alunos com
facilidade para as proximas oficinas. Até porque alguns dos alunos convidados ndo puderam
comparecerem devido a choques de horarios com outras atividades. Nao foi possivel realizar a
Gltima parte da atividade que era a ligacdo das pecas azuis, vermelhas e rosas. Mas como 0

contetdo principal estava na primeira parte, ndo fiquei preocupada.

DIARIO DE CAMPO 3
Ethieli Vieira—2013/2

Ocorrido: 22/08/2013 (quinta-feira)
Horéario: 13h30min-14h30min
NuUmero de participantes: 8

A oficina foi dividida em trés momentos: 1) esclarecimento das duvidas da oficina
anterior; 2) explicacdo do jogo novo e do ponto gramatical abordado; 3) Por fim, a realizacéo
do jogo.

A oficina iniciou com uma explicagdo de dois contetidos (artigo indefinido e verbo to
be) que observei que os alunos tiveram algumas dificuldades na oficina anterior. Fazendo essa
nova explicacéo foi possivel observar quais alunos aprenderam realmente, pois me auxiliaram
na explicacéo para os demais.

Apds, expliguei 0 novo jogo que iriamos trabalhar, e para isso coloquei no quadro 0s
verbos que apareceriam no tabuleiro e a regra gramatical fundamental para a realizacdo da
atividade. (terceira pessoa do singular — verbos + s). Esse jogo de tabuleiro tem o objetivo de
que o aluno observe a figura e forme a frase de forma correta, e 0os demais colegas do grupo
podem auxiliar, pois estdo jogando contra o tabuleiro. Vo jogando o dado e avancando no

tabuleiro. As frases devem ser pronunciadas e também escritas.
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Os alunos foram divididos em dois grupos de 4 alunos. Essa atividade foi interessante,
pois alguns alunos perceberam que 0s verbos necessarios para criar as frases estavam escritos
no tabuleiro, o que facilitou a sua realizacdo. Mas mesmo assim, recapitulei com os alunos os
verbos das acBes representadas no tabuleiro no inicio da aula e deixei uma lista no quadro
para que tivessem uma facil visualizacdo.

Os alunos se empenharam em escrever as frases de forma correta. Além dos verbos, no
tabuleiro também haviam alguns complementos como, por exemplo, no desenho havia um
menino jogando futebol, e nas bordas havia a palavra soccer. Uma forma de auxilia-los a
lembrar do vocabulario e criar frases completas.

Essa atividade foi bem positiva, fiquei contente pois se envolveram bastante. Eles
estdo com grandes expectativas com as oficinas, e preciso ser criativa 0 suficiente para
superar essas expectativas. Entram na sala perguntando qual vai ser o jogo do dia.

Também observei que os alunos com mais dificuldades tém problemas de socializacao
e concentracdo. Ficam provocando os outros com brincadeiras fora de contexto. Isso acontece
em sala de aula também. Mas, isso atrapalha as oficinas pois dispersam os colegas. Conversei

com eles no final da oficina sobre essas atitudes.
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DIARIO DE CAMPO 4
Ethieli Vieira—2013/2

Ocorrido: 29/08/2013 (quinta-feira)
Horério: 13h30min-14h30min
NuUmero de participantes: 8

A oficina foi dividida em dois momentos: explicacdo do conteudo referente aos locais:
floricultura, hospital, escola, lojas... E, em um segundo momento foram montados dois grupos
de quatro alunos para a realizacdo dessa atividade.

Esse jogo de tabuleiro envolve muitas regras e diferentes etapas, dessa forma os alunos
ficaram muito perdidos. Nao foi possivel finalizar a atividade, pois os alunos ficaram
constantemente fazendo questGes sobre as regras. Dessa forma o jogo ndo foi iniciado.
Observei que os jogos precisam ser simples, pois o tempo disponivel para a sua realizacdo nao
é grande. Como foi necessario recapitular o vocabulario necessario, o tempo ficou mais curto
ainda. Assim, ndo foi possivel coletarmos material de dudio e video para a anélise.

VVamos retomar essa atividade futuramente se for possivel.

F T -
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DIARIO DE CAMPO 5
Ethieli Vieira—2013/2

Ocorrido: 05/09/2013 (quinta-feira)
Horério: 13h30min-14h30min
NuUmero de participantes: 7

A oficina foi dividida em trés momentos: primeiro uma explicacdo do conteudo —
presente simples. Na segunda parte, foi entregue aos alunos uma folha de atividades para ser
realizada em duplas. Essa folha de atividades foi composta por uma atividade para ser feita
em aula, e uma atividade de fixacdo para ser feita em casa. E por fim, a realizacdo do jogo
(memoria+frases).

Durante a segunda parte da oficina os alunos ndo tiveram muitas dificuldades na
resolucdo dos exercicios (folha de atividades). Precisavam ligar os pronomes a forma correta
do verbo auxiliar, em seguida colocar algumas frases na ordem correta, levando em conta as
regras explicadas na primeira parte. Um aluno que é muito solidario e tem facilidade na lingua

inglesa se prontificou a fazer um trio com os meninos que tém mais dificuldades, pois nunca

Ty

I like apples.

estudaram inglés.

-,

he likes | He likes apples.

Inicialmente, os alunos deveriam formar o par, e posteriormente escrever uma frase
utilizando o mesmo sujeito, mas trocando o verbo. Observei que inicialmente néo
compreenderam que deveriam trocar o verbo. Expliquei novamente, coloquei uma lista de

verbos no quadro para auxilia-los a lembrar, funcionou!
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Em seguida, circulei entre as equipes e fui conversando e fazendo perguntas sobre as
frases que estavam escrevendo. Observei que alguns (ESTO01, EST02, EST05 e EST06)
estavam esquecendo de acrescentar o S no final dos verbos quando estavam na terceira pessoa
do singular. Mostrava que estava faltando algo, pedi que relessem e tentassem notar o que
estava faltando, depois de um tempo perceberam o erro e comecaram a corrigir. Mas pela
pressa e a fim de vencer, escreviam as frases rapidamente e esqueciam o S, mas bastava eu
chegar perto e dizer: - Esta faltando algo nessa frase, que eles ja sabiam o que estava faltando.

Por fim, o resultado foi positivo, 0s alunos se envolveram e tentaram criar o0 maximo
de frases possiveis. Observei também que eles ndo percebem que alguns verbos precisam de
complemento para que a frase tenha sentido. Por exemplo, alguns escreveram: She eats (ela
come), sem completar a frase com algum alimento. Pedi que cuidassem isso no inicio da
explicacdo. Disse que precisavam completar as frases quando necessario. Mas, a
competitividade fez com que se importassem em escrever a frase rapidamente, sem levar em
conta o sentido. Chamei a atencdo, e pedi que verificassem as frases que tinham escrito e
completassem as que estavam incompletas.

Na semana que vem, vamos fazer uma atividade parecida com essa, mas com uma

dindmica um pouco diferenciada.

DIARIO DE CAMPO 6
Ethieli Vieira—2013/2

Ocorrido: 12/09/2013 (quinta-feira)
Horario: 13h30min-14h30min
Numero de participantes: 6

A oficina foi dividida em trés momentos: 1) correcdo das atividades que haviam ficado
para serem resolvidas em casa; 2) Uma breve explicacdo sobre a forma negativa do presente
simples; 3) A realizacdo do jogo.
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I do not like

you like

'| you do not like

A parte da realizacdo do jogo foi dividida em dois momentos, primeiro os alunos
receberam 0 mesmo jogo realizado na semana anterior. Os alunos deveriam primeiramente
ligar as cartas com seus pares correspondentes, levando em conta 0s pronomes pessoais. Em
seguida, em uma folha, deveriam escrever frases utilizando a mesma estrutura mas trocando o
verbo e o complemento. Na segunda parte, os alunos receberam um set de cartas iguais a da
primeira parte, porém as frases estavam na forma negativa. Deveriam formar o par e depois ir
ao quadro e escrever uma frase diferente da contida na cartinha, mas usando o0 mesmo
pronome. Uma lista com varias possibilidades de verbos foi escrita no quadro com auxilio dos
alunos, e os mesmos deveriam utilizar esses verbos na hora de reescrever as frases.

Essas atividades em que os alunos precisam formar o par e escrever a frase no quadro
movimentam a sala de aula, eles adoram, pois parece que o movimento os motiva. A atividade
correu bem, os alunos se empenharam, pedi que pensassem na frase antes de ir até o quadro.
Mas a pressa e a competicdo do jogo ndo permitiram isso. Formavam o par e disparavam até o
quadro para escrever a frase, quando chegavam no quadro freavam, pois ndo haviam pensado
na frase antes. Assim, os demais membros dos grupos precisavam ir até o quadro para ajudar,
ficando todos amontoados na frente da sala, mas interagindo.

Como a maioria das equipes estava na frente do quadro, observei que o aluno EST02
(que estava sentado) virava as cartas da mesa discretamente (para ver onde estavam 0s pares)
enquanto os outros ndo estavam olhando. Reforcei para a turma que ndo era permitido
trapacear, que s6 podiam formar os pares quando todos 0s membros das equipes retornassem

as mesas. Ele continuou fazendo isso mais uma vez, mas um colega viu e o denunciou.
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Conversei com todos e expliquei o objetivo do jogo, que ndo era simplesmente ter mais
frases, mas que se empenhassem em ter frases corretas para aprender o conteudo.

Fora essa situacdo de trapaca, a interacdo entre os alunos foi bem positiva. Fiquei
contente com essa atividade, e eles também. Como os alunos tém muitas atividades paralelas
a escola, é dificil realizar uma oficina com todos os alunos convidados. Acredito que essa

atividade seria mais potente se os grupos fossem maiores.

DIARIO DE CAMPO 7
Ethieli Vieira—2013/2

Ocorrido: 19/09/2013 (quinta-feira)
Horario: 13h30min-14h30min
Numero de participantes: 7

A oficina foi dividida em trés momentos: 1) Uma breve explicacdo sobre os pronomes
possessivos em lingua inglesa e o vocabulario necessario para 0 jogo. 2) O jogo dos

pronomes. 3) O jogo dos alimentos.

O jogo dos pronomes possessivos:
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O jogo realizado tem como objetivo ligar o pronome possessivo a figura que o
representa, formando o par e posteriormente escrever a frase no quadro de forma correta. Os
alunos deveriam primeiramente ligar as cartas com seus pares correspondentes, levando em
conta 0S pronomes possessivos e as imagens, cuidando o género (feminino e masculino) e o
grau (singular ou plural). Em seguida deveriam ir ao quadro e escrever uma frase que
utilizasse o pronome em questdo e a figura da outra carta.

Essa atividade movimentou a sala de aula, os alunos se envolveram, vibravam a cada
par encontrado e corriam para o quadro para escrever as frases. Pedi que conversassem antes
de ir até o quadro para formularem as frases de forma correta antes de escrevé-las no quadro.
Algumas equipes fizeram isso, 0 que foi bem positivo, pois trocaram ideias e na hora da
escrita, ndo tiveram muitos erros. Outros, formavam o par e saiam correndo para o quadro,
chegando la gritavam por ajuda para finalizar a frase.

No geral foi um jogo bem interessante, eles adoram atividades que envolvam escrita
no quadro, muito mais que em folhas. Cria um movimento na sala de aula. Sinto que ficam
bem motivados.

Alguns tiveram dificuldade de lembrar do vocabulario, mesmo eu fazendo uma breve
revisao no inicio da oficina, desta forma, deixe uma lista de vocabulario no canto do quadro.
Assim, poderiam recorrer a esta lista quando necessario.

Achei essa atividade bem positiva, pois eles se envolveram, se ajudaram, e
conseguiram realiza-la sem grandes problemas. Mesmo com a competi¢ao “fervendo” ndo
houve situacdes de intriga, o que geralmente acontece nas atividades na sala de aula regular

dessas turmas, sdo muito competitivos.

O jogo dos alimentos:
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Penso que posso adaptar essa atividade e criar outras situacdes de jogo com 0 mesmo
set de cartas. Sigo motivada, oficina, apds oficina, pois observo que aos poucos 0s alunos
estdo compreendendo o espirito dessa oficina: a cooperacdo. Pois nas atividades iniciais, ndo

tinham esse mesmo nivel de envolvimento.

DIARIO DE CAMPO 8
Ethieli Vieira—2013/2

Ocorrido: 03/10/2013 (quinta-feira)
Horario: 13h30min-14h30min
Numero de participantes: 8

A oficina foi dividida em dois momentos:
1) Uma breve explicacdo sobre os verbos e o vocabulario necessario para 0 jogo.
2) A explicacéo das regras do jogo: Dominoes
O jogo realizado tem como objetivo ligar o sujeito ao verbo de forma correta, levando

em consideracdo as imagens encaixando todas as pecas, como um domind tradicional.
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r watch television
I every day

No inicio da atividade os alunos ja comecaram a se organizar em grupos como de
costume. Como havia oito alunos presentes, fizeram dois trios e uma dupla, sendo que 0s
alunos com mais facilidade ficaram juntos, deixando excluidos aqueles que apresentam mais
dificuldade. Pedi que a cada rodada, trocassem de grupos, para poder intercalar os alunos e
promover a interacdo e as trocas cognitivas. Mas 0s alunos criaram uma resisténcia em
relacdo a um aluno ESTO1 que tem dificuldades cognitivas e de relacionamento, ninguém
quer fazer atividades com ele. Precisei interferir e encaixei-o em um grupo.

Durante a realizagéo do jogo os grupos nao tiveram dificuldades nas regras do jogo e
na sua execuc¢do. Cuidaram atentamente as imagens e as frases que precisavam ligar. O aluno
ESTO1 ndo conseguiu entender a relacdo do sujeito e do verbo, errando varias vezes a
colocacdo das pecas do domind, o colega ESTO3 o ajudou e explicou algumas vezes, mas
depois de vérias tentativas se estressou e parou de ajudar, irritando-se com a repeticdo do erro
a cada jogada.

O aluno ESTO1 tem dificuldades, mesmo com as vérias tentativas dos colegas em lhe
explicar as regras, ndo conseguiu entender a diferenca entre He (ele) e She (ela). Assim,
colocava as pecas erradas para as imagens, irritando os demais, que tentaram lhe ajudar varias
vezes. Foi possivel perceber que ndo estava atento as jogadas e explicacfes dos demais.

As outras equipes conseguiram terminar o dominé duas vezes, desta forma, pedi que
trocassem os membros dos grupos, e jogassem novamente. Funcionou bem, se ajudaram, e
quando necessario fizeram as correcdes. As transcricdes sdo da primeira rodada, pois a
pesquisadora ficou caminhando e filmando um pouco cada grupo.

Esse jogo foi muito positivo, gostei de ver as equipes envolvidas e organizadas.
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DIARIO DE CAMPO 9
Ethieli Vieira—2013/2

Ocorrido: 10/10/2013 (quinta-feira)
Horério: 13h30min-14h30min
NuUmero de participantes: 7

A oficina foi dividida em dois momentos:
1) Uma breve explicagdo sobre as regras do jogo: STOP,

2) A realizacéo do jogo.

Primeiramente os alunos receberam uma cartela com as categorias do jogo: At the zoo
(animais), Food and Drink (bebidas e comidas), Things at home (coisas da casa), Around
Town ( lugares da cidade). Em seguida os alunos sortearam as equipes, € a primeira letra a ser

usada na atividade.
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Esse jogo foi realizado de forma bem intensa, os alunos se empenharam muito para
conseguir completar a cartela. Como inicialmente estavam com dificuldade de lembrar do
vocabulario, permiti que usassem o dicionario.

No decorrer da atividade os alunos se empenharam em encontrar palavras para
completar a tabela, a competicdo foi grande. Foi possivel observar como alguns ainda néao
sabem utilizar o dicionario, mas como estavam em duplas, se ajudaram e conseguiram realizar
a tarefa.

Os alunos que tém mais dominio se sobressairam pois tém mais facilidade com a
memorizacdo do vocabulario, ndo precisaram recorrer ao dicionario o tempo todo.
Terminavam antes, e as outras duplas nio tinham tempo habil para completar toda a “linha”

da tabela. Por duas vezes um dos alunos tentou trapacear, anotando palavras ditas pelos
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colegas durante a correcdo, sendo que o tempo para a escrita ja havia se esgotado. Expliquei
as regras novamente, e enfatizei que esse tipo de atitude nédo é adequada, ja que todos estavam
se empenhando.

Foi uma atividade onde pude ver o envolvimento de todos. Mas os alunos que tém
mais facilidade ESTO7 e EST10 (no sorteio das duplas ficaram juntos) gritavam quando
acertavam uma categoria sozinhos (ou seja, marcavam mais pontos) em uma das situacoes
precisei intervir, pois sairam pela sala comemorando. Sei que isso faz parte do jogo, pois
estavam muito motivados, mas esse espirito extremamente competitivo os impulsionava a
atitudes prepotentes e desnecessarias, pedi que comemorassem de forma mais discreta, sem
menosprezar 0s demais, respeitando-os.

Apesar da competitividade exacerbada, o jogo foi muito interessante, e os alunos

gostaram muito.

DIARIO DE CAMPO 10
Ethieli Vieira—2013/2

Ocorrido: 17/10/2013 (quinta-feira)
Horario: 13h30min-14h30min
Numero de participantes: 10

Estava cheia de expectativas para essa oficina, pois 0 jogo escolhido para essa semana,
ao meu ver seria muito “potente”. Como estamos estudando as horas nas aulas da manha,

resolvi trazer essa mesma tematica para a oficina com o jogo: what time is it?

T2 A1 Ana) Eeee R [l
-— O o= P

A oficina foi dividida em dois momentos:
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1) Uma breve explicacdo sobre as regras do jogo ;

2) Realizacgdo da atividade.

Primeiramente os alunos foram divididos em duplas (5 duplas) por sorteio, pois se
puderem escolher as duplas, os que tém mais dificuldades ficam sozinhos. Esse é um jogo de
tabuleiro composto por um tabuleiro, 4 marcadores, cartas amarelas (hora cheia) cartas verdes
(de meia em meia hora) e cartas azuis (horas quebradas). Os alunos devem jogar o dado e
avancar no tabuleiro, devem pegar a carta da cor correspondente ao planeta que pararem no
tabuleiro (planeta azul = carta azul). Em seguida, os alunos deveriam juntos escrever a frase
por extenso em uma folha. Depois da correcdo da professora, poderiam entdo marcar o ponto
na grade de pontuacdo, sendo 1 ponto para as cartas amarelas, 2 para verdes e 3 para as azuis.
O objetivo do jogo é marcar mais pontos em relacdo as outras duplas.

No inicio dessa atividade, alguns alunos pediram uma explicacdo das horas, pois nao
lembravam como escrever as frases. Fiz uma breve explicacdo e deixei algumas frases no
quadro, para auxilia-los.

Das cinco duplas presentes, trés delas se envolveram e tentaram jogar da melhor
forma, se ajudando, tirando duvidas, um explicando para o outro como escrever as frases. No
inicio tiveram um pouco de dificuldades, depois entenderam a légica e resolveram mais de 15
questodes. As outras duas duplas nao levaram o jogo muito a sério, e ficaram se “enrolando” ao
invés de jogar, caracteristica essa, que pode ser percebida na sala de aula também. Fizeram
algumas frases, mas ndo se importaram em fazer da forma correta. Precisei chamar a atengéo
deles por diversas vezes para que se acomodassem e ndo atrapalhassem os demais.

J& as duplas motivadas, se envolveram, interagiram, fiquei muito contente pois vi
nesse dia o que esperei ver durante a pesquisa toda, e me senti realizada, pois vi que a ideia de
cooperacdo é possivel. Vi alunos que nunca tiveram inglés escreverem frases inteiras sem
erros, esses mesmos alunos explicando e ajudando os demais. Percebi entdo a potencialidade

do jogo e a importancia na sua elaboracao.
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