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RESUMO

O presente estudo investiga as repercussoes tedrico-praticas da evolucio do conceito
de competéncia comunicativa a lingiiistico-discursiva, decorrente das concepgdes socio-
interaconista de linguagem, humanista e sdcio-cultural de educa¢do, no ensino e
aprendizagem do inglés como lingua estrangeira. O estudo se insere como pesquisa
bibliogréfica exploratdria descritiva. Os dados gerados foram discutidos de acordo com o
método de leitura analitica, com base no idedrio de autores como Vygotsky e Bakhtin, por
formarem possibilidades de andlise em concordancia com as questdes que embasaram o
presente estudo. A luz das consideracdes apresentadas neste trabalho, foi realizada uma
andlise do ensino tedrico-pratico do inglés, nos aspectos sécio-politico, tedrico-pedagdgico e
didéatico-metodoldgico a partir da abordagem comunicativa. Da compreensdo e interpretacao
desses dados, foi possivel verificar as implicacdes da concep¢ao sdcio-interacionista, ainda
ténues, na amostragem de experiéncias praticas de ensino e aprendizagem do inglés como
lingua estrangeira, da tltima década. As praticas de ensino, sobretudo na escola formal, ainda
estdo muito permeadas pelas concepgdes tradicionais de educacgdo e de linguagem.

Palavras-chave: didatica, lingua estrangeira, lingua inglesa, competéncia

comunicativa, competéncia lingiiistico-discursiva.



ABSTRACT

The present study investigates theoretician-practical repercussions of the evolution
from communicative competence into linguistic-discursive, occurred by socio-interactive of
language’, humanistic and socio-cultural of education’ conceptions in the teaching and
learning English as a foreign language. This study is an exploratory descriptive
bibliographical research. The produced data had been argued in accordance with the analytical
reading method, based into the ideal proposed by Vygotsky and Bakhtin, because their ideas
were in agreement with the subject matters presented in this study. Through the ideas
presented in this paper was realized an analysis of the theoretician-practical English teaching
on social-political, theoretician-pedagogy, didactic-methodological from the communicative
approach aspects’. From understanding and interpretation of these data was possible to show
the socio-interactive conception implications, still tenuous, in the theoretician-practical
samples’ experience of teaching and learning English as a foreign language, in the last
decade. The teaching practices are still permeable, above all in the formal school, by language
and education traditional conceptions.

Key-words: didactic, foreign language, English language, communicative

competence, linguistic-discursive competence.
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INTRODUCAO

Ao estudar uma ou diversas linguas diferentes da sua lingua materna, o ser humano
cria em sua mente um novo sistema lingiiistico e adota um novo conjunto de normas e
comportamentos culturais. A aprendizagem de lingua estrangeira representa uma nova
percepcdo da natureza da linguagem verbal, aumentando a compreensdo de como ela
funciona. Assim, o uso de uma lingua estrangeira possibilita que o ser humano tenha uma
percep¢do maior de si mesmo como cidaddo e sobre o mundo plural, marcado por valores
diferentes e também sobre outras formas de organizacdo politico-econdmica realizadas em
condi¢des de inter-relacionamento global. Um exemplo € a importancia que o inglés adquiriu
no mundo contemporaneo, nas ultimas décadas, por motivos diversificados, sobretudo de
natureza socio-cultural, ndo deixa duvida sobre a utilidade de aprendé-lo. Ele se transformou
numa lingua cada vez mais "universal" em certos dominios da atividade humana, como a
midia, o comércio, a ciéncia, a tecnologia, entre outros, € seu conhecimento, sempre mais
exigido no mundo do trabalho, também representa a possibilidade de se transformar em
cidaddo ligado a comunidade global.
No que diz respeito a aprendizagem de lingua estrangeira, e do inglés em particular, a
realidade comprova que, em grande nimero de escolas, as préticas de ensino e aprendizagem
acontecem ainda de maneira tradicional, consistindo no estudo de aspectos isolados da lingua
— vocabuldrio e regras gramaticais predeterminados e acompanhados por exercicios
repetitivos. Em geral, constata-se uma excessiva preocupacio no estudo convencional € no
acumulo de informacdes a respeito da estrutura da lingua, resultando em um conhecimento
parcial e memorizado. Este tipo de abordagem de ensino parece estar ligado ao medo de errar

e ao excesso de autocritica, no desempenho do aluno sobre a lingua.
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Percebe-se, no contexto de ensino, que nao hd atividades que possibilitem uma
assimilacdo de lingua estrangeira e um desenvolvimento da competéncia comunicativa através
do esfor¢co comunicativo decorrente da interacdo humana. Além disso, o objetivo dos alunos
parece consistir em passar nas provas avaliativas e ndo no uso de uma lingua para se
comunicar, demonstrando dificuldade de transformar a lingua em habilidade funcional. E
importante que haja um entendimento maior da lingua-alvo, indo além do treino das
habilidades lingiiisticas — ouvir, falar, ler e escrever, que devem ser percebidas ndao apenas
como um exercicio intelectual, mas como a possibilidade de desenvolvimento da competéncia
comunicativa para interagir discursivamente.

Nossa hipotese € que, atualmente, esse objetivo pode ser atingido preferencialmente
pela abordagem de tipo comunicativo, na qual a énfase estd na interacdo e uso da lingua
priorizando a comunicac@o e ndo na aprendizagem de regras. H4 uma evolucdo no sentido da
visdo de linguagem e dos aspectos diddtico-metodolégicos no ensino e aprendizagem de
lingua estrangeira da competéncia comunicativa a competéncia lingiiistico-discursiva
decorrente das concepgdes sdcio-interaconista de linguagem, humanista e sdcio-cultural de
educacdo. Essa evolugdo aparece refletida em trabalhos de inglés como lingua estrangeira
selecionados, cujas experi€ncias tedrico-praticas foram analisadas nesta pesquisa como
amostragem bibliografica, da tltima década.

O processo de ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira € condicionado por
inimeros fatores. Nossa intencao é apenas elaborar algumas consideracdes exploratdrias a fim
de contribuir para a reflexdo na investigacdo e na agdo relativas ao ensino e aprendizagem de
lingua estrangeira, havendo uma necessidade urgente de se compreender melhor como se da
esse processo. Num campo de “ciéncia aplicada” como esse, cujas pesquisas tém relevancia e
implicagdes imediatas, tangiveis na pratica, é facil observar que hd muito a ser feito e a ser
compreendido. O interesse em pesquisar esse assunto ligado a Educacdo e a Lingiiistica
(Aplicada) partiu da minha atuacdo como professora na drea de Letras por mais de 20 anos na
rede publica estadual e particular de ensino. Ressalto a importincia do estudo do tema por
relacionar-se ao aperfeicoamento profissional continuo, percebendo ser esse um suporte util
para o exercicio da docéncia, uma vez que a teoria € base da prética didatico-pedagdgica, que
faz o professor operar, no fazer educativo.

Neste sentido, esta pesquisa tem como objetivo geral refletir sobre as implicacoes
tedrico-praticas da evolucdo do conceito de competéncia comunicativa a lingiiistico-
discursiva no processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira. Os objetivos

especificos sdo: a) analisar as repercussdes das concep¢des de educacdo e de linguagem no
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ensino e aprendizagem de lingua estrangeira; b) discutir a evolucdo do conceito de
competéncia comunicativa a lingiiistico-discursiva no ensino de lingua estrangeira; c) analisar
as implicag¢des da concepg¢ao sécio-interacionista em experiéncias tedrico-praticas de ensino e
aprendizagem do ingl€s como lingua estrangeira, da tltima década.

Este trabalho baseia-se numa investigacio bibliografica exploratéria descritiva, cujo
procedimento de coleta de dados para andlise de contetido foi desenvolvido de acordo com o
método de leitura analitica, sugerida por Severino (1993), e seguiu os seguintes processos
basicos: andlise textual durante a qual se fez a leitura preliminar do texto; posteriormente a
andlise temética onde foi possivel determinar a idéia central do autor, as id€ias secundarias e o
tema-problema dos textos investigados; em seguida, foi desenvolvida a andlise interpretativa,
associando a idéia do autor com as idéias de outros autores relacionadas a mesma tematica; o
penultimo passo foi a problematizacio em relacdo ao texto, levantando-se questdes reflexivas
em relacdo ao texto lido; e, finalmente, foi elaborada uma sintese pessoal em que foi
desenvolvido o texto contido neste trabalho, que é um texto novo, com redagdo propria, com
discussdo e reflexdo pessoais, embasado nas idéias dos autores citados nas referéncias
bibliograficas desta pesquisa.

O estudo apresenta-se em trés partes. Na introducdo, trata-se a tematica, os objetivos
e a metodologia da pesquisa. No primeiro capitulo, sintetizam-se as abordagens de ensino e
aprendizagem educacionais mais usuais e suas relacdes com as concepcdes de linguagem,
que, por sua vez, sdo analisadas e contrastadas com as abordagens e métodos especificos do
inglés como lingua estrangeira, demonstrando, com essa investigacdo, as relacdes
indissocidveis entre as principais abordagens educacionais em geral subjacentes as
abordagens de lingua estrangeira.

No segundo capitulo, mostra-se que, embora um aspecto essencial da linguagem seja
a comunicacdo, pois € nela que se dd a construcdo social de significados, discute-se a
evolucdo do conceito de competéncia comunicativa a lingiiistico-discursiva. Ha ainda
questdes das implicacdes de visdes socio-interacionistas de lingua e de linguagem como
aspectos a serem considerados na constru¢ido de abordagens e competéncias para o ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira.

No terceiro capitulo, analisam-se as implicagdes da concepc¢do sdcio-interacionista
refletidas em experiéncias tedrico-préticas de ensino e aprendizagem do inglés como lingua
estrangeira, relatadas por seus autores, e discutidas como amostragem bibliogréfica, da dltima
década. Nas consideracdes finais, procura-se responder aos objetivos expressos na introducao

deste trabalho, incrementando tais respostas com os estudos feitos no decorrer da pesquisa.



1 ABORDAGENS NO ENSINO E APRENDIZAGEM DE LINGUA
ESTRANGEIRA: CONTRIBUICOES DA EDUCACAO E
DA LINGUISTICA

Neste capitulo, sintetizam-se as abordagens de ensino e aprendizagem educacionais
mais usuais e suas relacoes com as concepcdes de linguagem, que serdo analisadas e
contrastadas com as abordagens e métodos especificos do inglés como lingua estrangeira,
demonstrando, com essa investigacdo, as relacdes indissocidveis entre as principais
abordagens educacionais em geral e as abordagens de lingua estrangeira. Apresentadas estas
concepcoes tedricas sobre como a lingua estrangeira pode ser ensinada e aprendida através
das abordagens e métodos de ensino, inicia-se uma discussdo entre as fundamentacdes
tedricas das abordagens tradicional e comunicativa e suas implica¢gdes didatico-metodoldgicas

no ensino e aprendizagem do inglés como lingua estrangeira.

1.1 Concepcoes de linguagem e sua relacao com abordagens de ensino e aprendizagem

A distin¢do terminoldgica das palavras diddtica, abordagem, metodologia, método e
técnica € ttil aqui, como definicdo do emprego doravante desses termos neste capitulo.

Segundo Masetto (1994, p.12) a palavra didatica é conhecida desde a Grécia antiga e
14 significava ensinar, instruir e fazer aprender. Buscando o significado atual da didatica, entre
outros, conforme Candau (1984, p.12) a didética pode ser compreendida como “(...)reflexao

sistemdtica e busca de alternativas para os problemas da pratica pedagdgica”. A
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didética €, em primeiro lugar, uma reflexdo sistematica, entretanto, nao € apenas a reflexdao
sistemadtica das teorias, uma vez que ela procura também aplicar os conhecimentos (problemas
e questdes) produzidos, usando-os para desenvolver ou transformar praticas—metodologicas.
A luz de tais tpicos, a diddtica enquanto reflexdo sobre a prética educativa é o estudo do
processo de ensino e aprendizagem em sala de aula e de seus resultados. Nao obstante, de
acordo com Masetto (1994, p.13) “as teorias se apresentam validas enquanto solucionam
problemas da prética pedagdgica. Caso contrdrio, a préopria realidade questiona a teoria
exigindo novos aprofundamentos, pesquisas e estudos”. Assim, as teorias educacionais se
desenvolvem em consonancia com a pratica pedagdgica, e esta consegue ou deveria resolver
seus problemas com as sugestdes daquelas.

E importante ressaltar o papel da reflexdo na transformacdo da pritica educativa.
Vasconcellos (2000, p.11) explica que a reflexdo enquanto atividade simbolizadora e seus
produtos tais como representacdes, conceitos, teorias, entre outros, ndo podem interferir
diretamente na realidade e nas condi¢des objetivas de fato, pois quem age sobre a realidade,
direta ou indiretamente, através de algum instrumento, sdo os individuos. Ocorre que estes
individuos tém sua ac¢do pautada em algum nivel de reflexdo, visto que a pratica estd sempre
baseada numa significacdo, seja ideoldgica, interesseira, utilitdria, ou alienada. Nao &,
portanto, um processo mecanico, automdtico, aleatdrio, ou casuistico. Por isso, hé, na agdo
consciente dos individuos, um nivel de elaboracdo, um sentido, um fim, uma justificativa ou
uma marca humana que € a intencionalidade.

Desse modo, as abordagens possuem concepgdes filosoficas e principios
educacionais gerais baseados em amplas teorias. Almeida Filho (1993, p.18) explica que “o
que faz o professor ensinar como ensina € basicamente a sua abordagem”. A abordagem é
uma filosofia de trabalho de aprender e ensinar linguas, ou seja, os principios que embasam o0s
papéis de aluno e de professor no processo global de ensino. Para o professor, a abordagem
serd a orientacdo a seguir nas decisdes sobre as agdes nos diferentes procedimentos
metodoldgicos a serem utilizados nas fases de preparo do material auxiliar nas aulas.

Por sua vez, a metodologia para Rays (1987, p.89) “(...) nasce e renasce da prépria
situacdo diddtica em desenvolvimento; de uma situacdo didatica especifica que envolva a
totalidade das contradi¢Oes da problematica do mundo social”.

Explica Rays (1987, p.84) que no processo educacional como um todo, o sentido
etimoldgico da palavra método origina-se do Grego — “méthodos, de metd” (pelo, através) e
“hodos” (caminho). Sem afastar-se do real propdsito ja contido no sentido etimoldgico da

palavra método, significando a idéia de uma direcdo com a finalidade de alcancar algum
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proposito, o método de ensino passa a ser um dos elementos possiveis para a concretizagao
dos caminhos a serem percorridos pela a¢do didatica. Ou melhor, ainda pelas palavras de
Rays (1987, p.84) o significado de método é “(...) como um caminho ou procedimento
consciente, organizado racionalmente, com a finalidade de tornar o trabalho mais facil e mais
produtivo para o alcance de determinada meta”.

Técnica € um termo mais restrito, significando um simples procedimento sistematico
em sala de aula, visando uma determinada pratica. Totis (1991, p.24, grifo da autora)
esclarece que, “por exemplo, jogos, trabalho em duplas, exercicios orais ou escritos sao
técnicas destinadas a colocar em pritica um método que, por sua vez, deriva de uma
abordagem adotada”.

No ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, retomando as acertivas acima, entre
outras defini¢des, Puren’ (1988) citado por Martins-Cestaro (1999), chama de método o
proprio material de ensino. A metodologia estaria num nivel superior, englobando os
objetivos gerais, os conteudos lingiiisticos e as teorias de referéncia, enfim, as situacdes de
ensino que subentendem a elaboragdo de um método.

Feitas tais distincdes, inicia-se a exposi¢ao das concepgdes de ensino e aprendizagem
mais usuais e suas relagdes com as concepgdes de linguagem. Mizukami (1986) explica as
principais abordagens de ensino e aprendizagem educacional em geral que serdo analisadas e,
na proxima se¢do, serdo comparadas com as abordagens e métodos especificos do inglés
como lingua estrangeira, demonstrando, com esse alinhamento, relacdes indissocidveis entre

as principais abordagens educacionais em geral e as abordagens de lingua estrangeira.

1.1.1 Comportamentalismo de Skinner

Sabe-se que na visdo tradicional de educacdo ha um ensino que se preocupa mais
com a variedade e a quantidade de no¢des, conceitos e informacdes do que com o pensamento
reflexivo. Alinhada teoricamente a esta visdo a abordagem comportamentalista arranja e
planeja as condicdes externas de aprendizagem para que o professor consiga controlar
comportamentos. Esse controle pode ser exercido por técnicas de refor¢co positivo ou negativo
inspirado nos experimentos de Ivan Pavlov (1849-1936), introduzidas por Watson (1878-

1958) que foi o primeiro a empregar o termo “behavior”, em 1913.

' PUREN, C. Historie des méthodologies. Paris: Nathan; CI¢€ Internacional, 1988. (Col. Didactique dés langues
éstrangeres)
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Watson foi o principal inspirador de Burrhus Frederic Skinner (1904-1990) que, por
sua vez, foi o maior divulgador do behaviorismo ao prever a utilizacdo de seus principios na
psicoterapia e na educagdo. A corrente tedrica do behaviorismo dominou o pensamento e a
pratica da Psicologia em escolas e consultérios até os anos 1950, embora seus efeitos ainda
estejam muito presentes no ensino de hoje.

Em resumo, o principio da teoria behaviorista consiste em que s6 € possivel teorizar
e agir sobre a ciéncia observavel como o conjunto das reagcdes observaveis em um individuo,
no seu ambiente e em dadas circunstancias. Com 1isso, ficam descartados conceitos e
categorias centrais dos estados mentais ou subjetivos como consciéncia, vontade, inteligéncia,
emocdo e memoria. O condicionamento operante € o conceito-chave do pensamento de
Skinner (1982, p. 43-77), acrescentado a nocao de reflexo condicionado. Os dois conceitos
estdo ligados a fisiologia do organismo, seja animal ou humano. O reflexo condicionado &
uma reacdo ao estimulo casual como resposta a um estimulo puramente externo, isto €, a um
estimulo segue-se uma resposta. Ja o condicionamento operante € um mecanismo que premia
uma determinada resposta de um individuo até ele ficar condicionado. Em outras palavras,
associar a necessidade a acao torna-se um hébito gerado por uma acao do individuo.

Na perspectiva do behaviorismo, o objetivo da andlise € identificar as varidveis que
controlam o comportamento e especificar como elas interagem, determinando uma resposta
particular. As varidveis sob controle sdo descritas em termos de estimulo, resposta e reforco.
Por essa razdo, Skinner (op.cit.) e seus seguidores defendiam a idéia de que tais varidveis
poderiam ser usadas também em seres humanos a fim de controlar o comportamento verbal.
Para ele, repetiram-se nos individuos os mesmos procedimentos que eram usados em animais
quanto ao modo como a linguagem € aprendida e utilizada.

Espera-se, assim, que a crian¢ca adquira um comportamento verbal por meio da
observacdo e imitacdo de adultos ou outras criancas, e pela manipulacdo de dados externos.
Na aquisi¢do da linguagem, fatos como a analogia e a generalizacao sao as imagens sensoriais
transmitidas ao cérebro como impressoes e a lingua, nesse sentido, € vista como uma cole¢do
de palavras, locucdes e sentengas, como um sistema cujos hédbitos adquiridos sdo explicados
pelos meios externos.

Os conceitos e os conhecimentos que o individuo adquire pela aplicacdo dos
principios indutivos sdo mediados pelo estimulo-refor¢o, cuja fung¢do € fornecer uma
informacdo correta acerca do uso das unidades da linguagem. Entdo, o condicionamento
operante é o mecanismo de aprendizagem de um novo comportamento e € esse processo que

Skinner (1982, p. 86) chamou de “modelagem”. O instrumento fundamental de modelagem €
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o reforco, que é a conseqiiéncia de uma a¢do quando percebida por quem a pratica. Para o
behaviorismo, o refor¢co pode ser positivo como uma recompensa ou negativo pela agdo que
evita uma conseqiiéncia indesejada. Skinner (1978, p.179-189) enfatizou o reflexo positivo.

Segundo Skinner (1982), as pessoas aprendem mais facilmente quando o contetdo é
apresentado em pequenos moédulos e quando recebem um reforco imediato, indicando se
tiveram ou ndo sucesso. Ele explica que os alunos ndo aprendem simplesmente por exercicio
ou prética a partir apenas da experiéncia, ou simplesmente estar em contato com o ambiente
ndo significa que eles o perceberdao. Entdo, para ocorrer aprendizagem deve-se reconhecer a
resposta, a ocasido em que ocorre a resposta € as suas conseqiiéncias. Para esse tedrico, a
aplicacdo de métodos a educacdo € simples e direta, pois ensinar € o arranjo de contingéncias
de refor¢o externo sob as quais os alunos aprendem.

Indiscutivelmente, Skinner (op.cit.)_desenvolveu intensa atividade no estudo da
psicologia da aprendizagem e da linguagem que levaram-no a criar os métodos de ensino
programados aplicados sem a intervencdo direta do professor através de livros, apostilas e
mdquinas de ensinar. Esses estudos deixam evidente que a educacdo foi uma das
preocupacdes centrais skinneriana e, quando o cientista desenvolveu o que chamou de
maquina de aprendizagem, nada mais era do que a organizacdo do material didatico de
maneira que o aluno pudesse utilizé-lo sozinho, recebendo estimulos (motivacdo) a medida
que avancava no conhecimento. Porém, a abordagem skinneriana, por ser essencialmente
comportamentalista, ndo leva em consideracdo o que ocorre na mente dos individuos durante

o processo de aprendizagem.

1.1.2 Estruturalismo de Saussure

Retomando alguns fatos histéricos, o “Curso de Lingiiistica Geral”, uma das obras
mais importantes da Lingiiistica, teve elaboracdo pdstuma a partir das anotacdes de aulas de
trés cursos ministrados pelo lingiiista suico Ferdinand de Saussure (1857-1913) na
Universidade de Genebra. Objetivando viabilizar os estudos das linguas e da linguagem
humana, por necessidades metodoldgicas, Saussure estabelece algumas dicotomias: a
primeira, entre “lingua e fala” baseia-se numa outra, a de “sincronia e diacronia”.

Saussure (1972) prop0s, no inicio do século XX, uma distin¢do entre lingua e fala e

definiu um objeto especifico de estudo para a Lingiiistica — a lingua como sistema lingiiistico,
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instituindo que as formas da lingua podem ser estudadas separadamente dos atos da fala, que
correspondem ao uso desse sistema.

Embora reconheca a importancia das consideragdes de natureza etnoldgica, histérica
e politica, Saussure (1972, p.17) exclui-as da observacgdo, descricdo, andlise e interpretacao
dos fendmenos lingiiisticos e privilegia o cardter formal e estrutural de um objeto abstrato — a
lingua, que ele caracteriza como “um produto social da faculdade da linguagem”, e que opde a
fala. O termo ‘“social” refere-se a uma sociedade homogénea, ligada a uma sociologia
durkheimiana®, demonstrando o cardter abstrato do objeto e estudo de Saussure (op.cit.).
Portanto, a palavra social desta citagdo ndo pode ser associada ao referente habitualmente
empregado a ela — a sociedade com seus problemas e suas contradi¢des internas.

Na dicotomia saussuriana, lingua opde-se a fala, porque a lingua € coletiva e a fala é
particular. Isto quer dizer que as pessoas que falam a mesma lingua conseguem comunicar-se
porque, apesar das diferentes falas, hd o uso da mesma lingua, e isto reflete a idéia de que os
fatos da lingua dizem respeito a estrutura do sistema lingiiistico, podendo ser estudados
separadamente dos atos da fala, que dizem respeito ao uso desse sistema.

Ao definir o objeto de investigacdo lingiiistica, Saussure (1972, p.94-116) privilegia
a lingua enquanto sistema sincronico de elementos lingiiisticos, ou seja, as relagdes dos
elementos lingiiisticos sdo estudadas dentro de um mesmo recorte temporal. Sua doutrina
neste ponto nio foi aceita de modo geral, e os estudiosos logo comecgaram a aplicar os
conceitos estruturais ao estudo diacronico das linguas.

Weedwood (2002, p.128) explica que foi Saussure quem tracou a distingdo

terminoldgica e metodoldgica entre lingiiistica sincronica e diacrOnica

Apesar da orientacdo indubitavelmente estruturalista de seu trabalho anterior no
campo histérico-comparativo, ele sustentou que, enquanto a lingiiistica sincrdnica
devia lidar com a estrutura do sistema de uma lingua num ponto especifico do
tempo, a lingiiistica diacronica deveria se ocupar com o desenvolvimento histérico
de elementos isolados.

De acordo com Chagas (2004, p.147) o estudo sobre a linguagem, no século XIX,

tinha cunho quase unicamente histérico, utilizando o método chamado histérico-comparativo.

’Em seu estudo “Elementos de Semiologia”, Barthes (1971, p.26) explica que “cedo se sublinhou a afinidade
manifesta entre a Lingua saussuriana e a concepc¢ao durkheimiana da consciéncia coletiva, independente de suas
manifestagdes individuais; postulou-se até uma influéncia direta de Durkheim sobre Saussure; Saussure teria
seguido de perto o debate de Durkheim e Tarde. Sua concepcdo da Lingua viria de Durkheim e sua concepgado de
Fala seria uma forma de concessdo as idéias de Tarde a cerca do individual”.
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Por isso, a posi¢cdo saussureana representou uma grande ruptura ao destacar de modo incisivo
nao s6 a possibilidade, mas a necessidade de estudar fatos lingiiisticos sem qualquer
correlagdo com seu processo de mudancas histdricas.

Desde o século XVIII até meados do século XX, a metodologia predominante no
ensino da lingua estrangeira foi gramaética e tradugdo. Nesta abordagem tradicional, o aspecto
fundamental da lingua era a escrita determinada por regras gramaticais e o objetivo principal
fundamentava-se em explicar a estruturacdo gramatical e acumular conhecimento a respeito
da lingua e do vocabuldrio, para estudar a sua literatura e traduzir. O estruturalismo de
Saussure (1972), na area da Lingiiistica, e posteriormente, o comportamentalismo de Skinner
(1982), na area da Psicologia, representaram um grande movimento em oOposicdo a esse
método de gramdtica e tradug¢do porque os lingiiistas passaram a sustentar que o aprendizado
de linguas estaria condicionado a reflexos e que a mecanica de imitar, repetir, memorizar e
exercitar palavras e frases seria instrumental para alcancar habilidades comunicativas. A
lingiifstica estrutural que definiu a lingua enquanto sistema, e a psicologia comportamentalista
baseada na mecanica de aprender, também representaram importante papel na consolidagcao
da visdo de linguagem de abordagem tradicional.

Esta visdo deu origem aos métodos &dudios-orais e audiovisuais, baseados em
automatismo e vinculados em planos didaticos, na seqiiéncia de livros estruturados em
volumes de acordo com o nivel de conhecimento gramatical/estrutural pretendido na lingua-
alvo. Esses métodos ndo dependem de professores realmente proficientes em lingua
estrangeira e os materiais didaticos sdo faceis de serem montados e mantidos, acreditando-se
que, por esta razdo, até hoje sdo populares na maioria das instituicdes de ensino e em cursos
livres de inglé€s no Brasil. O aluno segue um padrdo e é condicionado a treinar um niimero de
frases isoladamente, de uma maneira artificial e descontextualizada, onde se procura somente
desenvolver um hédbito mecanico e ndo ha o uso da lingua de uma maneira significativa e real.
O professor leva o aluno a adquirir uma segunda lingua por meio da repeticao e reforco pelo
ensino mecanico que ndo lhe permite raciocinar e refletir sobre a sua atuagdo. Portanto, nessa
metodologia, como a comunicagdo € mecanica, o aluno ndo conseguird um desempenho

comunicativo satisfatério e qualitativo na aquisi¢ao de uma lingua estrangeira.
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1.1.3 Cognitivismo/mentalismo na educacao e na linguagem

No processo de ensino e aprendizagem educacional em geral, Masetto (1994, p.43-
44) explica que a abordagem cognitivista se preocupa em como se desenvolve a
aprendizagem, e que essa abordagem apresenta concepcdes filoséficas, psicoldgicas e
lingiifsticas que resultaram na remodelagem das abordagens educacionais tradicionais, pois a
visdo que os cognitivistas tém sobre a aquisicao da lingua é completamente contraria as idéias
behavioristas. Neste sentido, Moreira (1999, p.13-14) explica que o cognitivismo enfatiza
exatamente aquilo que € ignorado pela visdo behaviorista — a cogni¢do. O cognitivismo trata
principalmente dos processos mentais e se ocupa da atribuicdo de significados, da
compreensdo, transformagdo, armazenamento e uso da informacao envolvida na cognigdo.

As principais caracteristicas da abordagem cognitivista/mentalista no processo de
ensino e aprendizagem educacional em geral sdo: a) o importante é como ocorrem a
organizacdo do conhecimento, o processamento das informacdes e 0s comportamentos
relativos a tomada de decisdes; b) a €énfase estd na capacidade do aluno integrar informagdes e
processé-las, levando em conta estimulos do meio, sentir e resolver problemas, adquirir
conceitos e empregar simbolos verbais, sendo priorizadas as atividades do sujeito,
considerando-o inserido numa situagdo social; ¢) o ensino € baseado no ensaio e erro, na
pesquisa, na investigacdo, na solucdo de problemas por parte do aluno e ndo na aprendizagem
de férmulas, nomenclaturas, definicdes, entre outras, e a tarefa primordial da educacdo
consiste em desenvolver o raciocinio; d) o ensino consiste em processos € ndo em produtos de
aprendizagem, pois a aprendizagem sé se realiza realmente quando o aluno elabora seu
conhecimento, isso porque conhecer um objeto é agir sobre ele e transformé-lo; e) o ensino
dos fatos deve ser substituido pelo ensino de relagdes e pela proposi¢do de problemas; f) ndo
existem curriculos fixos e sdo oferecidas aos alunos situacdes desafiadoras como jogos,
leituras, visitas, excursodes, trabalho em grupo, arte, oficinas, teatro, entre outros.

A abordagem cognitiva no ensino e aprendizagem do inglés como lingua estrangeira
consistia na apresentacdo do conteido programatico em uma seqiiéncia de narrativas ou
didlogos situacionais a fim de garantir um contexto significativo para a prética da lingua. As
abordagens cognitivas contribuiram no sentido de que se devem respeitar as caracteristicas
individuais do aluno e seu processo de aprendizagem, as condicdes em que ele aprende, seu

contexto social e o grau de competéncia que ele pretende alcancar e fazé-lo consciente da sua
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responsabilidade para alcangar essa proficiéncia. Cabe salientar que, no contexto de ensino e
aprendizagem de linguas, o termo cognitivismo (mentalismo) se refere ao grupo de teorias
psicoldgicas que foram desenvolvidas a partir dos trabalhos do lingiiista norte-americano
Noam Chomsky, cuja teoria gerativista se opds a teoria behaviorista (comportamentalismo)
skynneriana, embora na 4rea de educacdo ou psicologia infantil esteja mais identificada a
concepgdo como a de Jean Piaget, cuja concepcdo de linguagem e da sua relacdo difere da
chomskiana. Como se percebe a maior influéncia de Noam Chomsky, do que de Jean Piaget,

no ensino de lingua estrangeira, apresentam-se seus principais pressupostos.

1.1.4 Gerativismo de Chomsky

Embora nao se relacione a uma abordagem de ensino e aprendizagem, ja que ndo se
refletiu em método de ensino, o gerativismo deve ser abordado no ambito das concepcoes de
linguagem j4 que tem interferéncia fundamental no ensino de lingua em geral e da lingua
estrangeira em particular, enquanto a teoria mais difundida em lingiiistica tedrica e aplicada.

Em 1965, Noam Chomsky (nascido em 1928, professor do Massachusets Institute of
Technology — MIT, nos Estados Unidos) fez a oposicdo a teoria behaviorista que buscava uma
explicacdo para a aquisicdo da linguagem nos estimulos externos. Ao resenhar a obra de
Skinner, faz uma severa critica a este, argumentando que a crianga nasce com uma capacidade
inata para a linguagem e que esta capacidade € exclusiva ao ser humano. Também, Chomsky
(1975b) retoma a distin¢ao entre lingua e fala de Saussure com pequenas alteracdes, propondo
uma nova dicotomia entre competéncia e desempenho. Assim como a lingua de Saussure, a
competéncia tem cardter abstrato, enquanto o desempenho tem cardter concreto. A
competéncia lingiiistica consiste no conhecimento internalizado que o falante tem das regras
para a formacgdo de sentengas na lingua.

Chomsky (1971, p. 13-43) salientou que, depois de Skinner proferir conferéncias em
Harvard (mais tarde publicadas no livro “Verbal Behavior” em 1957), embora as questdes de
linguagem ndo pudessem realmente ser tdo simples, entre os pesquisadores em Filosofia ou
Psicologia da linguagem havia pouca duvida de que um arcabouco comportamentalista se
revelava inteiramente adequado para acomodar o campo inteiro do uso lingiiistico. Além do
mais, os progressos tecnoldgicos da década de 1940 simplesmente reforcaram a euforia geral.

Os computadores estavam no horizonte, e a eminéncia de se vir a dispor deles reforcava a
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crenca de que bastaria obter uma compreensao tedrica dos fendmenos mais simples e mais
superficialmente evidentes, numa complexidade aparente, que seria desemaranhada pelas
maravilhas eletronicas. E, ainda mais, para quem procurava uma formula¢do mais matematica
dos processos comunicativos bdsicos havia a teoria matemdtica da comunicac¢do, que
conforme se acreditava no inicio da década de 1950, trouxe o conceito de informagdo, o qual
unificaria as ciéncias sociais e as do comportamento e permitiria a criagdo de uma sdlida e
satisfatoria teoria matematica do comportamento humano de base probabilistica.

De acordo com Chomsky (1971, p.15), na compreensdo de como a linguagem ¢é
usada ou adquirida, separa-se, para estudo a parte e independente, um sistema cognoscitivo,
um sistema de conhecimento que se cria na primeira infancia e interage com muitos outros
fatores que determinam os tipos de comportamento observédveis. O estudo do sistema de
competéncia lingiiistica estd subjacente ao comportamento, mas nao ¢ compreendido de um
modo direto e simples no comportamento. O sistema de competéncia lingiliistica €
qualitativamente diferente de qualquer outro conceito que pode ser descrito em termos dos
métodos taxiondmicos da lingiiistica estrutural, dos conceitos da psicologia estimulo-resposta
e das nocdes nascidas da teoria matemética da comunicacao.

Para Chomsky (1994, p.43), a gramatica gerativa mudou o foco do comportamento
lingiiistico real ou potencial e dos produtos deste comportamento para o sistema de
conhecimento que sustenta o uso e a compreensdo da lingua e, mais profundamente, para a
capacidade inata que permite aos seres humanos atingir tal conhecimento. Essa mudanca do
foco do estudo consistia na visdo da lingua como um objeto exteriorizado para o estudo do
conhecimento da lingua internamente representada pela mente/cérebro, pois uma gramatica
gerativo-transformacional ndo € um conjunto de asser¢des acerca de objetos exteriorizados
construidos de uma determinada maneira, pelo contrdrio, pretende representar exatamente
aquilo que uma pessoa sabe quando sabe uma lingua, ou o que foi aprendido porque
complementado por principios inatos.

Assim, Chomsky (1975a) provocou uma reviravolta nos circulos lingiiisticos com a
publicacdo da teoria gerativista, sendo contra as teorias estruturalistas e behavioristas de
aquisicdo da linguagem. Mostrava-se descrente quanto as implica¢des das descobertas da
Lingiiistica e da Psicologia ao ensino de linguas, afirmava que a aquisicdo da linguagem nao
era uma questdo de formacdo de habitos, mas de um processo criativo de uma atividade
cognitiva e ndo uma resposta a estimulos externos.

Desse modo, para Chomsky (1973, p.29)
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E igualmente erroneo descrever a lingua como uma “estrutura de habitos” ou como
uma rede de respostas associadas. O elemento inovador no uso normal da lingua
rapidamente excede os limites de principios marginais tais como a analogia ou a
generalizagio (sob qualquer interpretacdo substancial dessas nogdes). E importante
enfatizar esse fato, pois ele tem sido esquecido sob o impacto dos pressupostos
behavioristas que dominaram a especulacdo e a pesquisa no século XX.

Segundo Chomsky (1973, p.34-5), o falante nativo ndo necessita de nenhum
treinamento especial para saber ou compreender as sentengas de sua lingua, mesmo que todas
sejam novas, € as interpreta instantdnea e uniformemente, de acordo com principios
estruturais conhecidos de maneira intuitiva e inconsciente. Para o autor, o individuo
reconhece a gramdtica como uma teoria de sua lingua. E, € essa teoria, que d4 uma correlagcao
som-sentido para um nimero infinito de sentengas prover um conjunto infinito de descri¢des
estruturais. Por sua vez, cada descri¢do estrutural contém uma estrutura de superficie que
determina a forma fonética e uma estrutura profunda que determina o contetido semantico.
Essa explicacdo de Chomsky (op.cit.) sobre a aquisicdo da linguagem remonta a filosofia
racionalista do século XVII, porque, por exemplo, na base da filosofia cartesiana (Descartes,
1647) é possivel encontrar a nogdo de que as idéias inatas sdo aquelas que advém da
faculdade interna de pensar, mais do que do mundo externo.

Conforme Chomsky (1997, p.49) “a faculdade da linguagem tem papel crucial em
todos os aspectos da vida, do pensamento e da interagdo humana” e cada lingua € o resultado
da interacdo de dois fatores: o estado inicial e o curso da experiéncia. Concebe-se o estado
inicial como um mecanismo de aquisi¢do de linguagem que recebe como dados de entrada
(input) a experiéncia, e fornece como saida (output) a lingua - saida esta que constitui um
objeto internamente representado na mente/cérebro (cf. Chomsky, 1997, p.51).

E importante observar que Chomsky (1971, p.37-38) afirma que houve duas
tradicoes realmente importantes e produtivas na pesquisa do estudo da linguagem. Uma € a
tradicao da gramatica filosofica, a partir do século XVII através do romantismo e a segunda é
a tradicdo estruturalista que dominou a pesquisa durante o século XX, ao menos até o comego
de 1950. A lingiiistica estrutural de Saussure ampliou o campo da informacdo a respeito da
linguagem a niveis inteiramente novos ao mostrar que existem relacdes estruturais na
linguagem que podem ser estudadas abstratamente. Porém, essas informacdes fracassaram e
nao foram compreendidas, porque essas técnicas limitaram-se aos fendmenos da estrutura de

superficie e, ndo podiam revelar os mecanismos subjacentes ao aspecto criador do uso da
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linguagem e a expressdo do conteudo semantico. Ao afirmar isso, Chomsky (1971, p.38)

justifica dizendo que

O problema levantado era o de especificar os mecanismos que operam sobre 0s
dados dos sentidos e produzem o conhecimento da linguagem, a competéncia
lingiifstica. E 6bvio que estes mecanismos existem. As criancas aprendem uma
primeira lingua; a lingua que aprendem ¢é, no sentido tradicional, uma “lingua
institucionalizada”, ndo um sistema especifico inato. A resposta que foi proposta na
metodologia da lingiiistica estrutural revelou-se incorreta, mas isto tem pouca
importancia comparado ao fato de que esse problema recebeu agora uma clara
reformulagdo.

O ensino de linguas, baseado no trabalho chomskiano ou nas teorias cognitivistas,
apresenta importante progresso na compreensao da natureza da competéncia lingiiistica.
Arouche (2001, p.130-131) aponta algumas contribui¢cdes dos gerativistas e cognitivistas ao
ensino de lingua estrangeira por tecerem algumas criticas ao behaviorismo: a) ao afirmarem
que o processo de aprendizagem nao ¢é influenciado por fatores externos, conscientizam-nos
que € inutil elaborar esquemas de reforcos, pois a aprendizagem ocorrerd espontaneamente
com ou sem reforco. Nao € necessdria a repeticao excessiva, como sugerem os behavioristas;
b) o mecanismo de aprendizagem funciona por meio da capacidade de formular regras acerca
da lingua, uma vez que o individuo € exposto a ela. O que € necessdrio no ensino de linguas é
a exposi¢do adequada a lingua estrangeira e que esta seja continua; c) o gerativismo nao
concorda que € necessario assegurar que os enunciados dos alunos estejam sempre corretos,
como pregam os behavioristas. Quando os alunos emitem frases corretas ndo quer dizer que as
tenham interiorizado, e o fato de cometerem erros € sinal de que estdo aprendendo, pois
podem estar formulando hipéteses equivocadas decorrentes de supergeneralizacdo de regras
pertinentes a outros contextos lingiiisticos. Tal perspectiva permitiu compreender o processo
de “interferéncia” de lingua materna para a segunda lingua, a partir do qual erros em segunda
lingua ou lingua estrangeira sao comumente explicaveis pela transferéncia de regras de lingua
materna para a segunda lingua. Sabe-se ainda que atingido um determinado nivel de
competéncia em segunda lingua ou lingua estrangeira esta pode interferir na lingua materna.
Ja no caso do bilingiiismo simultineo e coordenado a interferéncia mutua entre as linguas
advoga a favor do conceito de competéncia lingiiistica de Chomsky (cf. De Houver, 1997).

Posteriormente, Dell Hymes (1979) apresentou contraposi¢do a visdo gerativista, o

que levou ao desenvolvimento da abordagem comunicativa. A dicotomia competéncia e
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desempenho chomskiana foi criticada por Dell Hymes (1979) por ndo ser suficiente para
explicar as regras de uso da lingua para a interacdo lingiiistica em sociedade, pelo fato da
teoria gerativista propor falante e ouvinte ideais, isolados de seu contexto sécio-cultural.

Bortoni-Ricardo (2004, p.73) diz que Dell Hymes “prop6s um novo conceito — o de
competéncia comunicativa, incluindo ndo sé as regras que presidem a formacdo das
sentencas, mas também as normas sociais e culturais que definem a adequacdo da fala”. A
autora explica que nesta proposta estd incluida a nog¢do de adequacdo no ambito da
competéncia, pois sdo essas normas que dizem aos individuos quando e como monitorar seu
estilo. Por exemplo, em situacdes que exijam mais formalidade, o falante vai selecionar um
estilo mais monitorado; j4, em situacdes de descontracdo, o falante vai sentir-se desobrigado
de proceder a uma vigilante monitoracdo e pode usar estilos mais coloquiais. Assim, em todos
esses processos, ele tem sempre que levar em conta o papel social que estd desempenhando.

A aquisicdo da competéncia lingiiistica para o uso pode ser organizada nos mesmos
termos que a aquisicdo de uma gramdtica. No meio social em que aprende um sistema
gramatical, a crianca também adquire um sistema para o uso, que inclui pessoas, lugares,
finalidades, junto com atitudes e crengas relacionadas. Além disso, de acordo com Dell
Hymes (1979) a crianca assimila marcas do uso seqiiencial da linguagem na conversacao,
formas de tratamento, rotinas padrdes, entre outros.

Nesse processo de aquisicdo, estd a competéncia comunicativa da crianca, ou seja, a
sua habilidade para participar da sociedade tanto como um membro falante, como um
membro comunicante, adotando um modelo de lingua que, além de refletir os aspectos da
competéncia lingiiistica, também reflete os fatores sociais e culturais que a acompanham na
sua vida social e na sua comunicacdo. A concep¢do de comunidade lingiiistica deve ser
definida em termos de conhecimento compartilhado e de competéncia de seus membros para a

producdo e interpretacdo da fala socialmente apropriada.

1.1.5 A afinidade entre o interacionismo de Bakhtin e as abordagens humanista e sécio-

cultural de educacao

No processo de ensino e aprendizagem educacional em geral, Masetto (1994, p.43-
44) explica que a abordagem humanista estd centrada no individuo, com énfase na auto-

realizacdo da pessoa e seu crescimento pessoal. Neste enfoque, a aprendizagem nao se limita
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a um aumento de conhecimentos, pois pensamentos, sentimentos € agdes estdo integrados ao
considerar a afetividade e os sentimentos do aluno (cf. Moreira, 1999, p.16), e a abordagem
socio-cultural busca a superacao da relacdo opressor e oprimido.

As principais caracteristicas da abordagem humanista no processo de ensino e
aprendizagem educacional em geral s@o: a) o ensino estd centrado no individuo, o que implica
orientd-lo para sua préopria experiéncia para que, dessa forma, possa estruturar-se e agir; b) a
atitude bdsica a ser desenvolvida € a de confianca e de respeito ao aluno; c) a aprendizagem
tem a qualidade de um envolvimento pessoal, pois a pessoa, considerada em sua sensibilidade
e sob o aspecto cognitivo, € incluida de fato na aprendizagem; d) a aprendizagem nessa
abordagem ¢ significativa e penetrante, suscitando modificagdo no comportamento e nas
atitudes; além disso, € avaliada pelo aluno e este sabe se estd indo ao encontro de suas
necessidades de aprendizagem.

As exigéncias da atual dimensdo humana globalizada sdo os impulsionadores do
redimensionamento da a¢do educativa, fundamentados no desenvolvimento pessoal,
profissional e organizacional, vistos como referéncia fundamental de todo o processo do

reconstruir politico-educacional. Entretanto, este € um processo constante e também o

resultado de condi¢Oes histdricas. Na perspectiva de Freire (1979, p.28)

A educagdo tem carater permanente. Nao hd seres educados e ndo educados.
Estamos todos nos educando. Existem graus de educacdo, mas estes nao sao
absolutos. (...) A educacdo, portanto, implica uma busca realizada por um sujeito
que € o homem. O homem deve ser o sujeito de sua propria educacido. Nao pode ser
o sujeito dela. Por isso, ninguém educa ninguém. (...) O saber se faz através de uma
superagdo constante. (...) Esta busca deve ser feita com outros seres que também
procuram ser mais e em comunh@o com outras consciéncias, caso contrério se faria
de umas consciéncias, objetos de outras. (...) O homem ndo é uma ilha. E
comunicagdo. Logo, hd uma estrita relagdo entre comunhao e busca.

Conforme Freire (1979, p.33) “a medida que os homens, dentro de sua sociedade,
vao respondendo aos desafios do mundo, vao temporalizando os espacos geograficos e vao
fazendo histéria pela sua prépria atividade criadora”. Assim, a importancia das relacdes
afetivas entre as pessoas e do relacionamento interpessoal se desenvolve e se aprimora através
da interacdo. Freire (1979, p.29) também ressalta que a partir da convivéncia com outros, €
que se percebe que “ama-se na medida em que se busca comunicagdo, integracdo a partir da

comunicacdo com os demais. Nao hd educacdo sem amor. (...) Nao hd educacdo imposta,
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como nao hd amor imposto. Quem ndo ama ndo compreende o proximo, ndo o respeita”.
Segundo o mesmo autor, o mais importante € o “saber pensar’ e “aprender a aprender”
(Freire, 1993;1997). E através da adogdo desses procedimentos que se garante ao aluno a
capacidade de desenvolver as habilidades cognitivas e sociais para a formacdo de
competéncias como lideranca, iniciativa, capacidade de tomar decisdes e autonomia.

As principais caracteristicas da abordagem sdcio-cultural no processo de ensino e
aprendizagem educacional em geral s@o: a) uma situag@o de ensino e aprendizagem, entendida
em seu sentido global deve procurar a superacdo da relacdo opressor e oprimido através de
condig¢des tais como se solidarizar com o oprimido, o que implica assumir a sua situacdo e
transformar radicalmente a situacdo objetiva geradora de opressdo; b) a educagdo
problematizadora busca o desenvolvimento da consciéncia critica e da liberdade como meios
de superar as contradicdes da educagdo tradicional; c) educador e educando sdo sujeitos de
um processo de crescimento conjunto; d) a educacdo € um constante ato de desvelamento de
realidade, um esfor¢o permanente, através do qual os homens vao percebendo criticamente
como estdo sendo no mundo, nesse processo, os alunos deverdao assumir desde o inicio o papel
de sujeitos criadores.

A abordagem sécio-cultural na escola existe em funcdo do aluno e da sociedade na
qual este se insere. Por conseguinte, a aprendizagem e 0 ensino sao processos indissocidveis,
pois ensinar se define em funcdo do aprender. Mas, para que a aprendizagem realmente
aconteca, ela precisa ser significativa para o aluno, envolvendo-o como pessoa. Trata-se de
um processo que proporcione ao aluno relacionar o que estd aprendendo com os
conhecimentos e experiéncias que ja possui e que lhe permita entrar em contato com situacoes
concretas de sua vida fora da escola. Assim, a aprendizagem deve estar relacionada ao mundo
do aluno e lhe possibilitar transferir o que aprendeu na escola para outras circunstancias e
situagdes de sua vida.

Nesse processo de ensino e aprendizagem, o papel do professor é de estimulador,
orientador e facilitador da aprendizagem, ndo s6 o papel de transmissor de informacdes, mas
aquele que cria condic¢des para que o aluno adquira informagdes, e quem organiza estratégias
para que o aluno conheca a cultura existente e que também crie cultura. J4, o aluno € o sujeito
e o construtor do processo, pois a aprendizagem envolve sempre alguma mudanca de

comportamento ou de situacdo, na pessoa do aluno.
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No campo da linguagem, mais especificamente da filosofia de linguagem, Mikhail
Bakhtin (1895-1975) € um dos principais fundadores da concepg¢do sdcio-interacionista que
pode ser alinhada as visdes humanista e socio-cultural de educagao.

A critica epistemoldgica contida na obra “Marxismo e filosofia da linguagem” de
Bakhtin (Voloshinov, 1999) considera que o subjetivismo idealista, ao reduzir a linguagem a
enunciacdo monoldgica isolada, e o objetivismo abstrato, ao reduzir a linguagem a um sistema
abstrato de formas, constituem um obstdculo a uma apreensio totalizante da linguagem. Para
Bakhtin (1999), interacdo verbal constitui a realidade fundamental da lingua e, ao criticar a
lingtiistica estrutural de Saussure, explica que a consciéncia subjetiva do locutor ndo utiliza a
lingua como um sistema de formas normativas.

Na realidade, o locutor serve-se da lingua para suas necessidades enunciativas
concretas ao utilizar as formas normativas num dado contexto concreto, pois o sistema
lingiiistico € produto da reflexdo sobre a lingua, reflexdo essa que ndo procede da consciéncia
do locutor e que ndo serve aos propdsitos imediatos da comunicacdo. A verdadeira substancia
da lingua nao € constituida de um sistema abstrato de formas lingiiisticas nem pela enunciagcao
monoldgica isolada, nem pelo ato psicofisioldgico de sua produgdo, mas pelo fendmeno social
da interagdo verbal, realizada através da enunciacao.

Assim, Bakhtin (op. cit.) considerou que a Psicologia deve estudar o comportamento
humano tal como ele se exprime materialmente, nas condi¢cdes de seu ambiente natural e
social. Como também, alertou para o perigo de se resvalar para o materialismo simplista dos
behavioristas e reflexologistas que esquematizaram ao extremo uma Psicologia objetivista.
Como superagdo do problema, propds uma Psicologia dialética e socioldgica e procurou
encontrar um caminho para que a Psicologia pudesse recuperar a dialética do interno e do
externo através da interacdo verbal (cf. Freitas, 2006, p.130).

Segundo Brait (2001, p.72), a natureza dialégica da linguagem € um conceito que
desempenha papel fundamental no conjunto das obras bakhtinianas, e um dos eixos desse
pensamento estd justamente na busca das formas e dos graus de representacdo da
heterogeneidade constitutiva da linguagem. Tratam-se das relacOes entre linguagem e
sociedade, interessando-se pela natureza social dos fatos lingiiisticos, o que significa entender
a enunciacdo indissoluvelmente ligada as condi¢des de comunicacdo que, por sua vez, estdo
sempre ligadas as estruturas sociais.

Brait (2001, p.78) segue explicando que a idéia de que na palavra confrontam-se
valores sociais, e de que a comunicacdo permite ndo apenas evoluir para as questdes do

plurilingtiismo, dos conflitos no interior de um mesmo sistema e dos diferentes registros
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existentes no interior desse complexo, como também ancorar a questdo do dialogismo numa
dupla e indissoluvel dimensao.

Para Brait (2001, p.69)

Por um lado, o dialogismo diz respeito ao permanente didlogo, nem sempre
simétrico e harmonioso, existente entre os diferentes discursos que configuram uma
comunidade, uma cultura, um sociedade. E nesse sentido que podemos interpretar o
dialogismo como o elemento que instaura a constitutiva natureza interdiscursiva da
linguagem. Por outro lado, o dialogismo diz respeito as relagdes que se estabelecem
entre 0 eu e 0 outro nos processos discursivos instaurados historicamente pelos
sujeitos, que, por sua vez, instauram-se e sdo instaurados por esses discursos. E ai,
dialégico e dialético aproximam-se, ainda que ndo possam ser confundidos, uma vez
que Bakhtin vai falar do eu que se realiza no nés, insistindo ndo na sintese, mas no
cardter polifonico dessa relagdo exibida pela linguagem.

Com efeito, pode-se dizer que a intersubjetividade € anterior a subjetividade. Esta € o
resultado da polifonia das muitas vozes sociais que cada individuo recebe, mas que tem a
condicdo de reelaboracgdo, pois como explica Bakhtin (1999, p.46), “o ser, refletido no signo,
ndo apenas nele se reflete, mas também se refrata”.

Para o usudrio, o que importa é aquilo que torna a forma lingiiistica um signo
adequado as condi¢des de uma situagdo concreta de uso da lingua. Para o usudrio, a forma
lingiifstica ndo tem importancia enquanto sinal estivel e sempre igual a si mesmo, mas
somente enquanto signo, sempre varidvel e flexivel, levando também em consideracdo o
ponto de vista do receptor que, pertencente a mesma comunidade lingiiistica, ¢ também
considera a forma lingiiistica utilizada como um signo varidvel e flexivel e ndo como um sinal
imutdvel e sempre idéntico a si mesmo (cf. Bakhtin, 1999, p.93).

Portanto, o processo de decodificacdo (compreensdo) ndo deve, em nenhum caso, ser
confundido com o processo de identificacdo. Bakhtin (1999, p.93) ensina que “trata-se de dois
processos profundamente distintos. O signo é decodificado; s6 o sinal € identificado. O sinal é
uma entidade de conteido imutdvel; ele ndo pode substituir, nem refletir, nem refratar nada;
constitui apenas um instrumento técnico para designar este ou aquele objeto (preciso e
imutdvel) ou este ou aquele acontecimento (igualmente preciso e imutdvel)”.

O autor segue explicando que enquanto a forma lingiiistica for apenas um sinal e for
percebida pelo receptor somente como tal, ela ndo terd para ele nenhum valor lingiiistico. A

pura ‘“sinalidade” ndo existe, mesmo nas primeiras fases da aquisicdo da linguagem. Até

mesmo ali, a forma € orientada pelo contexto, ja constitui um signo, embora 0 componente de
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“sinalidade” e de identificacdo que lhe € correlata seja real. No processo de assimilacdo de
uma lingua estrangeira, sente-se a “sinalidade” e o reconhecimento, que ainda ndo foram
dominados: a lingua ainda ndo se tornou lingua. A assimila¢do ideal de uma lingua déa-se
quando o sinal é completamente absorvido pelo signo e o reconhecimento pela compreensao
(cf. Bakhtin, 1999, p.94).

Nesse sentido, Bakhtin (1999, p.94-95) defende o ponto de vista que

Embora careca de uma sustentag¢do tedrica, constitui, na prética, a base de todos os
métodos eficazes de ensino de linguas vivas estrangeiras. O essencial desses
métodos é familiarizar o aprendiz com cada forma da lingua inserida em um
contexto e numa situacdo concreta. Assim, uma palavra nova sé € introduzida
mediante uma série de contextos em que ela figure. O que faz com que o fator de
reconhecimento da palavra normativa seja, logo de inicio, associado e
dialeticamente integrado aos fatores de mutabilidade contextual, de diferenca e de
novidade. A palavra isolada de seu contexto, inscrita num caderno e apreendida por
associacdo com seu equivalente (russo), torna-se, por assim dizer, sinal, torna-se
uma coisa Unica e, no processo de compreensio, o ator de reconhecimento adquire
um peso muito forte. Em suma, um método eficaz e correto de ensino pratico exige
que a forma seja assimilada ndo no sistema abstrato da lingua, isto é, como uma
forma sempre idéntica em si mesma, mas na estrutura concreta da enunciagcdo, como
um signo flexivel e varidvel.

Ainda mais, a palavra dirige-se a um interlocutor, sendo que ela é funcdo desse
interlocutor e essa orientagdo da palavra em func¢do do interlocutor é importante, porque na
realidade toda palavra constitui justamente o produto da interagdo do locutor e do ouvinte.
Pois, a palavra serve de expressdo de um em relacdo ao outro, e em relagdao a coletividade,
mesmo que seja uma palavra nova, mas introduzida numa situacdo concreta associada e
integrada contextualmente, constitui um signo e terd valor (cf. Bakhtin, 1999).

A visdo de Bakhtin (op. cit.) sugere a necessidade de abandonar uma visdo
tradicional gramatical, e mesmo exclusivamente comunicativa, para assumir a competéncia
lingiiistico-discursiva como foco. Sabe-se que tal perspectiva encontra-se em constru¢ao no
ensino de linguas em geral e na lingua estrangeira em particular. Esses aspectos serdo
expostos nas abordagens de métodos de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira na

proxima se¢ao e, a perspectiva vygotskiana serd abordada no segundo capitulo.
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1.2 Abordagens e métodos de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira

A histéria do ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras passou por constantes
alteracdes metodoldgicas a partir do século XX. Adaptaram-se e aperfeicoaram-se métodos e
praticas educativas, acompanhando as principais abordagens ancoradas em posicdes tedricas
lingiifsticas, psicoldgicas, socioldgicas, antropolédgicas e pedagdgicas de cada época, tendo
cada qual desenvolvido um sistema integrado de técnicas derivadas de suas premissas
fundamentais e que constituem a base de enfoques diversos, no que diz respeito, as varias
influéncias das visdes dessas teorias aos parametros da prética docente no ensino de linguas.

Nao é propodsito desse trabalho apresentar com detalhes a histéria do ensino de
linguas estrangeiras, todavia, o objetivo na explanacdo a seguir é oferecer uma visao
panoramica sobre as principais abordagens e métodos no processo de ensino e aprendizagem
do inglés como lingua estrangeira, numa andlise comparativa com as abordagens educacionais
em geral, evidenciando que os varios métodos de ensino de linguas nasceram de uma filosofia
educacional ou de uma teoria pedagdgica que satisfez certas exigéncias ou necessidades da
época em que surgiram, ou mesmo da situagdo especifica do povo que as adotaram.

No processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, as abordagens estdo
situadas ao longo de uma linha continua, cujos pontos extremos estdo representados por duas
abordagens totalmente distintas. De um lado, a abordagem tradicional, com énfase na teoria
estruturalista (cf. Saussure, 1972), e posteriormente, na teoria comportamentalista (cf.
Skinner, 1982) que parte do principio de uma aprendizagem mecanica com repeticoes
sistematicas, sendo predominantemente indutiva. No extremo oposto, estdi a abordagem
cognitiva, sendo de cunho mentalista, com €nfase na teoria gerativista (cf. Chomsky, 1975),
preconizando que a aprendizagem € dedutiva e se processa por meio de regras explicitas, onde
a competéncia lingiiistica € bésica para o progresso do aluno.

Em intervalos relativamente breves, métodos diferentes sucederam-se uns aos outros,
tendo como caracteristica comum o fato de cada um deles procurar opor-se a validade daquele
que o antecedeu. O que ndo se deve supor é que cada método foi completamente abandonado,
pois alguns, como os de abordagem tradicional, sobreviveram ao longo dos anos e, ainda sao
usados por professores de linguas estrangeiras. As principais abordagens e os métodos que
marcaram o ensino e a aprendizagem do inglés como lingua estrangeira, serdo aqui

brevemente sistematizados através dos estudos de Totis (1991) e Martins Cestaro (1999).



32

A partir do século XVIII, os textos em linguas estrangeiras tornaram-se objeto de
estudo e os exercicios de versdo e gramadtica passaram a substituir a forma anterior de ensino
que partia de frases isoladas tiradas da lingua materna. E com base nesse modelo de ensino
que ocorreu a implantacdo do método gramética e tradu¢do, comumente chamado método
tradicional ou cléssico, que vigorou exclusivo até o inicio do século XX. O objetivo dessa
metodologia consistia em transmitir conhecimento sobre as linguas cldssicas como o grego € o
latim, permitindo acesso a esses textos literdrios e, a um dominio da gramatica normativa.

No ensino e aprendizagem do inglés como lingua estrangeira, o método de gramatica
e traducdo — “The Grammar-Translation Method” baseado na abordagem tradicional, enfatiza
o ensino da gramdtica através da tradugdo e versdao como base de compreensdo da lingua em
estudo. A aprendizagem da lingua estrangeira se faz utilizando estruturas, compreensao de
textos, sendo considerados itens imprescindiveis a memorizacao prévia de lista de palavras e
o conhecimento das regras gramaticais.

Principais caracteristicas deste método s@o: a) o foco principal € na gramadtica e na
andlise da forma e reflexdo das palavras; b) as aulas sdo ministradas na lingua materna e ha
pouco uso ativo da lingua-alvo; c) a leitura de textos cldssicos dificeis € feita em estagios
iniciais; d) a tradugdo da lingua-alvo para a lingua materna € um exercicio tipico; e) os textos
sdo tratados como exercicios de andlise gramatical; f) pouca ou nenhuma atencio é dada a
prontncia e ao conteido dos textos; g) ndo € preciso que o professor saiba falar a lingua-alvo;
h) o resultado comum € a inabilidade em se usar a lingua para a comunicacao oral.

Esse método tem por finalidade inculcar o entendimento da gramadtica expressa em
termos tradicionais e treinar o aluno a escrever corretamente, mediante a pratica regular em
versdes. Dispensa-se pouca atencdo a pronuncia € entonacdo corretas, a comunicagdo €
negligenciada e hd uma grande insisténcia no dominio de regras e excegdes, mas pouco treino
no uso ativo da lingua, que permitiria ao aluno expressar-se livremente, mesmo que fosse s
na escrita. Num esforco de praticar a aplicacdo de regras e o uso de formas irregulares, o
aluno € treinado em formas lingiiisticas artificiais, consideradas tarefas drduas e mondtonas —
memorizacdo de vocabuldrio, tradu¢do e exercicios escritos intermindveis — sem muita
consciéncia de seu progresso no dominio da lingua e com raras oportunidades de se expressar
nessa lingua. Durante a maior parte do tempo, o papel do aluno na sala de aula € passivo. Ele
absorve e reconstitui o que absorveu para satisfazer o professor (cf. Rivers, 1975, p.16).

O método direto ou natural do ensino de linguas — “The Direct Method’ surgiu a
partir de 1900, apontado como resultante de uma reacdo contra o método de traducdo e

gramaética, pois sua base € a conversacao na lingua-alvo. Mas, mesmo assim, cometeu alguns
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excessos como a interdi¢do absoluta de qualquer tipo de uso da lingua materna nos primeiros
anos de estudo, até mesmo como recurso de explicacdo, o que acabou por concentrar toda
atencdo do processo de ensino e aprendizagem na figura do professor, visto que era ele quem
detinha o conhecimento lingiiistico. O principio dessa metodologia era de que a aprendizagem
da lingua estrangeira deveria se dar em contato direto com a lingua em estudo, sem qualquer
tipo de interferéncia da lingua materna que deveria ser excluida da sala de aula. O termo
“direto” se refere ao acesso direto ao sentido, isto €, primeiro o aluno era exposto aos fatos da
lingua para, num segundo momento, chegar a sua sistematizacdo. A compreensdo dos
significados se davam através de gestos, gravuras, fotos, simulagdo, sem jamais recorrer a
intervenc¢do da tradugdo, para que o aluno pensasse diretamente na lingua estrangeira.

As principais caracteristicas deste método sdo: a) as ligdes iniciam com didlogos
breves em estilo de conversacdo; b) acdes e ilustragdes s@o usadas para esclarecer os
significados; c¢) ndo € permitido o uso da lingua materna do aluno e a traducdo € abolida; d) o
professor ndo precisa saber a lingua materna do aluno; e) a gramatica € ensinada
indutivamente; f) as regras gramaticais de generalizacdo surgem através da experiéncia; g)
alunos avangados Iéem textos literdrios por prazer; h) os textos literdrios ndo sdo analisados
gramaticalmente; 1) a cultura da lingua-alvo € aprendida indutivamente; j) o professor deve ser
nativo ou fluente na lingua-alvo.

O método da leitura — “The Reading Method” divulgado a partir de 1902, restringe
deliberadamente a meta do ensino de linguas ao treinamento de habilidades de compreensao
de leitura e suas técnicas ndo sdo radicalmente diferentes daquelas desenvolvidas por seus
antecessores. Segundo Rivers (1975, p. 22) esse método produziu alunos incapazes de
compreender e falar a lingua, além do nivel mais simples das trocas de comunicagdo oral.

As principais caracteristicas deste método sdo: a) os objetivos, em ordem de
prioridade s@o a habilidade de leitura e o conhecimento atual e histérico do pais onde a
lingua-alvo € falada; b) somente € ensinada a gramatica relevante e ttil a compreensdo da
leitura; c) a unica habilidade lingiiistica enfatizada € a leitura, embora a linguagem oral nao
seja completamente banida; d) atencdo minima € dada a pronincia; e) ji nas etapas
fundamentais existe grande quantidade de leitura, tanto em sala de aula como fora dela; f) de
inicio, o vocabuldrio € controlado para ser expandido mais tarde; g) a tradug¢do ganha lugar de
destaque na sala de aula; h) o professor ndo precisa ter boa fluéncia oral na lingua-alvo.

O método dudio-oral/audiovisual ou audiolingual — “The Audiolingual Method” foi
desenvolvido a partir de 1950, com a entrada dos americanos na II Guerra Mundial, ja que o

exército sentiu a necessidade de produzir rapidamente falantes fluentes em vérias linguas.
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Neste cendrio de guerra, entender falantes nativos e falar numa lingua quase sem sotaque era
necessidade prioritdria. Assim, para atingir tal objetivo, em 1943, um grande programa
didético deu origem ao “método do exército” que ndo era um método novo porque em parte
era baseado no método direto. Porém, o enfoque do método audiolingual era colocar o aluno
numa espécie de prova, a fim de que primeiro ouvisse e depois falasse ou utilizasse o idioma
que aprendeu num esfor¢co e numa prética audioral permanente, desenvolvendo primeiro as
habilidades de falar e ouvir, e constituindo a base para o desenvolvimento da leitura e escrita.
Simultaneamente a estes novos desenvolvimentos metodolégicos, surgiram novos recursos
para o ensino na forma de fitas magnéticas e equipamento para laboratérios de linguas e logo
se percebeu sua utilidade para aprimoramento das habilidades auditivas e orais.

Segundo Rivers (1975, p.32) as origens do método audiolingual remontam aos
lingiiistas estruturalistas e antropdlogos culturais americanos que trabalhavam segundo a
mesma abordagem dos psicélogos behavioristas. Nas décadas dos anos vinte e trinta, houve
interesse por uma investigacdo rigorosamente cientifica e objetiva do comportamento humano
antimentalista, que considerava o ser humano como um repertério de comportamentos, entre
eles, o lingiiistico. O principio basico da abordagem comportamentalista estabelecia énfase na
oralidade e a lingua era vista como um conjunto de habitos condicionados que se adquiriam
através de um processo mecanico de estimulo, resposta e reforco. Em lingiiistica, esta
tendéncia concretizou-se num enfoque descritivo da lingua.

As principais caracteristicas desse método sdo: a) os alunos devem ouvir, falar, ler e
escrever na lingua-alvo, nessa ordem; b) baseia-se na andlise contrastiva entre a lingua
materna e a lingua-alvo; ¢) o material novo € apresentado sob a forma de didlogo; d) depende-
se da mimica, da memorizacdo de um conjunto de frases e da aprendizagem intensiva através
da repeticdo, pois se acreditava que a lingua € aprendida através da formacdo de héabitos do
tipo estimulo, resposta e reforco; e) hd seqiiéncia nas estruturas gramaticais, que sao
aprendidas uma de cada vez; f) ha pouca ou nenhuma explicagdo gramatical; g) a gramdtica €
ensinada indutivamente; h) a pronuincia é enfatizada desde o inicio; 1) nos estagios iniciais, 0
vocabuldrio € rigorosamente controlado e limitado; j) hd um grande empenho em se evitar que
os alunos cometam erros; 1) hd o uso insistente de fitas gravadas, laboratério de linguas e
material visual; m) hd tendéncia em se manipular a linguagem sem preocupag¢do com O
conteddo; n) di-se importancia ao aspecto cultural da lingua-alvo; o) respostas certas sdo
imediatamente reforcadas; p) pode-se comparar o papel do professor ao de um treinador de

animais; q) as atividades e o material sdo cuidadosamente controlados, o professor deve
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apenas ser proficiente nas estruturas e vocabuldrio que estd ensinando; r) é permitido o uso
controlado da lingua materna do aluno.

Ao examinar a abordagem tradicional de ensino e aprendizagem de lingua
estrangeira e contrastar com a abordagem tradicional e comportamentalista das teorias
educacionais em geral, verifica-se que os métodos de gramdtica e traducdo, leitura e
audiolingual s3o puros no sentido da andlise comparativa de suas bases tedricas, porque esses
métodos enfatizam a sistematizacdo de conceitos transmitidos pela imitacdo de modelos
através da aprendizagem mecanica e automadtica, visando a obten¢do de um determinado
comportamento que deve ser mantido. O ensino da gramatica acontece de forma indutiva e o
papel do professor € de autoridade e de modelo a ser seguido. A interacdo professor-aluno é
centrada no professor que detém o conhecimento da lingua-alvo, sendo passivo o papel do
aluno. A visao de linguagem € de pouco uso ativo da lingua e o resultado € a inabilidade em
usar a lingua para comunicagdo real.

O método direto € hibrido, no sentido da andlise que constitui sua base tedrica,
porque esse método enfatizava, ja naquela época, a preocupagdo com a comunicagdo como
base na conversacdo na lingua-alvo, aproximando-se nesse aspecto da abordagem
comunicativa, que serd analisada mais adiante. Os fatos culturais e a gramatica sdo ensinados
indutivamente. Porém, os papéis do professor e do aluno continuam com base na abordagem
tradicional, onde o professor detém o conhecimento da lingua-alvo e o papel do aluno €
passivo, ndo sendo permitido o uso da lingua materna do aluno em nenhum momento da aula.

Implementado a partir de 1960, o método estrutural-situacional — “The Structural-
Situational Method” possui importante ligacdo com o método audiolingual, principalmente no
que concerne a0 modo como a lingua-alvo € organizada. As estruturas gramaticais sofrem
cuidadosa gradacao e seqiiéncia e a pratica das estruturas (drill/pattern practice) é organizada
em tabelas com vdrias substituicdes a serem exercitadas. A gramdtica em termos estruturais é
apresentada passo a passo, valorizando a competéncia lingiiistica. A critica a essa abordagem
€ a de que o excesso de exercicios de fixacdo é enfadonho e, os didlogos didaticamente
preparados e memorizados ndo se aplicam a conversacdo real. Outro problema é a
desconsideragdo para com os diferentes estilos de aprendizagem dos alunos.

Verifica-se que esse método € hibrido no sentido dos seus enfoques tedricos, em
linguagem e educacdo, porque demonstra alguns tracos da abordagem cognitiva/mentalista
com énfase na teoria gerativista, embora seguisse muito da abordagem tradicional. A estrutura
gramatical € apresentada passo a passo, evitando a pritica mecanica e sem sentido, pois, no

processo ensino e aprendizagem para oS cognitivistas, o importante € como ocorre a
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organizacdo do conhecimento. Mas, a visdao de linguagem continua nos moldes tradicionais,
onde ndo hd preocupacido com o uso da lingua para comunicagao real.

O método correspondente a teoria do cdédigo cognitivo — “The Cognitive Code
Method”, implementado a partir de 1965, foi interpretado por alguns estudiosos como sendo o
método de gramdtica e tradugdo atualizado e modificado. Em parte, ha continuidade da
abordagem tradicional, pelo processo mecanico de repeti¢do de estruturas lingiiisticas através
de regras, mas hd preocupacdao com o contexto situacional da comunica¢do, porém esses
contextos situacionais e comunicativos sdo idealizados com falantes e ouvintes socialmente
idealizados, fora do fluxo da comunicacdo real. Inicia-se a discussdo sobre a competéncia
comunicativa e, posteriormente, a sua aplicagdo num método de ensino e aprendizagem de
lingua estrangeira que enfatizasse a comunica¢do em contextos situacionais reais.

As principais caracteristicas desse método sdo: a) a lingua € decorrente da aquisicao
de regras e ndo da formacao de hébitos; b) di-se énfase a comunicagdo, ou a capacidade em se
usar a lingua; c) a prondncia ndo € enfatizada e a perfeicdo € vista como uma meta nio-
realistica; d) encoraja-se a instru¢do individualizada e o trabalho em grupos, o aluno ¢é
responsdvel pela prépria aprendizagem; e) hd um interesse renovado no vocabuldrio,
especialmente na expansdo do vocabuldrio passivo, visando a leitura; f) a gramdtica pode ser
ensinada tanto dedutiva como indutivamente — podem existir regras explicitas; g) a
compreensdo € importante, principalmente a compreensdo da linguagem oral; h) a leitura e a
producdo escrita voltam a ser tdo importantes quanto a producdo e a compreensdo da
linguagem oral; 1) os erros sdo inevitdveis e devem ser usados construtivamente no ensino; j) a
repeticdo € desencorajada; 1) o siléncio é reconhecido como util e, as vezes, necessario; m)
existe a contextualizacdo dos itens a serem ensinados por meio de recursos audiovisuais,
histérias ou outros meios; n) ha interesse maior no dominio afetivo; a atitude do professor e
do aluno sdo consideradas importantes e a qualidade da interagdo € uma varidvel significativa;
0) proficiéncia bilingiie e bicultural € encarada como meta ideal; p) o papel do professor é
ajudar o aluno a aprimorar seu controle da lingua-alvo e, através de estdgios sucessivos,
chegar a proficiéncia proxima a de um nativo; q) espera-se do professor tanto uma boa
proficiéncia geral da lingua-alvo como a habilidade de analisar essa lingua.

Pode-se afirmar que o método correspondente a teoria do c6digo cognitivo apresenta
aspectos centrais da concep¢do cognitivista de educacdo, tais como a visdo construtiva do
erro, o admitir o papel secunddrio da repeti¢do na aquisicao e planejamento individualizado
da instrucdo, ja que a visdo cognitivista/mentalista de aquisicdo admite varia¢des individuais

maiores do que a gerativista. A gramdtica é predominantemente dedutiva e as regras sao
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explicitas e enfatizadas. Nesse sentido diferencia-se da teoria gerativista de Chomsky (1975),
cuja visdo da aquisi¢do da linguagem ndo era a de formagdo de hédbitos, mas um processo
criativo — uma atividade cognitiva e ndo a resposta a estimulos externos como defendia
Skinner (1982) na teoria behaviorista que nao demanda o ensino formal, mas uma aquisicao
natural de regras. Entdo, a repeticdo é desencorajada e a visdo da linguagem ja demonstra
énfase na comunicagdo real como capacidade de uso da lingua.

No ensino e aprendizagem do inglés como lingua estrangeira, a abordagem
comunicativa surgiu nos ultimos anos da década de 1970 e ganhou forg¢a total nos anos 1980.
Com base em pesquisas nas dreas da Psicolingiiistica, Sociolingiiistica, Filosofia da
Linguagem e Teoria da Informacgdo propds o resgate da lingua da forma como ela ocorre na
comunicacdo. O enfoque dessa abordagem € o uso da lingua como comunicagdo, apoiando-se
no conceito de competéncia comunicativa de Dell Hymes (1979, p.19) que percebe a
realizacdo lingiiistica como algo formalmente adequado ao contexto. O autor afirma que os
membros de uma comunidade lingiiistica possuem uma competéncia de dois tipos: um saber
lingiiistico (formas lingiiisticas) e um saber sociolingiiistico (normas de uso). A competéncia
lingiiistica passa ser vista como um setor da competéncia comunicativa com o objetivo de
comunicacdo. A partir do trabalho de Dell Hymes (op. cit.), a no¢do de competéncia
comunicativa foi rapidamente utilizada na implementacdo didatico-metodoldgica de ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira, culminando na abordagem comunicativa.

A gramatica de base da abordagem comunicativa € a funcional, isto é, a gramatica
das nocdes, das idéias e da organizacdo do sentido. As atividades gramaticais estdo a servico
da comunicacdo pela pratica da conceituagdo, levando o aluno a descobrir, por si s6, as regras
de funcionamento da lingua, através da reflexdo e elaboracdo de hipdteses, o que exige sua
maior participa¢do no processo de aprendizagem. Também hd muita importancia a producao
dos alunos no sentido em que se tenta favorecer estas produgdes, dando ao aluno a ocasidao
multipla e variada de produzir na lingua estrangeira, ajudando a vencer seus bloqueios e ndo
sO corrigindo sistematicamente. Assim, em vigor a partir de 1970 o método nocional-
funcional — “The Functional Method” trata-se de uma reviravolta nas prioridades
estabelecidas para o ensino e aprendizagem do inglés como lingua estrangeira.

As principais caracteristicas desse método sdo: a) da-se mais importancia as
necessidades de comunicacdes (fungdes) do aluno, como, por exemplo, sugerir, concordar ou
persuadir; b) dd-se énfase ao modo como usar determinada forma para se atingir determinada

necessidade comunicativa; ¢) os materiais de ensino baseiam-se muito mais no aluno e reflete
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com maior precisdo o uso natural da lingua; d) hd uma participacdo ativa dos alunos no
processo de aprendizagem através de dramatizagdes, trabalhos em grupo, entre outros.

Ao examinar a abordagem comunicativa, verifica-se que o método nocional-
funcional se alinha com a perspectiva funcionalista da linguagem — o contexto imediato de
constru¢do do conhecimento lingiiistico, em uma primeira versdo da pragmética. Tanto o
professor quanto o aluno sdo sujeitos de um processo educacional de crescimento conjunto,
apoiando-se menos na pratica mecanica centrada no professor e mais na simulacdo de
situacdes naturais do cotidiano. A aprendizagem € centrada no aluno, ndo s6 em termos de
conteddo como também de técnicas usadas em sala de aula para aquisi¢do e desenvolvimento
da competéncia comunicativa. E, inicia a no¢do de abordagem humanista e sécio-cultural no
ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, que, por sua vez, se alinha com uma proposta de
ensino que estd mais centrado no individuo e em seu ambiente de vivéncia.

A abordagem comunicativa representa uma evolucdo no sentido de um ensino e
aprendizado de linguas com €nfase no interesse do aluno. Ao invés de trabalhar um elenco de
estruturas lingiiisticas, os exercicios formais e repetitivos deram lugar aos exercicios de
comunicacdo real ou simulada, mais interativos. Assim, as atividades gramaticais estdo a
servico da comunicacdo e os alunos trabalham uma lista de func¢des, de nocdes e de
habilidades, propondo o resgate da lingua da forma como ela ocorre cotidianamente, em
contextos situacionais os mais reais possiveis de comunicagao.

Nesses termos, € possivel afirmar que a abordagem comunicativa ainda sofre um
processo de construcdo didatico-metodolégica, ndo hd métodos formalizados, apenas
abordagens diversificadas, ja que o proprio conceito de competéncia comunicativa sofreu
grande evolucdo a partir da visdo socio-interacionista na linguagem. Na educacdo, as
abordagens humanista e sécio-cultural tem muito a proporcionar para uma nova forma de
ensinar e aprender lingua estrangeira, pois se sabe das limitacdes ainda presentes nesses
processos na escola formal. Conforme Moita Lopes (1996, p.129) embora as leis educacionais
(LDB 5692/71) tenham facultado a inclusdo de linguas estrangeiras no curriculo de primeiro
grau e tornado obrigatério no segundo grau, as linguas estrangeiras ndo sdo ensinadas
adequadamente e, para aprendé-las, com um minimo de proficiéncia, é necessdrio que se
freqliente um curso livre. O fato é que as linguas estrangeiras estdo no curriculo oficial, e €
imperativo tornd-las possivel de serem aprendidas no contexto da escola, de modo que setores
da sociedade que ndo tenham acesso a cursos de linguas estrangeiras possam aprendé-la.

Isto posto, a énfase no ensino de lingua estrangeira, em grande nimero de escolas,

ainda € a estrutura lingiiistica em sua dimensdo sintdtica, evidenciando somente a



39

competéncia lingiiistica, e hd auséncia de contextos significativos de uso da lingua na
comunicacdo real. Em vista disso, a realidade nas préticas de ensino e aprendizagem em
lingua estrangeira, acontece ainda de maneira tradicional, cujo centro da aprendizagem
consiste no estudo de aspectos isolados da lingua, recebendo enfoque nos moldes de lista de
palavras, gramatica e traducdo. O objetivo do professor estd evidenciado somente em levar o
aluno a aquisi¢do do vocabuldrio e das regras gramaticais da lingua-alvo, e, o objetivo dos
alunos, geralmente consiste em passar numa prova avaliativa e ndo no uso de uma lingua para
se comunicar em diferentes contextos situacionais.

Na préatica metodoldgica tradicional, a lingua assume um papel abstrato e opaco,
representando um conjunto de elementos a serem decodificados, ao priorizar o estudo
sist€émico da lingua sem que o conhecimento lingiiistico passe por um processo de negociacao
de significados no contexto situacional de uso. Esta pratica é determinada pelo livro didatico
que guia e dita as seqiiéncias gramaticais a serem ensinadas, conseqiientemente, o ensino da
lingua-alvo estd muito ligado ao medo de errar e a autocritica. E importante salientar que a
énfase no ensino da lingua estrangeira deveria estar na interacdo e no uso da lingua,
priorizando a comunicac¢do, e ndo na aprendizagem sobre a lingua.

A comunicagdo envolve muito mais do que um conhecimento de formas e estruturas
lingiiisticas. Ela depende da habilidade em usar a maneira comunicativa adequada na
simulacdo de situacdes do dia-a-dia, contribuindo para a compreensdo de seus efeitos de
sentido. O que nao ocorre quando o ensino fragmenta a lingua em partes, buscando ensinar
apenas aspectos gramaticais, isolados dos aspectos histricos, sociais e culturais. E essencial
que o ensino e a aprendizagem da lingua estrangeira propiciem ao aluno um propdsito, uma
intencdo comunicativa e uma necessidade de transmitir informacdes, estimulando e
motivando os alunos a tornarem-se aprendizes autdbnomos e independentes. Por isso, o
professor deveria estar na sala de aula para facilitar a aquisicdo por parte dos alunos das
habilidades que lhes permitam se comunicarem, usando a lingua-alvo, ao refletir e retratar a
vida real dos falantes nativos e usar materiais oriundos de contextos situacionais 0S mais
auténticos possiveis, priorizando assim, o desenvolvimento da competéncia comunicativa.

E importante ressaltar que saber comunicar significa ser capaz de produzir
enunciados lingiiisticos de acordo com a inten¢do de comunica¢do e conforme a situacao de
comunicacdo. No caso da lingua materna, a aquisi¢ao destes dois sistemas de regras acontece
conjuntamente e de forma implicita. O essencial de uma competéncia comunicativa reside nas
relacOes entre estes diversos planos e diversos componentes, sendo entendida e compreendida

como um conjunto de habilidades e conhecimentos que os falantes-ouvintes de uma lingua
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possuem e que lhes permite se comunicar, € 0 modo de uso da lingua s6 tem significado
dentro de um ambiente sécio-cultural, dando sentido ao que o individuo diz e faz.

Segundo Lima (2002), a partir do ensino comunicativo, passou a dominar uma nova
tendéncia pedagdgica caracterizada como uma abordagem que retirou da pratica de ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira a énfase que até entdo era dada ao sistema lingiiistico. O
enfoque do ensino comunicativo é que a pritica pedagdgica deve proporcionar ao aluno
oportunidades para que ele possa desempenhar as fun¢cdes comunicativas de comunicar idéias,
intencdes ilocuciondrias e expressar uma série de fungdes lingiiisticas, além de interagir em
situagdes espontaneas de uso da linguagem. A autora esclarece que ““(...) posteriormente,
constatou-se o fato de que a combinacido de enfoques, o formal e o comunicativo sdo mais
benéficos a aprendizagem. Com o ensino comunicativo ocorreu uma mudanca na natureza da
pesquisa em sala de aula, que passou a rejeitar a evidéncia com base no produto e a considerar
com mais cuidado o processo de aprendizagem” (Lima, 2002, p.7, grifo da autora).

E comum ouvir-se a queixa “nunca fui bem em lingua estrangeira porque nunca
consegui me lembrar da gramadtica” (cf. Rivers, 1975, p.55). Isto evidencia que o ensino e
aprendizagem para aquisicdo e desenvolvimento da lingua estrangeira no contexto
educacional em geral priorizam, de acordo com moldes da abordagem tradicional, o ensino da
gramdtica normativa através de regras estruturais e seus exercicios repetitivos de seguir
modelos, que em nada condizem com a comunicagdo real.

Na abordagem tradicional, a instancia de escolarizacdo das linguas, determinada e
orientada pelos professores € o estudo de livros em geral, a leitura, o estudo de textos e ligdes
de gramatica. Ainda mais, as visdes de mundo como idéias prontas e acabadas sdo legitimadas
através da utilizacdo, como ferramenta de leitura, de livros didaticos que trazem textos pré-
estabelecidos e construidos com o propésito de veicularem ideologias, servindo para
manutenc¢do dos ideais dominantes de uma minoria.

O estudo de Bagno (2001, p.15-23) explica que a abordagem tradicional nasceu em
concepcoes de visdes de mundo pré-cientificas e em estruturas sociais organizadas em
sistemas aristocraticos da sociedade grega na antiguidade cldssica, e também na sociedade
renascentista, onde uma pequena elite intelectual empreendeu os primeiros esforcos de
normatizacdo das linguas nacionais européias sob a forma de gramdtica.

Bagno (2002, p.51) explica que
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A lingiifstica moderna surgiu no inicio do século XX e vem apontando as
contradi¢des internas da Gramdtica Tradicional, além de esclarecer também o uso
que tem sido feito do conhecimento gramatical como instrumento de poder e
domina¢do de um pequeno grupo sobre os demais na sociedade.

Para Richards (2006, p.3) a competéncia gramatical diz respeito ao conhecimento
responsavel pela capacidade de se produzir sentengas em uma lingua. Refere-se ao
conhecimento dos blocos que constroem sentencas como, por exemplo: partes do discurso,
tempos verbais, frases, oragdes, modelos de sentencas e como s@o formadas as sentencas. A
competéncia gramatical é o foco de muitos livros de pratica de gramatica, que t€m como
caracteristica a apresentacdo de uma regra gramatical em uma pdgina e atividades para
exercitar o seu uso na outra pagina. A unidade de andlise e de pritica normalmente € a
sentenca. Esta artificialidade do ensino de lingua estrangeira é enfatizada pelos chamados
exercicios estruturais completamente esvaziados de significado. O que pressupde um aluno
passivo e vazio de conhecimento, que precisa ser preenchido pelo conhecimento transmitido
pelo professor. Embora a competéncia gramatical seja uma dimensdo importante no
aprendizado de linguas, claramente nao abrange tudo o que o aprendizado de uma lingua
envolve, porque é possivel dominar as regras de formacdo de sentencas em uma lingua e
ainda ndo conseguir utilizar a linguagem em uma situacao real de comunicacao.

O ensino e aprendizagem de linguas predeterminado e atrelado a um plano didético
de li¢des e livros, acompanhado por exercicios repetitivos, e de professores com excessiva
preocupacdo no estudo convencional e acimulo de informagdes a respeito da estrutura da
lingua, resulta em um conhecimento parcial e memorizado a respeito da lingua-alvo. O aluno
tem dificuldade para transformar a lingua em habilidade funcional porque ndo ha atividades
que possibilitem uma assimilagdo mais natural no desenvolvimento de habilidade sobre a
lingua através de esforco comunicativo decorrente da interacdo humana.

Stubbs (2002, p.143) explica que no ensino de linguas modernas, houve um
abandono do método de gramatica-traducdo sob o argumento de que esse método era
inadequado para o ensino da competéncia comunicativa ativa, especialmente na lingua falada.
Isto é, as linguas podiam ser ensinadas por métodos diferentes para propositos diferentes. No
ensino do inglés como lingua materna, também ocorreu um abandono do ensino explicito
sobre a gramética e as estruturas da lingua, para encorajar a criatividade do aluno e seu uso da
lingua.

Ja, Gagné (2002, p.185, grifo do autor) evidencia que
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A perspectiva funcional propde que o c6digo constitui somente um aspecto do ato de
linguagem. Este novo conceito, por levar em conta ndo somente o ato lingiiistico,
mas também a sua adaptacdo a situacdo de comunicac¢do e as fungdes que quer
atingir, constitui uma nocio mais ampla e mais significativa que a pedagogia da
lingua materna terd de levar em consideragdo. De fato, um ato de linguagem, mesmo
que nao utilize o cédigo normativo, serd de qualidade se atingir as funcdes para as
quais ¢é realizado.

Em relacdo a questdo da norma lingiiistica, € possivel agrupar as atividades de ensino
da lingua segundo duas orientag¢des principais: uma metodologia da lingua e uma metodologia
da fala. De concep¢do mais prescritiva, a primeira orientacdo se concentra no codigo. A
segunda, mais descritiva e mais funcional, se concentra na utilizacdo do cédigo. Em geral, a
metodologia centrada no cédigo lingiiistico repousa numa perspectiva da qualidade da lingua
que € a norma padrdo e freqlientemente purista. Esta perspectiva centrada na escrita concebe a
lingua como um co6digo homogéneo, unico e intrinsecamente superior, descrito nos
diciondrios e nas gramadticas. Trata-se de um tipo de uso idealizado que s6 existiria em
algumas situacdes mais formais de comunicacdo em que € valorizado. A tendéncia da
metodologia tradicional a se fechar para os usos orais se explica também pelos preconceitos
sociais desfavordveis que o purismo alimenta em relacdo a tais usos e aqueles que os
empreendem (cf. Gagné, 2002, p.196-201).

Assim, para se efetivar alteracao em relacdo ao modo tradicional de ensinar linguas,
buscando responder as modificacdes de entendimento e compreensdo do processo de
aprendizagem de uma lingua estrangeira, aponta-se a necessidade de implementar uma
reformulacdo conceptual de linguagem e educacdo, a qual poderd colaborar para uma
mudanca no ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, com o fim de que esta possa ser
tratada como o resultado de um processo de construcdo inter-relacionada e ndo como um
produto com fim em si mesmo.

A seguir apresenta-se um organograma que procura resumir o exposto até aqui.



Teorias de ensino e aprendizagens subjacentes

43

Abordagem tradicional
Abordagem comportamentalista

Abordagem cognitiva /
mentalista

Abordagem humanista
Abordagem sécio-cultural

Idéia-chave: o comportamento é
controlado por sua conseqiiéncia.
Enfase: em comportamentos observa-
veis.

Idéia-chave: o conhecimento é cons-
truido com respeito as caracteristicas
individuais.

Enfase: na cogniciio, aprendizagem
mentalista.

Idéia-chave: pensamentos, sentimen-
tos e acOes estao integrados.

Enfase: auto-realizacio e crescimen-

to pessoal, na geracio de consciéncia
critica.

Abordagens de linguagem e ensino e aprendizagem de lingua estrangeira

Abordagem tradicional

Abordagem cognitiva

|| Abordagem comunicativa

1. Método gramatica-traducio
(século XVII até inicio do século XX)
Linguagem: escrita, culta e literaria.
Atividades didatico-metodologicas:
correcio ortografica e sintatica, aci-
mulo de vocabulario e traducio.
Papel do professor: detentor do
conhecimento, domina todas as ativi-
dades.

Papel do aluno: reprodutor passivo
de conhecimento sobre a lingua-alvo.

Teoria gerativista: CHOMSKY
competéncia lingiiistica

Teoria dos eventos da fala:
DELL HYMES

competéncia comunicativa

2. Método direto
(a partir de 1900)

Conversacio na lingua alvo.

6. Método baseado na teoria do co6-
digo cognitivo

(a partir de 1965)

Contetido programatico: em seqiién-
cia das narrativas ou dialogos situa-
cionais em contextos significativos
idealizados.

Houve progresso na compreensao da
natureza da competéncia lingiiistica.

7. Método nocional-funcional

(a partir de 1970)

Linguagem: falada coloquial em
contexto situacional de uso real.
Atividades didatico-metodoldgicas:

exercicios de comunicacio real ou si-
mulada, mais interativos que refle-

tem com maior precisao o uso natu-

3. Método leitura

(a partir de 1902)

Treinamento de habilidades de com-
preensao de leitura.

Lingiiistica estrutural: SAUSSURE
lingua como sistema lingiiistico
Teoria behaviorista: SKINNER
condicionamento e reproducao

4. Método audio-orais / audiovisuais
(a partir de 1950)

Linguagem: falada coloquial, fluén-
cia oral e proniincia correta.
Atividades didatico-metodologicas:
exercicios de automatizacao de estra-
tégias lingiiisticas, contetdo progra-
matico.

Papel do professor: aplicador técnico
do pacote de materiais, instancia cor-
retiva.

Papel do aluno: reprodutor passivo
de elementos orais decorados.

5. Método estrutural-situacional

(a partir de 1960)

Contetdo programatico: estruturas
gramaticais sofrem cuidadosa grada-
¢ao e seqiiéncia (patten-drill).

ral da lingua.

Papel do professor: colaborativo, co-
aprendiz, facilitador e mediador en-
tre sujeito e conhecimento.

Papel do aluno: (ator) sujeito ativo
do processo educativo, busca auto-
nomia.

Abordagem sécio-interacional

Teoria socio-interacionista:
VYGOTSKY e BAKHTIN
interacfo social e verbal

8. Nao ha método formalizado

(a partir de 1980)

Metodologias que partem de uma es-
trutura geral de abordagem comuni-
cativa, evoluindo de competéncia co-
municativa a lingiiistico-discursiva,
com repercussao do sécio-interacio-
nismo.

Regras sociais e culturais que regem
a interacdo verbal.

Fontes:
Teorias de ensino e aprendizagem subjacentes:
Mizukami (1986); Masetto (1994);
Moreira (1999);
Abordagens de linguagem e ensino e aprendi-
zagem de inglés como lingua estrangeira:
Totis (1991); Martins-Cestaro (1986);
Rivers (1975); Weninger (2001)




2 EVOLUCAO DO CONCEITO DE COMPETENCIA COMUNICATIVA
A LINGUISTICO-DISCURSIVA NO ENSINO E APRENDIZAGEM DE
LINGUA ESTRANGEIRA

Para abordar o processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira como
comunicacdo, faz-se necessdario compreender teoricamente os pressupostos da competéncia
comunicativa e sua evolucdo a lingiiistico-discursiva. Neste capitulo, mostra-se que, embora
um aspecto essencial da linguagem seja a comunicacdo, hd ainda a motivagado, a aptiddo e a
identidade como aspectos a serem considerados na construcao de abordagens para o ensino de
lingua estrangeira. Defende-se ainda, neste capitulo, que a dimensao cognitiva da linguagem
e a construcdo do sistema lingiiistico acontecem na dialogia, na qual, os interlocutores nao sao
apenas codificador e decodificador, mas co-participantes na constru¢do de significados sociais

e, cabe relembrar, que tais aspectos s@o construidos e concretizados em géneros discursivos.

2.1 Conceito de competéncia comunicativa de Dell Hymes: criticas e repercussoes no

ensino e aprendizagem de lingua estrangeira

Orlandi (1986, p.49) explica que, embora as tendéncias formalista e estruturalista da
lingua tenham dominado o século XX, houve outras que conviveram ou entraram em

concorréncia com elas. Essas outras tendéncias desenvolveram estudos acerca da
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heterogeneidade e da diversidade, buscando um meio de sistematizar os usos concretos da
heterogeneidade e da diversidade, buscando um meio de sistematizar os usos concretos da
linguagem por falantes reais. Em geral, estes estudos privilegiaram as noc¢des de dados, de
contexto de situacdo, de sociedade e de historia.

Nessas visdes da linguagem, cada vez mais se observa o aspecto socio-cultural e a
no¢do de comunicac¢do vai se tornando mais complexa. Se a lingua ndo € mais vista apenas
como expressdo do pensamento, como nos formalistas mais ortodoxos, também vai se
percebendo que ela ndo serve s para transmitir informagdes, como poderiam deixar crer os
que trabalham a linguagem verbal enquanto comunica¢do num sentido restrito. Quando os
individuos se comunicam, eles fazem muito mais do que apenas expressar e informar.

Conforme analisado no primeiro capitulo, quanto ao aspecto relativo a linguagem,
baseado no conceito de competéncia lingiiistica proposto por Chomsky (1975) e refletindo as
questdes de uso da linguagem, alguns pesquisadores em seus estudos ofereceram criticas e
reformulacdes a ela. Em 1966, a principal reformulagdo foi do sociolingiiista norte-americano
Dell Hymes (1979) que apresentou uma proposta de se investigar as regras de uso de uma
lingua nos préprios contextos sdcio-situacionais em que a comunica¢do verbal de um
determinado grupo se realiza. As regras de conversacdo indicam que uma pessoa, para ser
competente ao falar uma lingua, necessita ndo somente aprender seu vocabuldrio e sua
estrutura lingiiistica, mas o contexto em que a lingua € usada. O estudo Sociolingiiistico, sobre
o evento comunicativo desenvolvido por Dell Hymes (1983a) no ambito da etnografia da
comunicacdo, que se ocupa dos mecanismos da conversa, apresentou grande relevancia nas
praticas de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira.

Ao utilizar conhecimentos sobre Antropologia, Lingiiistica e Etnografia para
trabalhar com a tradi¢ao verbal da lingua, Dell Hymes (1983b, p.41, traducdo nossa) leva em
conta o contexto da atividade do sistema de comunicacdo e de uma comunidade como um
todo. E explica que “é sobre este aspecto que o estudo etnografico faz contato direto entre os
interesses sociais, politicos e morais com comunica¢do, concebido como valor e uma
determinante na sociedade e na vida das pessoas”.

Dell Hymes (1979), em seu trabalho “On communicative competence” chama a
atencdo quanto a pesquisa pratica. O tema fundamental desse estudo € a discussdo do
problema da aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem pelas criancas nos aspectos tedrico e
pratico, referindo-se a escolha de uma teoria adequada para guiar a prética. Ele faz uma

revisdo do estdgio em que se encontra a teoria lingiiistica da época, e considera que o estudo
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lingiiistico ignora uma teoria fundamental, porque escolhe os produtos idealizados da pratica

para serem analisados.

Dell Hymes (1979, p.5, traducio nossa) assim expressa seu ponto de vista

Nao existe um corpo de teoria lingiliistica em que a pesquisa pritica possa ser
deixada de lado. O trabalho teérico motivado pela prtica talvez ajude a construir
uma teoria necessaria para um grande programa que atenda a variedade de situagcdes
de uso da lingua pelas criancas, numa tentativa de aplicagdo de uma ciéncia bdsica
que ainda ndo existia. (...) Chomsky (1965) concebe a teoria lingiiistica com um
falante-ouvinte ideal, em uma comunidade de fala homogénea e que sabe a lingua
perfeitamente e que, por sua vez, ndo ¢ afetada gramaticalmente por aspectos como
limitacdo de memodria, distragdes, transferéncia de atencdo e interesse e erros na
aplicacdo de seu conhecimento numa verdadeira performance, sendo estas condi¢des
consideradas irrelevantes.

Ainda nesse estudo, Dell Hymes (1979, p.15, traducdo nossa) destaca e indica uma

maneira pela qual uma teoria lingiiistica deveria se desenvolver para provar o papel

constitutivo dos fatores socio-culturais. Ele argumenta que se isso acontecesse, a nocdo de

competéncia e performance chomskiana precisariam de redefinicdo, dizendo que

Para Chomsky competéncia simplesmente significa conhecimento do sistema da
lingua: conhecimento gramatical, em outras palavras. Mas, competéncia acima de
tudo, é evidenciado pelo conhecimento e habilidade para usar a lingua que um
falante-ouvinte possui. Entdo isso envolve muito mais que conhecimento e
habilidade gramatical. (...) Hd regras de uso sem que as regras de gramadtica

devessem ser usadas.

Dell Hymes (1979) explica que o problema da competéncia lingiiistica chomskiana

reside no fato de que esse conceito nao da conta das questdes da variagdo da lingua, seja essa

variacdo entre pessoas ou no repertorio de uma mesma pessoa, € propde um novo conceito, o

de competéncia comunicativa, que inclui ndo s6 as regras que presidem a formacdo das

sentencas, mas também as normas sociais e culturais que definem a adequacao da fala.

Assim, o conceito de competéncia, até entdo limitado a gramatica, foi expandido por

Dell Hymes (1971) ao incluir componentes sdcio-culturais e psicoldogicos que interferem no

uso da linguagem. Para ele, a competéncia comunicativa deveria incluir, além do

conhecimento lingiiistico, a habilidade de uso da linguagem em diferentes contextos de
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situagdes comunicativas reais, porque a competéncia comunicativa permite ao individuo saber
o que falar e como falar com quaisquer interlocutores em quaisquer circunstancias.

Dell Hymes (1972), ao conceituar a competéncia comunicativa, propds uma base
funcional para a linguagem, entendida como fung¢des sociais, pois a lingua serve a
determinados propoésitos chamados de fungdes da linguagem, onde reside o significado. Tal
no¢do de competéncia comunicativa foi desenvolvida como parte integrante da Lingiiistica,
precisamente da Sociolingiiistica, atraindo a aten¢do de muitos profissionais que atuavam na
area de ensino de linguas e que defendiam a competéncia comunicativa como objetivo final
do ensino de linguas. O conceito de competéncia comunicativa foi retomado por Canale e
Swain (1980) que propdem os seguintes componentes: gramatical, sociolingiiistico, e
estratégico. Os pressupostos para essa proposta incluem, entre outros, a comunicagdo baseada
nas interacdes interpessoais e socio-culturais, nas agdes humanas e no conhecimento de
mundo. Mais tarde, Canale (1983) acrescenta mais uma categoria — a competéncia discursiva,
que se realiza através dos diferentes géneros discursivos. Como as funcdes da linguagem se
realizam nos gé€neros discursivos, por isso, a importadncia de se ampliar o conceito de
competéncia comunicativa para lingiiistico-discursiva, recorrendo a Bakhtin (2003).

Bakhtin (2003) conceitua géneros do discurso, ao explicar que cada enunciado
particular € individual, mas cada campo de utilizacio da lingua elabora seus tipos
relativamente estdveis de enunciados, os quais sdo denominados gé€neros do discurso. A
riqueza e a diversidade dos géneros do discurso s@o infinitas, pois sdo inesgotdveis as
possibilidades da atividade humana.

Os géneros do discurso sdo classificados em primadrios e secunddrios. Os primarios se
formam nas condi¢Oes da comunicagdo simples e imediata. J4, os secundarios surgem nas
condi¢des de um convivio cultural mais complexo, desenvolvido e organizado, e em sua
elaboragdo, incorporam e reelaboram diversos géneros primdrios, como, por exemplo, os
romances € as pesquisas cientificas, entre outros (cf. Bakhtin, 2003).

Em qualquer estudo discursivo faz-se necessdria a no¢do precisa da natureza do
enunciado em geral, e das particularidades dos diversos tipos de enunciados (primarios e
secunddrios), isto €, dos diversos géneros do discurso. Os enunciados possuem formas
relativamente estdveis e tipicas de construcdo, dispondo-se de um rico repertério de géneros
de discurso orais e escritos. Em termos praticos, eles sdo aplicados de forma habilidosa, e em
termos tedricos, pode-se desconhecer sua existéncia. J4, a heterogeneidade constitutiva do
discurso se forma na diversidade das modalidades do didlogo cotidiano, que ¢é

extraordinariamente grande em funcdo de seu tema, da situacdo e da composicdo dos
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participantes, como por exemplo, relatos do dia-a-dia, carta, e vdrios repertérios dos
documentos oficiais, entre outros. O desconhecimento da natureza heterogénea do enunciado
e a sua relagdo com as peculiaridades das diversidades de género do discurso, na investigacao
lingiifstica, redunda em formalismo e abstragdo exageradas, deformando a historicidade da
investigagao e restringindo as relagdes da lingua com a vida (cf. Bakhtin, 2003).

A nocdo de géneros do discurso contribui na defesa de que a capacidade de utilizar
regras gramaticais € insuficiente para a producdo de enunciados em contextos de uso da
lingua como comunicacao real, porque ignora suas condi¢des de producdo de sentido e suas
finalidades de uso. Assim, a competéncia comunicativa que compreende o saber o que falar
(contexto situacional), e como falar (estrutura lingiiistica) com quaisquer interlocutores em
qualquer circunstancia, e suas finalidades de uso parecem evoluir para competéncia
lingiiistico-discursiva que compreende, além do que falar, como falar, as finalidades de uso, e
as condi¢des de producgdo de sentido em contextos discursivos.

Além de capacidades lingiiistica, textual e comunicativa, para viver de forma
autdbnoma, o usudrio de uma lingua necessita compreender os diferentes contextos discursivos
da sociedade. J4 que € por intermédio dos gé€neros textuais que se dd toda a interacdo social, é
importante para o usudrio de uma lingua, conhecer e utilizar o maior nimero possivel de
géneros textuais, orais e escritos, construidos no processo histérico-social, o que contribui
para desenvolver sua competéncia lingiiistico-discursiva.

Assim, a competéncia lingiiistico-discursiva é um conjunto de capacidades e
habilidades, que o usudrio de uma lingua atualiza e desenvolve, quando participa das
atividades de linguagem que ocorrem nos diversos contextos discursivos da sociedade.

Ainda mais, a competéncia lingiiistico-discursiva € dinadmica e estd em constante
desenvolvimento, pois € atualizada a cada momento em que o usudrio participa de um
contexto situacional de linguagem, de forma ativa e responsiva. Em vista disso, a
compreensdo da existéncia de diferentes gé€neros textuais € decisiva para o desenvolvimento
da competéncia lingiiistico-discursiva, uma vez que, permitem aos usudrios, interagir de
maneira auténoma e efetiva na sociedade. A medida que os usudrios de uma lingua constatam
que determinados géneros textuais circulam em determinados contextos discursivos e, que,
gradativamente, se apropriam das estruturas lingiiisticas relativamente estdveis, esses
usudrios, como leitores e produtores responsivos desenvolverdo sua competéncia lingiiistico-

discursiva para interagir na sociedade.
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Incorporando tais tendéncias tedricas, o Padrdo Referencial de Curriculo de Ensino
Meédio da lingua estrangeira moderna (PRC/EM-LEM, 1998, p.24-25) apresenta os seguintes
objetivos das competéncias.

A competéncia gramatical é essencial para qualquer abordagem comunicativa que
pretenda atingir um alto nivel de proficiéncia. E o dominio e o controle do cédigo lingiiistico
(vocabuldrio, regras de prondncia, formacao de palavras, estrutura frasal) da lingua em si,
focando diretamente o conhecimento e a habilidade requeridos para entender e expressar
precisamente o significado literal das sentencgas.

A competéncia sociolingiiistica se estende aos diferentes contextos para expressar
fungdes comunicativas (descrever, narrar, persuadir, agradecer, convidar, entre outros), em
que as sentengas sao produzidas e entendidas, considerando fatores como o status e papéis dos
participantes e o ambiente, as propostas de interagdo e as normas ou convengdes de interagao
determinardo a adequacgdo da atitude e do registro a ser utilizado.

A competéncia estratégica € composta do dominio das estratégias verbais e ndo-
verbais que podem ser evocadas para compensar determinadas falhas no conhecimento do
codigo lingiiistico, ou no processo de comunicagdo, ou para negociar significados (parafrase,
gestos, pedidos de auxilio ao interlocutor, entre outros).

A competéncia discursiva € a capacidade de combinar idéias para atingir coesao na
forma e coeréncia no pensamento. Um falante proficiente deverd saber usar itens coesivos
(pronomes, conjungdes, entre outros), combinando com significados para atingir unidade de
pensamento e dar continuidade a um texto falado ou escrito, em géneros diferentes.

De acordo com Canale (1983), a comunicacdo humana € adquirida e usada como
uma forma de interacio social e, se caracteriza por: a) ter um alto grau de imprevisibilidade e
criatividade em forma e conteido; b) ser uma negociacdo de significados (em vez de apenas
trocas de informacdes) através de uso de simbolos verbais e ndo verbais, de modos orais e
escritos/visuais € de processos de produgdo e compreensao; c) se realizar em contextos socio-
culturais que regem o uso apropriado da linguagem e oferecem referéncias para a correta
interpretacdo das expressoes lingiiisticas; d) ter um propdsito: estabelecer relagdes sociais,
persuadir, prometer, entre outros; e) ser julgada como bem sucedida ou ndo a partir de
resultados concretos baseados nas reacdes dos interlocutores; f) se realizar sob limitagoes
psicoldgicas concretas, tais como as restricdes de memoria, a fadiga e as distracoes.

Canale (1983) explica que o individuo, ao comunicar-se, tem sempre propdsitos
como estabelecer relacdes sociais, persuadir, prometer algo, entre outros. A comunicagao,

assim, pode ser entendida como uma negociacdo de significados entre individuos, podendo



50

acontecer por meio do uso de simbolos verbais ou nao-verbais, bem como pela producgdo e
compreensdo de processos comunicativos adquiridos e usados em situagcdes de interacao
social, envolvendo um alto grau de imprevisibilidade e de criatividade na forma e na
mensagem. Para esse autor, a comunicagdo nao se estabelece unicamente pelo fator
lingiiistico de conceitos e fungdes, mas se estabelece como um discurso onde os significados
sdo negociados por meio da interacdo. Pelos elementos do discurso de coesdo (na forma) e de
coeréncia (no significado) consegue-se atingir a unidade de um texto falado ou escrito. A
qualidade da participacdo no ato da comunicagdo pode ser avaliada pelo desempenho,
demonstrando o conhecimento que se tem de uma lingua, tentando entender o outro e
fazendo-se entender pelo outro. E dessa forma, na tentativa de comunicar-se, que o individuo
desenvolve o vocabuldrio e, em estdgios posteriores, buscard aprimoramento da lingua pelo
uso de regras gramaticais que garantam a eficicia da comunicagdo, apoderando-se da lingua
pelo ato efetivo da comunicacao.

Por sua vez, Widdowson (1991, p.196) aborda a relagdo entre os sistemas
lingiiisticos e os valores comunicativos no texto e no discurso e representa a tarefa do aluno
essencialmente como “aquela que depende da obten¢ao de uma competéncia comunicativa na
lingua-alvo, isto é, de uma capacidade de interpretar o discurso, quer seja a €nfase colocada
na producdo quer na recep¢ao’”.

A nog¢do de negociacdo de significado € compreendida como situagdes comuns nas
quais falantes de lingua estrangeira, mesmo tendo um bom dominio formal da lingua, tém
dificuldades de interagirem num contexto situacional espontaneo de uso da linguagem: muitas
vezes, um mal-entendido relaciona-se a problemas soécio-culturais e interacionais e, ndo a
problemas formais. A aquisi¢do de padrdes interacionais serd estimulada pela exposicdo a
situacoes de interacdo de natureza mais espontanea possivel de tarefas, num contexto
organizacional onde o aluno tem o controle e a iniciativa, o que, conseqiientemente,
propiciara a negociacdo de significados (PRC/EM-LEM, 1998, p.27). Como exemplo de uma
tarefa com o foco no uso da lingua, imagina-se uma interacio com o colega para, entre
diversas opcdes chegar a um acordo quanto a um filme, dia e hordrio do programa. Nesta
situacdo, os alunos estardo praticando, por exemplo, estratégias de leitura com o objetivo de
selecionar as informagdes mais importantes, o 1éxico do campo semantico relativo ao cinema
e estruturas lingliisticas para expressar preferéncias, sugestdes, justificativas e argumentar.
Tudo isso, para chegarem a uma solu¢do unica que satisfaca a ambos, utilizando a lingua
estrangeira, eles terdo de negociar significados em uma alternativa conciliatéria ou chegar a

conclusdo de que nao sairdo juntos (PRC/EM-LEM, 1998, p.37-38).
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Schlatter et al. (2004, p.350-351) discute o conceito de interacdo no processo de
aquisi¢do e uso de lingua estrangeira, € mostra que ha duas posi¢des antagdnicas. Os autores
da area de linguas estrangeiras, muitas vezes, negligenciam o conceito de interagdo e o
reduzem ao conceito estreito de negociacao de significado. Nesses termos, € ttil compreender
a diferenca entre conceber a sala de aula como um lugar onde ocorre interacio ou apenas
negociacdo de significado. A interacdo € vista como negociacdo de significado, quando uma
pessoa entende o que o outro quer dizer. Esta perspectiva tedrico-metodolédgica € relacionada
ao modelo da mensagem, emissor, receptor, etc., a lingua em uso serve a transmissdo de
informacao e, os dados de base sdo os enunciados produzidos por falantes nativos da lingua-
alvo. J4, na perspectiva da andlise da conversa etnometodoldgica entre falantes nativos e nao-
nativos, o conceito de interagdo € acdo social conjunta e coordenada dos membros de um
grupo social, isto €, a interagdo € vista como seqiiéncias de iniciacdo de reparo. A perspectiva
tedrico-metodolégica € o modelo psicossocioldgico e, o uso da linguagem serve a constru¢ao
da acdo conjunta. A conversa cotidiana € a matriz interacional de todos os demais usos da
linguagem e a seqiiencialidade € central para a construcdo da ac¢do. Na hipdtese interacionista
em aquisicdo de lingua estrangeira, o conceito de interacdo refere-se a qualquer relacdo de
influéncia mitua entre duas forgas.

Pica (1994) citado por Schlatter et al. (2004, p.357-358), esclarece que varios estudos
descrevem formas de se obter insumo compreensivel (solicitacdes de esclarecimentos,
verificacdo e compreensdo, entre outros) e, tenta demonstrar que a aquisi¢do da lingua
estrangeira estd diretamente vinculada as oportunidades de negociacdo de significados, ou
seja, de obten¢do de insumo compreensivel através de reparo na interagdo. Nessa perspectiva,
entende-se por negociacdo de significado os momentos em que, para tentar resolver uma
quebra no fluxo comunicativo em funcdo de uma mda-compreensdo ou compreensao
incompleta de um termo da fala do interlocutor, os participantes da interacdo reparam sua
producdo, negociando significado do que ndo foi bem compreendido. Esses momentos de
reparo proporcionardo ao aluno o acesso ao insumo compreensivel, producao modificada e
feedback sobre sua producio.

A partir dessa perspectiva e como implicacdo para o ensino de lingua estrangeira
Schlatter et al. (2004) cita Pica et al. (1993) que sugere uma metodologia de ensino baseada
em tarefas e uma tipologia de tarefas teoricamente mais ou menos promotoras de interagao.
Por exemplo, tarefas de troca de informacdo nas quais cada interlocutor possui parte da
informacao, exigindo a troca dessas informacdes para a sua conclusdo promoveriam maior

interacdo dos participantes e, seriam mais eficientes para levar a aquisi¢do. Por outro lado,
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tarefas de troca de opinido, nas quais nao hd uma exigéncia de se chegar a um consenso no
grupo, trariam menos oportunidade para modificacdo do insumo e da produgdo e, portanto,
trariam menos oportunidades para promover aquisi¢ao da linguagem.

Revisando, através do estudo de Richards (2006, p.14-15), as décadas de 1970 e
1980 marcaram o inicio de uma reacdo as abordagens tradicionais de ensino de lingua
estrangeira, cujo enfoque central na gramatica no ensino e aprendizado de linguas foi
colocado em discussdo e comegaram a cair em desuso, pois se argumentava que habilidades
lingiifsticas envolviam muito mais do que apenas competéncia gramatical. Embora a
competéncia gramatical fosse necessdria para a producdo de sentencas gramaticalmente
corretas, a atencdo se voltou ao conhecimento e as habilidades necessdrias para usar a
gramdtica e outros aspectos lingiiisticos de maneira apropriada para diferentes finalidades
comunicativas como, por exemplo, fazer solicitacdes, dar conselhos, sugestdes, descrever
vontades e necessidades, entre outros. O que era necessario a fim de usar a linguagem de
modo comunicativo era a competéncia comunicativa porque englobava o conhecimento do
que dizer e como dizé-lo de maneira apropriada com base na situac¢do, nos participantes, seus
papéis e suas intencdes. Os programas tradicionais de estudo de gramatica e de vocabulério
ndo incluiam informacdes dessa natureza, pois se supunha que esse tipo de conhecimento era
adquirido informalmente.

Em vez de simplesmente especificar a gramatica e o vocabuldrio que os alunos
precisavam adquirir, argumentava-se que um programa de estudo deveria identificar os
seguintes aspectos do uso do idioma para desenvolver a competéncia comunicativa do aluno,
conforme Van Ek e Alexander (1980) citados por Richards (2006, p.16-17): a) reflexdo tao
detalhada quanto possivel das finalidades que motivam o aluno a adquirir a lingua-alvo. Por
exemplo, utilizar a lingua estrangeira para fins profissionais, em contextos da industria
hoteleira, para viagens, etc.; b) alguma idéia do ambiente em que o aluno deseja utilizar a
lingua-alvo. Por exemplo, em um escritdrio, no avido, em uma loja, etc.; c) papel definido a
partir do ponto de vista social que os alunos desempenhardo na lingua-alvo, bem como o
papel de seus interlocutores. Por exemplo, um viajante, um vendedor conversando com
clientes, um aluno em um contexto académico, etc.; d) eventos comunicativos de que os
alunos participardo: situacdes cotidianas, situagdes relacionadas a sua carreira ou profissao,
situagdes académicas, entre outras. Por exemplo, fazer telefonemas, desenvolver conversas
casuais, participar de uma reunido, etc.; ) funcdes lingiiisticas envolvidas nesses eventos ou
que o aluno terd a habilidade de fazer com o idioma ou através dele. Por exemplo, apresentar

pessoas, dar explicagdes ou descrever planos, etc.; f) nocdes ou conceitos desenvolvidos, ou
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sobre o que o aluno devera ser capaz de falar. Por exemplo, lazer, financas, historia, religido,
entre outras; g) habilidades desenvolvidas em “juntar as pecas” de um discurso: habilidades
discursivas ou retéricas. Por exemplo, contar histérias, fazer uma apresentacdo de negdcios
eficaz, etc.; h) variedades da lingua-alvo que serdo necessdrias, como inglés americano,
australiano ou britanico e os niveis na linguagem falada ou escrita que o aluno devera atingir;
1) conteddo gramatical que serd necessario; 1) conteido 1éxico que serd necessario.

Os programas de ensino de tipo comunicativo recaiam em vdrias propostas, entre
elas, um programa de estudo baseado em habilidades, cujo enfoque se volta as quatro
habilidades de leitura, escrita, compreensao oral e conversacdo e se subdivide cada habilidade
em micro-habilidades de seus componentes. No entanto, insistia-se em uma abordagem
integrada para o ensino dessas habilidades como elas ocorrem na vida real, onde normalmente
acontecem juntas. Por isso, argumentava-se que as habilidades deveriam estar relacionadas ao
momento de serem ensinadas, surgindo entdo programas de ensino de tipo funcional, cuja
organizacao ¢ feita de acordo com as fun¢des que o aluno deve ser capaz de realizar na lingua.
Neste programa de estudo funcional, a competéncia comunicativa € vista como o dominio das
fungdes necessdrias para a comunicagdo, englobando vdrias situacdes. O vocabuldrio e a
gramética sdo selecionados de acordo com as funcdes que estdo sendo ensinadas e era usado
como base para os cursos de conversacdo, e de compreensdo oral. Ao mesmo tempo, em que
também se reconhecia, que muitos alunos precisavam da lingua-alvo em situacdes académicas
ou profissionais bastante especificas, surgiu entdo o ensino de linguas para fins especificos,
cujo enfoque sugeria que seria mais eficiente ensinar tipos de linguagem e habilidades
comunicativas especificas para determinados papéis como de enfermeira, engenheiro, piloto,
comissdrio de bordo, bidlogo, entre outros, em vez de simplesmente concentrar maior
intensidade em um ensino da lingua-alvo de cardter genérico. Isso levou ao aspecto do
levantamento de necessidades (o uso da observacdo, pesquisa, entrevista, andlise de situacdes
e de amostras de linguagem extraidas de diferentes situagdes) com o objetivo de definir os
tipos de comunicagdo e as caracteristicas lingiiisticas de determinadas situacdes, que os alunos
precisariam dominar, quando estivessem desempenhando papéis profissionais ou académicos
especificos (cf. Richards, 2006, p.18-21).

Além do chamado a reflex@o, sobre a natureza do conteido de um programa de
estudo, a abordagem comunicativa de ensino estimulou uma reorganizacdo da metodologia de
ensino em sala de aula. De acordo com Richards (2006, p. 22) argumentava-se que os alunos
aprendem uma lingua ao passar pelo processo de comunicar-se por meio dela, e que a

comunicacdo que € significativa ao aluno oferece melhor oportunidade de aprendizado do que
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por meio de uma abordagem tradicional baseada na gramatica. Os principios dominantes da
abordagem comunicativa baseada na competéncia comunicativa podem ser resumidos da
seguinte forma: a) fazer da comunicacdo real o enfoque do aprendizado de idiomas; b)
oferecer oportunidades aos alunos para experimentarem e colocarem a prova o que
aprenderam; c) ser tolerante quanto aos erros dos alunos por serem uma indica¢do de que o
aluno esta construindo o alicerce de sua competéncia comunicativa; d) oferecer oportunidades
para os alunos desenvolverem tanto a precisdo quanto a fluéncia; e) interligar as habilidades
de falar, ler e ouvir, que normalmente ocorrem juntas na vida real; f) deixar os alunos
aprenderem as regras gramaticais por meio do processo de indugdo ou de descoberta.

Para empregar esses principios, na pratica de sala de aula no ensino e aprendizagem
de lingua estrangeira, houve a necessidade de se desenvolver novas técnicas e atividades.
Professores e alunos tiveram de assumir novos papéis dentro desse novo contexto. Em vez de
utilizar atividades que exigiam repeti¢cOes precisas, memorizagoes de sentencas e de modelos
gramaticais, as atividades levavam os alunos a negociar significados e a interagirem de forma
significativa (cf. Richards, 2006, p.23).

Uma pessoa que adquiriu uma lingua estrangeira como segunda lingua sabe mais do
que compreender, falar, ler e escrever frases ou palavras. Ela reconhece também as maneiras
como palavras e estruturas da lingua sdo utilizadas para conseguir um efeito comunicativo.
Porém, quando o ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira se ddo de modo artificial,
na escola, através de estruturas lingiiisticas estruturadas explicitamente para dar conta de uma
determinada situagdo comunicativa sem propdsito, tolhe-se no amago do processo
comunicativo a real intencdo expressiva do individuo, isto €, sua verdadeira expressdo do
pensamento como identidade individual com propésito definido pela intencionalidade do ato
comunicativo.

De acordo com Widdowson (1991, p.14)

(...) quando adquirimos uma lingua nao aprendemos unicamente como compor e
compreender frases corretas como unidades lingiifsticas isoladas de uso ocasional;
aprendemos também como usar apropriadamente as frases com a finalidade de
conseguir um efeito comunicativo. Nés nao somos gramdticas ambulantes.

A aprendizagem de uma lingua estrangeira abrange a aquisicdo da capacidade de

compor frases corretas que depende da manifestacdo do conhecimento do sistema lingiiistico
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da lingua que estd sendo aprendida. Porém, além do emprego de formas gramaticais, essa
aprendizagem também deve incluir a aquisicdo da compreensdao de como essas frases sdo
apropriadas para o uso num contexto situacional o mais real possivel.

Desse modo, assegura-se o ensino de lingua estrangeira como comunicacao € nao
como um depdsito de formas gramaticais que poderdo nunca ocorrer na vida real. Para
Widdowson (1991, p.16, grifo do autor) “isso equivale a dizer que geralmente se exige que
produzamos exemplos de uso de linguagem: nés nao manifestamos simplesmente o sistema
abstrato de lingua, mas também o fazemos fluir simultaneamente como comportamento
comunicativo com significados”. O comportamento lingiiistico usual ndo consiste na
producdo de frases isoladas, mas no uso de frases para a criacao do discurso.

No ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, é fundamental compreender a
natureza da linguagem verbal, tanto do ponto de vista de sua estrutura de uso, quanto em
relacdo aos conhecimentos sociais para poder participar da constru¢do de significados, ja que,
em ultima andlise, o que o professor deseja € que o aluno aprenda a se engajar e a envolver
outros em praticas discursivas, tanto na modalidade escrita quanto na oral. Ensinar a usar uma
lingua € ensinar a se engajar na construcao social do significado e, portanto, na construcao das
identidades sociais dos alunos (cf. Moita Lopes, 1996, p.182).

Na realidade, a relacdo comunicativa se multiplica por trata-se de uma relacdo de
natureza social, vasta e complexa. A comunicacdo com tudo o que ela inclui — participantes,
informacdes, a mensagem que estes ultimos veiculam e o cddigo que serve de suporte para a
constru¢do da mensagem € influenciada por sua prépria fungdo, pela existéncia de sua
natureza histdrico-social. Em outras palavras, € a possibilidade de se usar a aprendizagem de
linguas estrangeiras como espaco para se compreender na escola que as pessoas estdo no
mundo com alguém, situadas na cultura e na histdria, e que considerem aqueles a quem se
dirigem ou quem se dirigiu a elas na construgdo social do significado.

Para Moita Lopes (1996, p.182) “isso requer consciéncia critica de que ao
interagirmos socialmente, ocupamos papéis sociais especificos, que carregam marcas tipicas
do ser social que somos”. Essas marcas determinam os papéis interacionais ocupados pelos
individuos nas relacdes de poder defrontados no cotidiano. Desse modo, o autor segue
explicando, que aprender a usar a linguagem implica aprender a participar desses papéis
sociais que estdo no microcosmo da sala de aula, evidenciados como reflexo do mundo fora
da sala de aula. A sala de aula de linguas deixa de ser o espago para aprender e usar uma
lingua deslocada de seu uso — o espaco da andlise sintdtica, por exemplo — e passa a colocar o

uso como foco de atengdo, a funcio discursiva de certas escolhas sintdticas que neutralizam a
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voz de quem fala, por exemplo, 0 uso da passiva ao invés da ativa. Evidencia-se que a sala de
aula de linguas neutra do ponto de vista sécio-politico ignora um dos tracos essenciais da

linguagem: a sua natureza social.

2.2 A concep¢ao socio-interacionista na formacdo do conceito de competéncia

lingiiistico-discursiva

A partir do final da década de 1980 ha uma preocupacdo em difundir a pratica social
da linguagem juntamente com a competéncia comunicativa na metodologia de linguas.
Marrero (1994) citado por Arrouche (2001, p.131-132) analisa que os novos enfoques nao
buscam somente ensinar a comunicar, mas as regras sociais e culturais que regem a interagao
verbal. Uma metodologia do ensino de linguas para ser eficaz, nesta abordagem, tem de levar
o aluno ndo sé conhecer a lingua, como também saber interagir com os demais em sua
sociedade. A concepg¢do tedrica sdcio-interacionista propde uma reflexdo no ensino de
linguas, levando em conta o pressuposto de que o individuo é um ser social, sendo
fundamental a sua interacdo com o ambiente em que vive e com as relagdes interpessoais para
constru¢ao do conhecimento e desenvolvimento psicoldgico.

Na préatica educativa, o estudo vygotskiano mais relevante € sobre a abordagem
denominada genética que explica a diferenga entre os Processos Psicoldgicos Superiores3
(PPS) rudimentares e os avangados de acordo com o seu modo de formacdo. De acordo com

Baqueiro (1998, p.73), a justificativa para isto é que

Ambos se formam como produto da vida social, no préprio processo de constituicdo
subjetiva, mas o desenvolvimento dos PPS avancados requer a participagdo em
situacdes especificas. Isto €, ndo basta o que classicamente se denominaria uma
“socializacdo genética” no seio de uma cultura humana para que esses processos se
constituam.

Oliveira (1995, p.23) explica que os processos psicolégicos superiores sio aqueles que caracterizam o
funcionamento psicolégico tipicamente humano: ac¢des conscientemente controladas, atencdo voluntdria,
memorizagdo ativa, pensamento abstrato e comportamento intencional. Os processos psicolégicos superiores se
diferenciam de mecanismos mais elementares como reflexos, reagdes automaticas e associagdes simples.
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A aquisi¢cdo da competéncia para participar nos eventos da fala, nas interacdes
dialogicas de intercdmbio comunicativos, se forma em todos os sujeitos de uma mesma
cultura, pelo simples fato deles serem sujeitos nela. Por exemplo, para que a competéncia da
fala se reproduza, bastam os dispositivos e processos de formacdo familiar. Assim, essa
competéncia tem as caracteristicas necessarias para um PPS rudimentar, pois o grau de
articulacdo da fala humana a torna especifica do homem e sua formagao requer a participacao
dos sujeitos na vida social.

Baqueiro (1998, p.73) explica que

Isto revela duas questdes imediatas: para a aquisicdo de certas formas de

desenvolvimento psicoldgico, segundo a tese apontada, € necessdria uma
participagdo em processos de socializacdo especificos; o desenvolvimento de
processos psicoldgicos “avangados” requer a existéncia prévia de PPS rudimentares,
mas ndo resultam da evolucdo espontinea destes. Ndo se trata de que as
competéncias da fala “evoluam para a escrita”. (...) O caso da aquisi¢do da lingua
escrita exemplifica, por sua vez, o fato de que se trata do dominio de processos
psicoldgicos de um modo crescentemente consciente e voluntario.

As elaboracdes psicoldgicas vygotskianas demonstram um territorio propicio para
tentar, através desses estudos, abordagens explicativas do cotidiano das praticas educativas e
dos processos de desenvolvimento intersubjetivos institucionalmente regulados pela escola.
Segundo a perspectiva vygotskiana, os processos de escolariza¢do tratariam do impacto
cognitivo da escolarizacdo que sdo formados na esséncia das préticas escolares e de um rumo
particular dos processos de desenvolvimento. A constituicdo das formas dos PPS avancados
sugere estar ligado a participacdo do sujeito em atividades sociais especificas, reguladas por
dispositivos culturais que se proponham a promover desenvolvimentos subjetivos também
especificos (cf. Baqueiro,1998).

A partir da constatacdo da existéncia de niveis de desenvolvimento — real e potencial,
€ que Vygotsky (2005, p.128-129) define Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) como a
distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugdo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
resolucao de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros
mais capazes. Segundo Schlatter et al. (2004) um dos conceitos-chave na perspectiva sécio-
interacional vygotskiana de aquisicdo da linguagem ¢é o “scaffolding” (andaimento),

originalmente proposto por Wood, Bruner e Ross (1976) e definido como um processo
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colaborativo através do qual os individuos ddo assisténcia uns aos outros para que um
participante possa fazer algo que ndo poderia fazer de outra forma e, para que haja
desenvolvimento, é necessdrio que, gradativamente, a assisténcia seja retirada para que o
aluno possa trabalhar independentemente.

A interacdo social e o instrumento lingiiistico sdo fundamentais para o
desenvolvimento humano e existem pelo menos dois niveis de desenvolvimento identificados
por Vygotsky (2005): um real, ja adquirido ou formado, que determina o que o individuo ja é
capaz de fazer por si proprio; e um potencial, que € a capacidade de aprender com outra
pessoa. Essa possibilidade de alteracdo no desempenho de uma pessoa pela interferéncia de
outra € fundamental na sua teoria. A aprendizagem interage com o desenvolvimento,
produzindo abertura nas ZDP nas quais as interacdes sociais sdo centrais, estando os
processos de aprendizagem, e desenvolvimento inter-relacionados. Assim, o desenvolvimento
cognitivo € produzido pelo processo de internalizacdo da interacdo social com materiais
fornecidos pela cultura, sendo que o processo se constroi de fora para dentro.

A escola € o ambiente onde a intervencdo pedagdgica intencional desencadeia o
processo de ensino e aprendizagem, e o professor tem o papel de interferir no processo,
diferentemente das situacOes informais, nas quais os alunos aprendem por imersio em um
ambiente cultural. Portanto, é papel do professor desafiar, provocando avancos nos alunos e
isto se tornard possivel com sua interferéncia na ZDP.

Para Vygotsky (2005), a atividade do sujeito refere-se ao dominio dos instrumentos
de mediacdo®, inclusive sua transformacdo por uma atividade mental. Para ele, o sujeito ndo é
apenas ativo, mas interativo, porque forma conhecimentos e se constitui a partir de relacdes
intra e interpessoais. E na troca com outros sujeitos e consigo préprio que se vio
internalizando conhecimentos, papéis e funcdes sociais, permitindo a formagdao de
conhecimentos e da prépria consciéncia. Trata-se de um processo que caminha do plano
social, das relacdes interpessoais, para o plano individual interno, das relagdes intrapessoais
(cf. Oliveira, 1995).

Segundo Oliveira (1995, p.38), “a vida social € um processo dinamico, onde cada
sujeito € ativo e onde acontece a interacdo entre o mundo cultural e o mundo subjetivo de

cada um”. A cultura, entretanto, ndo € pensada por Vygotsky (op. cit.) como algo pronto, um

“Segundo Oliveira (1995, p.26) um conceito central para a compreensdo das concepgdes vygotskianas sobre o
funcionamento psicolégico é o conceito de mediacdo. Mediagdo, em termos genéricos, é o processo de
interven¢do de um elemento intermedidrio numa rela¢do; a relagdo deixa, entdo, de ser direta e passa a ser
mediada por esse elemento.
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sistema estatico ao qual o individuo se submete, mas como uma espécie de palco de
negociagdes, em que seus membros estio num constante movimento de recriacdo e
reinterpretacdo de informagdes, conceitos e significados.

A aprendizagem € fundamental ao desenvolvimento de processos internos na
interagdo com outras pessoas. O aluno ndo € tdo somente o sujeito da aprendizagem, mas
aquele que aprende junto ao outro o que o seu grupo social produz, como valores, linguagem
e o proprio conhecimento. A formagao de conceitos espontaneos ou cotidianos desenvolvidos
no decorrer da interagdo social diferencia-se do conceito cientifico adquirido pelo ensino que
parte de um sistema organizado de conhecimento, como se processa na aquisi¢do da lingua
estrangeira através do ensino por livros ou outros materiais diddticos criados para dar conta do
conteddo estrutural e sistémico da lingua-alvo.

Nesse sentido, a linguagem desempenha um importante papel por estabelecer a
ligacdo entre os polos pessoal e social do desenvolvimento. Da mesma forma, o conceito de
ZDP, proposto por Vygotsky (2003) explica a intervencdo de mediadores que auxiliam o
aluno a passar do nivel de desenvolvimento real para o potencial, que estd pr6ximo, mas que
ainda ndo foi atingido. A interagdo entre individuos desempenha um papel fundamental na
constru¢do do ser humano porque € através da relacdo interpessoal concreta com outros
homens que o individuo vai chegar a interiorizar as formas culturalmente estabelecidas de
funcionamento psicoldgico. A interacdo social seja diretamente com outros membros da
cultura, seja através dos diversos elementos do ambiente culturalmente estruturado, fornece a
matéria-prima para o desenvolvimento integral do individuo.

Com base no conceito de uso da linguagem como uma agdo conjunta dos
participantes com um proposito social, Schlatter et al. (2004, p.356) explica que o conceito de
proficiéncia lingiiistica muda de conhecimento metalingiiistico e dominio do sistema, para o
uso adequado da lingua para desempenhar a¢des no mundo. Nesse sentido, a pritica da
linguagem tem que levar em conta o contexto de producdo, o propdsito, o(s) interlocutor(es) e
a andlise de como ag¢des lingiiisticas influenciam outras acdes. A comunicacao oral ou escrita
e o processo de ensino e aprendizagem passam a desenvolver questdes identitdrias, as relagdes
entre os interlocutores e suas representacoes de mundo e como, no meio de tudo isso, se
constroi sentido e se desenvolve a linguagem. Esta visdo de linguagem se baseia na
perspectiva vygotskiana, na qual a aprendizagem e desenvolvimento humano estio
inerentemente vinculados a pratica social, isto €, a aprendizagem € coletiva e construida pelos

participantes através da interagao.
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Desse modo, as observagdes tedricas no ambito educacional sobre as nocdes de
discurso e contexto, levam a indagar sobre a efetiva relacdo teoria e pratica no ensino de
linguas e, especialmente, no ensino de lingua estrangeira. Serrani (2005, p.11) argumenta que
“o componente sécio-cultural e a dimensao enunciativa da lingua costumam ocupar lugares
acessOrios na maioria das grades curriculares, e que os enfoques interculturais que
contemplam a diversidade de modo efetivo sdo muito escassos em programas e ementas’.

A autora explica que o professor de linguas nao deve conceber seu objeto de ensino,
a lingua, como um mero instrumento a ser dominado pelo aluno de complexidade apenas
morfossintatica ou de apresentacdo de situacdes comunicativas. O perfil do professor requer
que o profissional considere, especialmente, em sua pratica, os processos de producdo como
compreensio do discurso, relacionados diretamente 2 identidade sécio-cultural. E dito sempre
mais do que se sabe conscientemente, ou fala-se para nao dizer nada, pois alguma coisa a
mais, da ordem do discurso, do sdcio-histérico com suas contradi¢cdes e da subjetividade
inconsciente se produz como sentido implicito, junto com toda formulacdo verbal
efetivamente produzida (cf. Serrani, 2005, p.15-18).

O didlogo, no sentido lato sensu, se caracteriza pela presenca real e ativa, no minimo,
de dois participantes que desempenham alternativamente o papel de locutor e de ouvinte e que
fazem com que, por sua réplica, a quantidade de informacdo transmitida pela linguagem
progrida, sem importar a forma (cf. Slama-Cazacu, 1979, p.69). Ampliando essa visdo da
comunicacdo a partir do processamento da informacdo e da lingua enquanto cédigo, o
pensador russo Bakhtin (1999, p.113) vai mostrar que a enunciagdo € um fenomeno social e
ndo individual. A palavra, segundo ele, é basicamente dialdgica e estd tdo determinada por
quem a emite quanto por aquele para quem € emitida e a significacio € o efeito de interacdo
entre locutor e interlocutor, ndo estando, portanto, nem um, nem outro, nem a palavra
isoladamente.

A compreensdo € uma forma de didlogo, pois compreender é opor a palavra do
interlocutor uma contra-palavra. A interagdo verbal entre interlocutores € o principio fundador
da linguagem e o didlogo € a esséncia da interacdo verbal. Para Bakhtin (1999, p.123) até a
linguagem interior € dialdgica, ndo restringindo o cardter dialégico ao conceito de didlogo,

embora este seja uma das manifestacoes mais claras do dialogismo, assim
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O didlogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, € claro, sendo uma das formas,
é verdade que das mais importantes, da interacdo social. Mas pode-se compreender a
palavra “didlogo” num sentido amplo, isto €, ndo apenas como comunicacio em voz
alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda comunicacdo verbal, de qualquer
tipo que seja. (Bakhtin, 1999, p.123)

Ainda mais, Bakhtin (2003, p.270) diz que a lingiiistica do século XIX, sem negar a
funcdo comunicativa da linguagem, procurou colocd-la em segundo plano. Primeiramente,
promovia-se a fun¢do da formacdo do pensamento, independente da comunica¢do. Outros
lingiiistas, por sua vez, colocavam em primeiro plano a funcdo expressiva da comunicagao,
cuja esséncia se resume a expressdo individual do falante e assim a lingua é deduzida da
necessidade do individuo auto-expressar-se e objetivar-se.

Subestimava-se e ainda se subestima a fun¢do comunicativa da linguagem verbal
porque ela € considerada do ponto de vista de um falante sem a relacdo necessdria com outros
participantes da comunicacdo discursiva. E, se fosse levado em conta o papel do outro, era
apenas como ouvinte que compreende passivamente o falante.

O sujeito para Bakhtin (2003, p.272) se constitui na e através da interacdo verbal e
recria na fala e na pritica o seu contexto social mais préoximo. O ouvinte, ao perceber e
compreender o significado lingiiistico do discurso ocupa simultaneamente em relagcdo a ele
uma ativa posi¢do responsiva: concorda ou discorda dele total ou parcialmente, completa-o,
aplica-o e prepara-se para usé-lo. O falante estd determinado a uma compreensio responsiva,
€ ndo espera uma compreensao passiva que apenas duble seu pensamento em voz alheia, mas
uma resposta, uma concordancia, uma participa¢do, uma objecao ou uma execugao.

De modo que todo o falante € por si mesmo um respondente, e pressupde ndo s6 a
existéncia do sistema da lingua que usa, mas alguns enunciados antecedentes. Muitas vezes,
ndo se levou em consideragdo o ouvinte, vendo-o como um elemento de compreensao passiva,
0 que ndo correspondia a um participante real da comunica¢do discursiva. Isso levou a
condic¢do de abstracdo, o que ndo apresentava a comunica¢gdo como fendmeno concreto e real
(Bakhtin, 2003, p.273).

Segundo Bakhtin (2003, p. 281), em cada enunciado, seja da réplica monovocal do
cotidiano as grandes e complexas obras cientificas ou literdrias, hd uma intencao discursiva de
discurso ou uma vontade discursiva do falante, determinando o todo do enunciado, o seu
volume e as suas fronteiras. A vontade discursiva do falante se realiza antes de tudo na

escolha de um certo género de discurso. Bakhtin (2003, p.282) explica que



62

Essa escolha € determinada pela especificidade de um dado campo da comunicacio
discursiva, por consideracdes semantico-objetais (temadticas), pela situagdo concreta
da comunicagdo discursiva, pela composi¢do pessoal dos seus participantes, etc. A
intencdo discursiva do falante com toda a sua individualidade e subjetividade, é em
seguida aplicada e adaptada ao género escolhido, constitui-se e desenvolve-se em
uma determinada forma de género.

O processo criativo do enunciador ndo € impossibilitado ou inviabilizado pelos
géneros discursivos, pois mesmo que alinhados a um formato padrdo, apresentam-se
igualmente maledveis, versateis e, muitas vezes, assumindo contornos bem diferenciados. Isso
ocorre pela necessidade de ajustamento sécio-cultural na relacdo comunicativa que se
desenvolve entre interlocutores. Os géneros do discurso sdo fendmenos vinculados ao
contexto cultural e social, e como fruto de um trabalho coletivo eles proporcionam o
ordenamento e estabilizacdo das atividades comunicativas do cotidiano, tratando-se assim de
formas discursivas que colaboram para a instituicdo das situacdes comunicativas.

Para Serrani (2005, p.35)

O principio da relacdo materialidade lingiiistica — processo discursivo ¢é
implementado ao mobilizar-se a nocdo de género discursivo. (...) Ha processos
discursivos que foram sedimentandos para que os géneros tenham determinadas
caracteristicas, mais ou menos estabilizadas em cada sociedade, e que ndo se trata de
meras férmulas ou regras de composicdo textual ou de comunicagdo oral. Os
processos discursivos de sentido dizem respeito a posi¢des ideoldgicas e a questio
do poder e das hierarquias sociais sempre presentes em todo discurso.

Serrani (2005, p.34) constata que, de uma perspectiva que leva em conta os estudos
do discurso, o género € concebido com base no principio de interdependéncia da
materialidade lingiiistica, como processo discursivo. A materialidade lingiiistica diz respeito
ao sistema (fono-morfo-sintatico) da lingua, e o processo discursivo, as posicdes enunciativas
decorrentes de condicionamentos sdcio-histéricos e subjetivos de toda producdo verbal. O
deslocamento conceitual resultante de considerar que a lingua s6 acontece em processos
discursivos e, por sua vez, que estes ndo podem ocorrer sem a materialidade da lingua e da
historia, leva a propor, que o componente de conscientizacdo da linguagem ndo seja um
componente separado, mas que seja parte substancial do médulo de lingua-discurso. A
tomada de consciéncia em relacdo a diversidade lingiiistica e enunciativa é um fator crucial

para o acontecimento das transformacdes simbolico-identitdrias inerentes ao processo de
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ensino e aprendizado. Também, a sensibilizacdo a discursividade e a heterogeneidade
constitutiva da linguagem sdo indispensaveis ao considerarmos os interesses dos alunos, de
uma perspectiva nao banalizadora da enunciagao.

Conforme Serrani (2005, p.36-45), na implementacdao do mddulo de préticas verbais,
nesta perspectiva, a unidade nao serd nem a palavra nem a sentenca, mas o género discursivo.
Ao falar ou escrever o fazemos sempre em discursos € mais precisamente em generos
discursivos que, enquanto construgdes sociais, necessariamente vinculam a produgdo da
linguagem ao contexto socio-histérico e a situagdo de interlocu¢do. Qualquer pratica de
leitura, escrita, producdo oral, compreensdo auditiva ou, se for o caso, de traducdo, precisa
estar contextualizada no género discursivo e em suas condi¢cdes de producdo, porque a
sistematizacdo de um modelo sustentado em pressupostos da teoria do discurso, nos quais a
heterogeneidade da linguagem, da sociedade e da subjetividade s@o principios fundamentais, o
dominio intercultural ganha relevo, a0 mesmo tempo em que a materialidade lingiiistica é
abordada em sua interdependéncia com os processos discursivos, na hora das préticas verbais.

Com base nos dados tedricos até aqui analisados, a lingua € entendida nesse trabalho
como produto de uma atividade social, resultante da interagdo dialdgica entre os interlocutores
(Bakhtin, 1999). De maneira que, o objeto de estudo deixa de ser simplesmente a lingua como
sistema, estrutura ou codigo, para ser a linguagem em seu sentido amplo de prética sécio-
interacionista. De modo que, o discurso pode ser entendido como um produto social em que
estdo presentes a significacdo e as experiéncias que um individuo comunica ao seu
interlocutor através da lingua. Portanto, na pratica didatico-metodoldgica de ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira, revela-se como essencial o estudo da lingua em uso, e
sua realizacao como processo lingiiistico-discursivo se impde hoje em dia cada vez mais.

A lingua em uso se realiza sempre em discursos. Nesta perspectiva, a unidade
lingiifstica a ser considerada, nas praticas da linguagem verbal, ndo serd nem a palavra nem a
sentenca, mas o género discursivo (Bakhtin, 2003). O falar ou o escrever sdo realizados em
géneros discursivos que, enquanto construcdes sociais, vinculam a produgdo da linguagem ao
contexto histérico e social e a situacdo de comunicacdo. Assim, é essencial que toda e
qualquer pratica de leitura, escrita, producdo oral ou, de compreensdo auditiva esteja

contextualizada no género discursivo e suas condi¢des de producdo.
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2.2.1 Teoria sdcio-interacionista: aspectos histdoricos, sociais e culturais no ensino e

aprendizagem de lingua estrangeira

A sociedade, o mercado de trabalho e as relacdes interpessoais mudaram e
ocasionaram também mudangas nas formas de apropriacao dos saberes, por conseguinte, ha
necessidade de mudancgas estruturais na educag@o. Como a agao € prioridade nessa sociedade
em mutacdo, a escola tem outro papel que ndo mais o de repassar uma grande quantidade de
conhecimentos de uma geracdo a outra, mas ela deve aprimorar valores e atitudes, além de
capacitar o individuo na busca de informacdes, transformando-as em conhecimento para usa-
las no dia-a-dia.

No contexto educacional de épocas passadas, eram normalmente aceitos processos
educativos modelados em agrupamentos de assuntos para memorizagdo ou exercicios em
forma de atividades para serem praticados a exaustdo, centrando-se o processo de ensino e
aprendizagem basicamente na sistematizacdo e repasse de conteidos. Neste processo
educacional, de abordagem tradicional, freqiientemente se faz importante verificar que os
alunos acumulam saberes, passam nos exames, testes ou provas, porém ndo conseguem
mobilizar o que aprenderam em situagdes reais no trabalho ou fora dele.

Na abordagem tradicional, o que predomina € a definicdo de ensino somente
enquanto informacdo, enfatizando uma relacdo passiva entre professor e aluno. Na maioria
das vezes, o ensino e a aprendizagem acontecem por meio de um livro didatico
institucionalizado. O professor apenas transmite as informagdes para o aluno, que as repete
sem conseguir associd-las a uma interpretacdo e ligé-las a realidade, fornecendo sentido ao
proprio aprendizado. Esta € uma das grandes dificuldades que o aluno encontra para organizar
e transferir essas informacgdes para diferentes campos do saber, ou para situagdes que exigem
um real entendimento de conceitos para transformé-los em conhecimento.

A escola deve ser vista como uma preparacdo de todos para a vida e ndo apenas com
a funcdo de ensinar por ensinar, mas de possibilitar atividades concretas e significativas,
exercitando a volubilidade dos saberes para situacdes complexas. E, para que essa visao de
educacgdo seja efetivada, € necessdria uma mudanca no conceito do que € ensinar. Perrenoud
(2000, p.20) argumenta que hd obstiaculos a serem superados na efetiva transformacio do

conceito do que € ensinar hoje para os professores
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Ensinar, hoje, deveria ser conceber, encaixar e regular situacdes de aprendizagem,
seguindo os principios pedagdgicos ativos construtivistas. (...) O obstdculo estd mais
acima: como levar os professores, habituados a cumprir rotinas, a repensar a
profissdo? Eles ndo desenvolverdo competéncias se ndo se perceberem como
organizadores de situacgdes diddticas e de atividades que tenham sentido para os
alunos, envolvendo-os e, ao mesmo tempo, gerando aprendizagens fundamentais.

Nesse sentido, verifica-se que a teoria e a pratica educativa sdo consideradas o
nucleo articulador da formagdo do educador, na medida em que esses pélos necessitam ser
trabalhados simultaneamente, constituindo uma unidade indissolavel. Na visio de Demo
(2001b), € preciso que os educadores ndo temam a modernidade, mas que a compreendam
como um desafio dos novos tempos, das novas geragcdes dvidas por viver intensa e plenamente
sintonizadas com a realidade do novo milénio e que, dindmicos e interessados, desejem por
meio das linguagens descobrir, criar, relacionar, pesquisar e transformar o ambiente em que
vivem. O mesmo autor, ao analisar qual a caracteristica predominante do profissional-
educador frente ao desafio da modernidade, diz que “ser moderno € ser capaz de definir e
comandar a modernidade. Tal capacidade € gestada no sistema educativo, desde que tenhamos
educagdo moderna, para ser modernizante” (Demo, 2001b, p.22).

E conveniente ressaltar que o professor, buscando aprimorar-se na pratica educativa,
posiciona-se diante do conhecimento e suas implicacdes metodoldgicas de tal maneira que
ndo seja ele um informador, levando o conhecimento pronto, mas o facilitador da relagdo
entre o sujeito e o objeto do conhecimento. Além do mais, o professor terd de possuir uma
visao reflexiva abrangente ao escolher o material (insumo) didatico-metodolégico de apoio
que lhe permita desenvolver a dimensdo da proposta educacional transformadora, sendo
necessdria uma andlise cuidadosa para que o material a ser utilizado seja um contetido
verdadeiramente significativo ao levar em conta as expectativas dos alunos, e este material
também deve ajudar a melhor organizar e aproveitar o tempo em sala de aula.

J4, para Behrens (1996, p.67) esses novos pressupostos contemplam uma visdo
holistica que resgata o ser humano como um todo e considera o individuo em suas
inteligéncias multiplas, levando a uma formacdo mais humana, ética e competente. Nos
ultimos anos, as habilidades fisicas, musicais e lingiiisticas nas dreas de desenvolvimento
humano s3o as que mais dependem de prética e menos de teoria. Tudo isso acabou levando
um século para ser cientificamente explicado e iniciar uma nova tendéncia na metodologia de
aprendizado e ensino de linguas, criando uma série de novas exigéncias pedagdgicas e uma

nova postura tedrica e pratica por parte do professor de linguas.
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Em geral, no que se refere a questdes de uso da linguagem em sala de aula, os
professores sdo treinados para utilizar técnicas tipicas de métodos especificos de ensino, sem
que lhes seja dado conhecimento da natureza tedrica sobre a linguagem em uso, na sala de
aula e fora dela, incluindo o processo de ensinar e aprender linguas. Isso quer dizer que os
professores sdo treinados a partir de certos modismos sobre como ensinar linguas, isto &,
recebem uma formacao pautada por dogmas. Esta visdo dogmadtica da formagdo do professor
de linguas envolve o treinamento no uso de técnicas de ensino tomadas como a tltima palavra
sobre o ensino de linguas, e que deverao ser usadas pelo professor em sala de aula exatamente
da forma recomendada pelos manuais de ensino, como se isso fosse possivel. Entdo, a sala de
aula € o lugar de utilizar este conhecimento ja pronto sobre o processo de ensino desenvolvido
por um pesquisador que, na maior parte das vezes, nada sabe sobre o contexto de ensino em
que este conhecimento serd usado e que, portanto, ndo pode dar conta de aspectos
idiossincréticos de contextos especificos de aprendizagem de linguas, tais como objetivos de
ensino de paises ou grupos de alunos especificos, estilos de aprendizagem tipicos de culturas
particulares, atitudes de alunos e professores quanto a aprendizagem e ensino de linguas em
contextos séciopoliticos diversos (cf. Moita Lopes, 1996, p.180).

Na definicdo tradicional de professor, tinha-se em conta que ele era um perito em
aula como repassador de conhecimento. Porém, Moita Lopes (1996, p.183) argumenta que,
para o professor deixar de ser um mero executor de métodos desenvolvidos por outros
pesquisadores, que estdo fora da sala de aula e que o transformam em profissional dogmatico,
€ necessdrio que o professor se envolva na reflexdo critica sobre seu proprio trabalho. Entao, é
o envolvimento em sua auto-educagdo continua, adotando uma atitude de pesquisa em relagdo
ao seu trabalho, que pode gerar esta reflexdo critica. E importante o professor repensar e
reconstruir as praticas educativas, buscando identidade profissional no enfoque da questio da
sua formacdo. Ainda mais, conforme consideracdes de Demo (2001a, p.19), a fungdo do
professor, “todavia, continua central no sentido de orientador do processo ensino e
aprendizagem do aluno, com qualidade mai€utica”, porque ele possui compromisso politico-
pedagégico como agente social comprometido na construcdo da cidadania, idealizando o
avanco da sociedade. O professor em uma séria reflexdo sobre sua realidade, que se
transforma rapidamente, deverd através de um trabalho profissional comprometido e
sensibilizado, oferecer aos alunos tarefas que desenvolvam habilidades, permitindo a eles
tornarem-se capazes de serem sujeitos de sua propria historia.

Behrens (1996, p.66) ensina que a qualidade pedagdgica dos professores “deve levar

em consideragdo alguns pressupostos essenciais nesse processo de formacgdo: o professor
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precisa ser critico, reflexivo, pesquisador, criativo, inovador, questionador, articulador,
interdisciplinar e saber praticar efetivamente as teorias que propde a seus alunos”. As
reflexdes sobre a funcdo do educador definem o seu perfil como verdadeiro mediador
intelectual do processo de ensino e aprendizagem, muito mais do que transmissor de
conhecimento, de informagdo e da memorizacao da forma tradicional. Cabe aqui ressaltar que,
o professor possui papel de facilitador e nao mais de formador e detentor de conhecimento.

A sociedade do conhecimento evidencia a necessidade de aprender porque os
individuos estdo inseridos, segundo Assman (1998), numa sociedade aprendente. Logo, esta
sociedade contemporanea € constituida por individuos interessados em reconstruir o
conhecimento e ndo mais somente ser instruidos, pois o aluno da nova geracao ndo vai aceitar
comparecer a escola para ter um ensino ultrapassado, uma vez que eles precisam alargar, de
maneira decisiva, a informagdo, e através do processo de aprendizagem autdnoma, ter as
oportunidades de que necessitam para transforma-la em conhecimento para desempenhar-se
num mundo mais inseguro, inserto, globalizado e exigente.

Tais pressupostos educacionais sdo fundamentais quando se pensa no ensino de
lingua estrangeira com a abordagem comunicativa e a teoria socio-interacionista.

Nesta visdo, a sala de aula deixa de ser o lugar da certeza, ou da aplicacdo de um
conhecimento pronto e acabado, e passa a ser o espaco da procura do conhecimento, em que 0
professor e os alunos passam a ter papel central na pratica social de construcio de
conhecimento na sala de aula (Moita Lopes, 1996, p.184).

Contudo, para a efetivacao desse trabalho, ndo existem férmulas mégicas ou receitas
prontas, pois cada caso € um caso, e merece ser analisado individualmente devido as
circunstancias nele inseridas. A utilidade do conhecimento do inglés como lingua estrangeira
na sociedade de hoje coloca para o professor o desafio de partir da heterogeneidade de
experiéncias e interesses dos alunos para organizar formas de desenvolver o trabalho escolar
de maneira a incorporar estes diferentes niveis de conhecimento e ampliar as oportunidades de
acesso a ele. Na aula autonoma, o professor deixa de ser a autoridade médxima, tanto em
termos de controle como de conhecimento, e seu papel é realmente de facilitador da
aprendizagem, ajudando o aluno a desenvolver a autoconfianca e ficar menos dependente
dele, o professor. De forma que, uma postura contemplativa do aluno que suporta,
pacientemente, as diferentes aulas deverd ser abandonada, e ao sair da inércia, ele passard a
assumir 0 compromisso com o movimento e a acdo, buscando a autonomia. Na autonomia, o

aluno pode pelo menos ter a pretensdo de se submeter as proprias leis. Na drea da educacao,
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isso significa, ou o aluno se submete ao que os outros querem ensinar, ou escolhe o que quer
aprender. Mas, fundamentalmente para fazer essa op¢ao, o aluno tem que querer.

Além do mais, com as exigéncias do mundo moderno, o aluno também precisa
modificar o seu papel. Porque, este aluno, ao ingressar na escola, freqiientando-a em todos os
graus como um mero espectador, com atitude passiva de quem apenas copia e reproduz, como
repetidor de informacgdes, que, em sala de aula, apenas decora, deverd obrigatoriamente se
desacomodar de seu papel passivo para se tornar ator do seu préprio processo educativo.

Behrens (1998, p.66) salienta que

O aluno precisa ser pesquisador por exceléncia, curioso académico, criativo e
reflexivo. Ao buscar a inovagdo, questionar suas acdes, ser critico e criar o habito da
leitura das informagdes seja pelos livros, seja por acesso aos meios informatizados.
Que ao encontrar a informacao, seja capaz de analisd-la, critica-la, refletir sobre ela
e ter competéncia de elaboracdo prépria com os referenciais pesquisados. Precisa
elaborar projetos criativos e ter habilidade em defendé-los.

No campo da aprendizagem de lingua estrangeira, especificamente, no aprender a se
comunicar em inglés, assim como nas outras disciplinas, o conhecimento sempre € fruto de
um trabalho e de um esforco. A dificuldade, muitas vezes, estd na forma do aluno enfrentar a
questdo, o que dependerd da utilizagdo do instinto, da intui¢io e da criatividade. E, acima de
tudo, o aluno necessitara ter um objetivo claro e uma forte motivagdo. Faraco (2001, p.117)

diz que a motivacdo a ser encontrada no aluno € entendida como

A detec¢io da dindmica de comportamento, de expectativas e acdes resultantes. E o
processo psiquico que se traduz como impulso, aspiracdo, desejo, vontade, intengao,
tendéncia e que pode ser construido positivamente se o professor se preocupar em
dimensionar, de maneira concreta, a importancia do dominio da Lingua Estrangeira
no mundo contemporaneo.

Para aprender uma lingua estrangeira, antes de tudo, € preciso ter em mente o desejo
de aprendé-la. Ao estudar outra lingua, o aluno criard em sua mente um novo sistema
lingiiistico e adotard um conjunto de regras de comunicacdo e comportamentos. Esse
aprendizado também implicard em tempo e empenho, e o éxito ou fracasso dependerd de tudo

o que o aluno fizer ou deixar de fazer. Porém, os resultados negativos podem ser evitados se o
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aluno entender de antemdo que o aprendizado de idiomas pressupde frustragcdes e etapas das
mais simples as mais complexas, e o €xito de cada etapa requer certa dose de pratica nas
habilidades que se pretende adquirir, dependendo também de bons hdbitos e de estratégias de
estudo adequadas as suas necessidades e, ainda mais, se o aluno tiver uma idéia clara de seus
objetivos e uma atitude realista em relagdo a tarefa que deseja empreender.

Contudo, convém salientar que um dos fatores restritivos da aula autbnoma pode ser
a escola como instituicao, por ela apresentar-se como um agente muito mais propenso a tolher

a autonomia do que a desenvolvé-la. Nesse sentido, Leffa (2002) esclarece que

A escola representa a tradicdo, a obrigacdo, o dever, com seu curriculo ja pronto.

Pode-se afirmar que a escolha do aluno amplia-se um pouco a medida que ele
avanca em seus estudos. Enquanto que no ensino fundamental e no ensino médio
todos os alunos de uma determinada escola normalmente passam pelo mesmo
curriculo, ja no ensino universitirio o aluno tem a possibilidade de escolher pelo
menos parte do curriculo. Mesmo assim ndo deixa de ser um percurso numa dire¢do
pré-estabelecida, que permite alguns pequenos desvios para o aluno, mas que o
obriga a voltar logo ao percurso principal.

z

Para que haja autonomia, Leffa (2002) analisa que € necessario o empenho do
professor que a garanta, pois hd uma estrutura de poder bem definida na aula tradicional onde
o controle € exercido pelo professor que estabelece os objetivos a serem atingidos e que
escolhe as tarefas a serem desenvolvidas. O professor também estd inserido dentro de uma
estrutura de poder, da qual absolutamente ele ndo € o topo desse poder. Mas, em relacdo a sala
de aula, pode-se dizer que as decisdes sdo normalmente tomadas pelo professor, que durante
os anos de sua formacdo, foi preparado justamente para tomar essas decisdes, para assumir o

controle da sala de aula, e ndo estd disposto a abrir mao desse controle.

2.2.2 Motivacao, aptidao e identidade no ensino e aprendizagem de lingua estrangeira

Faz parte do novo senso comum pedagdgico educacional em geral, a indicagdo da
motivacdo como um elemento importante no processo de ensino e aprendizagem. A
motivagdo refere-se a carga energética colocada no ato de conhecer e possui ligacdo com as

necessidades, interesses, afetividade, desejos e sentidos, entre outros. Para Vasconcellos
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(2000, p.49) “é preciso uma temperatura afetiva, uma espécie de catalisador do processo de
constru¢do do conhecimento, aquecer a relacdo para que possa ocorrer mais interacao:
disposicdo de energias fisicas e psiquicas para o ato de conhecer”.

Um dos principais estudos sobre motiva¢iao na aquisi¢do de uma lingua estrangeira,
ou segunda lingua emergiram dos interesses de Gardner (1990, p.179-221) que apresenta a
distin¢do entre os dois tipos de motivacdo: a motivacdo integrativa, que € expressa pelo
interesse em aprender uma segunda lingua em fung¢do do interesse pessoal e sincero nas
pessoas e na cultura representadas pela outra lingua; e a motivagdo instrumental, que ¢é
expressa pelo interesse em aprender uma segunda lingua em funcdo das vantagens praticas
que se estabelecerdo para aquele que a falar.

Outra varidvel da afetividade, além da motivacdo, € a atitude. Segundo Gardner
(1990) a atitude estd enraizada no contexto social e influencia a motiva¢do que, por sua vez,
influencia o desempenho em todos os contextos de aquisicdo. A atitude €, portanto, um
componente essencial da motivacdo. Uma atitude € um estado mental organizado através de
experiéncias vividas pela pessoa que traz uma influéncia direta e dindmica em sua resposta
individual para todos os objetos e situacdes com as quais estd relacionada. As atitudes do
aluno em relagdo aos falantes da lingua-alvo, a lingua-alvo, ao professor, ao material didatico
e a metodologia de ensino utilizados no curso, assim como a aprendizagem de lingua
estrangeira, em geral, atua de forma favordvel ou desfavoravel no processo de aprendizagem.
A motivagdo do aluno para estudar outra lingua serd determinada por sua atitude e prontidao
para com a cultura-alvo e pela orientacdo para com o processo de aprender lingua estrangeira.

Outras variaveis afetivas como autoconfianga e ansiedade afetam o processo de
ensino e aprendizagem da lingua estrangeira, tendo como conseqiiéncia 0 aumento ou a
diminuicdo da penetracdo de qualquer insumo compreensivel que € recebido. O afeto, como €
definido pelos psicdlogos, refere-se a emogdes e a uma variedade até mesma mais ampla de
fendmenos relacionados a emogdes, estados de espirito, disposi¢cdo e preferéncias (cf. Arnold,
1999). As situagdes concretas da existéncia, os dramas que os alunos vivem e as perguntas
que nascem da vida, ou da dor, dificultam a aprendizagem se nao forem levadas em conta. Por
outro lado, situacdes de aprendizagem envolvendo cargas afetivas excessivas poderdo causar
disturbios em func¢do da alta ansiedade, chegando a provocar mecanismos de defesa, como por
exemplo, o esquecimento, ou até traumas psicolégicos com relacdo a situacdes de
aprendizagem, entre outros. E por isso que a carga afetiva pode ajudar ou inibir o crescimento

intelectual e emocional do individuo, dependendo de como € trabalhada.
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Os aspectos analisados acima justificam a afirmac¢o de que a aproximagdo do objeto
de conhecimento através da abordagem € decisiva. Se o ser humano fosse simplesmente s6
razao, nio seria preciso a preocupacdo com o processo de aproximacdo, de abordagem do
objeto de conhecimento. Ocorre que, além da razdo, os individuos sdo afetivos, estéticos,
fisicos, sociais, econdmicos, entre outros. O epistemoldgico (forma de conhecer) deve levar
em conta o ontoldgico (forma de ser) para que o conhecimento se desenvolva de forma mais
efetiva. A consciéncia é determinada pela existéncia e, para a educacdo da consciéncia se
efetivar, € necessdrio levar em conta a existéncia concreta do sujeito do conhecimento. Para
interagir onde o sujeito participa socialmente, abrindo possibilidades de mudanca de sua
consciéncia, ja que essa € uma das instancias do processo de humanizacao, vale dizer que se
constréi a identidade a partir da convivéncia com os outros (cf. Vasconcellos, 2000, p.50).

Reforcando o que foi exposto, a falta de relagdes de respeito e afetividade entre
professor e aluno, especialmente no ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, € um dos
grandes obstdculos desse trabalho educativo. Para Vasconcellos (2000, p.113) “(...) coloca-se
aqui, por exemplo, o desafio do professor de saber acolher e respeitar o aluno, na sua forma
de ser e de se expressar, sendo capaz de interagir de maneira a ajudd-lo a crescer na
consciéncia, cardter e cidadania”. A aproximacdo do professor para com seus alunos pela
andlise da realidade através da investigacdo de vivéncias, no sentido de capta-las e entendé-
las, € o que servird como eixo condutor para a escolha de trabalhos significativos e
envolventes. Isso, possivelmente, garantird a real eficicia do processo de ensino e
aprendizagem, apontando os limites e as possibilidades do desenvolvimento integral do aluno.

No aspecto lingiiistico, grande parte dos estudiosos tem levado em consideracdo
somente a temdtica que valoriza a gramatica e os métodos de abordagem tradicional, e poucos
tém se ocupado com o aspecto de como a lingua é absorvida e ainda mais, quais os aspectos
subjetivos que influenciam esse processo. Os professores que seguem a didédtica do ensino
tradicional ndo se preocupam com essa dimensdo, € ndo ddo importancia ao carater ativo do
aluno enquanto sujeito do conhecimento, ou acreditam em alunos naturalmente motivados ja
que estdo na sala de aula.

Seguindo na tentativa de andlise da complexidade individual da natureza humana,
segundo Brown (1994, p.22), os individuos quando usam uma segunda lingua, também
desenvolvem uma nova maneira de pensar e agir, como uma segunda identidade. Essa nova
linguagem do “self” (eu) internalizada como segunda linguagem pode facilmente criar um
senso de fragilidade ou de defesa e uma atitude constante de crescimento ou inibi¢do. De

acordo com Brown (1994, p.22-24), esses aspectos sdo divididos em algumas fases:
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1. Linguagem: todos os aprendizes de uma segunda lingua devem ser tratados com
afeicdo e carinho. Se os alunos estdo aprendendo inglés como uma segunda lingua, estardo
provavelmente expostos a experimentar uma crise de identidade, conforme vao
desenvolvendo o segundo “self”. O professor deve ajudar o aluno a entender que a confusao
ou depressdao desenvolvida no processo de aprendizado de uma segunda lingua € natural.
Paciéncia e entendimento por parte do professor também facilitardo o processo.

2. Autoconfianga: o eventual sucesso que um estudante tem no aprendizado, ou pelo
menos em parte, deve-se a sua crenca de que ele € totalmente capaz de realizar as atividades.
Algumas atividades propostas pelo professor podem facilitar o principio anteriormente citado
a emergir. Amplas atividades verbais e ndo-verbais devem ser dadas e os alunos devem ser
estimulados a realizé-las, isto os ajudard a perceber que possuem a capacidade necessdria para
o aprendizado. A criagdo de determinadas barreiras emocionais deve ser evitada quando
estiverem em dificuldade. As atividades em sala de aula devem comecar, logicamente com
técnicas e conceitos mais simples, pois assim os alunos podem estabelecer um senso de
acompanhamento para o proximo e mais dificil passo.

3. Risk-taking (riscos assumidos): se os alunos reconhecem sua fragilidade do ego e
desenvolvem uma firme crenga de que podem assumir riscos € superar situacoes dificeis e
complicadas, entdo eles estardo com a capacidade de por em pratica abertamente a linguagem
recém aprendida para usd-la nas mais diversas circunstancias. Aceitar riscos reside no centro
dessa filosofia educacional, assim como muitos contextos instrucionais, ao contrario,
encorajam a correcao, as respostas certas e as adivinhagdes até que o correto seja alcancado.

A pesquisa sobre aptiddo para aprender lingua estrangeira fortaleceu-se nos Estados
Unidos pela necessidade de se selecionarem para o exército, através de testes, pessoas para
serem treinadas em lingua estrangeira que pudessem mais facilmente aprender, de modo a
otimizar a for¢a de trabalho. A partir do exposto, Moita Lopes (1996, p.71-73) explica que se
reconhece na origem desse tipo de pesquisa a ideologia capitalista da efici€éncia no trabalho, a
maioria dos artificios psicométricos, tais como testes de QI, os testes de aptiddo lingiiistica
foram desenvolvidos como instrumento de progndstico e diagndstico e podem também ser
usados para fazer uma selecdo entre os alunos mais promissores € menos promissores. O
conceito de aptiddo para aprender lingua estrangeira tem sido definido com muita dificuldade.
Moita Lopes (1996, p.73) define aptidao como um conceito que corresponde a no¢do de que
ao se aproximar de uma tarefa ou um programa particular de aprendizagem, o individuo pode
ser visto como sendo dotado de um estado atual de capacidade para aprender aquela tarefa —

se estiver motivado ou se tiver oportunidade para aprender. A aptiddao ndo inclui outros fatores
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tais como motivagdo ou interesse do aluno e, embora os testes de aptidio sempre incluam a
avaliacdo da aprendizagem anterior, eles evidenciam a aptidao do aluno e ndo sua proficiéncia
lingiifstica. Assim, os construtos utilizados nesta defini¢do ja trazem a tona os problemas
envolvidos no conceito de aptiddo lingiiistica: as dificuldades em se isolar os fatores que tém
sido apontados como caracteristicos do aluno (aptiddao, motivacao, nivel de proficiéncia,
oportunidade de aprendizagem, atitude, entre outros), como a ambigiiidade dos conceitos por
incluirem os dominios sociais, afetivos e cognitivos dos alunos.

Em toda sala de aula, é necessario que exista, tanto por parte do professor, como do
aluno, a nocao de que o processo mental de cada individuo € tinico e deve ser respeitado como
uma trajetdria a ser percorrida no ritmo pessoal. As aulas ndo podem ser planejadas como se
todos os alunos tivessem uma unica forma de aprender, sendo fundamental levar em
consideragdo a diversidade dos estilos de aprendizagem e os tipos de inteligéncia.

Estilos sdo formas pessoais consistentes através das quais as pessoas utilizam as
qualidades e habilidades naturais para se definirem e definirem sua eficicia pessoal, bem
como, para se relacionarem com a sua realidade mais préxima e para buscarem, acessarem,
processarem, criarem e produzirem informacdo, pois hd diferencas marcantes na maneira
como as pessoas véem o mundo e a aceitacdo ou a rejeicdo de um estilo individual esta
intimamente relacionada com um autoconceito positivo ou negativo, com uma alta ou baixa
auto-estima e com um desenvolvimento académico bem sucedido. E esse estilo que reflete a
pessoa como um todo — o “self” e a sua relacdio com os outros, refletindo também nas
preferéncias de conteddo de aprendizagem. Portanto, as pessoas tendem a crescer intelectual e
afetivamente quando sido desafiadas positivamente a desenvolver o seu proprio estilo em
niveis ampliados.

Segundo Gardner (2005, p.136) “as escolas (...) s@o as instituicdes que foram
explicitamente encarregadas da mudanga de mentes”. Ampliando o entendimento desta visao,
Gardner (2005, p.137) vé as escolas em nosso mundo contemporaneo como engajadas em
ajudar os alunos a adquirir trés novas habilidades mentais: a) aprender a aprender em
ambientes ndo-naturais; b) aprender a compreender rabiscos em um pedago de papel ou em
uma tela de computador; c) aprender a pensar a maneira de vérias disciplinas-chave. Porém,
criancas sdo aprendizes naturais. Gardner (2005, p.135-137) explica que o tipo de
aprendizagem que ocorre na escola revela-se bem menos natural do que ocorre nos campos ou
nas ruas. O autor enfatiza que as escolas se destacam entre as instituicdes formais planejadas
com o objetivo de mudar mentes porque criam curriculos para transmitir disciplinas que

cristalizam o atual estado do conhecimento, e t€ém a responsabilidade de monitorar como e em
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que extensdo as mentes dos alunos de fato foram modificadas. Na escola, o local educacional
tradicional € a sala de aula, onde um grupo de alunos retne-se por determinadas horas do dia;
espera-se que sejam educados uns com os outros, prestem atencao a figura adulta dominante e
fiquem sentados quietos por periodos relativamente longos, para que possam dominar
materiais cuja aplicacdo a sua vida didria parece obscura, ou ainda mais, para tentar adquirir
conhecimentos bdasicos e dominar determinadas disciplinas, ou se preparar para vocacdes
especificas. As escolas sao vistas como contexto para a aprendizagem fora de contexto, e a
no¢ao de escola é que o aluno pode aprender sobre objetos e eventos, em um ambiente
distante de sua real localizagdo e momento de ocorréncia.

Transpondo essas evidéncias para o ensino de lingua estrangeira, de varias formas, as
sociedades contemporaneas em todo o mundo se coadunam com a idéia de que aquilo que é
natural ou ecolégico na mente tende a ser mais seguro e desejavel. Isso se torna mais aparente
na valorizacdo de fatores afetivos como motivagdes e atitudes, e na aceitacdo de conflitos,
como lugares de partida para o trabalho de aprender os usos do discurso humano em qualquer
lingua. Junto com esse desejo de ir além do formal explicito, da regra e da norma, delineia-se
uma tarefa tedrica mais ampliada para os pesquisadores da Lingiiistica Aplicada, para
professores, planejadores de cursos e escritores de livros didaticos cujas propostas sdo, entre
outras, um conhecimento dindmico-complexo do que € aprender e ensinar lingua estrangeira
(cf. Almeida Filho, 1993, p.43).

Além da motivacdo e aptidao, a identidade € outro aspecto crucial para pensar o
ensino e aprendizagem de lingua estrangeira. O uso da linguagem verbal parte da
caracteristica da lingua ter uma natureza essencialmente social constituida na e pela dinamica
da historia. A lingua é o meio principal através do qual o individuo conduz a vida social e,
quando usada em contextos de comunicacio, aparece impregnada pela cultura’ das mais
diversas e complexas maneiras. E conveniente salientar a capacidade dos seres humanos de
criacdo complexa da linguagem verbal — as linguas, e de que o individuo assuma o uso da
palavra com competéncia. Mas, para isso, € preciso que lhe seja possibilitado o acesso a

linguagem verbal referente a cultura em que vive e as demais culturas globais.

°A acepcdo do termo “cultura” empregado estd de acordo com Porter e Samovar (1994, p.11) citados por
PRC/EM-LEM (1998, p.33) que definem cultura como: “depdsito de conhecimento, experiéncias, crengas,
valores, atitudes, significados, hierarquias, religido, nocdes de tempo, papéis sociais, relagdes de espago,
conceitos sobre o universo, objetos materiais e pertences adquiridos por um grupo de pessoas ao longo das
geracdes através de esforco e luta individual e coletiva”.
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Na perspectiva da linguagem como agdo sobre o mundo cabe ampliar o entendimento
da linguagem como transformadora, ndo sendo mais possivel restringi-la ao papel de
expressao do pensamento, ou apenas como meio de comunicacao.

Orlandi (1988, p.17) explica que

(...) a definicdo que se coloca como ponto de partida € a que caracteriza a linguagem
como transformadora. A¢do sobre a natureza e agdo concentrada sobre o homem. Se
assim é, o estudo da linguagem nao pode estar apartado da sociedade que a produz.
Os processos que entram em jogo na constituicdo da linguagem sdo processos
histérico-sociais.

O ser humano emprega a linguagem verbal como expressao e traduz em palavras o
que pensa, empregando a linguagem para firmar sua existéncia a si mesmo € aos outros.
Apresentar a comunicacdo como funcdo essencial da linguagem implica em mostrar que a
comunica¢do € pensamento e expressao enquanto agdo social. Para Orlandi (1988, p.60) “(...)
em suma, a linguagem nao € sé instrumento de pensamento ou instrumento de comunicagao.
Ela tem funcdo decisiva na constituicao da identidade”.

Orlandi (1998, p.204) explica que a identidade € um movimento na histdria, porque
ela ndo € sempre igual a si mesma. Nao ha identidade fixa e categdrica, portanto, ela se
transforma. Como também, a identidade ndo se aprende, porque ela ndo resulta de processos
de aprendizagem, mas refere, a posi¢des que se constituem em processos de memdria’.

Reforgando essa visdo da lingua como formagao e identidade, Serrani (1996, p.249)
enfatiza “como os jogos de parte e todo e de como uma palavra por outra s3o processos
discursivos fundamentais na aquisi¢do-producdo da linguagem, que ndo segue uma seqiiéncia
meramente gramatical ou de funcdes comunicativas, freqlientemente propostas em cursos de
lingua estrangeira”.

Ainda mais, Serrani (2005, p.19) explica que

®Orlandi (1988, p.206) explica que identificamo-nos com certas idéias, com certos assuntos, com certas
afirmacgdes porque temos a sensacdo de que elas “batem” com algo que temos em nds. Este algo é o que
chamamos de interdiscurso, a memoéria dos sentidos que foram se constituindo na nossa relagdo com a
linguagem.
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(...) a experiéncia é mobilizadora também em direcdo a lingua ou variedade de
origem, aquela que teceu o inconsciente, e as bases ou memdrias discursivas, que
constituem a denominada “identidade cultural” de cada um de nds. (...) As memorias
discursivas sdo aquilo que estd inscrito no sujeito juntamente com as palavras da
lingua materna. E € isso que o encontro com novas linguas, novas variedades,
discursividades e culturas questionard, perturbard, mobilizara.

Na complexidade da comunicag¢do atual a disponibilidade do uso de uma lingua
estrangeira possibilita ao individuo uma autopercep¢do maior como ser humano e cidadao.
Longe de ser treinado no mero manejo e reproducao de estruturas lingiiisticas alheias, o aluno
de lingua estrangeira aprende mais sobre si mesmo e sobre o mundo plural marcado por
valores culturais diferentes e também sobre outras formas de organizagdo social, neste
momento, realizadas em condi¢des socio-culturais de inter-relacionamento global.

Diante dessa realidade, inserida num contexto maior de transformacdo social, o
conhecimento de lingua estrangeira torna-se ttil para a formagao mais completa dos cidadaos.
Além disso, a aprendizagem de linguas na escola pode e deve contribuir para a
conscientizacao do aluno quanto a sua identidade tanto individual quanto nacional.

Ainda mais, onde existir a intencdo de integracdo a comunidade mundial, o uso de
lingua estrangeira serd de utilidade para a compreensdo de outros povos, e para a ampliacdo
da visdo de mundo, ao abrir os horizontes culturais e a conseqiiente ampliacdo da visdo das
multiplas expressoes, o que significa, saber comparar as semelhancas e os contrastes entre as
culturas, valorizando as expressodes culturais proprias, e ao comparar diferentes sociedades, o
aluno melhor definiré sua identidade cultural.

Por conseguinte, ¢ inegdvel que ndo se aprende uma lingua estrangeira com o
objetivo unico de conhecé-la. Isto €, ao aprender uma nova lingua, o aluno nao somente se
apropriard da funcionalidade de um novo cddigo lingiiistico, mas ele deverd ser capaz de
interpretar e relacionar-se com uma realidade s6cio-cultural diferente, porque o estudo de uma
lingua estrangeira abrange também o acesso a uma outra cultura, a uma nova realidade social
regida por normas que serdo diferentes daquelas do grupo social de que o aluno faz parte.

Considerando a perspectiva da relacdo entre lingua e cultura, uma lingua € muito
mais que 1éxico, estruturas e prondncia, pois uma lingua encerra em si mesma a historia do
seu povo, suas tradicdes e as caracteristicas culturais da comunidade.

Coracini (2003, p.153) afirma que
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Inscrever-se numa segunda lingua é re-significar-se nas condi¢des de producdo de
uma outra lingua, o que significa, em dltima instancia, “saber” essa lingua, isto é, ser
falado por ela. A questdo nao é considerar se algum dia, alguém conseguird “saber”
a lingua estrangeira do mesmo modo como ‘“sabe” a lingua materna. A questio é
compreender que a inscri¢do do sujeito numa lingua estrangeira serd portadora de
novas vozes, novos confrontos, novos questionamentos, alterando inevitavelmente, a
constituicdo da subjetividade, modificando o sujeito, trazendo-lhe novas
identificacdes, sem que, evidentemente, ocorra o apagamento da discursividade da
lingua materna que o constitui.

A nog¢do de identidade pressupde a dimensdo da competéncia lingiiistico-discursiva
porque quando o aluno desenvolve a aprendizagem da lingua estrangeira, ele inscreve-se na
lingua do outro, e consegue se expressar na e pela lingua do outro, ocorrendo uma mudanca
na subjetividade/identidade. Dessa maneira, dd-se a colocagdo do aluno na discursividade
nova de lingua estrangeira, e a aceitacao de mudanca na sua maneira de ver a vida e o mundo.

Na visdao de Almeida Filho (1993, p.15), lingua estrangeira € um conceito complexo
que pode significar lingua dos outros, ou lingua de antepassados, de estranhos, de barbaros, de
dominadores ou lingua morta. O termo “lingua estrangeira” evoca a percepcao de lingua
estranha, permanecendo como tal, mesmo depois do contato com a aprendizagem, porém a
lingua estrangeira terd melhor perspectiva se considerada como lingua nova com propdsitos
comunicativos auténticos ao revelar a identidade pessoal e as significacdes proprias do
sistema dessa lingua. O autor argumenta que a aprendizagem formal, escolarizada de uma
lingua estrangeira deve constituir-se gradualmente numa experiéncia pessoal e educacional
compensadora. Por isso, a comunicacdo sé terd sentido quando tomada em conjunto e em
relacdo a alguma situacdo de uso. Indiscutivelmente, aprender uma lingua estrangeira nessa
perspectiva € aprender a significar nessa nova lingua, e isso implica entrar em relacio com
outros numa busca de experiéncias pessoalmente relevantes, capacitadoras de novas
compreensdes e acdes subseqiientes, numa matriz de relacdes interativas sociais na lingua
estrangeira que gradualmente se “desestrangeiriza”.

O professor de lingua estrangeira ndo deve conceber o objeto de ensino — a lingua,
como um instrumento a ser utilizado pelo aluno de complexidade apenas morfossintdtica ou
de apresentacdo de contextos situacionais comunicativos, e isto requer que o professor
considere, especialmente, em sua pratica, o processo de negociagdo de sentido na
compreensdo da producgdo discursiva relacionado a identidade sécio-cultural.

No ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, os alunos devem estar expostos a
diversidade da linguagem. E a variedade lingiiistica com a variedade discursiva apresentada

nas praticas de sala de aula em inglés, que possibilitario a evolucdo da competéncia
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comunicativa a lingiiistico-discursiva. Portanto, é de responsabilidade do professor a escolha
do material de apoio e pelo tratamento pedagdgico da variedade discursiva, tendo em vista
que influenciaré diretamente na aprendizagem do aluno.

Outro aspecto a ser ressaltado € que o inglés, como a lingua de mais uso global
sofrerd os efeitos das distintas culturas sobre si. David Crystal (2005, p.34), em seu estudo “A
revolucdo da linguagem”, diz que “a lingua inglesa pode estar relativamente estdvel em seu
status mundial, mas por certo ndo o estd em seu carater lingiiistico”. O autor segue explicando
que, na verdade, a lingua estd se transformando com mais rapidez do que em qualquer outra
época desde o Renascimento. Muitas vezes, esse € um ponto esquecido, em especial pelos
falantes nativos, que uma lingua falada por tantas pessoas parou de pertencer a qualquer uma
de suas comunidades constituintes, nem aos britanicos, com quem a lingua comecou 1.500
anos atrds, tampouco aos norte-americanos, que representam agora sua maior comunidade
nativa. O numero total de falantes nativos de inglés no mundo, cerca de 400 milhdes, estd
atualmente caindo, como referéncia de usudrios de inglés, por causa do diferencial no
crescimento da populacdo nos paises onde ele € primeira lingua e naqueles onde € lingua
estrangeira. Trés em cada quatro falantes de inglés ndo sdo nativos atualmente.

Crystal (2005, p.35-36) questiona

O que acontece quando um grande nimero de pessoas adota o inglés em um pais?
Elas desenvolvem um inglés préprio. Existem agora muitas variedades novas de
inglés falado se desenvolvendo ao redor do mundo, em paises como fndia,
Cingapura e Gana. Eles t€m sido chamados de “novos ingleses”. Por que surgiram?
Por causa da necessidade de expressar uma identidade nacional. (...) Quando uma
lingua se espalha ela muda. O simples fato de que partes do mundo diferem tanto
umas das outras, fisica e culturalmente, significa que os falantes t&€m indmeras
oportunidades de adaptar a lingua, para satisfazer as necessidades de comunicacio e
adquirir novas identidades. A parte principal de adaptacdo serd no vocabulario nio
apenas novas palavras, mas novos significados para as palavras e novas expressdes
idiomadticas, ja que essa é a drea que reflete com mais proximidade condigdes de
vida e formas de pensar.

A indagacdo de Crystal (20035, p.35-36), além da adaptacio do vocabuldrio como
novos significados para as palavras e novas expressdes idiomdticas, acrescenta-se também a
adaptagdo ao aspecto fonolégico.

O autor argumenta que com essas tendéncias em mente, o inglés vai ser fragmentado
em variedades mutuamente ininteligiveis, como aconteceu com o latim vulgar um milénio

atrds. As forcas dos udltimos 50 anos, que levaram o inglés a tantos estados recém-
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independentes sugerem essa conseqiiéncia. O inglés acabou sendo usado, em algum desses
paises, como expressdo de identidade socio-politica, e conseqiientemente, adquiriu carater
novo, recebendo nomes como inglés de nigeriano e inglés de Cingapura. E, se mudancgas
significativas forem notadas em um periodo relativamente curto de tempo, de algumas
décadas, essas variedades ndo deverdo se tornar ainda mais diferenciadas, de forma que
haverd uma familia de linguas inglesas (cf. Crystal, 2005, p.42).

Ainda relevantes sdo as observagdes de Rajagopalan (1998) quando afirma que, o
inglés e o espanhol mostram de modo claro e inconfundivel o que todas as linguas ja revelam
em sua propria constituicdo, uma tendéncia para a dispersdo ilimitada e para hibridizagado, e
por mais que os puristas obstinados por sua lingua materna estejam contra a possivel
contaminacgdo por lingua estrangeira, as linguas vivem em constante contato uma com a outra
e se contaminam mutuamente, constantemente, criando novas possibilidades que pedem uma
reconsideragdo radical da propria noc¢do de identidade. O autor diz que “a identidade
individual como algo total e estdvel j4 ndo tem nenhuma utilidade pritica num mundo
marcado pela crescente migracao de massas e pela entremesclagem cultural, religiosa e étnica,

numa escala sem precedentes” (cf. Rajagopalan, 1998, p.40).

2.3 Repercussoes do socio-interacionismo na abordagem comunicativa

Depois de analisar em um plano mais geral as competéncias que compdem o0s
aspectos que permeiam o processo de ensinar e aprender lingua estrangeira, especificamente
analisa-se aqui alguns elementos basicos da abordagem comunicativa de tendéncia atual, com
repercussdo sdcio-interacionista.

O modelo de competéncia comunicativa para o desenvolvimento de programas de
ensino da lingua estrangeira s veio a ser sistematizado por Canale e Swain (1980). E, foi
mais tarde modificado por Canale (1983) que propds um modelo que integrasse as quatro
habilidades — ouvir, falar, ler e escrever com quatro componentes da maior importancia —
competéncia gramatical, competéncia sociolingiiistica, competéncia discursiva e competéncia
estratégica, analisados na primeira se¢io deste segundo capitulo. O conceito de competéncia
comunicativa passa a ser o objetivo a ser alcancado e, os principios do ensino de abordagem
comunicativa passam a ser: a) integracao das dreas de competéncia citadas anteriormente; b)

conhecimento das necessidades comunicativas, levando em conta as necessidades e os desejos



80

do aluno e, procurando proporcionar aquilo que mais certamente ele devera encontrar em uma

situacdo real; c) interacdo realistica e significativa em sala de aula; d) utilizagdao das

habilidades lingiiisticas que o aluno ja possui na sua primeira lingua; e) integra¢do da cultura

de lingua estrangeira com o conhecimento geral do aluno.

Atualmente, as abordagens de ensino de linguas estrangeiras procuram captar a

profunda visdo da linguagem e seu ensino, cujo enfoque estd evidenciado na visdo

comunicativa de linguas. Jacobs e Farrell (2003) citados por Richards (2006, p.47-49)

sintetizam essas principais mudangas ocorridas na abordagem do ensino de linguas

estrangeiras, descritas a seguir:

1.

Autonomia do aluno: oferecer ao aluno maior poder de escolha de seu préprio
aprendizado, tanto em termos de conteido quanto aos processos de que pode dispor. A
utilizacdo de pequenos grupos € um exemplo dessa maior liberdade, bem como o
emprego da auto-avaliacdo.

A natureza social do aprendizado: o aprendizado ndo € uma atividade particular e
individual, mas uma atividade social que depende da interacdo com outras pessoas. O
aprendizado cooperativo reflete esse ponto de vista.

Integracao curricular: enfatiza-se a associacdo entre diferentes linhas de programas
de estudo, de forma que a lingua estudada ndo € vista como uma matéria isolada, mas
como um topico ligado a outras matérias no programa curricular. Um aprendizado
baseado em textos reflete essa abordagem, e busca o desenvolvimento da fluéncia
usando tipos de textos que podem ser adotados por todo o programa de estudo. O
trabalho com projetos no ensino de linguas também exige que os alunos investiguem
questdes fora da sala de aula.

Enfoque no significado: o significado é visto como a mola propulsora do
aprendizado. O ensino baseado no contetido reflete essa visdo e busca fazer das
exploracdes de significados por meio do conteido o ponto central das atividades do
aprendizado lingiiistico.

Diversidade de abordagens em diferencas individuais dos alunos: os alunos
aprendem de formas diferentes e possuem pontos fortes distintos. O ensino precisa
levar essas diferencas em consideracio em vez de tentar forcar os alunos a se
adaptarem a um unico modelo. No ensino de linguas, isso levou a uma énfase no

desenvolvimento do uso e da conscientizacdo por parte dos alunos, das estratégias de

aprendizado.
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6. Habilidades do raciocinio: a linguagem deveria servir como um meio de desenvolver
habilidades de ordem superior, também conhecidas como raciocinio critico ou
criativo. No ensino de linguas, isso significa que os alunos ndo aprendem uma lingua
por si s6,mas antes com o objetivo de desenvolver e aplicar as suas habilidades de
raciocinio em situagdes que vao além das paredes da sala de aula.

7. Professores como co-aprendizes: o professor é visto como um facilitador que esta
constantemente experimentando vdrias alternativas, por exemplo, aprender fazendo.
No ensino de idiomas, isso resultou em um interesse pela pesquisa de acdo e outras
formas de investigacdo de sala de aula.

Contudo, Richards (2006, p.49-51) esclarece que esses aspectos ndo levaram ao
desenvolvimento de um unico modelo de ensino comunicativo de linguas que pudesse ser
empregado em todos os contextos. Em vez disso, vérias abordagens diferentes de ensino de
linguas estrangeiras emergiram refletindo os diferentes aspectos mencionados acima.

Diferentes tipos de programas de estudo com énfase na abordagem comunicativa
para o ensino de linguas empregam diversas metodologias para a aquisi¢ao e desenvolvimento
da competéncia comunicativa. Conseqiientemente, o ensino de linguas € tido como resultado
dos processos apresentados a seguir: a) a interacao entre o aluno e o usudrio do idioma; b) a
criacdo participativa de significado; c) a criagdo de interacdes significativas e com finalidades
especificas por meio do idioma estrangeiro; d) a negociacdo de significados a medida que o
aluno e seu interlocutor chegam a um entendimento; e) o aprendizado por meio da utilizagao
do feedback que os alunos recebem ao utilizarem a lingua; f) prestar atencao a linguagem que
se ouve (a entrada) e tentar incorporar novas formas em sua competéncia comunicativa que se
encontra em processo de desenvolvimento; g) experimentar e colocar a prova novas formas de
comunicacdo verbal.

A seguir, serdo examinadas duas metodologias de tendéncia atual que sdo vistas
como parte de uma estrutura geral da abordagem comunicativa de lingua estrangeira, que sao
denominadas como: instru¢do com base no conteido e metodologia com €nfase em processos.
Ambas podem ser descritas como extensdes do movimento do ensino comunicativo de lingua
estrangeira, contudo seguiram caminhos diferentes para atingir as metas de aquisicdo e
desenvolvimento da competéncia comunicativa nos alunos.

Conforme Richards (2006, p.51), o processo da instru¢do com base no contetido,
segundo seus defensores, utiliza o conteido como énfase das atividades em sala de aula,
fazendo a conexdo de todas as dimensdes da competéncia comunicativa, ao incluir a

competéncia gramatical ao conteudo. O conteudo refere-se as informagdes ou ao objeto de
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estudo (conhecimento) que é comunicado por meio da lingua. Ou melhor, € o ensino de
informacdes na lingua estudada com pouca €nfase explicita no ensino da prépria lingua-alvo
de uma maneira separada do contetido apresentado.

O ensino com base no conteido tem um ponto de partida diferente do que na
abordagem tradicional porque as decisdes sobre o conteido sd@o tomadas em primeiro lugar e
os tipos de decisdes relacionadas a gramdtica, habilidades, fun¢des, entre outras, sdo tomadas
posteriormente (cf. Richards, 2006, p.52-53). A instru¢do baseada em conteidos parte das
seguintes suposicoes sobre o aprendizado de linguas: a) as pessoas aprendem um idioma com
mais eficicia quando utilizam a lingua como uma forma de obter informacdes; b) a instru¢ao
com base em contetddos reflete mais claramente necessidades do aluno para o aprendizado de
uma segunda lingua; ¢) o conteido oferece uma estrutura coerente que pode ser usada para
conectar e desenvolver todas as habilidades lingiiisticas.

J4, a metodologia com énfase em processos € uma instrucdo baseada em tarefas
interativas. Nesse caso, acredita-se que o aprendizado lingiiistico resulta da criacdo de tipos de
processos que envolvem interacdes na sala de aula, utilizando tarefas com instrugdes
especificamente desenvolvidas como uma unidade primdria a ser utilizada tanto no
planejamento do ensino como no proprio ensino em sala de aula. Em vez de empregar um
programa de ensino tradicional, fundamentado sobre a gramdtica, seus defensores
argumentam que a gramatica e as outras dimensdes da competéncia comunicativa podem ser
desenvolvidas como um sub produto que envolve os alunos em tarefas interativas (cf.
Richards, 2006, p.58-59).

Especificamente, as principais caracteristicas de uma tarefa sdo: a) algo que os
alunos fazem ou realizam utilizando os seus recursos lingiiisticos existentes; b) gera um
resultado que ndo estd simplesmente associado ao aprendizado de linguas, embora a aquisi¢ao
de linguas possa ocorrer a medida que o aluno realiza a tarefa; ¢) envolve um enfoque no
significado; d) no caso de tarefas que envolvem dois ou mais alunos, podem requerer
estratégias de comunicac¢do e habilidades interacionais.

Por sua vez, a abordagem comunicativa com énfase no produto apresenta duas
metodologias que se concentram mais nos resultados ou nos produtos do aprendizado como
énfase do curso, do que nos processos que ocorrem em sala de aula de lingua estrangeira.
Essas metodologias come¢am pela identificacdo dos tipos de linguagem que se espera que o
aluno seja capaz de usar com competéncia ao final de um determinado periodo de instrugdo, e
quais as estratégias de ensino serdo selecionadas para ajudéd-lo a atingir essas metas. Uma

dessas metodologias € a instru¢do com base em textos ou géneros, que enfoca a competéncia
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comunicativa como a capacidade de lidar de maneira proficiente com diferentes tipos de
textos. O texto, nesse caso, € utilizado com um sentido de denominar seqii€éncias estruturadas
de linguagem usadas em contextos especificos e de formas especificas, faladas ou escritas.
Cada um desses usos da linguagem pode ser considerado um texto, pois constituem um todo
unificado com inicio, meio e fim, e ainda mais, ao seguir as normas de organizacio e
conteddo, utilizam a gramdtica e o vocabulario apropriados. Dessa forma, a competéncia
comunicativa envolve a capacidade de utilizar tipos diferentes de textos falados e escritos em
contextos especificos ao seu uso. Como o préprio nome indica, as principais unidades de
planejamento de uma instrucdo com base em textos sdo os tipos de textos. No entanto, esse
programa de estudo também especifica normalmente outros componentes de textos como
gramaética, vocabuldrio, assuntos e funcdes e, dessa forma, apresenta um tipo de programa de
estudo misto que integra a leitura, a escrita, a comunica¢do verbal e ensina a gramatica por
meio de textos, em vez de abordé-la isoladamente (cf. Richards, 2006, p.70-72).

Richards (2006, p.71) apresenta a instru¢do com base em textos, fundamentada em
uma metodologia de ensino que envolve: a) ensinar explicitamente as estruturas e as
caracteristicas gramaticais de textos falados e escritos; b) fazer a associacao de textos falados
e escritos ao contexto cultural de seu uso; c) elaborar unidades de trabalho que desenvolvam
as habilidades em relagdo aos textos completos; d) oferecer pritica guiada aos alunos a
medida que desenvolvem habilidades lingiiisticas para a realizacdo de comunicagdo
significativa por meio de textos completos.

De acordo com Richards (2006, p.81), outra metodologia de abordagem
comunicativa de lingua estrangeira com énfase no produto € a instrucdo com base na
competéncia, divulgada e utilizada desde os anos 1970 como o alicerce para a elaboragao de
programas de ensino de linguas que buscam ensinar aos alunos as habilidades bdésicas, a fim
de preparé-los para situagdes que normalmente encontram na vida didria, e especialmente,
para educacdo profissionalizante e técnica, sendo cada vez mais adotadas no programa de
estudo nacional de linguas em paises como a Indonésia, Tailandia e as Filipinas.

A instru¢do com base na competéncia € caracterizada pelo enfoque nos resultados da
aprendizagem como mola propulsora do ensino e do programa de estudo. Richards (2006,
p-82-83) identifica as caracteristicas envolvidas na implementa¢do da instrucdo com base na
competéncia no ensino de linguas como: a) um enfoque no funcionamento bem sucedido na
sociedade, cuja meta é permitir que os alunos se tornem individuos autdonomos capazes de
lidar com as exigéncias impostas pelo mundo; b) um enfoque nas habilidades da vida, em vez

de ensinar o idioma separadamente, o ensino de linguas com base na competéncia vé o idioma
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como uma fun¢do comunicativa relacionada a tarefas concretas, assim os alunos aprendem
somente sobre as formas e habilidades lingiiisticas necessdrias nas situacdes que irdo
vivenciar, e essas formas normalmente sdo definidas na etapa de levantamento de
necessidades; c¢) a instrucdo voltada ao desempenho de tarefas, enfatiza o que os alunos
conseguem fazer como resultado da instrucdo, e a &nfase recai mais intensamente sobre o
comportamento explicito do que sobre o conhecimento ou a habilidade de falar sobre o
idioma e sobre as habilidades lingiiisticas; d) a instru¢do modularizada, onde o ensino de
idiomas é compartimentado em blocos significativos, e os objetivos sdao divididos em sub-
objetivos com enfoques especificos para que tanto os professores quanto os alunos possam ter
uma idéia clara do progresso; e) os resultados sdo deixados explicitos como informagdes de
dominio publico conhecidos e acordados tanto pelo aluno como pelo professor, e
especificados em termos de objetivos de comportamentos para que os alunos saibam quais
comportamentos espera-se que demonstrem; f) a avaliacdo continua e ininterrupta, onde os
alunos sdo testados previamente para definir de quais habilidades carecem, fazendo um teste
posterior apds a instrucdo dessa determinada habilidade, e se eles ndo atingirem o nivel
desejado de proficiéncia, continuam a trabalhar no objetivo e serdo testados novamente; g) o
claro cumprimento dos objetivos relacionados ao desempenho em vez do teste tradicional
com lapis e papel, a avaliacdo se baseia na habilidade de demonstrar comportamentos
especificados; h) a instru¢@o centrada no aluno e individualizada, cuja relacio ao conteudo, ao
nivel e ao ritmo, os objetivos sdo definidos em termos de necessidades individuais, o
aprendizado e os conhecimentos prévios sdo tomados em conta ao se elaborar o plano de
estudos, € como a instru¢do ndo se baseia no tempo, os alunos progridem em seu proprio
ritmo, concentrando-se somente nas areas em que lhes falta a competéncia na lingua-alvo.

A partir destas colocacdes, a nocdo de competéncia comunicativa parece evoluir a
lingiiistico-discursiva porque as sub-competéncias transformaram-se em competéncias
especificas, incluindo a lingiiistica — desdobrada nas competéncias lexical, gramatical,
semantica, fonoldgica; a pragmatica — desdobrada nas competéncias discursiva e estratégica; a
comunicativa e a sociolingiiistica, determinando que os interlocutores ndo se tornem
despreparados em certos contextos comunicativos, pelo desconhecimento de certas formas e
normas de uso da linguagem. Na conceituacdo de competéncia lingiiistico-discursiva
interagem as sub-competéncias: lingiiistica, discursiva, estratégica, comunicativa e
sociolingiiistica, estando ligadas as competéncias gerais como a abordagem humanista, a

abordagem sdcio-cultural e a abordagem sdcio-interacionista.



3 IMPLICACOES DA CONCEPCAO SOCIO-INTERACIONISTA EM
EXPERIENCIAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM DO INGLES COMO
LINGUA ESTRANGEIRA DA ULTIMA DECADA

O aspecto tedrico-pratico no ensino e aprendizagem de lingua estrangeira apresenta
enfoque de desenvolvimento para diferentes abordagens e métodos, como se verificou nos
aspectos relacionados e analisados no breve histérico das abordagens e métodos de lingua
estrangeira, expostos no primeiro capitulo. A complexidade no ensino de lingua estrangeira
aumenta, ao serem considerados aspectos educacionais atuais com énfase nas abordagens
humanista e sécio-cultural e ao se assumir o conceito de competéncia lingiiistico-discursiva,
apresentados no segundo capitulo. A implantacao das idéias e dos pressupostos comunicativos
e/ou interacionistas, no processo de ensino e aprendizagem do inglés como lingua estrangeira,
a partir dos anos 1990, ndo estd sendo uma tarefa fécil, pois a pratica de abordagem de tipo
comunicativo ainda nio estd amplamente difundida, menos ainda a sécio-interacionista, como
serd possivel observar no estudo bibliografico realizado neste capitulo. A metodologia

utilizada € a seguir explicitada.

3.1 Aspectos metodolégicos

A seguir, apresenta-se uma amostragem dos trabalhos selecionados em dissertacoes,
teses e artigos, na literatura bibliografica da area de Educacdo e Lingiiistica Aplicada das

universidades: UFRGS, UFSC, UFMG, UFMT, UFRJ, PUCRS, UNICAMP, UCPelotas/RS,
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UPF/RS, FURB, entre outras, de 1996 até 2006. Entre as diferentes pesquisas, a escolha dos
trabalhos para esta andlise, restringiu-se aos temas que, de alguma forma, interessavam a
pesquisadora e estavam relacionados com o tema abordado — a concepcao sdcio-interacionista
e suas implicacoes no ensino e aprendizagem do inglés como lingua estrangeira. Essa
pesquisa apresenta uma amostragem do tipo de estudo sobre o ensino e aprendizagem do
inglés como lingua estrangeira que se vem fazendo na experiéncia tedrica-pratica de
abordagem comunicativa, portanto, omissoes, nesse tipo de levantamento, sao inevitaveis. Os
critérios de selecao dos textos foram:

1. estar na ultima década de pesquisa, considerando o quido € recente a
abordagem comunicativa, e mais ainda a lingiiistico-discursiva em termos de
dominio tedrico-pratico;

2. serem textos de valor cientifico comprovado por terem sido aprovados por
bancas de doutores das dreas de Lingiiistica ou de Educacdo (teses de
doutorado e dissertacdes de mestrado) ou pertencerem a revistas cientificas das
mesmas dreas, nas quais hd doutores que analisam os artigos na qualidade de
ad hoc.

Para tanto, selecionamos uma série de cursos de pds-graduagdo, pesquisando sua
producdo em sites de suas bibliotecas, no banco de teses do MEC, pessoalmente nas
bibliotecas da institui¢do ou via comut. Para as revistas, selecionamos as mais conhecidas da
area e disponiveis nas bibliotecas de Universidades, entre as quais a Universidade de Passo
Fundo, a Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul, a Universidade Federal do
Rio Grande do Sul e Producdes Bibliograficas digitalizadas pela Universidade Catdlica de
Pelotas (Tela 1 e 3).

Esta andlise procura alinhar as concep¢des diddtico-metodolégicas de abordagem
comunicativa/sécio-interacionista encontradas nesses trabalhos, verificando como e de que
forma sdo inseridas essas concep¢Oes € quais suas implicaches na aquisicdo e
desenvolvimento da competéncia comunicativa no ensino e aprendizagem do inglés como
lingua estrangeira, tendo como critérios investigativos o relato dos aspectos politico-social e
tedrico-pedagdgico, e a andlise dos aspectos didatico-metodolégicos de abordagem
comunicativa com repercussdo soOcio-interacionista, descritos no sub-capitulo 2.3, p.79.
Também foi realizada a tabulacdo desses dados, através de tabela, contendo o nimero de
citacdes dos aspectos didatico-metodoldgicos de abordagem comunicativa, na amostragem
dos 22 trabalhos, da ultima década. Esses trabalhos relatados, por seus autores, parecem

sugerir que a pratica reflete a teoria. A maior parte dos trabalhos, apresentados nesta sec¢ao,
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descrevem justamente o que se passa na pratica em sala de aula e as correlagcdes dessa prética
com os aspectos educacionais em geral e especificos do inglés como lingua estrangeira,

resumidos a seguir.

3.2 Analise e discussao dos dados bibliograficos

1- Dissertagoes e teses

1) A tese de doutorado “O ensinar e o aprender: uma leitura da construgdo social
do ensino e da aprendizagem da lingua inglesa na sala de aula”, de Maria da Graga Gomes
Paiva (PUCRS, 1996), busca uma releitura do ensinar e aprender como processo sOcio-
interativo em lingua estrangeira para uma nova concep¢do de educacdo de professores de
inglés no contexto educacional brasileiro. Quatro escolas (duas da rede estadual e duas da
rede municipal de ensino) sdo o foco central da pesquisa de campo, de natureza etnografica e
exploratéria, consistindo em gravagdes em video, dudio e entrevistas para posterior andlise.
No aspecto politico-social, a autora constata a visdo ainda bastante preconceituosa e
pessimista de alguns profissionais com relacdo ao desempenho dos alunos, principalmente os
da rede oficial de ensino, tanto por parte das autoridades competentes, quanto por parte do
proprio professor e dos préprios alunos, e isso tem gerado uma atitude de descontentamento e
de desmotivacdo pelo ndo vislumbramento do verdadeiro papel do ensino de uma lingua
estrangeira na construcdo de um ser humano social melhor, mais capaz de interagir com
eficacia em sua prépria historia e cultura, através da funcdo mediadora, exercida pela lingua
estrangeira, de ampliar a visdo de mundo por meio da negociacdo de significados entre
falantes e ouvintes de culturas distintas. Um outro fator € ainda a falta de uma definicdo clara
sobre o que significa ensinar uma lingua para a formacdo e/ou atualizacdo de profissionais de
lingua, pois o ensinar implica uma complexidade bem mais ampla do que se imaginava e nao
se constitui somente em um mero processo de “tomada de decisdes” (Freeman’, 1989). A
autora salienta a importancia de se perceber a escola, enquanto instituicdo de ensino, que cada
vez mais incorpora individuos de diversas classes e origens sociais e, por extensdo, cada vez
mais incorpora também as chamadas contradi¢des sociais. Embora envolvida com o problema

de poder (subentendido enquanto detentora de um saber cientifico, bem como de um poder

'FREEMAN, Donald. Teacher trainingdevelopment and decision-making: a model of teaching and related
strategies for language teacher education. Tesol Quarterly, Alexandria, v.23, n.1, mar/1989.
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politico), a escola deve contribuir para o fortalecimento do individuo como cidaddo e,
portanto, com o préprio sentido de cidadania. No aspecto tedrico-pedagégico, a autora
apresenta uma retrospectiva histérica das linguas estrangeiras que parece estar intimamente
vinculada 2 legislacdo de ensino e as questdes pedagdgicas. Segundo Roberts® apud Moraes
(1990) os métodos de ensino da lingua inglesa podem ser agrupados em trés grandes
abordagens: abordagem tradicional (inclui os métodos Gramdtica-Traducdo, o Direto, o
Audiolingual e o correspondente a Teoria do Cédigo Cognitivo), a abordagem comunicativa e
a abordagem humanistica/psicoldgica ou do envolvimento total. O conceito de método de
ensino era entendido como um construto fechado, universalista, elaborado por tedricos e
pesquisadores distantes do cotidiano da sala de aula, com principios bem definidos de
natureza prescritiva, com uma metodologia e recursos didatico-pedagdgicos coerentes com
uma concepcao e aprendizagem de lingua especifica, além de uma defini¢do clara dos papéis
a serem desempenhados tanto pelos professores como pelos alunos — tudo detalhadamente
descrito nos manuais diddtico-pedagdgicos que acompanhavam os materiais instrucionais
publicados. A énfase ora recaia no método, ora no professor, ora no aluno, como relacdes
totalmente assimétricas dentro do ensino e da aprendizagem de segunda lingua. Ha
predominancia de uma percepcao do conhecimento como de origem 16gico-formal (marco na
histéria da Lingiiistica formal e Psicologia desenvolvimentista), em detrimento de uma
concep¢do mais socio-cultural do conhecimento (enfocada pela Ciéncia da Interacdo
Psicossociologia) e pela Psicologia Sécio-Cultural (Escola de Genebra e Neo-Vygotskianos,
entre outros). A autora enfatiza que o objeto de conhecimento é uma nova cultura, uma nova
visdo de mundo e ndo meramente um mero cédigo formal lingiifstico a ser memorizado. E
nessa perspectiva que destaca a contribuicdo de Vygotsky9 quanto a importancia das vivéncias
culturais no desenvolvimento cognitivo do individuo fora do contexto da instrucdo formal,
previamente estabelecida e planejada, defendendo a concep¢do de homem ndo como ser
passivo ou ativo no processo de aquisicao de conhecimentos, mas sim, de um ser interativo e
que se constitui como tal, através de suas interagcdes sociais. O aluno ndo se percebe como um
cidadao que, ao se apropriar da nova lingua e cultura, passard a ter uma visao de mundo social
ampliada, decorrendo disso a proposta do termo ‘“cidadania ampliada”. Também a autora traca

relacdes entre Vygotsky (op.cit.) e as teorias de aquisi¢ao de segunda lingua explicando que o

SROBERTS, J. T. Recent developments in ELT. Language Teaching. V.15, n.2, p.96, 1982 apud MORAES,
Maria da Gléria de Deus Vieira de. O saber e o poder do professor de linguas: algumas implicagcdes para a
Sformagao critica. Campinas, 1990. Tese (Doutoramento) — Universidade Estadual de Campinas.

*VYGOTSKY, L.S. Mind and society: the development of higher psychological process. COLE, M. et al.
Cambrige, Mass.: Harard University Press, 1978.
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desenvolvimento cognitivo do individuo € sindnimo de processo de aquisi¢ao de sua cultura,
onde o individual e o social sdo elementos constitutivos de um sistema Unico de interagdo,
refletindo o conhecimento dentro de uma visao humanistica e holistica de ser humano,
construido através de relacdes inter/multidisciplinares (com transito em vdrias dreas e
dimensdes do conhecimento) o que Morin'® (1983) denomina de anéis epistemoldgicos. O

resgate da subjetividade humana, nesse sentido, depende necessariamente do social.

2) A tese de doutorado “Abordagem comunicativa intercultural (ACIN): uma
proposta para ensinar e aprender lingua no didlogo de culturas”, de Edleise Mendes Oliveira
Santos (UNICAMP, 2004), mostra a importancia da relagdo lingua e cultura para a pedagogia
de linguas, e apresenta uma proposta de abordagem para o ensino e aprendizagem de linguas
com perspectiva de valorizacdo da cultura e das relagdes inter-culturais. A autora denomina
esse modelo de Abordagem Comunicativa Intercultural (ACIN), cujas orientacdes tedrico-
pedagdgicas marcam as diferentes etapas de organizacdo da operagdo global de ensino que
sdo a concep¢do de lingua e linguagem, os conceitos de ensinar e aprender uma lingua-
cultura, a configuragdo dos papéis de professores e alunos, a elaboracao de materiais didéticos
e, por fim, a avaliagdo do processo de aprendizagem. No aspecto politico-social, a autora
enfatiza que uma abordagem de ensino que se pretende comunicativa e, portanto, sensivel as
culturas dos participantes do processo de aprendizagem em prol da constru¢dao de um didlogo
intercultural, pressupde uma tomada de posicdo, um modo de acdo que busca desenvolver
para professores e alunos, o seu espaco de “ser” e “atuar” como sujeitos culturais, os quais
constroem os significados que fazem parte da sua vida, a medida que a vivem. Como sujeitos
culturais, as pessoas sao complexas e atravessadas por diferentes dimensdes que conformam a
existéncia humana, levando para as agdes que produzem as diferentes naturezas, as suas
visdes de mundo, as suas crengas e as suas interpretacdes particulares de mundo, enfim, as
suas diferentes identidades. Ao desenvolver a corporeidade e a subjetividade em professores e
alunos, atribuindo-lhes uma voz e um espaco, € possivel quebrar com a rigida cena da sala de
aula, que tem sido perpetuada ao longo da tradi¢do escolar, na qual, cada um possui o seu
papel bem marcado, e seu conjunto de acdes preestabelecidas, que ndao podem ser alterados,
sob pena de por “em risco” a estabilidade das institui¢cOes e suas relacdes de poder. No
aspecto tedrico-pedagégico, a autora apresenta a ACIN e as diferentes etapas de organizacio

da operacdo global de ensino, dentro das quais as experiéncias de ensinar e aprender sdo

""MORIN, Edgar. O problema epistemolégico da complexidade. Lisboa: Publica¢des Europa-América, 1983.
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desenvolvidas a partir de trés planos. O primeiro, denominado plano de contetido (PC),
relaciona-se ao conjunto de conhecimentos e/ou informagdes, que tem como base o
desenvolvimento das experiéncias de producdo de significados em sala de aula. Nesse plano,
o foco estd voltado para o sentido, ou seja, para a eleicao de significados auténticos que sejam
relevantes para os sujeitos envolvidos no processo de aprendizagem. Numa abordagem de
ensino intercultural ndo sdo os conteudos culturais que asseguram uma situacdo de didlogo
intercultural, mas os modos de agir de professores e alunos voltados para o trabalho conjunto
e cooperativo de produgdo de conhecimento significativo, que promova o desenvolvimento da
competéncia lingiiistico-comunicativa na lingua-cultura que estd sendo aprendida. O segundo
plano, representa o plano da interacdo (PI), que engloba os diferentes ambientes dentro dos
quais alunos e professores podem viver as experiéncias comunicativas na/com a lingua-
cultura-alvo. As atividades e tarefas que integram as agcdes de ensinar e aprender se organizam
de forma que promovam interacao/inter-relacio dos elementos envolvidos nesse processo:
professor=aluno; aluno=aluno; professor=alunos=materiais. Deste modo, as atividades devem
propiciar acdes compartilhadas, através das quais professor e alunos construam insumos, que
promoverdo a aprendizagem na nova lingua-cultura. O foco estd no desenvolvimento da
competéncia lingiiistico-comunicativa do aluno e das diferentes subcompeténcias que a
compdem, através do uso interativo da linguagem. Aqui, a competéncia comunicativa esta
sendo vista como um conjunto complexo de conhecimentos e habilidades, o qual inclui desde
o conhecimento da estrutura da lingua-cultura, que estd sendo aprendida, até a habilidade de
uso da lingua para que se estabeleca um didlogo verdadeiro entre culturas. O terceiro plano, é
o plano da sistematizacdo (PS), cujo foco principal sdo as necessidades dos alunos. A
focalizacao das formas estruturais da lingua, que normalmente assumem o papel de destaque
em diferentes enfoques metodoldgicos e abordagens de ensino, surgem em decorréncia das
situacdes de interacdo e de uso comunicativo da lingua-cultura, ou melhor, assumirdo o seu
lugar de acordo com as necessidades e interesses apresentados pelos alunos e com as
dificuldades e/ou necessidades observadas pelo professor no decorrer do processo de ensino e
aprendizagem. Dessa forma, na ACIN, a experiéncia de ensinar e aprender uma nova lingua-
cultura deve ser significativa e desenvolvida dentro de contextos voltados para a interacdo
entre os sujeitos participantes do processo de aprendizagem. Os trés planos, a partir dos quais
essas experiéncias sdao organizadas, representam etapas flexiveis e integradas da acdo
pedagégica. Segundo a autora, a investigacdo prética desse trabalho partiu das gravagdes das
aulas, das entrevistas e questiondrios realizados em sala de aula de portugués como lingua

estrangeira para um grupo de 10 alunos, cujas idades variavam de 22 a 46 anos, falantes de



91

espanhol como lingua materna. Quanto as experiéncias desenvolvidas em sala de aula, a
autora explica que se por um lado foi gratificante, por outro, foi instigante. Gratificante,
sobretudo, pela variedade de experiéncias realizadas em torno do uso da nova lingua-cultura,
a participagdo, cooperagdo e integracao do grupo e a constatacdo de que é possivel fazer do
ensino e aprendizagem de linguas uma experiéncia de troca e didlogo cultural, a partir da qual
sujeitos podem acrescentar novos conhecimentos a sua vida. Instigante, por relacionar-se
diretamente a propria dimensdo da experiéncia de ensinar e aprender linguas como didlogo de
culturas, fazendo da sala de aula um espaco de interagdo cultural, na qual estdo em relacdo
diferentes sujeitos-mundos e toda a rede de aspectos, das mais diferentes naturezas, que o
conformam, € tomar como referéncia um recorte da vida, da existéncia humana em toda sua
complexidade e todos os seus conflitos. Af estd a inquietagdo, o instigamento, porque lidar
com a aprendizagem dentro da vida € lidar com o imprevisivel, com o que nao se pode prever,

e isto impele a experimentar sempre.

3) O trabalho de dissertacdo “Aspectos pedagogicos e culturais na aprendizagem da
segunda lingua: um estudo sobre o ensino da lingua inglesa no 3° grau”, de Heloisa Orsi
Koch Delgado (PUCRS, 1998), analisa aspectos pedagégicos e culturais subjacentes no
ensino e aprendizagem do inglés, através da compreensdo e interpretacdo dos dados de
filmagem de aulas e entrevistas semi-estruturadas com trés professores e nove alunos de
Letras numa Universidade particular de Porto Alegre/RS. No aspecto politico-social, a autora
argumenta o interesse por uma abordagem que promova a conscientiza¢do cultural, da
importancia da competéncia multicultural do professor de linguas, € da busca por um ensino
mais adequado aos dias de hoje, onde a reflexdo precisa tornar-se uma constante na pratica,
embora o ensino seja complexo e influenciado por fatores sociais, histéricos, culturais,
econOmicos, contextuais, politicos e organizacionais. A autora aborda a importancia da
contextualizacdo cultural no ensino do inglés, e a concep¢do de cultura dos individuos como
ponto de referéncia de uma releitura da realidade. A cultura e a sociedade estdo no interior do
conhecimento humano, pois o conhecimento estd na cultura, e esta no conhecimento. O
falante ndo-nativo de uma lingua pode conhecé-la bem lingiiisticamente, mas nao significa
dizer que esse conhecimento seja suficiente. Ele precisa saber que a lingua envolve muito
mais do que apenas comunicacao lingiiistica competente, ela envolve saber internacionalizar.
Quanto ao aspecto tedrico-pedagogico, por muitos anos, o ensino de lingua inglesa esteve

basicamente engajado na tentativa de alcancar algum consenso sobre a melhor e tnica forma
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de ensinar. Entre as abordagens mencionadas, a autora esclarece que a abordagem funcional
no ensino comunicativo da lingua foi baseada em algumas teorias cognitivas, que enfatizavam
0 seu uso comunicativo, no qual o significado era de primeira importincia e a
contextualizacdo, o principio bdsico. Os alunos podem aprender regras, estruturas,
vocabulario, prondncia e podem desenvolver praticas de ouvir, falar, ler e escrever em outra
lingua, mas ndo significa dizer que saibam fazer elos de relagdo do que aprenderam com o
contexto social, cultural e lingiiistico da lingua-alvo ou, até mesmo, com outros contextos. No
principio comunicativo, as atividades que envolvem comunicacdo € que promovem um
aprendizado da lingua, sendo a competéncia comunicativa o objetivo da instrug¢do, e as
atividades que envolvem a realizacdo de tarefas da vida didria, as que promovem a
aprendizagem. E, finalmente, no principio da significacdo, os aprendizes devem estar

engajados no uso auténtico e significativo da lingua para que a aprendizagem ocorra.

4) O trabalho de dissertacdo “O ensino de cultura na aula de lingua estrangeira: o
discurso e a prdtica do professor”, de Simone Samento (UFRGS, 2001), constata, através de
observacdo sistemdtica das aulas de diversos professores, que o ensino de aspectos
gramaticais vém tendo lugar garantido nas salas de aula de lingua estrangeira, dizendo que
parece haver um consenso entre os professores de inglés quanto a importancia do ensino da
gramética, apesar de estarmos na era da abordagem comunicativa no ensino de lingua
estrangeira. A autora enfatiza, de acordo com Canale & Swain'' (1980), que um ensino
integrado de competéncia comunicativa é aquele no qual hda uma sintese dos principios
gramaticais bésicos, do conhecimento de como a lingua é usada em contextos sociais para
desempenhar funcdes comunicativas e do conhecimento de como as elocucdes e funcdes
comunicativas podem ser combinadas conforme os principios do discurso. Samento (op.cit.)
argumenta que, nas aulas observadas ao longo dos ultimos dez anos, o papel social da
linguagem e os aspectos culturais nao parece ter espagco garantido nas salas de aula de lingua
estrangeira. Com base nessas constatagdes, a autora aprofunda a investigacio, pesquisando
professores de inglés que lecionam para alunos e funciondrios de uma empresa aérea,
analisando como procedem e se posicionam com relagdo ao ensino da cultura. Participaram da
pesquisa sete professores e trinta e um alunos, e a coleta de dados consistiu em aulas gravadas

em video, entrevista gravada em dudio e questiondrios para professores e alunos. No aspecto

""CANALE, M. & SWAIN, M. Theorical bases of communicative approaches to second language teaching and
testing. In: Applied Linguistics, 1, 1980.
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politico-social, a autora evidencia que o conceito de linguagem é fundamental para
compreender a pratica de ensino de lingua estrangeira, pois a linguagem pode ser considerada
como um coédigo légico, dissociado de acdes sociais e culturais. Entdo, aprendemos e
ensinamos o codigo para que os individuos lancem mao deste quando precisarem se
comunicar. Uma outra visdo considera linguagem como elemento social e, neste caso,
aprendemos e ensinamos o cddigo lingiiistico associado a possiveis acOes, enfatizando
linguagem, sociedade e cultura, interligados. Usar uma lingua com sucesso é um
empreendimento bastante complexo, ha muito mais do que apenas ser capaz de produzir e
reconhecer frases, porque a comunicagdo ¢ também ocorréncia social que, geralmente,
acontece no contexto de uma situacdo bem definida. Dessa forma, mais do que somente uma
lingua em comum, € exigido que o ouvinte identifique as intengdes comunicativas do falante
com base em suas elocucdes, sendo necessario que haja também um sistema compartilhado de
crengas e interferéncias. Todo o uso da linguagem € ligado ao conhecimento sdcio-cultural
compartilhado pelos membros de um grupo. No aspecto tedrico-pedagégico, a autora
argumenta que o aluno ao aprender uma lingua estrangeira em sala de aula ndo tem
oportunidade de participar do(s) grupo(s), em que essa lingua € falada cotidianamente. Para
Dell Hymes12 (1981) citado por Samento (op.cit.), a competéncia lingiiistica deve
necessariamente envolver competéncia social, uma vez que a fala aceitdvel exige a habilidade
de produzir elocucdes ndo somente apropriadas gramaticalmente, mas apropriadas a cada
situacdo. Thomas' (1983) citado por Samento (2001) entende por competéncia comunicativa
intercultural a habilidade que um falante tem de usar uma lingua adequadamente em alguma
comunidade lingiiistica que ndo seja a sua comunidade lingiiistica nativa. Se o falante tem
como objetivo interagir com esse grupo, ele precisard aprender alguns recursos das atividades
socio-culturais para ter mais conhecimento compartilhado. Sabe-se, entretanto, que existem
infinitas atividades sociais e que seria impossivel prever todas as situacdes. Entdo, o professor
de lingua estrangeira pode discutir diferentes contextos e interagdes sociais que venham a
sensibilizar o aluno para os diferentes contextos na sua propria comunidade, € em outras
comunidades de fala. Ainda mais, para que o ensino possa contemplar as reais necessidades
dos alunos no que condiz ao desenvolvimento de habilidades comunicativas e discursivas, €
necessario que eles sejam conscientizados de que as diferencas culturais serdo expressas,

implicitamente, através das caracteristicas culturais invisiveis no momento da interacdo. Em

Dell Hymes apud ERICKSON, F. & SHULTZ, J. When is a context? Some issues and methods in the analysis
of social competence. In: GREEN, J. L. & C. WALLAT, C. Ethnography and language in educacional setting.
Norwood, NJ: Ablex, 1981.

BTHOMAS, J. Cross-cultural pragmatic failure. In: Applied Linguistics, 4 (2), 1983.
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geral, a autora observa que os professores participantes da pesquisa ndo parecem ter
consciéncia quanto a pratica desenvolvida em sala de aula com relagdo ao ensino da cultura,
sendo de fundamental importancia que o professor reflita sobre sua propria pritica e tenha
uma visdo de cultura como uma ferramenta que todos possuem, e que possibilita as pessoas

viverem em sociedade.

5) O trabalho de dissertacdo “Ensino e aprendizagem de inglés como lingua
estrangeira — tratamentos diferenciados”, de Maria Helena Menegotto Pozenato (PUCRS,
2001), analisa que o ensino de inglés como lingua estrangeira pode ser tratado de maneiras
diferentes, como o curso livre e o curso de licenciatura em inglés. A autora realiza uma
revisdo tedrica do estudo ja existente sobre a educagdo, o ensino de inglés como lingua
estrangeira e a motivacao de sala de aula, e promove um estudo comparativo do uso do inglés,
a partir da observacdo de aulas ministradas, verificando a realidade de ensino nos dois cursos
citados. No aspecto politico-social, as escolas de curso livre em Caxias do Sul preferem a
contratacdo de pessoas fluentes na lingua estrangeira, mesmo sem o conhecimento fornecido
pelo curso de licenciatura. Essas escolas de curso livre argumentam que alunos formados em
Letras ndo tém dominio suficiente do inglés oral e ndo conseguem ministrar boas aulas na
metodologia escolhida por esses estabelecimentos de ensino. Uma alternativa encontrada por
essas escolas € a contratagdo de seus proprios alunos. Quando isso acontece, como os alunos
desses cursos livres ndo desenvolvem a mesma habilidade para dar aula que os alunos de
licenciatura em inglés, as escolas de curso livre precisam fornecer treinamento didético e
pedagdgico, porém os alunos de curso livre de inglés ndo desenvolvem a mesma habilidade
para dar aula que os alunos de licenciatura em inglés. A desvantagem dos alunos de Letras em
relacdo aos alunos de curso livre é de tal gravidade que ndo garante emprego na profissdao
desses licenciados. A lacuna apresentada pela falta de conhecimento sobre o uso da lingua € a
principal razdo por que licenciados ndo sdo contratados por escolas de curso livre. O lugar dos
profissionais de Letras € ocupado por alunos do proprio curso livre, mesmo com defici€ncias
didatico-pedagdgicas, mas com fluéncia na lingua. E possivel visualizar uma explicago
possivel pra esse fato, pois as habilidades de didatica e de pedagogia sdo mais rapidamente
desenvolvidas do que as habilidades de comunicacdo em lingua estrangeira. O investimento
das escolas € bem menor e de prazo bem mais curto para seus alunos do que para alunos da
universidade. E os alunos, conscientes dessa situa¢do, ndo tém quase motivacdo para

permanecerem, ou mesmo ingressarem, no curso de licenciatura em inglés. A motivacio
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principal dos alunos de licenciatura € o fato de realmente gostarem do inglés. E, ainda mais,
nenhum aluno da licenciatura restringe-se a esse curso: 100% dos entrevistados j4 freqiientou,
ou freqiienta, cursos livres de inglés. No aspecto tedrico-pedagogico, a autora evidencia que
os professores de curso livre trabalham com a lingua em uso. Os alunos ndo precisam
conhecer profundamente as estruturas gramaticais da lingua, ao passo que os de curso
especifico tém uma abordagem tedrica sobre a lingua em sala de aula. Conseqiientemente, os
alunos de curso de licenciatura em inglés ndo aprendem a usar a lingua em situagdes reais do
cotidiano. E, justamente o conhecimento de que ndo dispdem é o elemento essencial para a
pratica da profissdo. De acordo com o resultado constatado na pesquisa, os alunos de
graduacdo em licenciatura para o inglés precisam, além de conhecer a estruturas gramatical

que permeia o uso lingua, ter fluéncia e conhecimento sobre o seu uso.

6) O trabalho de dissertacdo “Rumo a uma abordagem transdisciplinar para os
processos de ensino e de aprendizagem de lingua inglesa em sala de aula”, de Valéria M.
Venturella (UFRGS, 2004), consiste em um estudo de caso exploratério em um curso de
inglés bdsico, modalidade intensiva de trinta horas, para seis estudantes jovens e adultos
iniciantes no aprendizado do inglés, investigando qualitativamente os fundamentos do
pensamento transdisciplinar que se estrutura sobre trés pilares que sdo a legitimagdo da
existéncia de multiplas instincias de realidade, a visdo complexa da realidade e a aceitacdo da
l6gica do terceiro incluido, e suas repercussdes tanto na investigacdo cientifica quanto no
processo educacional formal. Quanto ao aspecto politico-social, a partir dessa compreensao,
Venturella (op.cit.) estabelece os fundamentos da educagdo transdisciplinar como uma
formacdo integralizadora, permanente, abrangente e encantadora-transformadora do
individuo. J4, no que diz respeito ao aspecto tedrico-pedagégico, a autora funda os
pressupostos para uma abordagem transdisciplinar para o processo de ensino e aprendizagem
de inglés como lingua estrangeira em sala de aula, ao concluir que a relacdo dialégica
estabelecida entre os trés fundamentos principais da transdisciplinaridade origina valores
como a integralidade da realidade e dos individuos que a perfazem, integracdo da realidade
aos individuos e vice-versa, abertura para o novo e para o desviante, reconciliacdo entre
posicdes aparentemente antagdnicas, questionamento de dogmas e busca de auto-realizagdo,
que caracterizam a atitude transdisciplinar e embasam projetos transdisciplinares, tanto para a
pesquisa quanto para a educacdo. A autora conclui que uma metodologia de ensino e

aprendizagem € construida de modo cooperativo entre professor e estudantes ao longo da
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experiéncia e que, embora exista um arcabouco tedrico elaborado a priori no qual
fundamenta-se a pratica, e do qual ndo se pode prescindir, € na relagdo antagdnica,
concorrente e complementar entre esses fundamentos tedricos e sua transposicao na pratica de
sala de aula, e nas emergéncias dessa relacdo, que a metodologia se constitui. Com base nos
fundamentos tedricos e nos valores transdisciplinares, Venturella (2004) chegou ndo a uma
metodologia, mas a pontos de referéncia com vista aos quais os trabalhos de sala de aula se
desenvolveram. Nessa proposta, a educacdo transdisciplinar se configura na busca constante
de uma formacdo integralizadora, permanente-abrangente e encantadora-transformadora de
cada individuo em sua relacdo com os outros € com o mundo. Os valores como a busca de
integralizacdo, a continuidade, a abrangéncia, o deslumbramento e a transformacdo é que
permearam o planejamento e a pratica de sala de aula, oferecendo um rumo para o
desenvolvimento dos contetidos, das atividades e das interagdes que buscaram alcancar os

objetivos do curso.

7) O trabalho de dissertacdo “O uso de sites na Internet como insumo para a
produgdo de lingua estrangeira em tarefas comunicativas”, de Jodo René Pereira Hass
(UFRGS, 2004), descreve e analisa dados produzidos em duas aulas de lingua estrangeira e os
sites na Internet que sdo usados como fonte de insumo para tarefas comunicativas. No que diz
respeito ao aspecto politico-social, o autor faz um breve levantamento histérico sobre o uso
de computadores na aula de lingua estrangeira. O que caracteriza uma aula, é que, de alguma
forma, o computador é usado como instrumento mediador na manipulacido da lingua alvo, e
observa-se que eles vém sendo usados para o ensino de lingua estrangeira desde a década de
60, passando por trés estdgios distintos e definidos pelo nivel de tecnologia empregada, e a
abordagem de ensino adotada que sdo a behaviorista, a comunicativa e a interativa. Na
abordagem behaviorista, nas décadas de 60 e 70, o computador assumia a funcdo de um
instrutor que nunca se cansava de repetir a mesma instrucdo aos alunos. Os programas
proporcionavam aos alunos exercicios repetitivos com foco na gramdtica, vocabuldrio e em
testes de tradugdo, e ndo permitiam muita comunicac¢do auténtica. Individualmente os alunos
resolviam os exercicios de acordo com o seu proprio ritmo de resolucao das questdes. Ja, para
os defensores da abordagem comunicativa, implantada no final dos anos 70 e comeco dos
anos 80, a aprendizagem era um processo de descoberta, expressdo e desenvolvimento. O
foco dos programas deveria estar mais no uso das formas e ndo nas formas em si, e a
gramdtica deveria ser ensinada de modo implicito e ndo explicito. A funcdo do computador

nessa abordagem € a de estimulador. Portanto, os alunos s3o estimulados a pensar
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criticamente, discutir e escrever, para chegar as respostas corretas. Por sua vez, a abordagem
interativa, despontou no final dos anos 80 e comeco dos anos 90 em diante, quando os
professores passaram a adotar uma visdo mais socio-cognitiva e a defender a integracao das
macro-habilidades no ensino de lingua estrangeira. A énfase estd no uso da lingua-alvo em
contextos sociais auténticos em que ocorre a integracdo da audicdo, fala, leitura e escrita. E
importante salientar que os computadores se tornaram acessiveis nas escolas brasileiras em
meados da década de 90, portanto, este estudo se baseia na terceira fase do uso de
computadores na aula de lingua estrangeira, a interativa. No aspecto tedrico-pedagégico, o
estudo de Hass (2004) faz uma breve revisdao no conceito de lingua a partir do pensamento
bakhtiniano, entendendo a linguagem como uma atividade social, resultante da interacdo
dialégica entre os falantes. O estudo de Hass (op. cit.) revisa o conceito vygotskiano da zona
de desenvolvimento proximal que estd refletido no contexto da sala de aula de lingua
estrangeira toda vez que se observa que os alunos ndo conseguem realizar alguma tarefa
comunicativa por falta de algum conhecimento especifico. Neste caso, o auxilio prestado pelo
professor ou colega com um estdgio de conhecimento mais avangado, torna o aluno capaz de
resolver a tarefa em questio e adquirir um conhecimento essencial para a realizacdo de futuras
tarefas semelhantes sem a necessidade de mais auxilio. Assim, como metaforicamente em um
“edificio em construcdo”, em que se € possivel subir de um andar ao outro através de
andaime, o suporte dado pelo professor ou aluno mais experiente ao aluno menos experiente €
chamado de “andaimento”. O estudo também revisa a abordagem comunicativa cuja instrucao
enfatiza, segundo Lightbown & Spada'* (1999), a interacdo, a conversacio e o uso da lingua.
Ou seja, os alunos ndo aprendem somente a lingua, mas sim como usar a lingua em contextos
significativos. A aprendizagem de formas lingiiisticas € necessaria, mas a €nfase estd na
competéncia comunicativa, pois na abordagem comunicativa o significado tem preferéncia
sobre a forma. A lingua ndo € vista como um sistema de regras e formas que deve ser
internalizado a qualquer custo pelo aluno, mas ela € vista como um sistema de expressdo de
significado (cf. Nunan'®, 1999). Enquanto sistema, as formas lingiiisticas continuam sendo
importantes e merecedoras de atencdo, porém a diferenca estd em que as formas devem ser
usadas para o aprendiz exprimir significado. O objetivo da aprendizagem de uma lingua
estrangeira ndo estd apenas no conhecimento de suas regras e formas, mas sim, em saber se
expressar na lingua alvo em contextos autenticamente comunicativos. Para responder aos

objetivos da pesquisa foram filmadas duas aulas em um curso livre de idiomas, nas quais sites

“LIGHTBOWN P. M. & SPADA N. How languages are learned. Oxford: Oxford University Press, 1999.
NUNAN, David. Second language teaching and learning. Boston: Heinle & Heinle, 1999.
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na Internet se destacaram como o principal insumo de lingua estrangeira, para a realizacdo da
tarefa pedagdgica proposta pelos professores ao final da aula. Nas duas aulas, os alunos
acessaram sites na Internet sugeridos pelos professores como atividades de leitura e de
pesquisa. Ambas as aulas focaram-se na leitura e na busca de informagdes para responder as
perguntas previamente elaboradas pelos professores e apresentadas aos alunos. A aula 2
contemplou mais atividades comunicativas que a aula 1. As atividades propostas no momento
de introducgdo a tarefa foram comunicativas nas duas aulas ja que os alunos se expressaram na
lingua-alvo para trazer seus conhecimentos sobre diferencas culturais e sobre o assunto
abordado. As informacdes colhidas pelos alunos, a partir da investigacdo nos sites, serviram
de insumo para a tarefa de fechamento nas duas aulas. Porém, as atividades sugeridas no
fechamento da tarefa, em que os dados coletados na Internet foram manipulados pelos alunos,
caracterizaram-no como sendo comunicativo na aula 2 e ndo comunicativo na aula 1. Apenas
na aula 2, o conjunto de atividades propostas na tarefa de fechamento caracterizou-se como
comunicativo, porque os alunos interagiram oralmente em lingua estrangeira. Houve,
também, posicionamento critico por escrito. Na aula 1, por outro lado, apesar da tarefa de
fechamento ter priorizado o lidico e ter sido prazerosa para os alunos, ndo foi reconhecida
como comunicativa por nao ter possibilitado ao aluno a expressao da propria voz. O tipo de
atividade proposta pela professora ndo conduziu as alunas a uma atividade comunicativa, uma
vez que, ndo houve conversa entre elas com posicionamento critico nem troca de opinides
acerca das informacdes que estavam sendo lidas. Na abordagem comunicativa de ensino de
lingua estrangeira o insumo deve ser auténtico, porque expoe os alunos a recepcao da lingua
estrangeira em um contexto natural onde a lingua escrita se materializa sem o escopo de
ensind-la a falantes da lingua-alvo como lingua estrangeira. Nao apenas as informagdes sdo
importantes, mas também as formas lingiiisticas, embora em muitas aulas o foco ndo seja no
ensino de formas e sim no significado. A exposi¢do do aluno a um texto auténtico leva-o ao
contato tanto com palavras ou estruturas frasais novas quanto com palavras e estruturas frasais

previamente trabalhadas e inseridas num contexto diferente da sala de aula.

8) O trabalho de dissertacdo editado no livro “Aula de lingua estrangeira: uma
microecologia das agoes”, de Tania M. Goellner Keller (UPF/RS, 2004), investiga como
acontece o processo de ensino e aprendizagem de inglés em escola publica de Ensino Médio,
enfocando o que aconteceu nas aulas e como aconteceram as interagdes entre professores e
alunos nessas aulas. No aspecto politico-social, a autora argumenta que o ensino regular de

lingua estrangeira em escolas publicas apresenta dificuldades no que tange a uma maior
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eficiéncia ndo apenas nos seus resultados, mas na prética pedagdgica precdria, porque a
realidade predominante nas escolas publicas € a de turmas numerosas em lingua inglesa,
formadas por alunos de diferentes niveis de conhecimento sistétmico e em ambiente de
instrucao formal, visto que todos tém de se sujeitar a0 mesmo programa e recebem o mesmo
atendimento diddtico-pedagdgico. As aulas de inglés seguem o padrdo da escola como uma
instituicao da sociedade que, por sua vez, € uma unidade componente do sistema estadual de
educagdo publica e submete-se ao sistema nacional de leis, pareceres e regimentos internos
que ditam as normas do fazer didrio na sala de aula. A instituicdo é um elo entre a sociedade e
a sala de aula, que reflete a discriminagdo entre classes menos e mais favorecidas, quando nao
oportuniza insumo adequado em lingua inglesa no nivel de cada aluno. Os acontecimentos em
sala de aula sdao o somatoério do tipo de abordagem pedagdgica do objeto do conhecimento, da
forma como se dao as relagdes da professora com os alunos, deles com ela, e deles entre si, na
apreensdo do objeto de conhecimento. E, tudo isso, tem como pano de fundo a instituicao que
denota a politica educacional subjacente. Esse desnivel deixa transparecer uma relacdo mais
“de dominio classista do que de educacdo libertadora”, segundo Paulo Freire'®, uma vez que,
deixa de oferecer as mesmas oportunidades a todos. No aspecto tedrico-pedagégico, a
metodologia adotada pela professora observada por Keller (2004), pode ser descrita como de
tradugcdo e gramdtica, inserida dentro da abordagem tradicional de ensino de lingua inglesa,
tendo como suporte tedrico os pressupostos do behaviorismo. Nas aulas ha uma linha tedrica e
metodolégica presente na histéria de ensino de linguas no Brasil, caracterizada pelo
predominio do ensino tradicional com a apresentacdo sistemadtica da professora, das regras
escritas no quadro-verde, seguidas das propostas de exercicios escritos no livro e,
seqiiencialmente, da sua correcdo também no quadro-verde, pode-se descrever o método
como de exposicao verbal de conteddos isolados. O método de traducdo e gramatica, adotado
e respaldado pelo livro-texto, embasa-se no discurso monolégico — o do professor, aquele que
sabe e que pretende passar seu conhecimento, o seu saber ao aluno, numa concepg¢do deste
como um ser passivo, simplesmente receptor. Com relagdo a interacdo participativa em sala
de aula, as a¢cdes dos alunos deixam transparecer descontentamento, desinteresse, € pouco, ou
nenhum rendimento. A autora conclui, observando que a aprendizagem de lingua estrangeira
pode ocorrer em ambiente de instrucdo formal, uma vez que, seja prazerosa, produtiva e
eficiente, sendo importante que o professor esteja com embasamento tedrico-lingiiistico, com
conhecimento de metodologias apropriadas e adequadas as circunstancias desse fazer em sala

de aula.

'®EREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra,1985.
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2- Artigos da revista Letras de Hoje do curso de Pos-Graduagdo em Letras — PUCRS

9) O artigo da Revista de Letras “O ensino de linguas estrangeiras sob a dtica da
abordagem comunicativa”, de Ticiana Telles Melo (UFCeard, 1997), apresenta a abordagem
comunicativa e analisa o momento atual (1997) do ensino de linguas estrangeiras. No aspecto
politico-social, a autora explica que a aprendizagem de lingua estrangeira, a partir da década
de 1950, devido as novas conjunturas do momento sdcio-econdmico, voltou-se para a
aquisicdo do aspecto oral da linguagem, e o grande objetivo do ensino era favorecer a
expressdo oral. A metodologia audiovisual nasceu da conjuncdo de duas correntes tedricas
que sdo a lingiiistica estrutural e a psicologia do comportamento. A maior contribuicdo da
lingiifstica estrutural para o ensino de lingua estrangeira foi a constatacio da existéncia de um
sistema préprio de cada lingua, no qual os elementos interagem. Essa orientagdo fez com que
os professores renunciassem as propostas metodologicas que ensinavam isoladamente as
palavras, e passassem a trabalhar com sistemas estruturados de frases e pequenos textos. Da
psicologia do pensamento, o método audiovisual herdou a concep¢do da aquisicdo da
linguagem como a formagdo de um conjunto de hdbitos, um jogo de associacdo entre
estimulos e respostas, considerando a aprendizagem como uma forma de condicionamento e
automatismo, através do wuso exaustivo dos exercicios estruturais. Devido ao
descontentamento com certas situacdes pedagodgicas que imprimiam um ritmo de trabalho
pedagégico uniformizado, discute-se o futuro dos programas de ensino de linguas,
acreditando em novas experiéncias entre professores e alunos, e surge uma nova pratica
pedagodgica que € a abordagem comunicativa. O objetivo do ensino comunicativo gira em
torno da aquisicio da competéncia comunicativa, termo empregado para designar o
conhecimento implicito das regras psicoldgicas, sociais e culturais que normatizam a
comunicacdo de uma determinada comunidade. Quanto ao aspecto tedrico-pedagdgico,
como o0 ensino comunicativo estd centrado no aspecto funcional da linguagem, procura-se nao
apenas a competéncia lingiiistica, mas sim, o saber-fazer como aquilo que o falante pode fazer
com a linguagem em situagdes proximas a realidade, através de exercicios funcionais que
solicitam a criatividade do aluno. Torna-se importante a contestacdo de uma das teses
sustentadas pela metodologia precedente de que tudo o que € apresentado deve ser pronta e
completamente apreendido pelo aluno. Na metodologia comunicativa, uma mesma estrutura
pode se fazer presente em vdrias ocasioes, sendo trabalhada sob enfoque diferenciado segundo
objetivos e interesses do grupo em formacao, fato este, considerado um reflexo da psicologia
cognitiva que orienta os principios tedricos da metodologia comunicativa. Da orientacdo

mecanicista dos métodos audiovisuais, nos quais a atencdo se voltava especialmente para os
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métodos e as técnicas de ensino, assiste-se hoje, a valorizacdo do aluno e de seus processos
intelectuais de aprendizagem. As atividades de aprendizagem, de saber se comunicar na
lingua estrangeira, se bem desenvolvidas, devem permitir que a aten¢ao do aluno se concentre
na atividade propriamente dita, o que o leva a liberar a tensdo que muitas vezes o impede de
se comunicar. E a associacdo de atividades que simulem uma situagdo de comunicagio em
sala de aula com a possibilidade manifesta pelo aluno de se expressar, a fim de dizer algo (e
ndo para formular uma frase correta), que leva os alunos a produgdo e ao conhecimento. Esta
dinamica solicita da parte do professor a adaptacdo de suas estratégias de ensino as estratégias
de aprendizagem de seus alunos. Os trabalhos em grupo substituem a relacao tradicional entre
professor-aluno, criando um ambiente favordvel a interacdo entre os participantes da
comunicacdo. A abordagem comunicativa pressupde entdo alguns elementos na pratica
pedagdgica como a renovacdo dos temas/conteidos, o desenvolvimento de trabalho de grupo

e de atividades mais variadas, a nova formatacdo da unidade didética e do proprio material

didético, organizado de maneira a proporcionar enfoques diferenciados.

10) O artigo da Revista de Letras “Interacdo verbal na sala de aula de lingua: uma
perspectiva psicossemiotica’, de Renzo Titone (University of Rome, University of Toronto/
traducdo de Adriana Angelin Rosa-PUCRS, 2000), argumenta que foram feitos poucos
estudos em andlise semidtica e psicossemiotica da comunicacdo em sala de aula, e que, muito
recentemente, apareceram novos estudos de uma perspectiva mais geral, mas que nao levam
em consideracdo os aspectos semiodticos dos fatos. O pesquisador evidencia as distintas
contribuicdes que tem sido feitas e que podem ser alcancadas através do estudo semidtico da
comunicag@o ou interagdo pedagdgica. Quanto ao aspecto politico-social, o autor enfatiza a
peculiaridade de uma andlise do ensino sob uma perspectiva psicossemiotica, levando em
conta os aspectos dinamicos (ou psicolégicos) de semiose na complexidade do ser humano,
que estd refletida na sua formacdo de vida, como processos de desenvolvimento e de
aprendizado do individuo, e que a ciéncia educacional ndo pode subestimar tal complexidade.
E tarefa da epistemologia definir as dimensdes cientificas da anélise e da interpretacio do
campo educacional, comecando pela necessidade de estabelecer uma abordagem trans-
disciplinar, pois € necessario mais do que uma ciéncia para explicar a estrutura e dinamica da
atividade educacional, como a Historia, a Filosofia, a Antropologia, a Psicologia, a Sociologia
e as Ciéncias da Comunicacdo. O evento educacional pode ser lido como um texto, porque ele
também fala por meio de vdrias linguagens, através das quais ele € constituido e transmitido, e

tais eventos, conseqiientemente, envolvem vdérios sistemas de comunicagdo ou cddigos e
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diversos sistemas semiéticos. Tanto o objeto como os sujeitos operam no processo de
mudanca da educagdo e precisam de ajuste constante de interpretacdo. No aspecto tedrico-
pedagédgico, o papel da semidtica, constituindo a ciéncia pedagdgica, tem como objetivo
fundar uma nova ciéncia, a semidtica educacional, come¢ando pela conviccdo de que a
ciéncia da educagdo € necessariamente um construto interdisciplinar. No que diz respeito a
aplicacdo de instrumentos de semidtica ao ensino em dreas especificas estd ainda em fase de
evolucdo, porém, sdo ressaltados a importancia da aproximagao com o ensino de lingua e com
outros assuntos, ndo a partir de perspectiva mera e formalmente lingiiistica, mas a partir do
ponto de vista de uma variedade de cddigos semiodticos. Ja, no campo especifico de ensino de
lingua, através da interacdo verbal e nos aspectos semidticos da etnografia da comunicacao
em sala de aula, a comunicacdo entre professor e aluno estd condicionada pela semidtica

etnogréfica, que sdo os cddigos particulares usados em diferentes culturas.

11) O artigo da Revista de Letras “Possivel relagdo entre o ensino de inglés como
lingua estrangeira e semdntica argumentativa”, de Silvia Costa Kurtz dos Santos (PUCRS,
2002), de forma resumida, apresenta o percurso histérico sobre metodologias de ensino de
linguas estrangeiras, levantando, no aspecto politico-social, as crencas e os principios
tedricos subjacentes aos diversos métodos-abordagens-metodologias do ultimo século, e esse
percurso histérico mostra que a questdo metodolégica sempre foi tratada de maneira
prescritiva e excludente. Através desse panorama € possivel notar que a vinculagio de estudos
lingiiisticos ao ensino de lingua estrangeira esteve, em geral, associada a concepgdes como
gramdtica prescritiva, estruturas-modelo e padrdes estruturais sempre ligados a valores
negativos. A partir desse tipo de visdo, tem-se a clara impressio de que os trabalhos
envolvendo os aspectos da lingua como sistema nada auxiliam, ou mesmo, até prejudicam,
porque a aprendizagem se torna mecanica e desvinculada de seu uso natural. O sentido
negativo, associado ao estudo dos aspectos lingiiisticos, foi, e ainda €, mesmo que
equivocadamente, associado ao ensino de lingua estrangeira num paradigma comunicativo. O
fato das questdes relativas ao ensino e aprendizagem de linguas pertencerem a um vasto
conjunto heterdclito de conhecimentos abrigado pela Lingiiistica Aplicada, nao deve implicar,
como vem acontecendo, na exclusdo da Lingiiistica desse conjunto especialmente quando €
ela que se ocupa da descricio semantica. No aspecto tedrico-pedagogico, é importante
reconhecer que o estruturalismo semantico, além de ter uma importante dimensao lingiiistica a
acrescentar aos estudos da linguagem, também se mostra bastante pertinente quando

considerado em contextos de formacao, desenvolvimento e acdo de profissionais de ensino de
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inglés como lingua estrangeira no contexto educacional brasileiro. Ao sugerir que o contexto
deva ser considerado na construc¢do do sentido de uma palavra e que apenas a situacao permite
especificar eventos e atos de fala, a semantica argumentativa parte do principio de que buscas
pragmaticas necessdrias para a compreensdo de enunciados s6 podem ser feitas a partir de
instrucdes dadas por elementos lingiiisticos. E, ¢ na medida em que tornam indissocidveis as
dimensdes do analista do discurso e do lingiliista, que esse principio da semantica
argumentativa pode contribuir significativamente para a reflexdo sobre préticas pedagdgicas
em inglés como lingua estrangeira, especialmente quando consideradas as que se baseiam
numa concepcdo comunicativa que, mesmo de maneira equivocada, supervaloriza aspectos
pragmaticos que t€m lugar na exterioridade lingiiistica e negligencia os aspectos lingiiisticos.
Nao € interessante que a busca de sentidos seja uma questdo a ser abordada de maneira tao
reducionista, exclusivamente com base na realidade, pois, assim como é um equivoco
dissociar o ensino de linguas da realidade, é também um equivoco ignorar aspectos relativos a

semantica lingiiistica da lingua que se ensina e aprende.

3- Artigos publicados em anais/ periodicos de congressos nacionais

Estes artigos foram selecionados para andlise por relacionarem-se com as tematicas
abordadas neste trabalho como autonomia, sécio-interacdo e concep¢do de ensino e
aprendizagem de abordagem comunicativa.

12) O trabalho “O professor de linguas: repetidor ou educador?”, de Maria José R.
Faria Coracini (UNICAMP, 1996), a partir de um corpus de aproximadamente 50 aulas
gravadas em 4audio e entrevistas feitas para o Projeto Integrado CNPq com pesquisadores da
UNICAMP e da USP, analisa que o professor de lingua estrangeira (em particular, francés e
inglés) se caracteriza por uma formacgdo bdsica em métodos dudio-orais e audiovisuais,
sintetizada como estruturalista e de cunho fortemente tecnicista.

A autora explica que € comum encontrar professores que acreditam, por exemplo,
que seu trabalho em sala de aula estd em conformidade com a abordagem comunicativa € nem
se ddo conta de que suas aulas apresentam fortes vestigios da metodologia tradicional com
grande énfase nos aspectos gramaticais, lexicais e na traducdo, préprios do que se
convencionou chamar de metodologia tradicional.

De uma maneira ou de outra, sdo as técnicas de ensino, as estratégias determinadas a
priori, os exercicios de automatizacdo, a gramadtica predominantes, ainda hoje (1996), nas
aulas de lingua estrangeira, demonstrando uma excessiva preocupacdo com a forma. Nao se

quer com isso dizer que as estruturas nao devam ser ensinadas, mas privilegid-las significa
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reduzir o ensino e aprendizagem da lingua estrangeira a mera aquisi¢cdo de formas como se
essas fossem portadoras de um significado tnico.

O professor se apresenta como um repetidor: do livro didatico, revestido de uma
aparéncia ‘“‘comunicativa”, o que por si s6, ndo representa nenhuma garantia de sucesso, no
qual o professor da énfase a forma e a gramatica, como repetidor das “receitas” aprendidas na
universidade ou nos cursos de atualizacao, ou aplicador das chamadas “novidades” que outros
autores de livros didaticos, como pedagogos e lingiiistas aplicados constroem. Mesmo quando
o professor procura ndo repetir, usando textos de revistas e jornais estrangeiros, o tipo e
exercicio, o tipo de pergunta sobre o texto ndo apresenta diferencas fundamentais com relacao
ao livro didético.

Essas imagens, baseadas numa concepg¢ao de lingua enquanto conjunto de estruturas,
de frases e de vocdbulos cujo sentido € estdvel e imanente, se véem freqiientemente refor¢adas
ao longo do periodo de formacdo profissional. Grande parte das Universidades responsaveis
por essa formacdo tem se mostrado as perpetuadoras de uma pratica de repetir, € ndo de
pensar, refletir, interferir na ordem social e politica. Os professores ndo sdo preparados para
terem ddvidas, mas apenas certezas, eles ndo sdo preparados para problematizarem o ensino e
aprendizagem mediante a problematizacdo do sujeito, mas para de alguma maneira, darem
solucdo imediata aos problemas relacionados ao ensino e a aprendizagem, simplificando-os ao
extremo, reduzindo-os a questdes meramente metodoldgicas, sem terem refletido sobre a sua
pratica de ensino, ou observado manifestacdes da aprendizagem em sala de aula, ou fora dela.

Coracini (1996) enfatiza que a razdo de tudo isso talvez esteja no fato de que tanto
as mais recentes teorias de aprendizagem, quanto as metodologias, se fundamentam numa
visdo meramente cognitivista que reduz a aprendizagem a mudancas na estrutura cognitiva
(mental), como se o sujeito fosse apenas mente, razdo, percepcdo, € nao um ser social
marcado pela historicidade e clivado pelo inconsciente. Trata-se de uma visdo cognitivista que
reduz a formagdo do professor a aquisicdo de técnicas mediante treinamentos adequados de
uma concepg¢do behaviorista, atravessando a concepg¢do cognitivista. Porém, seria por demais
ingénuo colocar toda a culpa no professor e na sua formacdo, pois nenhum sujeito ganha
existéncia fora de um contexto sécio-histérico e, portanto, ideolégico, onde grassam as
medidas politicas sobre lingua estrangeira. A maior ou menor énfase dada a uma ou a outra
lingua estrangeira, decorre das relacdes politico-econdOmicas com 0s paises em que essas
linguas sdo faladas (Pennycook'’, 1994), e essas relacdes sdo sempre de interesse, onde o que

menos conta sdo os individuos e a formagdo critica dos mesmos pela educacdo. E € dos

"PENNYCOOK, A. The cultural politics of English as an international language. New York: Longman, 1994
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interesses politicos que provém a maior, ou menor, valorizacdo do ensino de uma ou outra
lingua (no Brasil, o ingl€s e mais recentemente, o espanhol).

Segundo Coracini (1996) o ensino de linguas tal como estd nas escolas (e nao apenas
publicas), nos trés graus de ensino, corrobora para a idéia de que de nada vale a lingua
estrangeira, em vez de colaborar para a construcao do cidadao mais critico, e capaz de buscar
na cultura do outro, elementos que o auxiliem a compreender sua propria cultura, os
fendmenos sociais e os acontecimentos politicos de seu pais. O professor capaz de se deixar
convencer por uma visdo globalizante colabora para a idéia de que a lingua € neutra, mero
sistema de signos, de que a cultura é o conjunto de hdbitos de um povo (o que se come, onde e
quando, o que se compra, onde e quando, etc.) e, portanto, nio é portadora de ideologias. E o
que € ainda mais grave, contribui para a construcdo de preconceitos que o inferiorizam bem
como a sua cultura, que o tornam mais submisso e admirativo diante da lingua e da cultura do
outro. Desse modo, se explica a desvalorizacdo do professor no ambito politico e social,
afinal, a idéia de que qualquer um, desde que saiba se comunicar bem na lingua-alvo pode ser
professor de linguas, ja é uma idéia disseminada na sociedade e nas escolas. Porém, s6 um
ensino baseado na participacdo efetiva do aluno, no seu posicionamento enquanto sujeito
enunciador capaz de defender seus pontos de vista, confrontando-os com os pontos de vista de
outros, como do professor ou do livro didético, s6 um ensino de linguas que provoque
reflexdes, discussdes e que ndo esteja pautado numa visao instrumental e tecnicista, mas na
visdo processual de prética discursiva, s6 esse ensino é capaz de trazer mudancgas de fundo e

ndo de “roupagem”.

13) O trabalho “O curriculo bdsico de LI nas escolas estaduais de Londrina,
Parand: uma perspectiva de sala de aula”, de Conceicdo Absy, Corina Busnarde e Maria
Regina F. dos Reis (UELondrina/PR, 1997), analisa a implantacdo do Curriculo Bésico que
visa reestruturar o ensino da lingua inglesa nas institui¢cdes de ensino de 1° e 2° graus do
estado do Parand. A proposta desta investigacdo foi obter dados que levem a uma melhor
compreensdo do processo de aquisi¢do para uma nova concepgao didatico-pedagdgica, através
de uma anélise qualitativa dos dados obtidos em sala de aula, de escolas de ensino de 1° grau
de Londrina. A metodologia de pesquisa consistiu em gravagdes, em video das aulas
observadas, e em 4audio de entrevistas com alunos, levando a refletir sobre as praticas
pedagdgicas e tendo em vista um ensino mais coerente e consciente.

As autoras salientam que os resultados da pesquisa sdo uma evidéncia da

complexidade do processo de reestruturacdo, visto que depende de mudangas nas concepgoes
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das pessoas envolvidas em um sistema educacional que, por vdrias décadas, foi norteado por
1déias e concepgoes distintas. Os dados obtidos nesse estudo sugerem que as concepgdes de
lingua e de ensino e aprendizagem da professora podem estar arraigadas aos principios do
estruturalismo. H4 falta de envolvimento produtivo do aluno, cujo conhecimento prévio e

N

capacidade de raciocinio sdo subestimados devido a natureza mecénica das atividades, as
quais ndo apresentam desafio algum em sua execucdo. Essa caracteristica dos exercicios €
incompativel com a abordagem comunicativa que defende a idéia de que “a aprendizagem ¢é
enriquecida através de intensa experiéncia com a lingua” e, por isso, o material didético deve
“oportunizar o uso das habilidades e do conhecimento prévio do aprendiz” conforme
Hutchinson & Waters'® (1987, p-107).

A professora observada por Absy et al. (1997) exerceu uma fun¢do controladora,
cabendo aos alunos o papel de fornecerem as respostas por ela determinadas. De acordo com
os pressupostos da abordagem comunicativa, quando o aluno souber exatamente o que vai
acontecer na interacdo que ele for participar, o ensino de lingua estrangeira deixa de ter a
abordagem comunicativa. Dentro dessa perspectiva de ensino, o aluno deve ser incentivado a
improvisar e usar sua criatividade em situacdes ndo ensaiadas no sentido de desenvolver sua
autonomia. Foram constatadas dificuldades na implementacao, em sala de aula, das mudancas
pretendidas pela Secretaria de Educacdo (da abordagem tradicional a comunicativa). No
entanto, hd uma séria preocupacdo por parte da professora participante da pesquisa em se
adaptar as mudancgas sugeridas, mas, apesar do empenho demonstrado, os dados indicam que

as mudancas ainda ndo se concretizam adequadamente em sua pratica pedagdgica.

14) O trabalho “O papel das crencas dos aprendizes com relagdo a autonomia: uma
experiéncia com alunos de LE”, de V. Fernandes (UCPelotas/RS, 1997), aborda o papel de
algumas crengas e atitudes dos aprendizes no desenvolvimento da autonomia na
aprendizagem de lingua estrangeira. E uma pesquisa qualitativa para obter dados descritivos a
partir do contato direto de Fernandes (op.cit.) com os aprendizes estudados, que sdo 45 alunos
(adultos brasileiros, de ambos o0s sexos) do terceiro semestre do Curso de Letras da
UCPelotas/RS, com idades variando de 18 a 51 anos. O profissional competente que o curso
pretende formar na area de lingua inglesa € aquele que sabe falar, compreender, ler e escrever
em inglés, e que estd metodologicamente capacitado para gerir e liderar o aprendizado de seus
alunos, preparando ou adaptando materiais de ensino, elaborando instrumentos de avaliacio e,

interagindo com seus alunos com competéncia comunicativa e conhecimento da lingua

HUTCHINSON. T & WATERS. A. English for Specific Purposes. Cambridge University Press, 1987.
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Para Dickinson'® (1987) citado por Fernandes (1997) a concep¢do de autonomia € a
capacidade de alguém assumir a responsabilidade sobre seu proprio aprendizado e essa
capacidade nao € inata. Fernandes (op. cit.) salienta que se percebe a necessidade de preparar
os alunos metodologicamente e psicologicamente para a autonomia, auxiliando-os no uso de
estratégias e no desenvolvimento de autoconfianca, despertando neles, a vontade para
enfrentar os desafios do aprendizado autbnomo. Ao levantar as crencas dos alunos com
relac@o a aprendizagem voltada para autonomia, e ver até que ponto, os alunos estdo dispostos
a romper com o tradicional e entrar em um novo paradigma de ensino e aprendizagem,
Fernandes (op.cit.) percebe nitidamente o despreparo para o aprendizado autdbnomo que
permeia entre as falas dos alunos, e torna patente a necessidade de prepard-los para trilharem
esse caminho. A capacidade de alguém assumir a responsabilidade por seu préprio
aprendizado ndo € inata, € preciso ajudar o aluno a desenvolvé-la. Cabe ao professor da
disciplina a tarefa de ajudar o aluno a desenvolver idéias adequadas sobre o que € a
linguagem, aconselhd-lo, mostrando-lhe as diferentes possibilidades de uso de estratégias
eficientes e recursos variados, aumentando seu contato com a lingua, de modo que ele, o
aluno, possa ficar menos ansioso, mais motivado e, conseqiientemente, mais auténomo,

acelerando o processo de aprendizado.

15) O trabalho “O enquadre imagindrio na sala de aula de lingua estrangeira”, de
Gléria Gil (UFSC, 1997), estd baseado no pressuposto que o enquadre (cf. Tannen®®)
imagindrio (cf. Cicurel’') da situacdo de sala de aula de lingua estrangeira tem um papel
fundamental neste tipo de evento da fala (cf. Hymeszz). O enquadre imagindrio € entendido
como um contrato implicito estabelecido entre professor e os alunos, através do qual certos
tipos de discursos, que seriam (fora da situacdo escolar sob estudo) considerados absurdos,
artificiais, sem-sentido ou ndo-auténticos, € que obtém um status diferente, tornando-se
significativo para os participantes. A autora apresenta uma andlise dos dados de uma pesquisa
de cunho etnografico de sala de aula de lingua estrangeira que permite caracterizar este
enquadre imagindrio. A pesquisa foi realizada com uma turma de 22 alunos da quarta fase do

Curso de Licenciatura em Letras/Inglés da UFSC. Os dados da pesquisa foram coletados

através de notas de campo, gravacdes em dudio e video, e posterior andlise.

DICKINSON, L. Self — instruction in Language Learning. Great Britain: C. U. P., 1987.

TANNEN, D. What’s in a frame: surface evidence for underlying expectations. In: TANNEN, D (ed). Framing
in discurse. New York: OPU, 1993.

ZICICUREL, F. Parole sur parole. Paris; Elé International, 1985.

22HYMES, D. Models of interaction of language and social life. In: GUMPERZ, Y. & HYMES, D. Directions in
Sociolinguistics. New York: Holt Rinehart and Winston, 1972.
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Gil (1997) esclarece que o termo andaime “scaffolding” (cf. Cazden®) foi entendido
como uma agdo pedagdgica do professor que permite a aprendizagem de uma tarefa
académica. O professor desmembra a tarefa em etapas de modo que o nivel de dificuldade da
mesma esteja um pouco além da capacidade do aluno, mas consegue a0 mesmo tempo manter
a identidade geral da tarefa em vista. A partir dos dados analisados de uma tarefa de
aprendizagem na qual o professor apresenta um ponto gramatical aos alunos (estruturas de uso
de infinitivo, como expressdes de propdsito), o enquadre imagindrio pode ser caracterizado
como os elementos regulados da estrutura de participacdo social, a partir da estrutura da tarefa
académica de natureza metalingiiistica. Alguns sinais de comportamento (discursos, atitudes,
gestos) dos professores e alunos indicam a passagem do enquadre imagindrio para outros
planos discursivos. Esta caracteristica do discurso do professor e de seus alunos possibilita o
desdobramento de papéis reais e imagindrios, e estd intimamente ligada tanto a funcao
metaligiiistica da sala de aula de lingua estrangeira, quanto a funcdo lidica das conversas,

jogos e outras atividades de prética da lingua, e que ambas constituem o enquadre imagindrio.

16) O trabalho “Um breve relato sobre a completa relacdo entre o ensino e o
desenvolvimento lingiiistico”, de Rosane Silveira (UFSC, 1997), apresenta um breve resumo
da forma como Schwartz** (1993) explica o sistema de desenvolvimento lingiiistico (a
dicotomia competéncia versus conhecimento lingiiistico aprendido) e o papel de fontes
externas (ensino incluindo insumos positivos e negativos, e corre¢do) de conhecimento na
aquisicdo de uma segunda lingua. Schwartz (1993) citado por Silveira (1997), explica que o
sistema de conhecimento lingiiistico desenvolveu-se através da exposicao a insumos positivos
do contato com amostras de linguagem natural. Nesta proposta, apenas insumos positivos
podem agir sobre a competéncia dos alunos, para vislumbrar um segundo papel para o ensino
e o conhecimento aprendido. Isto €, pode-se sugerir que ao receber informacdes sobre o que é
gramatical ou agramatical em uma lingua, ou qualquer outro tipo de informacao
metalingiifstica, o aluno estd necessariamente sendo exposto a dados positivos, 0s quais
podem funcionar como insumo para auxiliar os aprendizes a recompor parametros,
desenvolvendo seus sistemas lingiiisticos no que se refere a lingua estrangeira. Este tipo de
ensino € denominado como ‘“dados lingiiisticos primérios” (DLP). Entretanto, segundo

Silveira (1997), no caso da aquisicdo de uma lingua estrangeira, a simples exposi¢do a DLP

ZCAZDEN, C. Classroom discurse: the language of teaching and learning. Portsmouth: Heinemann, 1988.
*SCHWARTZ, Bonnie D. On explicit and a negative data effecting and a affecting competence and linguistic
behavior”. In: Studies on Second Language Acquisition n° 15. 1993.



109

parece ndo ser suficiente para formar um sistema lingiiistico que corresponda ao da lingua-
alvo (pelo menos ao comparar o sistema lingiiistico de um aprendiz de uma lingua estrangeira
a um falante nativo). Os resultados evidenciam a eficicia do ensino, pelo menos em um curto
periodo (nao foi aplicado um teste para verificar a durabilidade do ensino). O estudo favorece
o ponto de vista de que o ensino, focalizando simultaneamente a forma e o significado, é mais
eficaz do que o ensino que visa apenas a forma ou o seu externo, ignorando a forma por

completo.

17) O trabalho “O trabalho em par entre aprendizes de lingua inglesa como
ambiente positivo para a aprendizagem”, de Ana Antonia de Assis Peterson (UFMT, 1997),
coloca que o professor de lingua estrangeira na sala de aula estd sempre procurando oferecer
um ambiente proprio ao desenvolvimento lingiiistico dos alunos, através de diversas
atividades. De uma maneira ou outra, o professor estd sempre tentando conciliar as pressoes
demandadas pelo desejo de proporcionar aos alunos oportunidades para participarem de
ambientes comunicativos, incentivando a fluéncia. Assim como, fornecendo oportunidades
para eles praticarem estruturas gramaticais e lexicais, incentivando a corre¢do, e a precisao
das formas lingiiisticas. O professor esta sempre se perguntando: Qual é a melhor maneira de
engajar os alunos em interagdes conversacionais? Qual € a melhor maneira de se ensinar
gramatica? Com o advento do ensino comunicativo € das pesquisas sobre a aquisicdo de
lingua materna, a conversacdo deixa de desempenhar um papel secundério, e deixa de ser
considerada apenas uma oportunidade para alunos praticarem estruturas gramaticais ou
funcdes de linguagem, e assume um papel central na area de aquisicdo de segunda lingua,
especialmente, a partir da década de 70.

Através do principio vygotskiano de “andaime” (scaffolding principle), Wagner-
Gough & Hatch® (1975) citados por Peterson (op.cit.) explicam como interlocutores, através
de seqiiéncias de turnos conversacionais, gradualmente, constroem suas interlinguas,
incorporando unidades de frases significativamente e ndo através de repeticOes mecanicas, €
enfatizam que a interagdo verbal constitui a base para o desenvolvimento da sintaxe. A nova
visao defende que a linguagem se desenvolve através da conversacdo e ai emergem os estudos
de aquisicao e aprendizagem de segunda lingua com o intuito de investigar o insumo dirigido
aos alunos e os diversos tipos de interacOes conversacionais nos quais eles se engajam dentro

ou fora de contextos instrucionais. O trabalho em par entre alunos passa a ser incentivado com

PWAGNER-GOUGH & HATCH, E. M. The importance of imput data I nsecond language studies. In Language
Learning, 25 (2), 1975.
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maior freqiiéncia na aula comunicativa, e passa a ser incentivado também, que se deve ensinar
a partir do todo (nivel discursivo), e ndo a partir de elementos discretos (palavras ou
sentencas). Os alunos devem ser expostos na sala de aula aos tipos de oportunidades
interacionais encontrados fora da sala de aula.

Peterson (1997) explica que o trabalho em par parece se constituir em um ambiente
positivo para a aprendizagem de lingua estrangeira, atendendo algumas condicdes
hipotetizadas como importantes para o processo de aquisi¢do da segunda lingua. A autora
investigou de que maneira a natureza da tarefa comunicativa influencia no tipo de interagdo
social conhecida como negociagdo e, como resultado, foi considerada ideal para ajudar o
desenvolvimento da interlingua do aluno.

Segundo a autora, esses resultados parecem indicar que a evidéncia no contexto de
segunda lingua tem sido altamente promissora em relacdo ao uso do trabalho em par,
envolvendo alunos em tarefas comunicativas do tipo bidirecional. O estudo também examinou
de que maneira pares de alunos de mesmo background (alunos brasileiros falantes de
portugués), interagindo na lingua estrangeira (inglés) através de diferentes tarefas
comunicativas negociam o sentido quando um ndo entende o outro. A prética do trabalho em
par (entre alunos) € um ambiente positivo para um tipo de interacdo social — a negociagao,
constituindo-se em excelente motivo para que os alunos possam obter insumo, feedback e
produzir linguagem compreensivel. Condi¢cdes essas, consideradas importantes para o

desenvolvimento da interlingua do aluno (cf. Pica®® 1991, 1994).

18) O trabalho “Algumas crencas de aprendizagem que facilitam ou inibem a
interacdo em sala de aula de lingua estrangeira no ensino de primeiro grau”, de Cristiane
Nicolaides (UCPelotas/RS, 1997), apresenta um aspecto relevante para compreender o
processo interacional em sala de aula de lingua estrangeira que provém das crengas dos alunos
sobre a aprendizagem, podendo ser tanto inibidoras quanto facilitadoras da interacao. Partindo
do pressuposto de que, para haver aprendizado, é preciso cooperagdo tanto do aluno, como do
professor, entdo as crencas dos alunos também terdo influéncia, tanto no processo de ensino e
aprendizagem, como na maneira de se estabelecerem os padrdes sociais na sala de aula. Este

trabalho analisa duas crencas de aprendizagem de alunos de 1° grau de lingua estrangeira que

% PICA, T. Accommodating L2 Learners through negotiation. In: Proceedings at 1991: Second Language
Research Forum Conference. Los Angeles, CA, 1991.

PICA T. Research on negotiation: shoat does it reveal about second — language learning conditions processes,
and outcomes? Language Learning, 44 (3), 1994.
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sdo: a importancia da énfase na producdo oral na aquisi¢ao da lingua-alvo (inglé€s) e o fato de
que, para arriscar-se na oralidade, € preciso sentir-se seguro. A pesquisa de Nicolaides (1997)
expoe as dificuldades apresentadas por alguns alunos de 1° grau em relagdo a uma
metodologia que dd énfase na producdo oral, pertinentes aos tracos de personalidade como
falta de autoconfianca. A autora verifica que a crengca de que a prioridade seja dada a
oralidade foi uma boa opg¢do para os aprendizes que, de maneira geral, apresentaram-se bem
motivados e satisfeitos com a dindmica das aulas, o que colaborou para a interacdo em sala de

aula de lingua estrangeira.

19) O trabalho “Estratégias de aprendizagem na aquisi¢do de linguas estrangeiras”,
de Ricardo Correia Lima Huber (UELondrina/PR, 1997), explica que até a chegada de
métodos mais comunicativos para o ensino de lingua estrangeira, o aluno era visto como
alguém que devia dominar regras, memorizar férmulas, imitar e refletir acuradamente
modelos lingiiisticos de pronuncia. O papel do professor era altamente dominador e
controlador. As aulas eram centradas no professor. Com o advento da abordagem
comunicativa, o papel do aluno passou a ser mais enfocado e valorizado, e os interesses em
pesquisas sobre estratégias de aprendizagem passaram a ser mais desenvolvidos.

De acordo com Huber (op.cit), as estratégias de aprendizagem sao basicamente as
técnicas, abordagens ou agdes deliberadas que os alunos tomam para facilitar a aprendizagem,
ou melhor, s@o os recursos que o aluno usa para resolver certos problemas, como, por
exemplo, ler um texto acima do seu nivel de proficiéncia, aumentar o repertério de seu
vocabulario, melhorar a pronudncia, etc. Enfim, sdo habilidades que os alunos usam, muitas
vezes, de maneira consciente, que se tornam automdticas também, para melhorar a
aprendizagem. J4, os estilos de aprendizagem, em contraste, sdo caracteristicas baseadas
internamente e, muitas vezes, ndo percebidas ou usadas conscientemente. Os alunos podem
identificar seus estilos favoritos de aprendizagem através da deteccdo e prética de estratégias
variadas. Os estilos estdo relacionados a personalidade e cognicdo da pessoa, sendo tracos,
tendéncias e preferéncias duradouras, que diferenciam as pessoas uma das outras.

O autor enfatiza que as estratégias, por outro lado, sdo métodos especificos de se
abordar um problema ou uma tarefa, como modelos para se alcancar um fim particular. As
estratégias sdo varidveis, e os estilos sdo mais constantes e previsiveis. Ainda mais, as
estratégias podem ser ensinadas, alids, sdo bem mais faceis de ensinar do que tentar modificar
a estilo de alguém. As estratégias sdo classificadas de uma forma mais geral como

metacognitivas (atencdo seletiva, planejamento, monitoracdo e avaliacdo); cognitivas
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(repeticdo para memorizagdo, organizacdo, inferéncia, sumario, dedugdo, uso de imagens,
transferéncia e elaboragdo); socio-afetivas (cooperagdo, perguntas para esclarecimento e auto-
sugestdo). As estratégias podem ser ensinadas em sessdes especialmente planejadas para elas,
e em diversos momentos da aula, quando os alunos estiverem desempenhando as mais
variadas tarefas. O grande objetivo e a vantagem que as estratégias trazem € a autonomia € a

independéncia do aluno de lingua estrangeira.

20) O trabalho “Construcdo do conhecimento sobre a comunica¢do na sala de aula
de lingua estrangeira”, de Branca Falabella Fabricio (UFRJ, 1998), aborda alguns aspectos
que devem ser levados em conta quando se enfoca a questdo da competéncia comunicativa,
enfatizando o aspecto da possibilidade de mudanca no contexto educacional, através da
constru¢do do metaconhecimento sobre a comunicacdo e interacdo humana, apoiadas na
compreensdo de que a constru¢do de um conhecimento muituo sobre a comunicagdo em sala
de aula de lingua estrangeira € influenciada por procedimentos interacionais. Uma das
diretrizes dessa proposta é reorientar o trabalho com a habilidade oral, focalizando a
competéncia comunicativa, e fazendo com que a comunicacdo em sala de aula que é
geralmente, formal e artificial, se aproxime mais da comunicacdo em contexto informal,
envolvendo e motivando efetivamente os interlocutores.

A autora evidencia que o discurso da sala de aula representa uma interacdo
assimétrica na qual os participantes ndo compartilham de igual poder, objetivos e papéis. Esse
tipo de interacdo € caracterizado por um rigido controle das estruturas de participagdo por
parte do professor, e que acaba criando fatores que operam como obstdculos a comunicagdo,
ao invés de implementd-la. Ao chamar a si a tarefa de controlar os padroes de
desenvolvimento do tépico, a organizagao tdtica da interacdo e as estruturas de participacao, o
professor acaba prejudicando o processo de aprendizagem em lugar de promové-lo, muitas
vezes, impedindo que o aluno se engaje no discurso de sala de aula.

Fabricio (op.cit.) segue explicando que diferentemente da interagdo em contexto
informal, o discurso institucionalizado que ocorre na sala de aula, apresenta muitos fatores de
controle, o que pode gerar interlocutores tensos e pouco espontaneos. A sala de aula € um
contexto peculiar, no qual o professor faz perguntas cujas respostas ele ja conhece, onde os
alunos tém direitos limitados como falantes, onde a possibilidade de reversdao de papéis
interacionais é quase inexistente e a avaliagdo do professor a respeito do que € dito € um
mecanismo vital na estrutura do discurso. E por esta razio que diversos estudos fazem

mencao ao paradoxo que comumente ocorre no processo ensino e aprendizagem de lingua



113

estrangeira: o discurso didatico do professor de linguas — que, a0 mesmo tempo deseja que
seus alunos sejam capazes de participar de uma conversagdo fora da sala de aula tem em suas
maos o dominio total da interacdo — acaba funcionando como um fator que dificulta o ato
comunicativo, ao invés de permitir que os alunos adquiram as estruturas necessarias para a
conversa do cotidiano.

A autora evidencia que uma outra conseqiiéncia dessa situacdo interacional esta
relacionada ao processo de constru¢do e negociacao de identidades, e com a apropriacdo da
palavra na vida social como um todo, que estd atrelado a arranjos individuais e as condicdes
econOmicas e socio-culturais que determinam as chances de participagdo na interacdo. A
escola deveria ser o espaco de reflexdo e prética de diferentes formas de acesso a palavra, para
que os alunos pudessem vivenciar diferentes papéis discursivos. Tal exercicio poderia levar os
participantes questionar e modificar padroes de assimetria, ¢ dominagdo, aos quais possam
estar expostos fora do contexto educacional, ao invés de perpetud-los. No caso da sala de aula
de lingua estrangeira, ¢ muito comum verificar que tanto alunos quanto professores trazem
expectativas semelhantes em relacdo ao contexto educacional e a interagdo no mesmo. Para
eles, as praticas pedagdgicas da instituicio escola ditam certos comportamentos e
procedimentos ideais, para professores e alunos, que vao formar o esquema da sala de aula
tradicional que compartilham. De tal esquema faz parte a forma de interagdo assimétrica em
que os participantes ndo compartilham igual poder, objetivos e papéis, o que acaba criando
fatores que operam como obstdculos ao ensino e a pratica da habilidade conversacional em
lingua estrangeira, ao invés de promové-la.

Segundo Fabricio (1998) a formacdo de um aluno fluente em lingua estrangeira
envolve também um processo de instrumentalizacdo (o qual se da através da aquisicao de
titicas interacionais e de sua utilizacdo em prdticas conversacionais), € um processo de
conscientizacdo a respeito da organizacdo das praticas orais. Isso estd fundamentado nas
crengas de que: pode-se redescrever identidades através do discurso, a aprendizagem de
linguagem estd indissociavelmente ligada a um processo de socializacdo, toda interagdo €
cultural e socialmente construida e os significados ali gerados sdo validados pelo discurso, a
sala de aula tradicional oferece poucas oportunidades aos alunos de se engajarem em
momentos de negociagdo, o processo de negociacdo e atribuicdo de significado tem um
carater dinamico que envolve conflito de expectativas/enquadres e estruturas de participacao
variadas, e alternancia de papéis discursivos. A aquisi¢do de uma competéncia comunicativa
em lingua estrangeira s6 pode ser conseguida se o contexto educacional propiciar aos alunos

nao s6 o metaconhecimento sobre as estratégias envolvidas na organizacdo da comunicagdo
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em contexto nao-institucional, mas oportunizar praticas dessas estratégias. A questdo do
controle, por parte do professor, na organizagdo titica da interacdo, que gera praticas orais

altamente previsiveis e pouco flexiveis, € que precisam ser repensadas.

21) O trabalho “Uma ponte para a autonomia”, de Hilario Bohn (UCPelotas/RS e
FURB, 1999), explica que a aprendizagem autdnoma tem sido uma constante nas discussdes
sobre ensino e aprendizagem de lingua estrangeira. Os autores que abordam sobre essa
temdtica examinam as dificuldades do aluno, do professor e do pesquisador para fazerem a
passagem da cultura de sala de aula tradicional, para a autonomia.

Coterall®’

(1995) citado por Bohn (1999) liga autonomia a crescimento pessoal e
aprendizado experiencial. O aluno nio necessita ver-se apenas como consumidor de curso de
lingua, mas como produtor. Para crescer, o aluno precisa gerar e produzir conhecimento, e
ndo apenas, passivamente, consumi-lo. Essa proposta adequa-se as institui¢des, aos
sentimentos e ao trabalho que vem sendo realizado na drea da psicologia social, cognitiva e
humanistica. Embora o conceito de autonomia seja de origem anglo-saxdnica e necessite ser
adaptado ao nosso meio, hé sinais de que o ensino e aprendizagem em geral, e de lingua
estrangeira, em particular, estejam se movendo em direcdo ao holistico (cf. Nunan e Lamb®®;
Benson e Voller”), a uma aprendizagem mais ecoldgica, onde corpo e mente aparecem
engajados no aprender e, conseqiientemente, a autonomia. Nao significando, no entanto, uma
aprendizagem mais solitdria ou individualizada.

E necessério que a autonomia ocupe um lugar maior na educacio, porque sé assim
ocorre a aprendizagem para o aprender, e quando se reprime ou se ignora a autonomia, o0 que
ocorre € apenas a imposi¢do da opinido dominante, do saber institucionalizado, acumulado
historicamente e aguardado pelo aprendiz nos arquivos do armazém da memdria (cf. Bohn,
op. cit.). Um dos conceitos fundamentais da aprendizagem autdnoma € a auto-determinacao
do aprendiz de como, quando e o que aprender. E, no entanto, um equivoco assumir que esta
autonomia pode ser construida naturalmente pelo aprendiz. A autonomia deve ser aprendida e
construida. Apesar de o cérebro humano estar sempre pronto para a aprendizagem, o
desenvolvimento para a autonomia parece ser uma habilidade instrucional, como ¢
instrucional a habilidade estratégica de aprender. A autonomia ndo € inata — ela precisa ser

desenvolvida (cf. Dikinson30).

27COTERALL, S. Readiness of autonomy: investigating learner beliefs. In: Lystem, 23, 1995.

ENUNAN, D& C. LAMB. The self — directed teacher managing the learning process. Cambridge: CUP, 1996.
BENSON P. & VOLLER P. Autonomy and Independence in Language Learning. London; Logman, 1997.
DICKINSON, L. Self — instruction in language learning. Cambridge: C.U.P., 1987.
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Neste aspecto, Bohn (1999) esclarece que, embora o objetivo inicial do projeto de
aprendizagem auténoma, fosse desenvolver a autonomia e compreender esse processo de
aprendizagem desenvolvido pelos alunos que freqiientaram o projeto, verificou-se, a partir de
um determinado momento que, antes de se pretender alcancgar esse objetivo, era necessario
que os aprendizes desenvolvessem e compreendessem a autonomia. Os alunos enfrentaram
dificuldades na busca da autonomia, oriundos que sdo, em geral, de uma cultura escolar
impositiva, em que o professor detém o poder e o conhecimento, o processo participativo

colaborou para o relacionamento interpessoal dos alunos observados durante essa pesquisa.

22) O trabalho “Didrios Online na aprendizagem de LI mediada pelo computador”,
de Vera Lucia Menezes de Oliveira e Paiva (UFMG, 2000), relata uma experiéncia com o
ensino da lingua inglesa como lingua estrangeira na UFMG, através de projetos que utilizam o
correio eletronico, Chat (bate papo) e recursos da Word Wide Web. Neste trabalho, hd uma
introducdo tedrica sobre a interacdo na sala de aula tradicional para, em seguida, contrastd-la
com a interacdo através de didrios on-line. A andlise interacional descreve e categoriza varios
aspectos das praticas instrucionais e interagdes verbais, que ocorrem entre professores e
alunos em sala de aula de linguas. Ja, a etnografia descreve globalmente a cultura da sala de
aula através de um conjunto de dados e pontos de vista dos vdrios participantes (cf. Spada31,
1994).

Oliveira e Paiva (op. cit.) apresenta um quadro comparativo entre a conversacao
espontanea pela Internet e a interacdo na sala de aula de lingua tradicional, que foi
reproduzido neste trabalho, justamente por apresentar um paralelo entre as caracteristicas de
linguagem na abordagem comunicativa, desenvolvidas na pratica de conversagdo espontanea
e a interacdo com caracteristicas da abordagem tradicional de linguagem, proporcionando
uma visdo sobre alguns aspectos de uso da lingua nesses ambientes diferenciados. Uma
comparacdo entre uma conversacdo espontanea e a interacdo em sala de aula demonstra a
posicdo de desvantagem do aluno nesse evento de fala, ja que o professor tem o dominio do

idioma, detém o poder de selecionar topicos, alocar turnos e interromper.

3ISPADA. Nina. Classroom interaction analysis. In: CUMMING, Alister (ed.). Alternatives in TESOL Research:
descriptive, and ideological orientations. TESOL QUARTELY, v.28, n.4, 1994.
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CONVERSACAO ESPONTANEA INTERACAO NA SALA DE AULA DE LE
TRADICIONAL
1 Alingua funciona como meio de interag@o. 1 Alingua é o meio e o contetdo.

Os participantes t€ém dominio do idioma.
2 O professor tem mais dominio de idioma e os

3 Tépicos sdo escolhidos pelos participantes. alunos t€ém competéncia variada.

4 Distribuicdes de turnos feitas pelos 3 O professor seleciona os tépicos.
participantes.

5 Inicio da interagdo ¢ aleatoria. 4 Professor aloca os turnos e detém mais

turnos.

6 Interrupgdes ocorrem de forma moderada. 5 Professor inicia a maioria das interacdes.

7  Ninguém pede permissdo para falar. 6 Professor pode interromper a qualquer

8  Perguntas sdo feitas em busca de informacio. momento sem pedir permissao.

9  Os participantes normalmente nio repetem as 7 S6 o aluno pede permissdo para falar.
respostas dos outros participantes. 8 O professor ji conhece a maioria das

10 Todos os participantes podem fazer respostas.
perguntas. 9 O professor, geralmente repete a resposta dos

11 Maior indice de auto-correcao. alunos.

10 O professor faz mais perguntas.

2

11 Maior é o indice de correcdo iniciada pelo
professor.

Para Oliveira e Paiva (2000), em contextos de aprendizagem de lingua estrangeira a
preocupacdo com oportunidades de interacdo é ainda maior, pois o contato que o aluno tem
com a lingua fica praticamente restrito a sala de aula, e nem sempre oferece condicdes ideais
para a intera¢do. As oportunidades de interacdo sdao, na maioria, situagdes artificiais em forma
de simulacdes sujeitas a interferéncia negativa de fatores sociais e afetivos. O mais importante
nas oportunidades de interacdo através de computadores, seja por correio eletronico, ou por
programas de bate-papo, € a diminui¢do potencial de ameacas do discurso face a face: ter
dificuldades com a prontncia, ndo conseguir tomar o turno ou nao ser escolhido para um
turno, ndo poder introduzir um tépico, ndo poder interagir com o colega sem a permissao do
professor, cometer um erro e ser corrigido na frente de vdrias pessoas, entre outros.

A autora enfatiza que nos projetos usando o correio eletronico, as atividades de
redacdo deixam de ser exercicios artificiais e passam a ser atividades verdadeiramente
comunicativas através do uso auténtico da lingua. Os alunos se comunicam ndo porque
obedecem a instrucdes sobre o que dizer, mas porque sentem necessidade de se comunicar. A
interacao por computador, ao contrario da sala de aula tradicional, parece minimizar uma série

de fatores inibidores da participag¢do do aluno.



117

Oliveira e Paiva (2000), explica que Ortega32 (1997) apresenta diversos trabalhos que
demonstram que o meio eletrdnico aumenta a participa¢do dos alunos mais timidos e pouco
motivados, evidenciando que os computadores podem humanizar a sala de aula, diminuindo a
distancia entre alunos e professores. Porém, alerta que o simples dominio da maquina também
nao € suficiente, pois € possivel reproduzir em ambientes computadorizados modelos de
ensino onde a autoridade e o autoritarismo do professor impede que o aluno adquira
autonomia e responsabilidade sobre a sua propria aprendizagem. O computador € um simples
meio, a forma como utilizd-lo é que poderd dar nova dimensao a metodologia do ensino de
lingua estrangeira.

A seguir, apresenta-se a andlise dos aspectos didatico-metodoldgicos de abordagem
comunicativa encontrados nos 22 trabalhos analisados, da tltima década, procurando
demonstrar a existéncia, ou ndo, de uma evolugdo da competéncia comunicativa a lingiiistico-
discursiva, com repercussao do sécio-interacionista nos mesmos. Em seguida, é exposto um
resumo quantitativo pela tabela 1 e, posteriormente, uma discussdo das categorias analisadas
nos trabalhos. J4, em anexos, objetivando facilitar a localizacdo destes trabalhos analisados,
eles estdo paginados e agrupados por categorias, conforme demonstrado na tabela 1, quanto
aos aspectos diddtico-metodolégicos de abordagem comunicativa, com repercussdo socio-

interacionista, de acordo com o sub-capitulo 2.3, p.80.

20ORTEGA, Lourdes. Processes and outcomes in networked classroom interation: defining the research agenda
for L2 computer — assisted classroom discussion. Language Learning & Technology, v.1, n.1, 1997.
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TABELA 01

TABULACAO DOS TRABALHOS PESQUISADOS

Tabulagio da amostragem de 22 trabalhos de ensino e aprendizagem de inglés como lingua
estrangeira realizados nos ultimos dez anos, que enfatizam os aspectos de abordagem co-
municativa com repercussao socio-interacionista.

Amostragem do n° de citacoes
nos 22 trabalhos na dltima dé-
cada (1996 - 2006).

1. Autonomia do aluno.

2. A natureza social do aprendizado.
3. Integracao curricular.

4. Enfoque no significado.

5.Diversidade de abordagens em diferencas
individuais dos alunos.

6. Habilidades do raciocinio.

7. Professores como co-aprendizes.
(sub-cap. 2.3)

[P EFEFEEPEE

Aspectos didatico-metodologicos
de abordagem comunicativa.
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Observando a tabela 1, alguns aspectos se destacam como 0s mais presentes, tais
como, a natureza social do aprendizado e a diversidade de abordagens para abranger as
diferencas individuais dos alunos, seguidos de habilidades de raciocinio. Tais aspectos podem
ser considerados aspectos gerais de aprendizado, e nao lingiio-especificos. Portanto, parece
que temadticas abordadas pela concep¢do humanistica estdo presentes, mas com
incongruéncias tais como o fato de categorias como a autonomia do aluno e o professor como
co-aprendiz estarem pouco presentes, nao acompanhando as demais.

As estratégias “integracdo curricular” e “enfoque no significado”, que parecem
fundamentais para levar adiante aspectos imprescindiveis no ensino de lingua estrangeira,
pois permitiriam que a mesma permeasse todas as atividades escolares, enquanto o espago
socio-cultural, aparece com baixa freqiiéncia.

Esmiucando cada categoria, observa-se em relacdo a autonomia, que hd falta de
envolvimento produtivo do aluno na aprendizagem com abordagem de tipo tradicional, cujo
conhecimento prévio e capacidade de raciocinio sdo subestimados devido a natureza mecanica
das atividades, e por ndo apresentarem desafio em sua execucdo. Isso talvez pelos efeitos
ainda presentes do comportamentalismo na escola (Skinner, 1978; 1982). Com o advento da
abordagem de tipo comunicativo, por introduzir a perspectiva interacionista no ensino de
lingua estrangeira, o papel do aluno passou a ser mais enfocado e valorizado, e o interesse em
pesquisas em estratégias de aprendizagem, como o papel de algumas crencas e atitudes dos
alunos no desenvolvimento da autonomia na aprendizagem de lingua estrangeira, passaram a
ser mais desenvolvidas (Fernandes, 1997).

Para o aluno alcancar autonomia, o empenho e o desejo de aprender sdo
fundamentais. O aluno ndo pode mais ficar no papel passivo de decorar o conteudo com a
finalidade de reproduzi-lo em sala de aula, e apenas o que € ensinado na sala de aula ndo basta
para adquirir o dominio de uma lingua estrangeira. Percebe-se assim, que o papel do aluno
muda sensivelmente. Ele ganha direito de participacdo mais efetiva em sala de aula, mas ao
mesmo tempo, o dever de assumir sua parte de responsabilidade pelo seu proprio processo de
aprendizagem. Alunos, que por conta propria foram além do que lhes foi exigido na sala de
aula e, excetuados os casos de imersdao, provaram ser possivel aprender uma lingua
estrangeira na autonomia (Leffa, 2002).

Ja, nas perspectivas socio-cultural e humanista de educagcdo e bakhtiniana de
linguagem, a aprendizagem € socialmente situada e passa do social para o individual, e o que
o aluno consegue fazer na pratica social, no inicio do processo com a assisténcia dos

interlocutores, aos poucos vai conseguir fazer sozinho (Schlatter et al., 2004). A autonomia
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deve ser aprendida e construida, porque apesar do cérebro humano estar sempre pronto para a
aprendizagem, o desenvolvimento para a autonomia parece ser uma habilidade instrucional,
como ¢ instrucional a habilidade estratégica de aprender (Bohn, 1999). Assim, focar este
aspecto seria assumir uma postura freiriana de buscar o “saber pensar” e o “aprender a
aprender” (Freire, 1993,1997) em termos pedagdgicos gerais, o que implicaria, o abandono do
foco apenas no conteddo gramatical da lingua, aspecto refor¢cado por concep¢des como a
saussureana e chomskyana de lingua, e o direcionaria para a constru¢do de sentidos, ou seja,
condicionaria assumir o enfoque no significado. Essa perspectiva demandaria o professor
como co-aprendiz, o que nao foi freqiiente nesta andlise, pois a autonomia do aluno s6 ocorre
se o professor desiste de se assumir como autoridade total que decide e direciona todo o
processo de ensino e aprendizagem sem se deixar afetar pela interagao com seu aluno.

Os estudos analisados (Coracini, 1996; Huber, 1997) apresentam que o professor de
lingua estrangeira (em particular, francés e inglés) se caracteriza por uma formacao bésica em
métodos dudio-orais e audiovisuais, que poderia ser sintetizada com foco estruturalista
(Saussure, 1972) e de cunho fortemente tecnicista (Skinner, 1978; 1982), o que o faz focar o
conteddo gramatical e assumir a posicdo de controlador e ndo de co-aprendiz, como
demandariam uma perspectiva mais avancada de educacdo e de linguagem.

O ensino de lingua estrangeira nas escolas brasileiras evidencia a dificuldade de
formacdo do professor, na abrangéncia e complexidade da abordagem comunicativa e sua
aplicabilidade em uma pratica que dé conta da aquisicdo e desenvolvimento da competéncia
comunicativa. Nesse contexto, ao chegar a faculdade, hd o agravante de que, muitas vezes, 0s
alunos do Curso de Letras assumem uma atitude passiva no processo de aprendizagem,
eximindo-se do direito e da co-responsabilidade pela construcio de sentido no uso da lingua-
alvo. Tal postura de passividade, no processo de constru¢cdo do saber, resulta de um modelo
hegemonico de escola que os formou e que consagra a norma, o discurso de autoridade e o
saber como transmissivel e de existéncia aprioristicamente. Os alunos do Curso de Letras
absorvem dos professores as regras da lingua-alvo e depois, jd& como futuros professores,
retransmitem essas regras em uma corrente infinita (Motta-Roth, 2001).

De um modo geral, muitos professores, ainda ndo assimilaram os pressupostos
tedricos da abordagem comunicativa e continuam adotando técnicas oriundas de abordagens
anteriores que nao se aplicam ao que a abordagem comunicativa propde, apesar de estarem
utilizando material didatico dentro dessa abordagem. O professor ainda estd preso a
estratégias de ensino que privilegiam o ensino de gramética em detrimento das outras dreas de

competéncia, estd mantendo seu papel autoritirio como professor, e também esta
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desconsiderando as diferentes formas de aprender dos alunos, na sua prética, apesar da efetiva
divulgacdo tedrica dos pressupostos da abordagem comunicativa.

O professor ndo deve ensinar no sentido de passar conhecimento ou, de aplicar um
pacote de material didatico, mas sim, deve levar o aluno a interagir com materiais auténticos
(insumo), 0s mais proéximos possiveis de uma comunicacio real. Para isso, o professor deve
escolher, apropriadamente, os recursos e a linha didética cuja aula modelo deixa de existir
(Weininger, 2001), monitorando o progresso de cada aluno. Se ele, o professor, organiza e
gerencia eventos situacionais nos quais a aprendizagem do aluno ocorre na interacdo de
contextos os mais reais possiveis da lingua-alvo, entdo haverd mais aprendizagem e menos
ensino. Para gerar atividades autonomas dentro da sala de aula, o professor deve levar o
aluno, gradualmente, a formas de atividades em situa¢des mais independentes e familiariza-lo
com 0 uso autonomo de recursos, como por exemplo, as tecnologias virtuais, como a Internet.

Alguns dos estudos analisados neste capitulo, também relatam experi€ncias com o
ensino da lingua estrangeira, através de projetos que utilizam o correio eletronico, Chat (bate
papo) e recursos da Word Wide Web, abordando sobre a interacdo na sala de aula tradicional
para em seguida, contrastd-la com a interacdo através de didrios on-line. A andlise dos sites da
Internet usados como fonte de insumo para tarefas comunicativas, deixa evidente que o
computador, como mediador do ensino, passou por trés estdgios definidos pelo nivel de
tecnologia empregada, e pela diversidade de abordagens de ensino adotada que sdo a
behaviorista, a comunicativa e a interativa.

Na abordagem behaviorista (anos 60 e 70) houve exercicios repetitivos com foco na
gramética, vocabuldrio e em testes de traducdo, € ndo permitiam muita comunicacao
auténtica. Na abordagem comunicativa (anos 70 e 80) houve a aprendizagem como processo
de descoberta, expressao e desenvolvimento, com énfase no uso das formas e ndo nas formas
em si, e a gramdtica deveria ser ensinada de modo implicito. Esses pesquisadores argumentam
que os sites na Internet podem ser usados como fonte de insumo para tarefas comunicativas, e
explicam que na abordagem interativa (anos 90 em diante), ha a visdo socio-cognitiva com
énfase no uso da lingua-alvo em contextos sociais auténticos em que ocorre a integracao das
habilidades de audicdo, fala, leitura e escrita, a partir do foco no significado e no
estabelecimento de principios sdcio-culturais de educagdo, que permite a abordagem da
competéncia lingliistico-discursiva, € ndo mais apenas lingiiistica, que pode ser vista como

apenas gramatical (Hass, 2004).
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De uma maneira ou de outra, sdo as técnicas de ensino, as estratégias determinadas a
priori, os exercicios de automatizacdo, a gramdtica que predominam, ainda hoje
(Coracini, 1996), nas aulas de lingua estrangeira, demonstrando uma excessiva preocupacao
com a forma. Nao se quer com isso dizer que as estruturas nao devam ser ensinadas, mas que
privilegid-las significa reduzir o ensino e aprendizagem da lingua estrangeira a mera aquisi¢ao
de formas como se essas fossem portadoras de um significado unico, desconsiderando
aspectos importantes como a heterogeneidade discursiva proposta por Bakhtin (1999).

A perspectiva dialogica de linguagem bakhtiniana de discurso foi adotada para o
contexto de andlise deste trabalho, pela maneira como a interagdo € por ela concebida. A
noc¢ao de didlogo de um ponto de vista bakhtiniano ndo se restringe a interacao verbal face a
face entre duas pessoas. Na verdade, esse tipo de interacdo consiste em uma das
possibilidades de realizacdo do didlogo. Isto porque, dessa perspectiva, todo enunciado é
produzido pela interacdo do locutor e do ouvinte, ou seja, hd um outro na enunciacdo, até
mesmo no pensamento. A partir dai, fica claro o aspecto do papel preponderante do didlogo
na constru¢do do significado. De um modo geral, nas escolas situadas fora das grandes
metrépoles, o contato com falantes nativos € praticamente nulo, € a interacdo com
professor=aluno=aluno torna-se a unica fonte de uso da lingua. Nesse caso, a lingua
estrangeira raramente € usada como um sistema sociossemidtico (Motta-Roth, 2001), que
possibilitaria a (producdo) construcdo de significados relevantes para falantes e ouvintes,
escritores e leitores.

E importante salientar que o enquadre imagindrio da situacdo de sala de aula de
lingua estrangeira tem um papel fundamental nestes tipos de eventos da fala. O enquadre
imagindrio € entendido como um contrato implicito estabelecido entre professor e alunos,
através do qual certos tipos de discursos, que seriam, fora da situacdo escolar sob estudo,
considerados absurdos, artificiais, sem-sentido ou ndo-auténticos, tornam-se significativos
para os participantes (Gil, 1997).

Para que o foco recaia no significado no ensino de lingua estrangeira, uma das
estratégias especificamente produtiva € a integracdo curricular. Surpreendentemente a mesma
encontrou-se pouco presente na andlise. Os estudos que apresentaram tal categoria discutem o
conceito de interagdo no processo de aquisicao e uso de lingua estrangeira, evidenciando a
complexidade de se estudar o processo de aprendizagem devido a sua natureza multifacetada
e interdisciplinar e, analisam o conhecimento dentro de uma visdo humanistica e holistica de
ser humano, construido através de relagdes inter/multidisciplinares (Paiva, 1996). Esses

pesquisadores investigam os fundamentos do pensamento transdisciplinar em sua complexa



123

concepcdo de formagdo integralizadora, permanente, abrangente e encantadora-
transformadora do individuo (Venturella, 2004). Ha a peculiaridade do ensino sob uma
perspectiva psicossemiética, levando em conta os aspectos dinadmicos de semiose na
complexidade do ser humano que estd refletida na sua formagao de vida, nos processos de
desenvolvimento e de aprendizado, comegando pela convicgdo de que a ciéncia da educacgdo é
necessariamente um construto interdisciplinar (Titone, 2000).

Do ponto e vista educacional, na abordagem por contetido, a lingua estrangeira pode
contribuir para estreitar as relagdes entre as outras disciplinas basicas do curriculo escolar,
diminuindo assim a fragmentagdo curricular através da interdisciplinaridade (PRC/EM-LE,
1998). Tal proposta apresenta uma visdo da lingua estrangeira como instrumento de
constru¢do e ampliacdo de conhecimentos trabalhados em outras dreas de conhecimento, que
poderiam receber um enfoque diferente por meio da diversidade de textos que circulam
socialmente, gerando assim maior conscientizacdo do aluno para os diferentes instrumentos,
suas formas e normas de uso comunicativo e propdsitos lingiiistico-discursivo. Enfim, as
no¢des de interdisciplinaridade e transversalidade (Paiva, 1996; Titone, 2000; Venturella,
2004) na pratica de lingua estrangeira, permitem que o aluno possa analisar temas trabalhados
e relacionados as suas vivéncias, abrindo-lhe os horizontes, possibilitando-lhe novas
experiéncias e levando-o a refletir sobre idéias pré-concebidas. Acredita-se que isso possa
contribuir na aquisi¢ao de capacidade critica e construtiva, ampliando a visdo de mundo, para
o pleno exercicio da cidadania.

Pode-se perceber que o intrincamento entre “autonomia”, “enfoque no significado”,
“integracdo curricular” e “professor como co-aprendiz”, via uma perspectiva interdisciplinar,
€ total e surpreende que as categorias natureza social do aprendizado, diversidade de
abordagens para as diferencas individuais dos alunos e, em menor escala habilidades de
raciocinio, tenham sido contempladas sem a ocorréncia das anteriores no mesmo nivel. Uma
das hipoteses que pode-se explorar, como dito anteriormente, € o fato de serem categorias de
ensino gerais, nas quais a ado¢do de concepcdes de educagdo e de linguagem podem flutuar,
pois dependem diretamente do conceito de social e de habilidade de raciocinio, podendo
receber muitas praticas que ndo estejam realmente alinhadas com a perspectiva lingiiistico-
discursiva bakhtiniana sugerida por este trabalho. Isso fica claro quando se observa que os
estudos analisados enfatizam que o papel social da linguagem e os aspectos culturais ndao
parecem ter um lugar garantido nas salas de aula de lingua estrangeira, ou seja, embora sejam

categorias muito analisadas, quando se busca um rigor maior em relacdo a presenca das
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concepcoes humanista e sécio-cultural de educacio e interacionista de linguagem, percebe-se
que elas ainda ndo se fizeram presentes em sala de aula.

A realidade predominante nas escolas publicas € de turmas numerosas, formadas por
alunos de diferentes niveis de conhecimento de instru¢ao formal e todos t€ém de se sujeitar ao
mesmo programa e recebem o mesmo atendimento diddtico-pedagdgico. Os acontecimentos
em sala de aula sdo o somatdrio do tipo de abordagem pedagdgica que tem como pano de
fundo a instituicao que denota a politica educacional subjacente, transparecendo uma relagao
mais de dominio classista do que de educagdo libertadora, uma vez que deixa de oferecer
oportunidades a todos (Keller, 2004). Um aspecto relevante para compreender o processo
interacional em sala de aula de lingua estrangeira provém das crencas dos alunos sobre a
aprendizagem, que podem ser tanto inibidoras quanto facilitadoras da interagdo. Partindo do
pressuposto de que, para haver aprendizado € preciso cooperagdo tanto do aluno quanto do
professor, entdo as crencas dos alunos também terdo influéncia, tanto no processo de ensino e
aprendizagem quanto na maneira de se estabelecerem os padrdes sociais em sala de aula
(Nicolaides, 1997).

Os estudos analisados neste capitulo refletem o sentido de se entender o papel
normatizador que o ensino formal tem, uma vez que, embora a intuicdo dos alunos aceite
determinados usos da lingua, a produgdo do discurso € afetada de modo a n@o incluir esses
usos, ja que a escola relega a um segundo plano caracteristicas que sdo marcadamente da
lingua oral. Deve-se ter em mente que estratégias discursivas do emprego comum que
algumas palavras tem na lingua oral, utilizadas no dia-a-dia, deveriam ser expostas aos
alunos. Assim, eles estariam em contato com o0s usos que falantes nativos fazem da lingua em
situacOes corriqueiras da vida real (Motta-Roth, 1990). As crengas e os principios tedricos
subjacentes aos diversos métodos-abordagens-metodologias do dltimo século mostram que a
questdo metodolégica sempre foi tratada de maneira prescritiva e excludente. O sentido
negativo associado ao estudo dos aspectos lingiiisticos foi, e ainda é, mesmo que
equivocadamente, associado ao ensino de linguas estrangeiras num paradigma comunicativo
(Santos, 2002).

Em resumo, a compreensdo da evolucdo tedrica da competéncia comunicativa a
lingiiistico-discursiva, com repercussdo dos pressupostos sdcio-interacionistas, passa pelo
entendimento de que a competéncia comunicativa, na década de 70 e inicio de 80, englobava
o conhecimento das habilidades de usar a gramatica, e do que dizer e como dizé-lo de maneira
apropriada com base na situacdo, participantes, papéis e intencdes para diferentes funcdes em

eventos comunicativos no estudo funcional, usado como base para os cursos de conversacdo e
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compreensdo oral. A limitacdo da linguagem vista apenas como comunica¢do ampliou a visao
para a abordagem soécio-cultural, e esse entendimento global da natureza comunicacional
passou a ser visto, entdo, como essencial para o desenvolvimento integral do ser humano. O
processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira deve contribuir as finalidades
educacionais mais amplas de cardter humanista e sdcio-cultural, pois quando a lingua
estrangeira faz parte da grade do curriculo escolar, seu processo de ensino e aprendizagem
estd voltado para a formacdo global do aluno e, terd objetivo mais amplo do que somente a
aprendizagem do cédigo lingiiistico.

Considera-se que a assimilagdo ideal de uma lingua di-se quando o sinal €
completamente absorvido pelo signo e o reconhecimento pela compreensdo. O essencial dos
métodos é familiarizar o aluno com cada forma da lingua inserida em um contexto e numa
situacdo concreta (Bakhtin, 1999). Essa visdo coloca a prioridade de abordagem de géneros
discursivos (Bakhtin, 2003) no ensino da lingua estrangeira e amplia a visdo de competéncia
comunicativa a lingiliistico-discursiva. Dell Hymes (1972), ao definir a competéncia
comunicativa como conhecimento lingiiistico e habilidade do uso da linguagem em diferentes
situagdes comunicativas, partilhadas pelos membros de uma determinada comunidade
lingiifstica, prop0s uma base funcional para a linguagem, porque a lingua serve a
determinados propdsitos chamados de fun¢des da linguagem, onde reside o significado.

A partir da vis@o bakhtiniana, sabe-se que este funcionamento se dé pelo acesso aos
géneros discursivos, em situacdes interativas nas quais 0S co-participantes constroem
significados sociais. Bakhtin (1999) defende que a dimensdo cognitiva da linguagem, e a
constru¢do do sistema lingiiistico acontecem na dialogia que € a esséncia da interacao verbal e
o principio fundador da linguagem, e esta dialeticamente ligada as funcdes de comunicagdo,
de construcao do pensamento e constru¢do de identidade.

A partir do final da década de 80 em diante, ha reflexdo sobre a pratica social e
cultural da linguagem juntamente com a competéncia comunicativa na abordagem de linguas.
O novo enfoque ndo busca somente ensinar a comunicar, mas a interagir com as regras sociais
e culturais (Vygotsky, 2003;2005) que regem a interacao verbal (Bakhtin, 1999;2003). A
competéncia comunicativa passa ser o resultado dos eventos interacionais a que o aluno é
exposto e dos quais participa. Aprender a usar a lingua estrangeira implica em participar dos
papéis sociais e interacionais, demonstrando a visdo de competéncia lingiiistico-discursiva.
Na teoria socio-interacionista, leva-se em conta o pressuposto de que o individuo é um ser
social, sendo fundamental a sua interacdo com o ambiente em que vive, € com as relacdes

interpessoais para constru¢cdo do conhecimento e desenvolvimento psicoldgico.



CONSIDERACOES FINAIS

A proposta de refletir sobre as implicagdes tedrico-préticas da evolugdo do conceito
de competéncia comunicativa a competéncia lingiiistico-discursiva no processo de ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira foi o fio condutor dessa pesquisa. O desenvolvimento do
trabalho foi conduzido, por trés objetivos especificos: a) analisar as repercussdes das
concepcoes de educacdo e de linguagem no ensino e aprendizagem de lingua estrangeira; b)
discutir a evolugdo do conceito de competéncia comunicativa a lingiiistico-discursiva no
ensino de lingua estrangeira; ¢) analisar as implicacdes da concep¢do sdOcio-interacionista em
experiéncias tedrico-praticas de ensino e aprendizagem do inglés como lingua estrangeira, da
ultima década. No sentido de responder a esses objetivos expressos, fez-se necessdrio o
entendimento das relacdes que existem entre Educagdo, Lingiiistica e o de ensino de lingua
estrangeira. Para tanto, realizou-se uma pesquisa bibliografica exploratéria descritiva. O
procedimento de coleta de dados para andlise de contetido foi desenvolvido de acordo com o
método de leitura analitica interpretativa.

Dessa forma, no primeiro capitulo, apresentaram-se as abordagens de ensino e
aprendizagem educacionais mais usuais e suas relacdes com as concepg¢oes de linguagem, que
foram analisadas e contrastadas com as abordagens e métodos especificos de lingua
estrangeira, procurando demonstrar, com essa investigacao, as relacdes indissocidveis entre as
principais abordagens educacionais em geral subjacentes, as abordagens de lingua estrangeira.
A historia da lingua estrangeira parece estar vinculada a legislacdo de ensino e as questdes
pedagégicas, na qual hd predominancia de uma percepcao do conhecimento de origem légico-

formal, em detrimento de uma concepg¢ao mais sécio-cultural do conhecimento.
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Na préatica metodoldgica tradicional, a lingua assume um papel abstrato e opaco,
representando um conjunto de elementos a serem decodificados, ao priorizar o estudo
sist€tmico da lingua, sem que o conhecimento lingiiistico passe por um processo de
negociacao de significados no contexto situacional de uso. A escola quando apresenta a forma
estrutural da lingua através do estudo gramaticista de padrdes formais como unica norma de
uso, e de abordagens de tipo tradicional baseada em teorias comportamentalistas, reproduz
uma visado purista e idealizada da lingua, e desconhece a lingua enquanto uso por pessoas que
interagem socialmente umas com as outras, negociando significados. Postula-se para o ensino
e aprendizagem do inglés na abordagem comunicativa, ndo sé as regras que presidem a
formagdo das sentencas, mas também as normas sociais e culturais que definem a adequacgdo
da fala, tendo como objetivo, desenvolver a competéncia comunicativa (Hymes, 1979) do
aluno. A abordagem comunicativa representa uma evolu¢do no sentido de um ensino e
aprendizado de linguas com €nfase no interesse do aluno. Ao invés de trabalhar um elenco de
estruturas lingiiisticas, os exercicios formais e repetitivos deram lugar aos exercicios de
comunicacdo real ou simulada, mais interativos. As atividades gramaticais estdo a servico da
comunicacdo, propondo o resgate da lingua, da forma como ela ocorre cotidianamente,
através da interacdo humana em contextos situacionais 0s mais reais possiveis de
comunicacdo. Para que o aluno tenha acesso aos saberes vinculados pela lingua, o ensino
comunicativo também deve integrar as atividades centradas no desenvolvimento da
competéncia lingliistico-discursiva.

No segundo capitulo, demonstrou-se que a evolucdo das abordagens de tipo
tradicional para abordagem comunicativa, foi iniciada a partir do conceito de competéncia
comunicativa de Dell Hymes (1979) que incluiu as normas sociais e culturais que definem a
adequacdo da fala e as regras de formacgdo de sentengas. Por sua vez, a evolu¢do do conceito
de competéncia comunicativa a lingiiistico-discursiva, foi iniciada por Canale & Swain (1980)
no campo tedrico. J4, na pritica de sala de aula, as mudangas no processo de ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira de aquisicio e desenvolvimento da competéncia
comunicativa evoluiram para lingiiistico-discursiva com repercussdo sdcio-interacionista,
percebidas através da énfase diddtico-metodolégica nos seguintes elementos gerais de
abordagem comunicativa: autonomia do aluno, a natureza social do aprendizado, integracao
curricular, enfoque no significado, diversidade de abordagens em diferengas individuais dos
alunos, habilidades do raciocinio e professores como co-aprendizes. Esses aspectos nao
levaram ao desenvolvimento de um unico modelo de ensino comunicativo de linguas

estrangeiras que pudesse ser empregado em todos os contextos, surgindo, portanto, as
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seguintes metodologias de tendéncia atual que partem de uma estrutura geral de abordagem
comunicativa: a) instru¢do com base no conteido inclui a competéncia gramatical ao
contedido, que sdo os conhecimentos comunicados por meio da lingua; b) instru¢do com base
em tarefas, cujo aprendizado lingiiistico resulta da criagcdo de tipos de processos que
envolvem tarefas interativas na sala de aula; c) instru¢do com base em textos ou géneros
discursivos, que integra leitura, escrita, comunicagdo verbal e a gramética abordada por meio
de textos; d) instru¢do com base na competéncia, que estd centrada no aluno que progride em
ritmo préprio de aprendizagem, e o ensino da lingua, enfatiza as formas e habilidades
lingiiisticas necessdarias nas situagdes que os alunos irdo vivenciar.

No terceiro capitulo, abordou-se que a implantacdo das idéias e dos pressupostos
comunicativos no ensino e aprendizagem de inglés como lingua estrangeira, a partir dos anos
1990, nio estd sendo uma tarefa facil. A luz das consideracdes apresentadas neste trabalho foi
possivel analisar experiéncias tedrico-praticas de ensino e aprendizagem de inglés, através da
tabulacdo dos elementos gerais das concepgdes didatico-metodologicas de abordagem
comunicativa, com repercussdo sdcio-interacionista, encontradas na amostragem de 22
trabalhos cientificos na drea de Educacdo e Lingiiistica Aplicada, da ultima década,
permitindo evidenciar que hd um avanco na pesquisa sobre como acontecem as praticas de
inglés como lingua estrangeira na sala de aula. Principalmente, nos aspectos que dizem
respeito a natureza social do aprendizado, a diversidade de abordagens em diferengas
individuais dos alunos e as habilidades do raciocinio, revelando uma reflexdo tedrica-pratica
sobre a competéncia comunicativa e sua evolucdo para a lingiiistico-discursiva. Porém,
conforme visto no relato dos trabalhos analisados, as praticas revelam problemas na aplicacao
da abordagem comunicativa em sala de aula, principalmente, no aspecto comunicacional de
uso (oral ou escrito) da lingua estrangeira em contextos situacionais os mais auténticos
possiveis. Isso demonstra que a pratica sdcio-interacionista ainda estd em construc¢io, € pouco
presente nas praticas de ensino, embora jd comecem a invadir o discurso dos professores.

Considerando que diversos fatores se somam a fim de dar conta do ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira, este estudo compreende que as abordagens e métodos de
ensino aqui apresentados nao possuem a inten¢do de esgotar o assunto, ou mesmo, apresentar
uma “férmula” que dé conta da complexidade dessas questdes educativas, apenas sinalizou
alguns pressupostos e consideragdes didatico-metodoldgicas, que deveriam ser levadas em
consideracdo na acdo pritica de lingua estrangeira, procurando trazer para discussdo

parametros relevantes que dizem respeito ao processo educativo em geral.
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ANEXOS

1) A tese de doutorado “O ensinar e o aprender: uma leitura da construgdo social do ensino e
da aprendizagem da lingua inglesa na sala de aula”, de Maria da Graca Gomes Paiva
(PUCRS, 1996), p.87.

Os aspectos didatico-metodolégicos de abordagem comunicativa encontrados neste
trabalho sdo 2. a natureza social do aprendizado, 3. integracao curricular e 6. habilidades
do raciocinio. A pesquisa apresenta uma releitura do ensinar e do aprender como processo
sOcio-interativo para uma nova concep¢do de educagdo, e o conhecimento dentro de uma
visao humanistica e holistica de ser humano, construido através de relacdes
inter/multidisciplinares. O desenvolvimento cognitivo do individuo € sindnimo de processo de
aquisicdo de sua cultura, na qual o individual e o social sdo elementos constitutivos de um
sistema Unico de interacdo social, assim o resgate da subjetividade humana depende

necessariamente do social.

2) A tese de doutorado “Abordagem comunicativa intercultural (ACIN): uma proposta para
ensinar e aprender lingua no didlogo de culturas”, de Edleise Mendes Oliveira Santos
(UNICAMP, 2004), p.89.

Os aspectos didatico-metodolégicos de abordagem comunicativa encontrados neste
trabalho sdo 2. a natureza social do aprendizado, 3. integraciao curricular, 4. enfoque no
significado, 5. diversidade de abordagens com diferencas individuais dos alunos e 7.
professores como co-aprendizes. A pesquisa mostra a importancia da relagdo lingua/cultura
para a pedagogia de linguas e apresenta uma proposta de abordagem para o ensino e
aprendizagem de linguas de acordo com a perspectiva de valorizacdo da cultura e das relacdes

inter-culturais. O didlogo intercultural pressupde uma tomada de posicdo, um
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modo de acdo que busca desenvolver professores e alunos como sujeitos culturais, os quais
constroem os significados que fazem parte da sua vida a medida que a vivem, e as
experiéncias de ensinar e aprender sdo desenvolvidas a partir dos planos de conteddo, da

interacdo e da sistematizacao.

3) O trabalho de dissertacdo “Aspectos pedagogicos e culturais na aprendizagem da segunda
lingua: um estudo sobre o ensino da lingua inglesa no 3° grau”, de Heloisa Orsi Koch
Delgado (PUCRS, 1998), p.91.

Os aspectos diddtico-metodoldgicos de abordagem comunicativa encontrados neste
trabalho sdo 2. a natureza social do aprendizado, 4. enfoque no significado ¢ 6.
habilidades do raciocinio. A pesquisa analisa aspectos pedagdgicos e culturais subjacentes
no ensino e aprendizagem do inglés, hd interesse por uma abordagem que promova a
conscientizacdo cultural, dando importincia da competéncia multicultural do professor de
linguas, e os alunos devem saber fazer elos do que aprenderam (ouvir, falar, ler e escrever)
com 0s contextos sociais, culturais e lingiiisticos da lingua-alvo, ou, com outros contextos. O
ensino comunicativo foi baseado em algumas teorias cognitivas, enfatizando o uso
comunicativo da lingua, no qual o significado era de primeira importincia e a

contextualizacdo o principio bésico.

4) O trabalho de dissertacio “O ensino de cultura na aula de lingua estrangeira: o discurso e

a prdtica do professor”, de Simone Samento (UFRGS, 2001), p.92.

Os aspectos didédtico-metodoldgicos de abordagem comunicativa encontrados neste
trabalho sdo 2. a natureza social do aprendizado, 5. diversidade de abordagens em
diferencas individuais dos alunos e¢ 7. professores como co-aprendizes. A pesquisa
enfatiza que o papel social da linguagem e o aspecto cultural ndo parece ter um lugar
garantido nas salas de aula de lingua estrangeira, porém, usar a lingua com sucesso é muito
mais do que ser capaz de produzir e reconhecer frases. A comunicagdo € ocorréncia social que
acontece no contexto de uma situacdo bem definida, pois o uso da linguagem é ligado ao
conhecimento sdcio-cultural compartilhado pelos membros de um grupo, e a fala aceitavel
exige habilidade de produzir elocucdes que sejam gramaticalmente apropriadas a cada
situacdo de uso. Assim, € necessario que o aluno aprenda alguns recursos ou estratégias em
atividades sécio-culturais para adquirir mais conhecimento compartilhado e o professor deve

refletir sobre sua pratica, tendo uma visao de cultura
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5) O trabalho de dissertacdo “Ensino e aprendizagem de inglés como lingua estrangeira —
tratamentos diferenciados”, de Maria Helena Menegotto Pozenato (PUCRS, 2001), p.94

Os aspectos didatico-metodolégicos de abordagem comunicativa encontrados neste
trabalho sdo 2. a natureza social do aprendizado e 5. diversidade de abordagens em
diferencas individuais dos alunos. A pesquisa apresenta que os alunos formados em Letras
ndo tém dominio suficiente do inglés em uso e ndo conseguem ministrar boas aulas na
metodologia escolhida pelos cursos livre. O lugar dos profissionais em Letras é ocupado por
alunos do préprio curso livre, mesmo com deficiéncias didatico-pedagdgicas, mas com
fluéncia na lingua. Professores de curso livre trabalham com a lingua em uso. Os alunos da
graduacdo em licenciatura para o inglés precisam, além de conhecer as estruturas gramaticais

que permeia o uso da lingua, ter fluéncia e conhecimento sobre o seu uso.

6) O trabalho de dissertacdo “Rumo a uma abordagem transdisciplinar para os processos de
ensino e de aprendizagem de lingua inglesa em sala de aula”, de Valéria M. Venturella
(UFRGS, 2004), p.95.

Os aspectos didatico-metodolégicos de abordagem comunicativa encontrados neste
trabalho sdo 2. a natureza social do aprendizado e 3. integracdo curricular. A pesquisa
investiga os fundamentos do pensamento transdisciplinar em sua complexa concepgdo de
formacdo integralizadora, permanente, abrangente e encantadora-transformadora do
individuo. A relacdo dialégica estabelecida entre esses principais fundamentos da
transdisciplinaridade origina os valores como integralidade da realidade e dos individuos que
a perfazem. A metodologia de ensino e aprendizagem € construida de modo cooperativo entre

professor e alunos ao longo da experiéncia interativa.

7) O trabalho de dissertacdo “O uso de sites na Internet como insumo para a produc¢do de
lingua estrangeira em tarefas comunicativas”, de Joao René Pereira Hass (UFRGS, 2004),
p.96.

Os aspectos didatico-metodolégicos de abordagem comunicativa encontrados neste
trabalho sdo 2. a natureza social do aprendizado, 3. integracao curricular, 5. diversidade
de abordagens em diferencas individuais dos alunos e 6. habilidades do raciocinio. A
pesquisa analisa os sites da Internet usados como fonte de insumo para tarefas comunicativas.
O computador como mediador do ensino passou por trés estdgios definidos pelo nivel de
tecnologia empregada, e a abordagem de ensino adotada, que sdo a behaviorista, a

comunicativa e a interativa. Na abordagem behaviorista (anos 60 e 70), hd exercicios
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repetitivos com foco na gramadtica, vocabuldrio e em testes de traducdo, que ndo permitiam
muita comunicagdo auténtica. Na abordagem comunicativa (anos 70 e 80), ha aprendizagem
como processo de descoberta, expressao e desenvolvimento, enfatizando o uso das formas e
ndo as formas em si, pois a gramadtica deveria ser ensinada de modo implicito. Na abordagem
interativa (anos 90 em diante), hd a visdo socio-cognitiva e a defesa da integracdo das macro-
habilidades, enfatizando o uso da lingua-alvo em contextos sociais auténticos em que ocorre a
integracdo da audicgdo, fala, leitura e escrita. O estudo revisa o conceito de lingua a partir do
pensamento bakhtiniano, entendendo a linguagem como uma atividade social, resultante da
interacdo dialdgica entre os falantes, e o conceito vygotskiano da zona de desenvolvimento

proximal no contexto da sala de aula.

8) O trabalho de dissertacao editado no livro “Aula de lingua estrangeira: uma microecologia

das agoes”, de Tania M. Goellner Keller (UPF/RS, 2004), p.98.

Os aspectos didatico-metodoldgicos de abordagem comunicativa apresentados neste
trabalho sdao 2. a natureza social do aprendizado, 5. diversidade de abordagens em
diferencas individuais dos alunos e¢ 7. professores como co-aprendizes. A pesquisa
investiga como aconteceram as interacoes nas aulas de inglés, em escola publica. A realidade
predominante nas escolas publicas é a de turmas numerosas, formadas por alunos de
diferentes niveis de conhecimento de instru¢do formal e todos tém de se sujeitar a0 mesmo
programa e recebem o mesmo atendimento didético-pedagdgico. Os acontecimentos em sala
de aula s@o o somatério do tipo de abordagem pedagdgica do objeto do conhecimento, as
interacoes entre professor=aluno=aluno, tendo como pano de fundo a institui¢do que denota a
politica educacional subjacente. Esse desnivel deixa transparecer uma relacdo mais de
dominio classista do que de educagdo libertadora, uma vez que deixa de oferecer
oportunidades a todos. Percebe-se uma linha tedrica e metodoldgica na histéria de ensino de

linguas no Brasil caracterizada pelo predominio do ensino tradicional.

9) O artigo da Revista de Letras “O ensino de linguas estrangeiras sob a otica da abordagem
comunicativa’, de Ticiana Telles Melo (UFCeard, 1997), p.100.

Os aspectos didatico-metodoldgicos de abordagem comunicativa encontrados neste
trabalho sdo 2. a natureza social do aprendizado, S. diversidade de abordagens em
diferencas individuais dos alunos e 6. habilidades do raciocinio. O objetivo do ensino

comunicativo gira em torno da aquisicdo da competéncia comunicativa, termo empregado
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para designar o conhecimento implicito das regras psicoldgicas, sociais e culturais que
normatizam a comunicacdo de uma determinada comunidade. Na metodologia comunicativa
uma mesma estrutura pode se fazer presente em varias ocasioes, sendo trabalhada sob enfoque
diferenciado, segundo os objetivos e interesses do grupo em formacao, fato considerado um
reflexo da psicologia cognitiva que orienta os principios tedricos da metodologia

comunicativa.

10) O artigo da Revista de Letras “Interacdo verbal na sala de aula de lingua: uma
perspectiva psicossemiotica’, de Renzo Titone (University of Rome, University of Toronto/
traducdo de Adriana Angelin Rosa-PUCRS, 2000), p.101.

Os aspectos didatico-metodolégicos de abordagem comunicativa encontrados neste
trabalho sdo 2. a natureza social do aprendizado ¢ 3. integracao curricular. A pesquisa
aponta a peculiaridade do ensino sob uma perspectiva psicossemidtica, levando em conta os
aspectos dindmicos (ou psicoldgicos) de semiose na complexidade do ser humano que esta
refletida na sua formacao de vida, nos processos de desenvolvimento e de aprendizado. Como
conseqiiéncia, a ciéncia educacional ndo pode subestimar o papel da semidtica, constituindo-
se uma ciéncia pedagdgica, tem como objetivo fundar a semidtica educacional, comecando

pela convicc¢do de que a ciéncia da educacao € necessariamente um construto interdisciplinar.

11) O artigo da Revista de Letras “Possivel relacdo entre o ensino de inglés como lingua
estrangeira e semdntica argumentativa”, de Silvia Costa Kurtz dos Santos (PUCRS, 2002),
p-102.

O aspecto didatico-metodoldgico de abordagem comunicativa encontrado neste
trabalho é a 5. diversidade de abordagens em diferencas individuais dos alunos. A
pesquisa aponta as crencas e os principios tedricos subjacentes aos diversos métodos-
abordagens-metodologias do ultimo século, dizendo que esse percurso histérico mostra que a
questdo metodoldgica sempre foi tratada de maneira prescritiva e excludente. Os aspectos
lingiiisticos foram, e ainda sdo, equivocadamente, associados ao ensino de linguas
estrangeiras num paradigma comunicativo. E um equivoco dissociar o ensino de linguas da

realidade e ignorar aspectos de semantica lingiiistica da lingua que se ensina e aprende.

12) O trabalho “O professor de linguas: repetidor ou educador?”, de Maria José R. Faria

Coracini (UNICAMP, 1996), p.103.
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Os aspectos diddtico-metodoldgicos de abordagem comunicativa encontrados neste
trabalho sdo 2. a natureza social do aprendizado, 4. enfoque no significado, 5. diversidade
de abordagens em diferencas individuais dos alunos e 7. professores como co-aprendizes.
A pesquisa apresenta o professor de lingua estrangeira caracterizado por uma formagao em
métodos audio-orais e audiovisuais. De uma maneira ou de outra, sdo as técnicas de ensino, as
estratégias pré-determinadas, os exercicios de automatizacdo, a gramatica que predominam,
ainda hoje (1996), nas aulas de lingua estrangeira, demonstrando uma excessiva preocupacao
com a forma. Nao se quer com isso dizer que as estruturas ndo devam ser ensinadas, mas
enfatiza-las significa reduzir o ensino e aprendizagem da lingua estrangeira a aquisicao de
formas como se essas fossem portadoras de um significado unico. Um ensino baseado na
participacdo efetiva do aluno, no seu posicionamento enquanto sujeito enunciador na defesa
de seus pontos de vista, confrontando-os com os pontos de vista de outros, e € essa visao de

pratica discursiva que serd capaz de trazer mudancas eficazes na aprendizagem.

13) O trabalho “O curriculo bdsico de LI nas escolas estaduais de Londrina, Parand: uma
perspectiva de sala de aula”, de Concei¢cdo Absy, Corina Busnarde e Maria Regina F. dos
Reis (UELondrina/PR, 1997), p.105.

Os aspectos didédtico-metodoldgicos de abordagem comunicativa encontrados neste
trabalho sdo 1. autonomia do aluno e 5. diversidade de abordagens em diferencas
individuais. A pesquisa apresenta que as concepgdes de lingua e de ensino e aprendizagem da
professora observada podem estar arraigadas aos principios do estruturalismo. H4 falta de
envolvimento produtivo do aluno, cujo conhecimento prévio e capacidade de raciocinio sdo
subestimados devido a natureza mecanica das atividades, as quais ndo apresentam desafio

algum em sua execucdo.

14) O trabalho “O papel das crencas dos aprendizes com relagdo a autonomia: uma

experiéncia com alunos de LE”, de V. Fernandes (UCPelotas/RS, 1997), p.106.

O aspecto didatico-metodoldgico de abordagem comunicativa encontrado neste
trabalho € a 1. autonomia do aluno. A pesquisa aborda o papel de algumas crencas e atitudes
dos aprendizes no desenvolvimento da autonomia na aprendizagem de lingua estrangeira.

15) O trabalho “O enquadre imagindrio na sala de aula de lingua estrangeira”, de Gloria Gil

(UFSC, 1997), p.107.

Os aspectos didatico-metodoldgicos de abordagem comunicativa encontrados neste

trabalho sdo 2. a natureza social do aprendizado, 4) enfoque no significado ¢ 6)
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habilidades do raciocinio. A pesquisa pressupde que o enquadre imaginario é entendido
como um contrato implicito estabelecido entre professor e os alunos, através do qual certos
tipos de discursos, que seriam considerados absurdos, artificiais, sem-sentido ou nao-
auténticos, fora da situagdo escolar sob estudo obtém um enfoque diferente ao tornar-se
significativo para os participantes, uma vez que, o enquadre imagindrio da situacdo de sala de

aula de lingua estrangeira tem um papel fundamental nos eventos da fala.

16) O trabalho “Um breve relato sobre a completa relacdo entre o ensino e o
desenvolvimento lingiiistico”, de Rosane Silveira (UFSC, 1997), p.108.

O aspecto didatico-metodoldgico de abordagem comunicativa encontrado neste
trabalho € o 4. enfoque no significado. A pesquisa apresenta a forma como Schwartz (1993)
explica o sistema de desenvolvimento lingiiistico (a dicotomia competéncia versus
conhecimento lingiiistico aprendido) e o papel de fontes externas (ensino incluindo insumos

positivos e negativos e correcdo) de conhecimento na aquisi¢ao da lingua estrangeira.

17) O trabalho “O trabalho em par entre aprendizes de lingua inglesa como ambiente
positivo para a aprendizagem”, de Ana Antonia de Assis Peterson (UFMT, 1997), p.109.

Os aspectos didédtico-metodoldgicos de abordagem comunicativa encontrados neste
trabalho sdo 2. a natureza social do aprendizado, 5. diversidade de abordagens em
diferencas individuais dos alunos e 6. habilidades do raciocinio. Esta pesquisa esclarece
que, com o advento do ensino comunicativo e das pesquisas sobre a aquisicdo de lingua
materna, a conversagdo deixa de desempenhar um papel secundario, e deixa de ser
considerada apenas uma oportunidade para alunos praticarem estruturas gramaticais ou

func¢des de linguagem, e assume um papel central na drea de aquisi¢ao de segunda lingua.

18) O trabalho “Algumas crencas de aprendizagem que facilitam ou inibem a interacdo em
sala de aula de lingua estrangeira no ensino de primeiro grau”, de Cristiane Nicolaides
(UCPelotas/RS, 1997), p.110.

Os aspectos didatico-metodoldgicos de abordagem comunicativa, encontrados neste
trabalho sdo 2. a natureza social do aprendizado ¢ 5. diversidade de abordagens em
diferencas individuais dos alunos. A pesquisa aborda que um aspecto relevante para
compreender o processo interacional em sala de aula de lingua estrangeira provém das crengas
dos alunos sobre a aprendizagem, podendo ser tanto inibidoras quanto facilitadoras da

interacdo. Partindo do pressuposto de que, para haver aprendizado € preciso cooperagdo tanto
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do aluno, como do professor, entdo as crengas dos alunos também terdo influéncia, tanto no
processo de ensino e aprendizagem como na maneira de se estabelecerem aos padrdes sociais

na sala de aula.

19) O trabalho “Estratégias de aprendizagem na aquisicdo de linguas estrangeiras” de
Ricardo Correia Lima Huber (UELondrina/PR, 1997), p.111.

Os aspectos didatico-metodolégicos de abordagem comunicativa encontrados neste
trabalho sao 1. autonomia do aluno e 5. diversidade de abordagens em diferencas
individuais dos alunos. A pesquisa esclarece que até a chegada de métodos mais
comunicativos para o ensino de linguas estrangeiras, o aluno era visto como alguém que devia
dominar regras, memorizar formulas, imitar e refletir acuradamente modelos lingiiisticos de
prondncia. O papel do professor era altamente dominador e controlador. As aulas eram
centradas no professor. Com o advento da abordagem comunicativa o papel do aluno passou a
ser mais enfocado e valorizado, e dai os interesses e pesquisas em estratégias de

aprendizagem passaram a ser mais desenvolvidos.

20) O trabalho “Construgdo do conhecimento sobre a comunicagdo na sala de aula de lingua
estrangeira”, de Branca Falabella Fabricio (UFRJ, 1998), p.112.

Os aspectos didédtico-metodoldgicos de abordagem comunicativa encontrados neste
trabalho sdo 2. a natureza social do aprendizado, 4. enfoque no significado e 5.
diversidade de abordagens em diferencas individuais dos alunos. A pesquisa aborda
alguns aspectos levados em conta quando se enfoca a questdo da competéncia comunicativa,
enfatizando o aspecto da possibilidade de mudanca no contexto educacional, através da
constru¢do do metaconhecimento sobre a comunicacdo e interacdo humanas, apoiada na
compreensdo de que a constru¢do de um conhecimento muituo sobre a comunicagdo em sala

de aula de lingua estrangeira € influenciada por procedimentos interacionais.

21) O trabalho “Uma ponte para a autonomia”, de Hilario Bohn (UCPelotas/RS e FURB,
1999), p.114.

Os aspectos didatico-metodoldgicos de abordagem comunicativa encontrados neste
trabalho sdo 1. autonomia do aluno e 2. a natureza social do significado. A pesquisa
explica que a aprendizagem autonoma tem sido uma constante nas discussdes sobre ensino e
aprendizagem de linguas estrangeiras. A autonomia deve ser aprendida e construida, apesar de

o cérebro humano estar sempre pronto para a aprendizagem, o desenvolvimento para a
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autonomia parece ser uma habilidade instrucional, como também € instrucional a habilidade

estratégica de aprender.

22) O trabalho “Didrios Online na aprendizagem de LI mediada pelo computador”, de Vera
Licia Menezes de Oliveira e Paiva (UFMG, 2000), p.115.

Os aspectos didédtico-metodoldgicos de abordagem comunicativa encontrados neste
trabalho sao 1. autonomia do aluno, 2. a natureza social do aprendizado e 5. diversidade
de abordagens em diferencas individuais dos alunos. A pesquisa relata uma experiéncia
com o ensino da lingua inglesa como lingua estrangeira na UFMG, através de projetos que
utilizam o correio eletronico, Chat (bate papo) e recursos da Word Wide Web, abordando a
questdo sobre a sala de aula tradicional, cujas oportunidades de interagdo, na maioria, sao
situacgoes artificiais, e ha desvantagem do aluno nesse evento de fala, j4 que o professor tem o
dominio do idioma, para em seguida, contrastd-la com a interacdo através de didrios on-line

cujas atividades passam ser comunicativas, através do uso auténtico da lingua estrangeira.

1. Autonomia do aluno

5 citacoes

13) Artigo: “O curriculo bdsico de LI nas escolas estaduais de Londrina, Parand: uma
perspectiva de sala de aula” de Conceigao Absy, et al (UELondrina/PR, 1997), p.105;

14) Artigo: “O papel das crengas dos aprendizes com relagdo a autonomia: uma experiéncia
com alunos de LE” de V. Fernandes (UCPelotas/RS, 1997), p.106;

19) Artigo: “Estratégias de aprendizagem na aquisi¢cdo de linguas estrangeiras” de Ricardo
Correia Lima Huber (UELondrina/PR, 1997), p.111;

21) Artigo: “Uma ponte para a autonomia” de Hilario Bohn (UCPelotas/RS e FURB, 1999),
p.114;

22) Artigo: “Didrios Online na aprendizagem de LI mediada pelo computador” de Vera Licia

Menezes de Oliveira e Paiva (UFMG, 2000), p.115.

2. A natureza social do aprendizado

17 citacoes

1) Tese: “O ensinar e o aprender: uma leitura da construgdo social do ensino e da
aprendizagem da lingua inglesa na sala de aula” de Maria da Graca Gomes Paiva (PUCRS,

1996), p.87;
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2) Tese: “Abordagem comunicativa intercultural (ACIN): uma proposta para ensinar e
aprender lingua no didlogo de culturas” de Edleise Mendes Oliveira Santos (UNICAMP,
2004), p.89;

3) Dissertagdo: “Aspectos pedagdgicos e culturais na aprendizagem da segunda lingua: um
estudo sobre o ensino da lingua inglesa no 3° grau” de Heloisa Orsi Koch Delgado (PUCRS,
1998), p.91;

4) Dissertacao: “O ensino de cultura na aula de lingua estrangeira: o discurso e a prdtica do
professor” de Simone Samento (UFRGS, 2001), p.92;

5) Dissertacdo: “Ensino e aprendizagem de inglés como lingua estrangeira — tratamentos
diferenciados” de Maria Helena Menegotto Pozenato (PUCRS, 2001), p.94;

6) Dissertacdo: “Rumo a uma abordagem transdisciplinar para os processos de ensino e de
aprendizagem de lingua inglesa em sala de aula” de Valéria M. Venturella (UFRGS, 2004),
p.95;

7) Dissertacdo: “O uso de sites na Internet como insumo para a produgdo de lingua
estrangeira em tarefas comunicativas” de Joao René Pereira Hass (UFRGS, 2004), p.96;

8) Dissertacao (livro): “Aula de lingua estrangeira: uma microecologia das acoes” de Tania
M. Goellner Keller (UPF/RS, 2004), p.98;

9) Artigo: “O ensino de linguas estrangeiras sob a otica da abordagem comunicativa” de
Ticiana Telles Melo (UFCeard, 1997), p.100;

10) Artigo: “Interacdo verbal na sala de aula de lingua: uma perspectiva psicossemiotica” de
Renzo Titone (University of Rome, University of Toronto/ traducdo de Adriana Angelin
Rosa-PUCRS, 2000), p.101;

12) Artigo: “O professor de linguas: repetidor ou educador?”” de Maria José R. Faria Coracini
(UNICAMP, 1996), p.103;

15) Artigo: “O enquadre imagindrio na sala de aula de lingua estrangeira” de Gléria Gil
(UFSC, 1997), p.107;

17) Artigo: “O trabalho em par entre aprendizes de lingua inglesa como ambiente positivo
para a aprendizagem” de Ana Antonia de Assis Peterson (UFMT,1997), p.109;

18) Artigo: “Algumas crengas de aprendizagem que facilitam ou inibem a interagdo em sala
de aula de lingua estrangeira no ensino de primeiro grau” de Cristiane Nicolaides
(UCPelotas/RS, 1997), p.110;

20) Artigo: “Construcdo do conhecimento sobre a comunicac¢do na sala de aula de lingua

estrangeira” de Branca Falabella Fabricio (UFRJ, 1998), p.112;
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21) Artigo: “Uma ponte para a autonomia” de Hilario Bohn (UCPelotas/RS e FURB, 1999),
p-114;
22) Artigo: “Didrios Online na aprendizagem de LI mediada pelo computador” de Vera Lucia

Menezes de Oliveira e Paiva (UFMG, 2000), p.115.

3. Integracao curricular

S citagoes

1) Tese: “O ensinar e o aprender: uma leitura da construcdo social do ensino e da
aprendizagem da lingua inglesa na sala de aula” de Maria da Graca Gomes Paiva (PUCRS,
1996), p.87;

2) Tese: “Abordagem comunicativa intercultural (ACIN): uma proposta para ensinar e
aprender lingua no didlogo de culturas” de Edleise Mendes Oliveira Santos (UNICAMP,
2004), p.89;

6) Dissertagdo: “Rumo a uma abordagem transdisciplinar para os processos de ensino e de
aprendizagem de lingua inglesa em sala de aula” de Valéria M. Venturella (UFRGS, 2004),
p.95;

7) Dissertacdo: “O uso de sites na Internet como insumo para a produgdo de lingua
estrangeira em tarefas comunicativas” de Joao René Pereira Hass (UFRGS, 2004), p.96;

10) Artigo: “Interagdo verbal na sala de aula de lingua: uma perspectiva psicossemiotica” de
Renzo Titone (University of Rome, University of Toronto/ traducdo de Adriana Angelin

Rosa-PUCRS, 2000), p.101.

4. Enfoque no significado

6 citacoes

2) Tese: “Abordagem comunicativa intercultural (ACIN): uma proposta para ensinar e
aprender lingua no didlogo de culturas” de Edleise Mendes Oliveira Santos (UNICAMP,
2004), p.89;

3) Dissertacdo: “Aspectos pedagdgicos e culturais na aprendizagem da segunda lingua: um
estudo sobre o ensino da lingua inglesa no 3° grau” de Heloisa Orsi Koch Delgado (PUCRS,
1998), p.91;

12) Artigo: “O professor de linguas: repetidor ou educador?”” de Maria José R. Faria Coracini
(UNICAMP, 1996), p.103;

15) Artigo: “O enquadre imagindrio na sala de aula de lingua estrangeira” de Gléria Gil

(UFSC, 1997), p.107;
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16) Artigo: “Um breve relato sobre a completa relacdo entre o ensino e o desenvolvimento
lingiiistico” de Rosane Silveira (UFSC, 1997), p.108;
20) Artigo: “Construcdo do conhecimento sobre a comunicacdo na sala de aula de lingua

estrangeira” de Branca Falabella Fabricio (UFRJ, 1998), p.112.

5. Diversidade de abordagens em diferencas individuais dos alunos

13 citacoes

2) Tese: “Abordagem comunicativa intercultural (ACIN): uma proposta para ensinar e
aprender lingua no didlogo de culturas” de Edleise Mendes Oliveira Santos (UNICAMP,
2004), p.89;

4) Dissertacao: “O ensino de cultura na aula de lingua estrangeira: o discurso e a prdtica do
professor” de Simone Samento (UFRGS, 2001), p.92;

5) Dissertagdo: “Ensino e aprendizagem de inglés como lingua estrangeira — tratamentos
diferenciados” de Maria Helena Menegotto Pozenato (PUCRS, 2001), p.94;

7) Dissertacdo: “O uso de sites na Internet como insumo para a produgcdo de lingua
estrangeira em tarefas comunicativas” de Joao René Pereira Hass (UFRGS, 2004), p.96;

8) Dissertacao (livro): “Aula de lingua estrangeira: uma microecologia das a¢des” de Tania
M. Goellner Keller (UPF/RS, 2004), p.98;

9) Artigo: “O ensino de linguas estrangeiras sob a otica da abordagem comunicativa” de
Ticiana Telles Melo (UFCear4,1997), p.100;

11) Artigo: “Possivel relacdo entre o ensino de inglés como lingua estrangeira e semdntica
argumentativa” de Silvia Costa Kurtz dos Santos (PUCRS, 2002), p.102;

12) Artigo: “O professor de linguas: repetidor ou educador?”” de Maria José R. Faria Coracini
(UNICAMP, 1996), p.103;

13) Artigo: “O curriculo bdsico de LI nas escolas estaduais de Londrina, Parand: uma
perspectiva de sala de aula” de Concei¢do Absy, et al. (UELondrina/PR, 1997), p.105;

17) Artigo: “O trabalho em par entre aprendizes de lingua inglesa como ambiente positivo
para a aprendizagem” de Ana Antonia de Assis Peterson (UFMT,1997), p.109;

18) Artigo: “Algumas crengas de aprendizagem que facilitam ou inibem a interagdo em sala
de aula de lingua estrangeira no ensino de primeiro grau” de Cristiane Nicolaides
(UCPelotas/RS, 1997), p.110;

20) Artigo: “Construcdo do conhecimento sobre a comunica¢do na sala de aula de lingua

estrangeira” de Branca Falabella Fabricio (UFRJ, 1998), p.112;
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22) Artigo: “Didrios Online na aprendizagem de LI mediada pelo computador” de Vera Liicia

Menezes de Oliveira e Paiva (UFMG, 2000), p.115.

6. Habilidades do raciocinio

6 citacoes

1) Tese: “O ensinar e o aprender: uma leitura da construgdo social do ensino e da
aprendizagem da lingua inglesa na sala de aula” de Maria da Graca Gomes Paiva (PUCRS,
1996), p.87;

3) Dissertagdo: “Aspectos pedagdgicos e culturais na aprendizagem da segunda lingua: um
estudo sobre o ensino da lingua inglesa no 3° grau” de Heloisa Orsi Koch Delgado (PUCRS,
1998), p.91;

7) Dissertacdo: “O uso de sites na Internet como insumo para a produgcdo de lingua
estrangeira em tarefas comunicativas” de Joao René Pereira Hass (UFRGS, 2004), p.96;

9) Artigo: “O ensino de linguas estrangeiras sob a otica da abordagem comunicativa” de
Ticiana Telles Melo (UFCeard,1997), p.100;

15) Artigo: “O enquadre imagindrio na sala de aula de lingua estrangeira” de Gléria Gil
(UFSC, 1997), p.107;

17) Artigo: “O trabalho em par entre aprendizes de lingua inglesa como ambiente positivo

para a aprendizagem” de Ana Antonia de Assis Peterson (UFMT,1997), p.109.

7. Professores como co-aprendizes

4 citacoes

1) Tese: “Abordagem comunicativa intercultural (ACIN): uma proposta para ensinar e
aprender lingua no didlogo de culturas” de Edleise Mendes Oliveira Santos (UNICAMP,
2004), p.87;

4) Dissertacao: “O ensino de cultura na aula de lingua estrangeira: o discurso e a prdtica do
professor” de Simone Samento (UFRGS, 2001), p.92;

8) Dissertacao (livro): “Aula de lingua estrangeira: uma microecologia das acoes” de Tania
M. Goellner Keller (UPF/RS, 2004), p.98;

12) Artigo: “O professor de linguas: repetidor ou educador?”” de Maria José R. Faria Coracini

(UNICAMP, 1996), p.103.



150

S816d Stefanello, Carla Marli Adiers

Da competéncia comunicativa a lingiifstico-discursiva : implicacdes para o ensino
e aprendizagem de lingua estrangeira / Carla Marli Adiers Stefanello. — 2007.

149 . ; 30 cm.

Dissertacdao (Mestrado em Letras) — Universidade de Passo Fundo,

2007.

Orientagdo: Prof* Dr* Ana Paula Fadanelli Ramos.

1. Lingua inglesa — Estudo e ensino. 2. Competéncia (Lingiiistica). 3. Aquisicao
da segunda lingua. 4. Competéncia comunicativa.l. Ramos, Ana Paula Fadanelli,
orientadora. II. Titulo.

CDU: 802.0

Catalogacdo: bibliotecario Alexandre Chow — CRB 10/1681



