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ABSTRACT.: The main purpose of the present study was to present and evaluate, through ethnographic
micro-analysis, the proposal of new methodological procedures regarding the teaching/learning process
in EFL. The theoretical framework adopted derives from Pragmatism, Socio-Interactional Theory of
learning and Discourse Analysis. Focusing on the oral skill the micro-analysis conducted pointed
towards the possibility of change in the educational context when teachers and pupils engaged
themselves in a process of metacognition concerning human communication and interaction.

0. Introdugéo

Quando individuos estdo engajados numa interacdo face a face, eles
acionam uma série de esquemas de conhecimento (Tannen & Wallat, 1987)
cultural e socialmente situados para interpretar o contexto da mesma, isto &, "O
gue esta acontecendo aqui e agora?" (Rech, 1992). Estes ditardo o
comportamento verbal e o ndo-verbal a serem utilizados pelos participantes e
comporao as suas expectativas quanto a um determinado evento comunicativo.
Entretanto, muito freqlientemente, os interactantes ndo compartilham os mesmos
esguemas e, conseqilentemente, as mesmas expectativas. Essa € uma situagao
que precisa ser considerada quando a interagdo em contexto educacional esta
sendo investigada.

Edwards e Mercer, em seu livio Common knowledge (1987), fazem uma
critica ao estilo tradicional de educagéo, no qual os professores, visando ao
conhecimento factual, tentam imp6-lo aos alunos. Essas consideragdes trazem a
luz duas questbes que tém sido amplamente discutidas em diversas &reas de
conhecimento, tais como Linguistica Aplicada, Analise do Discurso, Psicologia e
Educacgdo: a questdo da interagdo no contexto educacional e a questdo das
expectativas de alunos e professores quanto a sala de aula (Moita Lopes, 1995).
Dentro dessa perspectiva, a aprendizagem é vista como fruto de um trabalho
integrado, no qual o conhecimento é construido interacionalmente através do uso
da linguagem.

Varios estudos tém sido produzidos no sentido de entender a interacédo
entre mestres e aprendizes e a co-constru¢cdo do conhecimento em diversos
espacos de aprendizagem, como, por exemplo, na aula de lingua estrangeira e na
de lingua materna (Moita Lopes, 1995) e na aula de Geografia (Rech, 1992), entre
outros. Todos esses trabalhos, ao apontarem elementos causadores de problemas
para a interagcdo, ressaltam semelhancas quanto ao quadro que a envolve:
independentemente da especificidade de cada disciplina e do contetdo a ser
transmitido, o ensino é essencialmente controlado pelo professor, que, ao interagir
com os alunos sem se dar conta do distanciamento entre o seu "universo” e o
"universo dos aprendizes", acaba criando impedimentos a aprendizagem. Desse
contexto, muito freqiientemente, surge um alunado passivo e desmotivado, o qual,
imerso num ambiente de pouca troca e envolvimento, pode gerar expectativas,
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quanto ao processo educacional, que ndo sdo produtivas, por serem
paralisadoras. Se refletirmos sobre essa situagdo com relacdo a interacédo na sala
de aula de Lingua Estrangeira (de agora em diante L.E.), cujo intuito é a formacao
de usuarios competentes da lingua, a postura de ndo participacdo é bastante
problematica, pois inviabiliza o processo de aprendizagem. Impde-se, assim, uma
nova abordagem da relacdo mestre-aprendiz capaz de mitigar as dificuldades
apontadas. Esta é a busca que estamos empreendendo em nossa tarefa docente
(Falabella, 1996). Dela recortaremos dois aspectos para apresentacdo neste
simposio: o relato da nossa proposta de inovacao para a sala de aula de L.E. e os
resultados de sua aplicagdo durante dois anos junto a um grupo de alunos
adolescentes de um curso livre de inglés do Rio de Janeiro.

Um dos pontos desta nova diretriz, foi reorientar o trabalho com a habilidade
oral, focalizando a competéncia comunicativa (Hymes, 1972b) e fazendo com que
a comunicacdo em sala de aula (que € geralmente, a maior parte do tempo, formal
e artificial) se aproximasse mais da comunicagdo em contexto informal,
envolvendo e motivando efetivamente os interlocutores. O trabalho, portanto, faz
parte da tradicdo de estudo do processo de ensino/aprendizagem de linguas do
tipo pesquisa de intervencdo, "cujo foco é colocado na investigacdo de uma
possibilidade de se modificar a situacéo existente em sala de aula" (Moita Lopes,
1992h:4). O estudo seguiu a tendéncia atual de pesquisas qualitativas na area de
Linguistica Aplicada, optando pela pesquisa etnografica, mais especificamente a
microandlise etnografica (Erickson, 1991), para avaliar a intervencao e perceber
como o novo referencial proposto afeta a qualidade da interacdo. Descreveremos,
outrossim, os procedimentos de intervencdo e apresentaremos 0s resultados
alcancados, os quais mostram como novos significados a respeito da interacdo em
sala de aula podem ser construidos e percebidos pelos participantes.

1. Referencial tedrico

O processo reflexivo e o0 processo de desenvolvimento de
metaconhecimento tém sido considerados essenciais ao processo de
ensino/aprendizagem e a formacao/desenvolvimento do professor e do aluno (Van
Lier, 1994; Magalhdes, 1994; Moita Lopes, 1992). Se ambos tiverem uma
percepcdo mais clara dos tipos de conhecimento relevantes ao processo
educacional, poderdo buscar conjuntamente a construcdo de conhecimento de

principio, que, como dito anteriormente, é essencial para a autonomia e
emancipacao do aprendiz.

Ao trazermos essa Visdo para a nossa prética, fica patente a necessidade
da utilizac&o de estratégias/procedimentos para levar os alunos a um processo de
metacognicdo em relacdo a linguagem, a interacdo e a aprendizagem. Ancorados
na tese pragmaética e sua concepcao de que a realidade € linguistica, utilizamos
como técnica, para interferir nos processos interpessoais da sala de aula, a préatica
de municiar os aprendizes com categorias de andlise sobre a interacdo. Estas, ao
permitirem que os alunos descrevam as atividades nas quais estejam engajados,



£ARRI(IO c

propiciam a formagdo de um novo ponto de vista a respeito do contexto
educacional, propondo regras diferentes das usuais para 0 mesmo.

Entretanto, para que o professor possa ter tal atuacdo junto aos alunos, é
essencial que ele compreenda com clareza as principais diferencas entre a
interacdo num contexto ndo-institucional (e mais informal) e a interacdo no
contexto escolar da sala de aula de inglés como lingua estrangeira - objeto
precipuo do estudo em questao- e reflita, através da leitura e discussdo de textos
tedricos, sobre crencas e intencbes a respeito da aprendizagem, para poder
ampliar as perspectivas sobre o ensino e a Educa¢cdo como um todo, questionar
fundamentadamente o senso comum e perceber 0s pressupostos tedricos por tras
de acdes e objetivos, examinando as conseqiiéncias, na pratica, de diferentes
pontos de vista metodolégicos (Bredo e Feinberg, 1982). S6 ap6s o mestre ter
passado por esse processo de reflexdo critica sobre a propria pratica, ele tera
subsidios para implementar/negociar eficientemente os processos interpessoais
gue listaremos no item 3.

Ao elaborarmos 0s novos procedimentos, tivemos em vista a tese
pragmatica de construcdo do conhecimento/atribuicao de significado (Wittgenstein,
1953) e a possibilidade de construcédo e desconstrucédo de identidades através do
discurso. Wittgenstein nos diz que a realidade € uma questdo semantica e nos
introduz a nocdo de que nao existe uma Linguagem com letra mailscula, mas sim
diversos jogos de linguagem dos quais aprendemos a participar (Moreno,1986). O
jogo "ensinar e aprender € um deles". Esses jogos sdo regidos por regras de acao
cujo sentido é cambiante, pois se acham atrelados aos seus usos dentro de
diferentes contextos. Os seus sentidos, portanto, variam de pessoa para pessoa.
Entretanto, apesar dessas regras serem instaveis, elas sdo passiveis de descricdo
e, consequientemente, de redescricdo, também. Foi essa concepgdo pragmatica
da mobilidade e flexibilidade do processo de atribuicdo de significado que nos
pareceu extremamente importante quando se almeja uma mudanca/redescricéo
no contexto educacional, j& que estamos lidando com "movimentacdo de
significados". Assim, este processo de redescricdo é da maxima importancia e o
que promove esta redefinicdo é o discurso.E nossa conviccdo de que mestres e
estudantes devem continuamente descrever suas regras de acdo para que
possam redescrevé-las na busca de um padréo interacional na sala de aula que
seja mais favoravel ao processo de ensino/aprendizagem. Tal padrdo exige
mudangas que enumerararemos no item 3.

Dessa forma, trés nocdes basicas subjazem a este estudo:

a) o entendimento de que a palavra é performatica e de que seu uso da
forma a maneiras de agir (Wittgenstein, 1953), mostrando que podemos
redefinir o contexto educacional através do discurso e construir novas
expectativas a respeito do processo de ensino/aprendizagem de L.E.,
concebendo-o sob uma nova luz;

b) a idéia de que a construcdo de um discurso que descreva 0S processos
interpessoais da sala de aula (metacognicdo e metacomunicacdo) €
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fundamental para a pratica de ensinar e aprender (Van Lier, 1994),
indicando que a compreensédo, por parte dos alunos e professores, do
"como" e do "porqué " das atividades educacionais nas quais se
envolvem é de extrema importancia na sala de aula; e, finalmente,

c) a visdo de que a interacdo social pode ter um impacto decisivo
(facilitador ou impedidor) no processo de ensino/aprendizagem
(Vygotsky,1978), apontando para a necessidade da investigacdo dos
tipos de interagcdo que sdo mais favoraveis a aprendizagem.

2. Principios e procedimentos para a construcdo de um novo referencial para a
sala de aula de L.E.

Na busca de um resultado positivo em relagcdo a situacdo descrita
anteriormente, chegamos a formulacdo de uma série de procedimentos
metodolégicos, para o professor e para os alunos, que nos parecem produtivos em
relacdo ao contexto educacional em questdo (ensino de L.E.), pois engendram
possibilidades de novas correlagdes entre 0 ato de aprender e a comunicacao.

Os procedimentos listados a seguir sdo apenas sugestdes para 0
encaminhamento de um processo de co-constru¢do de um conhecimento a
respeito da comunicacdo. Ndo devem, portanto, ser entendidos como categorias
essencialistas, que tém garantia de significado e eficacia. Nao devem, tampouco,
ser encarados como um ritual a ser seguido, que produzira resultados especificos.
E nossa convicgédo que a relacdo do educador com o mencionado referencial deve
pautar-se na compreensao de que:

« ele ndo é um modelo rigido a ser conduzido passo a passo;

» ele ndo propde técnicas de ensino, mas sim procedimentos que podem

promover mudancas de expectativas e de regras de acdo com relacdo
ao contexto educacional, porque convidam educador e educandos a
articular novos significados para o jogo de linguagem "ensinar e
aprender";

» ele depende de um contexto emergente, ao qual o professor deve estar

sempre atento, e, portanto, ndo acena com respostas previsiveis.

3.1 Mudancas de procedimento do professor
3.1.1 Mitigacdo do poder absoluto do professor na sala de aula

A comunicacdo em contexto educacional é caracterizada por um alto grau
de previsibilidade, ja que ela esta atrelada a execucdo do plano de aula do
professor, que, atendo-se aos objetivos de um programa geralmente extenso,
segue fielmente sua agenda na busca de eficiéncia, procurando executar todas as
tarefas propostas. Para que o cumprimento de tal programa seja possivel, o
planejamento e a realizacao de todas as atividades em sala de aula tém que ter o
controle absoluto do professor, afastando-se, assim, da comunicacdo em contexto
nao-institucional. O ensino de um discurso mais informal, porém, em sala de aula
de L.E. é incompativel com a postura tradicional do professor e sua percepcgédo de
eficiéncia. Sugerimos, entdo, que o professor, tendo refletido sobre a
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complexidade da interacdo face a face, liberte-se em alguns momentos de sua
"camisa de for¢a" e abra méo do seu controle, buscando uma simetria maior com
os alunos, aceitando suas sugestdes (Falabella, 1995).

3.1.2 Validagdo das contribuicbes espontaneas dos alunos

Ao aproveitar, na medida do possivel, os topicos introduzidos livremente
pelos alunos, mesmo que estes ndo estejam previstos em sua agenda o professor
pode diminuir a formalidade da interagdo em sala de aula, permitindo que os
alunos usem a lingua mais espontaneamente.

3.1.3 Eliminac¢&o do "eco"

Se o professor ndo ecoar as palavras dos alunos durante a correcao de
exercicios (repetindo todas as respostas dadas em voz alta), o grupo podera se
envolver mais nessa atividade, conduzindo-a interacionalmente de forma diferente,
exercitando assim diferentes formas de participacdo, alternando papéis de
falantes/ouvintes primarios/secundarios.

3.1.4 Nao interrupcéo da conversacao para correcées

No nosso entender, interrupcfes para correcées ndo sdo caracteristicas da
conversa espontanea e prejudicam o fluxo do pensamento, interrompendo a linha
de raciocinio do falante.

3.1.5 Observacdo arguta do trabalho, tanto linglistico quanto interacional, dos
alunos

O objetivo desta estratégia é permitir que o mestre tenha instrumentos para
comentar e descrever a performance dos alunos num posterior exercicio de
andlise de erros (verificar proximo item). Para tornar mais eficaz esta tarefa de
observacdo/comentarios, torna-se essencial que o professor tenha a seu dispor
certas categorias de andlise, tais como piso conversacional (Schultz, Florio &
Erickson, 1982), estrutura de participacdo (Schultz, Florio & Erickson, 1982), dueto
(Falk, 1979), alinhamento (Goffman, 1981; Ribeiro, 1991), enquadre (Tannen &
Wallat,1987), direcdo do olhar etc.

3.1.6 Andlise de erros

Uma vez que consideramos que a ocorréncia de erros faz parte integrante
do processo de ensino/aprendizagem (Richards, 1974), entendemos que mestres
e aprendizes podem deles tirar partido, utilizando-os como ferramenta para a
construcdo do conhecimento. Assim, o tipo de atividade que descreveremos neste
item parte do principio de que o0s erros sdo parte inerente ao processo
educacional. Recomendamos que a tarefa de andlise de erros seja proposta
sempre ap6s um momento de atividade oral (apresentacdo de dialogos,
discussbes em grupo, debates e apresentacdo de tarefas) ou escrita
(composicdes), para levar os alunos a refletirem sobre sua performance ao nivel
linglistico e interacional. Entretanto, com relagdo as atividades orais
especificamente, ampliamos a nocdo de analise de erros introduzida por Richards
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(1974), considerando também problemas quanto ao vocabulario, a pronincia, a
utilizacdo de portugués e ao trabalho interacional como um todo.

3.1.7 Instrucdes claras e precisas associadas a possibilidade de conhecimento de

principio

Segundo Shultz, Florio e Erickson (1982:199), "os processos interacionais
podem ser renegociados na sala de aula. Entretanto, para que isto aconteca, o
professor tem que comunicar com muita clareza as exigéncias interacionais de
uma tarefa de aprendizagem." Este procedimento também estd associado a
possibilidade de desenvolvimento de conhecimento de principio, que faz com que
0 aprendiz se engaje conscientemente numa atividade proposta.

3.1.8 Inclusado nos programas (como conteddo a ser aprendido) de estratégias de
criacdo/manutencdo de envolvimento durante a interagdo e de estratégias
de gerenciamento da conversacdo (tomada de turno, retroalimentacéo,
introducdo de topicos relacionados etc.) para a criacdo de um estilo mais
conversacional.

Torna-se essencial para a construgdo desse novo modelo de referéncia a
inclusdo destas estratégias de comunicacdo no programa, como conteddo a ser
aprendido e reciclado (Hall,1993), freqlientemente, através de atividades orais que
as coloquem em pratica: dialogos, discussdes em grupo sobre temas atuais e
polémicos, apresentagéo oral pelos alunos de tarefas realizadas fora do contexto
institucional (leituras de artigos de revistas e jornais estrangeiros, filmes e
reportagens em video etc.), debates e discussfes sobre experiéncias pessoais,
entre outros.

3.1.9 Investigacdo das estratégias de aprendizagem utilizadas pelos alunos

Tal procedimento s6 é possivel se o professor fizer com que os estudantes
descrevam suas regras de acdo. O exemplo a seguir, que consta das nossas
notas de campo, € interessante:

Preocupada em desconstruir a crenca essencialista de que alguns aprendizes sao mais
talhados para linguas que outros, pedi aos dois alunos mais fluentes da turma
(rotulados pela mesma de “"aqueles que tém mais facilidade para aprender') que
fizessem um diario durante um més, anotando/descrevendo todo o contato que
tivessem com a lingua inglesa fora do contexto educacional. Através da leitura desses
diarios, consegui constatar que o processo de aprendizagem de L.E. desses dois
alunos nao se limitava s6 a sala de aula. Muito pelo contrario, eles mantinham-se
constantemente envolvidos com a lingua inglesa através de leituras, cartas,
computador, cancdes, filmes e videos, utilizando sempre estratégias de compreensédo
oral e escrita e de aprendizagem de vocabulario. Esse relato foi compartilhado com
todo o grupo e alguns de seus componentes foram motivados a mudar de estratégias
de aprendizagem e reconheceram que elas extrapolam os limites da sala de aula.

O relato dos dois alunos ajudou os participantes a desconstruirem a idéia de
gue ha uma predisposicao (que alguns tém e outros ndo) para a aprendizagem de
linguas, substituindo-a por uma outra com efeitos bem mais interessantes para o
processo educacional: o grau de aprendizagem nao é determinado por um dom
especifico para aprender linguas, mas sim pela motivacdo do aprendiz (Gilette,
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1994) e pelas estratégias de aprendizagem das quais ele faz uso (Gumperz,1982).
Acreditamos que, ao estabelecermos paralelos entre aprendizaegm e
motivacao/estratégias, convidamos os participantes a configurarem o jogo
"ensinar/aprender uma L.E." de forma mais positiva para o contexto em quest&o.

3.1.10Formacéo da cidadania

Consiste na inclusdo nos programas de temas polémicos, oriundos de
diferentes campos do conhecimento, envolvendo os alunos em algum tipo de
confronto em que necessariamente haja negociacdo de pontos de vista
divergentes (Forman e Cazden, 1985). E preciso, entretanto, ter em mente que a
postura do alunado é geralmente passiva, estando este acostumado a ser objeto
da interacdo em sala de aula e ndo agente da mesma. Tal comportamento, que,
como ja vimos, é problematico na sala de aula de L.E., também é indesejavel se
pensarmos em termos mais amplos, pois leva a formacao de cidadéos apaticos e
inativos social e politicamente. Como, claramente, ndo é este o perfil de aluno que
acreditamos ser importante num pais que precisa da implementacdo de mudancas
em todas as esferas e que parece estar passando por um processo de aculturacéo
(pois consome a cultura americana de forma acritica), defendemos a formacgéo de
um aprendiz participante e reflexivo, para que seja possivel que ele se transforme,
no futuro, num individuo ativo em qualquer contexto no qual esteja inserido. Se
esta € uma meta a ser atingida, o professor se encontra numa posicao privilegiada
para ajudar na formacao da cidadania de seus alunos.

3.2 Mudancas de procedimentos do aluno promovidas pelo professor

Esta secdo mostrara como certos procedimentos pedagogicos podem
colaborar na construcdo de uma nova compreenséo da interacdo em sala de aula
por parte dos educandos. Ao propormos que os aprendizes tenham ao seu dispor
categorias de andlise que lhes permitam ter uma outra percepc¢ao da comunicacao
e do processo de ensino/aprendizagem de L.E., estimulamos que eles
movimentem o seu "mabile" de expectativas quanto ao jogo "ensinar/aprender” e
modifiquem sua configuracdo. A tentativa de levar os alunos a transitar de uma
malha de significados para outra s6 serd possivel se compreendermos que 0
sentido atribuido as coisas € cambiante e pode ser revisitado através do discurso.
Uma das técnicas por nds encontradas para este "caminhar" € desenvolver junto
com os alunos uma outra abordagem para o contexto educacional. Assim, todas a
categorias enumeradas devem ser consideradas como uma "mera fabricacdo" que
possibilita a construcdo de um novo olhar para o contexto educacional. Ndo séo,
de maneira alguma, proposicdes essencialistas, que, por terem um significado
Unico, produzirdo sempre os mesmos efeitos.

3.2.1 Pratica da tomada de turno

Ao deixar o turno em aberto, propiciamos uma oportunidade aos estudantes
de pratica da estratégia de auto-selecdo. Quando o mecanismo de tomada de
turno é compartilhado, a turma tem que assumir uma perspectiva coletiva,
exercitando diversas rela¢Bes discursivas. Passamos, em certo momento, ao
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papel de ouvinte secundario, o que possibilita aos alunos participar primariamente.
Esta situacdo pode ser possivel se abrimos méo, temporariamente, do controle do
sistema de troca de turnos e de nossa agenda pedagdgica.

3.2.2 Metacomunicacdo na sala de aula

Sugerimos que o professor, aos poucos, sensibilize os alunos para as
estratégias envolvidas na comunicacdo espontanea (necessidade de contato
visual entre os participantes, uso de linguagem néo-verbal e expressado facial
adequados, introducdo/ desenvolvimento/fechamento do tdpico, uso de
mecanismos de retroalimentacado, técnicas de como manter o envolvimento entre
os participantes, técnicas de tomada de turno,etc.). Para isto, é preciso engajar o
aluno em atividades de metacomunicacéo.

3.2.3 Metacomunicacéo fora da sala de aula

Propor a todos os participantes que assumam o papel de etnografos através
de tarefas de observacdo e reflexdo de como a interacdo se da em diversos
contextos e de percepcao de seus papéis discursivos € um instrumento valioso na
construcdo do conhecimento sobre a comunicacao, que possibilita a descricdo de
novas regras de agao (cf. item anterior).

3.2.4 Reciclagem constante das estratégias conversacionais

E muito importante reciclar, sempre, as estratégias conversacionais
introduzidas antes de cada atividade oral. A formacdo de um novo modelo de
referéncia para a sala de aula € lenta e este conhecimento tem que ser
construido/retomado, pouco a pouco, a cada aula, para que seja incorporado ao

discurso dos alunos.
3.2.5 Mudanca nos arranjos espaciais da sala de aula

Durante as atividades que envolvam a pratica da habilidade oral, o
professor deve encorajar a modificacdo do arranjo espacial da sala de aula para
gue todos os participantes possam manter contato visual com seus interlocutores.
Segundo Kendon (1990), diferentes arranjos espaciais influenciam o tipo de
acesso que o0s participantes tém a interacdo, pois caracterizam a situacao
interacional, ou seja, fornecem o enquadre, organizando o comportamento dos
interlocutores. Assim, se queremos propiciar diferentes tipos de relacbes
discursivas e interacionais, temos que modificar o arranjo espacial da sala de aula
tradicional, onde os alunos s6 mantém contato visual com o professor, como nos

mostra o desenho abaixo:

. o . P = professor A=aluno . .
Tal disposicdo dos interagentes parece favorecer mais os tipos | e Il de

estrutura de participacdo (Schultz, Florio & Erickson, 1982). Como parece haver
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uma relacdo sistematica entre arranjos espaciais e modos de interacdo
desenvolvidos (Kendon, 1990), sugerimos que, durante atividades orais, os alunos
trabalhem num circulo fechado que ndo inclua o mestre, como ilustrado no
desenho abaixo:

Al
A@ L] %«2
N
A4 P = professor

A5 A = aluno
P

E importante que o professor ndo faca parte dessas atividades e participe
apenas como ouvinte sub-repticio (Goffman, 1981), deixando assim a organizacao
tatica da interac@o nas maos dos alunos. Dessa forma, ele tem a oportunidade de
colocar-se numa posi¢éo privilegiada de observador, podendo entender melhor o
processo de negociagdo dos interactantes e os tipos de participacdo emergentes,
verificando, por exemplo, se a sua figura ndo esta sendo substituida pela de um
aprendiz (geralmente mais competente que 0s outros) a quem o grupo atribui parte
das fun¢des do professor (por exemplo, a alocagédo dos turnos). Os itens 2.1.5 e
2.1.6 introduzidos acima n&o s6 sugerem como o professor pode proceder quando
ndo esta participando da conversa, primaria ou secundariamente, como também
mostram suas anotac¢des quanto ao evento observado.

3.2.6 Metaconhecimento a respeito das atividades propostas em sala de aula

Cremos ser essencial estimular que os proprios estudantes sempre analisem
a validade de uma atividade de speaking, bem como o seu desempenho como
parceiros conversacionais durante a mesma, formulando seu préprio discurso.

3.2.7 Tarefas de observacado na sala de aula

Caminha de méaos dadas com o processo de metaconhecimento que
acabamos de descrever. O processo de reflexdo de cada aluno a respeito do
desempenho dos colegas consiste em incentivar os aprendizes a desenvolverem a
habilidade de interpretar e criticar a maneira como 0s recursos linglisticos séo
utilizados na interacéo, fazendo com que eles se movam do papel de participantes
de um evento comunicativo para o de observadores criticos do mesmo.

3.2.8 Negociacao de esquemas sobre a natureza da sala de aula de L.E.
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E fundamental que o professor crie espacos em sua agenda para que todos
0sS participantes negociem seus esquemas nha constru¢cdo de mutualidade de
perspectivas e do conhecimento sobre a comunicagdo, ao mesmo tempo que
refletem sobre eles e suas ac¢des.

3.2.9 Criacao de envolvimento e formacéo de espirito colaborativo entre os alunos

O incentivo a formagdo de espirito colaborativo entre os alunos, de forma
gue os participantes tém que ajudar uns aos outros a resolver problemas de ordem
linglistica, gramatical, fonética ou interacional, constitui-se num interessante
instrumento pedagoégico. Este comportamento pode ser estimulado durante o
encaminhamento de qualquer atividade oral ou escrita, independentemente do seu
objetivo (prética oral, pratica de compreensdo oral/escrita, pratica da escrita,
pratica gramatical, correcdo de exercicios, apresentacdo de tarefas etc.). Se o
professor deixar o turno em aberto, sinalizando flexibilidade da estrutura de
participacao, ele pode encorajar os alunos a reverterem papéis interacionais, para
que eles possam ter, ao negociarem diferentes niveis de ZPD (Bruner, 1985), a
oportunidade de atuarem como par mais competente (Bruner, 1985).

3.2.10Redescrigdo de identidades enunciadas como estaticas

E de extrema importancia levar os alunos a analisarem significados
cristalizados, percebendo, segundo Bourdieu e Passeron (1977), a incoeréncia
entre seus conhecimentos declarativos (0 que), procedimentais (0 como) e
metacognitivos (o porqué e o quando). Observemos no exemplo a seguir, tomado
as nossas notas de campo, como levamos uma aluna que julgava ter muita
dificuldade de aprendizagem a refletir sobre essa crenca:

Durante a corregdo de um exercicio de preparacédo para o0 exame da Universidade de

Cambridge (First Certificate), uma aluna (a mais velha da turma) desesperou-se. Ela

logo expressou que "0 que" causava tal ansiedade era sua crenga de que nunca teria

competéncia para passar em tal exame, ja que havia errado a maior parte das

questbes. Imediatamente expliqguei os objetivos do exercicio (o0 "porqué") e sua
importancia, bem como as estratégias que os alunos deveriam utilizar para realiza-lo
satisfatoriamente(o "como"). A seguir, pedi que a aluna descrevesse "quando" havia

feito o exercicio e o seu procedimento. Ao fazé-lo, ela prépria chegou a conclusdo de

gue o fracasso no exercicio ndo se devia nem ao exercicio em si nem a sua propria

incapacidade, mas sim ao "modo" como realizou a tarefa. Como eu havia explicado a

turma, as questdes eram complexas e exigiam tempo para reflexdo, o que ndo

aconteceu, ja que a estudante as fez em 10 minutos, a 1 hora da manhg,
impossibilitada de raciocinar e concentrar-se apds um dia exaustivo de trabalho.

Ajudamos a aluna que acreditava ter uma identidade estatica e imutavel -
"tenho dificuldades para aprender linguas" - a desconstruir essa idéia, apontando
a incoeréncia do seu proprio discurso. Para poder atuar performativamente na
desconstrucdo de significados cristalizados pelos alunos, torna-se fundamental
gue o aprendiz coloque em palavras (isto €, no discurso) o seu modo de agir, ou
seja, que ele explicite suas regras de a¢do. Ao escutar atentamente, o professor
podera perceber inconsisténcias e aponta-las aos estudantes, fazendo com que
reflitam sobre suas agbes e vislumbrem a mudangca. Também auxilia este
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processo investigar quais as estratégias de aprendizagem utilizadas pelos
participantes (cf. item 2.1.9).

3.2.11Estimulo a que os alunos tenham contato com a L.E. fora do contexto
educacional

Acreditamos que a aprendizagem nao se da apenas no contexto
institucional (como pudemaos observar no item 2.2.3), entendemos que é papel do
professor estimular os alunos a procurarem manter 0 maximo de contato possivel
com a L.E. lendo livros, artigos de revistas e jornais estrangeiros, assistindo a
programas de TV e filmes em inglés, concentrando-se no universo linglistico ali
apresentado, prestando atencdo a letras de canc¢fes do seu interesse, mantendo
correspondéncia com pen-friends,etc.

Os procedimentos listados até aqui tém como proposito mudar algumas das
praticas de ensino de L.E. (ou seja, das regras de acdo comuns nesse contexto)
que sdo correntes hoje em dia, localizando o espaco da aprendizagem na
interacdo engajada e responsavel de todos os participantes em atividades que sédo
co-construidas a partir de um processo de reflexao continua, utilizando o discurso
como instrumento de acdo. Embora estejamos cientes de que sdo apenas
sugestbes que conduzem a um determinado olhar para a sala de aula, os
resultados obtidos mostram-se satisfatorios. No contexto especifico deste estudo,
verificamos mudanca de expectativas dos alunos ao longo de dois anos de contato
com esta proposta de trabalho, bem como constatamos como o processo de
aprendizagem pode ser beneficiado pelo o uso constante desses procedimentos,
pois levou os aprendizes a poderem fazer escolhas como agentes responsaveis,
autonomamente, fundamentados em seu préprio discurso.

4, Discussao dos resultados

Os dados apresentados a seguir mostram claramente a possibilidade de
redefinicdo do contexto educacional ao utilizarmos alguns dos procedimentos
acima descritos. Eles apontam para os resultados obtidos pelos aprendizes, apés
dois anos de trabalho com o referencial proposto.

Os dois momentos interacionais retratados a seguir (Sequéncias 1 e 2)
ilustram parte de uma atividade conversacional na qual os alunos, conscientes das
caracteristicas individuais de cada participante (pois esses alunos tinham por
habito discuti-las em grupo), colaboram/negociam seus esquemas para
desenvolverem um evento comunicativo.

A tarefa proposta envolvia duas etapas: uma discussdo em grupo sobre o
tema Story-telling (introduzido pelo livro didatico adotado) e uma tarefa de
observagéo/avaliagdo da mesma. De acordo com as instrugdes fornecidas pela
professora, os alunos (adolescentes de 15-16 anos de nivel intermediario)
deveriam dividir-se em dois grupos: um de debatedores e outro de observadores.
Aqueles deveriam lancar mdo de todas as estratégias conversacionais
introduzidas ao longo do curso para o gerenciamento da conversacgéo. Estes, por
sua vez, foram instruidos a observar o processo de construcdo/sustentacdo do
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piso conversacional, o sistema de troca de turnos, a habilidade de redirecionar o
tépico, o uso de expressdes para gerenciamento da conversagédo, a habilidade de
criar envolvimento entre os participantes, o espirito de colaboragdo entre os
interlocutores e a utilizacdo de um estilo mais conversacional.

4.1 Momento de observacéo

A interac@o retratada na seqiiéncia 1 ocorre logo apds o primeiro grupo de
debatedores (Pedro, Duda, Fred e Paula) e observadores (Ana, Breno, Célia e
Luca) terem invertido seus papéis. O novo grupo de debatedores (Ana, Breno,
Célia e Luca) tem como tarefa discutir o mesmo tema discutido pelo grupo
anterior, levando em conta o0s problemas levantados por eles em relacdo ao
trabalho interacional desenvolvido, na tentativa de soluciona-los. Cada debatedor
sera observado por um dos colegas. A tabela e o desenho abaixo procuram captar
a nova configuragéo e o arranjo espacial dos debatedores e observadores:

observadores => debatedores
Duda Ana

Fred Luca

Pedro Marta
Paula Célia

Tina Breno

Maria & observadora extrena Todos

— "% Maria

Tina \’
Célia Ana
PedrEI gb Ki: Paula
N, 7 oo
Luca Marta
Breno O = observadora
'6 P = professora e video camera
\_‘, —> = direg&o do olhar

2]

Dud

]
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O evento comunicativo que analisaremos a seguir € encaminhado de uma forma
muito participativa. Na nossa interpretacéo, na da observadora externa e na dos alunos,
tal situacdo ocorreu devido principalmente a dois fatores. Em primeiro lugar, os
debatedors lucraram com a tarefa de avaliacdo, ao ter sua atencdo voltada para os
mecanismos importantes no gerenciamento da conversacdo. Da mesma forma, como
tinham como incumbéncia incrementar o trabalho interacional do grupo de debatedores
gue os precedeu, baseados na avaliacdo feita minutos antes, puderam desenvolver a
conversacao dentro de outra perspectiva. Atestam para esse fato os bons momentos de
cooperacao, 0 processo de negociacdo envolvendo todos os participantes, 0 uso de
estratégias para a manutencéo da conversa e 0 momento em que ocorreu o tipo IV de
estrutura de participacdo (Schultz, Florio & Erickson 1982), tdo comum nos encontros
sociais com um certo nimero de participantes. Observemos:

SEQ1

(105) Luca:  =yeah...| just...When | was, like doing my homework, or something like=

=that, | got-1 got my walkman, put some music, do-did the homework and =

=went to...the playground to play football or to play-to play-hi-hide and =
=seek, so, uh...when I...when | got to middle school uh..they start to give=
[

(106) Célia: You're keen on sports, no?

(105) Luca:  =us books to read and | got the habit and..But then=

(107) Célia:  =and nowadays you like it?

(108) Luca: =Yeah, | didn't like it?

(109) Ana:  What kind of books?

(110) Luca:  Science fiction=

(111) Célia:  =in English, no Luca?

[olha para Ana] [olha para Marta e Breno]
(112) Luca:  Allin English, all the books | read= Célia:  Yes, he reads all the books=

=are in English= =in English, | don't =
(113) Ana:  =Oh!= =believe it! It's beautiful!=
(114) Luca:  =The only..the only books | read= [olha para Luca]

=in Portuguese are (...)= Céliaz  =(...) Sorry.

[2

(114) Luca: =Yes. The books like, cartoons like Cinderella and Snow White, | never=

=read them,=
(115) Célia:  =read these books now in English, no?=
(116) Luca: =1 just saw the cartoons=

(117) Marta: =And the Walt Disney cartoons are vey good=
[imita a voz das irmas manhosas]
(118) Luca: =Yes, because | have two, young sisters and “Hello, Luca, can you put=
[volta a imitar a mesma voz]
=that Cinderella, please?” And | go to the video and “Oh, with you, =

=with you.”
(debatedores e observadores riem)

[Luca e Célia se olham] [olha para o grupo]
(119) Célia:  Luca, and..and Marta: | used to see them when I=
(120) Luca: | saw all the cartoons! =was younger.=
(121) Célia:  All..all Luca? Ana: =What?
(122) Luca:  Ali(...) Cinderella, Snow= [reorientacdo postural na

dire¢éo de Ana]

=White..

(123) Célia: How many books do you read= Marta: | used to see the films..=

=per month? =by Walt Disney.
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(124) Luca:  Two. Ana:  Oh yes, | remember.

(125) Célia:  In English?

(126) Luca:  Yes. Two or three.
[faz um gesto giratério com os bragos, chamando os dois pares para
retornar a interagéo]

(127) Breno: Excuse me, could you remake the interactive work?

(128) Célia:  Oh, sorry!
[repete a voz de crianga]

(129) Luca:  Sorry, sorry.

O comentério de Luca (linha 105) faz parte de um subtdpico (“gostar de ler”)
introduzido anteriormente por Marta. Este topico, que gera um momento de negocia¢éo,
continua a ser desenvolvido até que Célia seleciona Luca como préximo falante. Este,
num footing de relator de experiéncias pessoais, ocupa o piso conversacional de forma
tdo natural (linha 105) que consegue manter o interesse dos seus interlocutores, que
colaboram com ele tecendo comentérios, fazendo perguntas pertinentes (linhas
107,109, 111), sugestdes (linha 115) e comentarios (linha 106, 113 e 117). Com relagao
a este Ultimo item, Célia se empolga tanto que produz uma seqiiéncia paralela a de
Felipe (tentamos capturar essa sobreposi¢do, colocando a sua transcricéo destacada do
corpo do texto). Na verdade, Célia retroalimenta o colega, o qual ndo interpreta esse
movimento como interrupgdo e prossegue. Assim, a estrutura de participacao tipo llib
tem vida curta e ocorre naturalmente, devido ao estilo conversacional desenvolvido por
esse grupo. Os debatedores retornam, entéo, ao tipo llla e voltam a colaborar para a
construcdo conjunta do piso conversacional (linhas 115 e 117), levando Luca, nhum
footing de imitador que faz parte do de contador de historias, a entreter o seu publico
(debatedores e observadores). Nesse momento, a interagdo suavemente caminha para
a formacéo, pela primeira vez, de dois pisos conversacionais (linhas 119-126). Célia,
num alinhamento de interesse e curiosidade, olha para Luca e movimenta o tronco em
sua dire¢cdo. Esta reestruturac@o postural automaticamente cria uma “moldura” que
dificulta 0 acesso dos outros participantes ao piso conversacional. Marta, ao perceber tal
sinalizagdo, lanca uma pergunta para o0 grupo e, ao nao ser ratificada, dirige o seu
angulo postural para Ana. Esta, também excluida pela formacéo espacial de Célia e
Luca, alinha-se com Marta, que j& se orienta para ela, e faz, entdo, uma pergunta de
reparagdo (What?, na linha 121). Desenvolvem-se, assim, dois pisos conversacionais
diferentes, configurando o tipo IV de estrutura de participacdo que co-ocorre com 0
seguinte arranjo espacial:

Célia : : Ana
Luc @ Marta

1]

Breno
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Como mostra a figura acima, Breno esté excluido da interacdo e ressente-
se do descompasso da orquestracdo interacional. Tal qual um maestro, ele agita
seus bracos no ar - o que, ao lado do mecanismo verbal (linha 127) convoca a
todos para o retorno ndo somente a um Unico piso conversacional, mas também a
um arranjo espacial que seja propicio a sintonia entre os participantes. Os
interactantes prontamente ratificam esse seu alinhamento de condutor da danga
conversacional e a harmonia volta a imperar até o final do segmento. A riqueza de
papéis interacionais, discursivos e sociais, gerada pelo tipo de trabalho que o
grupo desenvolve, estd sem duvida informada por um esquema aula de L.E.
diferente do tradicional, co-construido e compartilhado por todos os interagentes.
Dele faz parte um enquadre conversacional que aponta para uma participacéo
responsavel e consciente, que é propiciada pelo uso continuo dos procedimentos
descritos no item 3.

4.2 Momento de avaliacdo

A sequéncia e retrata parte do momento de avaliacdo quando o aluno Pedro
comenta a o trabalho interacional desenvolvido pela colega Marta, a qual, segundo
o estudante, ndo utilizou estratégias eficazes de tomada de turno. Este momento,
gue poderia ter sido s6 de avaliacdo, cede espaco também a muitos momentos de
negociacdo, com varias sobreposicbes em que ocorrem multiplos niveis de
participacdo. Observemos:

SEQ 2

Pedro => Marta

Pedro: She did a good job and..but unfortunately, she takes turns in the wrong way. =
=And she::: | think it's just this the problem. She could take turns in a better=
=way=

Prof:  =How? Explain it to us?=

Pedro: =because sometimes she...she have good <contributions> to do and...she-she=
=doesn't have how to show it, because she uses the wrong ways to take turns.

Prof:  Which ways?

Tina:  Interrupting=

Pedro: =interfering when the others are talking without ask for...to say things like=
="Excuse me", "Can | explain my ideas?" and...and...doing in a way that =
=anybody will pay attention with you?

Prof:  Nobody?

Pedro: Yes, nobody will pay attention. (...) That's exactly what happened...two floors=
=in the conversation.

(varias sobreposicoes)

Breno: | think that...| think that she could fight for her turn, because she just said...=
=| paid attention. She just said what she liked to say once. Then she:::-she=
=she saw that no one was paying attention and she just...

Marta: | was going to wait and try a little later but she asked me what | was saying.

Prof:  You don't give up and that's good, but | think that you should try different=
=strategies.

Marta: Ok.

Pedro, ao apontar um comportamento recorrente de Marta como interlocutora,
relacionou-o, apropriadamente, a formagdo momentédnea de dois pisos
conversacionais. Ele, em colaboracdo com Breno, Tina e a professora, alertou a
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colega para o fato de que, se ela quer ser ouvida, tem que tentar usar diferentes
estratégias para a tomada de turno, para que o grupo possa ratifica-la. A que ela
utilizou com mais freqiiéncia, a interrupcdo através da aceleracdo da fala, nédo
garantiu a sobrevivéncia dos subtépicos introduzidos. O processo de negociacado e
ajuste de perspectivas quanto a participacdo na interacdo, mostra a construcao
conjunta de conhecimento sobre a comunicacéo sendo feita a partir de categorias
de andlise que propiciam a descricdo do ato comunicativo. Este breve exemplo
coloca em evidéncia varios aspectos da nova proposta em atuacdo. Entre eles
podemos ressaltar: atitude mais participativa, espirito colaborativo, capacidade de
observacdo e de descricdo das estratégias de gerenciamento da conversacao,
diversidade de papéis discursivos desempenhados pelos alunos, livre negociacédo
de esquemas e mitigacdo da assimetria caracteristica da sala de aula tradicional.

5. Consideracdes finais

A proposta de inovacdo, apés aplicacdo durante dois anos, mostrou-se
frutifera, levando a resultados superiores aos experimentados pela autora em suas
tarefas docentes anteriores. Tais resultados, porém, ndo dizem respeito ao
produto gerado pelo novo referencial proposto, mas sim ao processo de
construgdo de conhecimento no contexto educacional do ensino de L.E.. Fez parte
de tal processo toda uma mudanca de procedimentos de mestre e estudantes, que
aprenderam, através do desenvolvimento de uma percepgdo mais arguta e atenta
para a comunicacdo em sala de aula, a modificar os seus papéis interacionais.

E pertinente relembrar varios pontos de interesse a partir dessa pesquisa.
Primeiramente, os aprendizes podem ser levados a ter uma atitude mais
participativa e colaborativa em sala de aula, se eles encontrarem espaco para tal e
forem sensibilizados para as estratégias envolvidas no gerenciamento da
conversacao e para a complexidade da interacéo face a face.

Em segundo lugar, fica evidenciado que, uma vez que a interacdo é
construida cooperativamente e negociada por agqueles que dela participam, para
que o discurso flua mais naturalmente em sala de aula, o mestre tem que
abandonar o papel central de controlador da interacdo e dar oportunidade aos
alunos de negocia-la livremente.

Percebemos também que houve uma compreenséo por parte dos alunos em
relacéo as praticas discursivas como 1) espacos onde existem relagfes de poder e
controle gque refletem as organizagdes sociais nas quais esta imerso o alunado; e 2)
processos extremamente dindmicos de enquadre/reenquadre, de reversdo de
papéis interacionais, de mudancga de estrutura de participagdo, de negociacéo e
busca de ajuste. Neste caminho, eles estao adquirindo um metaconhecimento que
vai além da especificidade da disciplina em questédo neste trabalho. Se, a par da
expansdo da sua compreensao a respeito da comunicagéo, eles forem expostos as
ferramentas de gerenciamento da mesma, os aprendizes terdo mais possibilidades
de participar eficiente e responsavelmente de diferentes comunidades discursivas
(como co-construtores dos significados sociais) e em contextos diversos - trabalho
gue cremos ser essencial na formacao de suas subjetividades e identidades.
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Finalmente, o novo referencial, além de ter-se mostrado eficaz no
desenvolvimento das habilidades especificas, revelou-se também proveitoso em
relacdo a outros aspectos educacionais que, da sala de aula, serdo levados para
outros @mbitos da vida social e profissional futura:

* habito de auto-avaliacdo, bem como o de avaliacdo de seus pares,
favorece 0 exercicio constante da capacidade reflexiva e o
desenvolvimento da observacao;

* a consciéncia do papel que o educando desempenha no grupo e na
interacdo faz com que ele desenvolva a percepcdo de que pode
contribuir para a construcdo dos significados sociais em todos os
contextos nos quais estiver inserido;

e a superacdo, através das discussdes e andlises empreendidas, de
dificuldades anteriormente descritas como impeditivas de um
desempenho eficaz, mostra ao educando que ele pode ocupar diferentes
posicdes na interacdo através da linguagem;

e a compreensdo da centralidade da linguagem nos processos
interacionais da ao aluno a oportunidade de praticar diversas formas de
acesso a conversa; e,

» estimulo a mudanca de comportamentos comprometedores de uma meta a
ser atingida propicia uma melhor integragdo individual e social do educando,
através da discussao dos significados enfatizados pela cultura.

Nossa proposta de inovacéo foi um dos varios caminhos possiveis de serem
trilhados para repensar o contexto educacional. Esperamos que ela possa
colaborar com outras na reflexdo sobre o trabalho pedagogico.
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