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RESUMO

Este trabalho considera que hé praticas pedagogicas de ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira em contexto escolar que podem contribuir para uma reflexdo tedrica cujos
desdobramentos enriquecerdo ndo s6 projetos de pesquisa como também a reflexdo sobre a
formacao de professores lingua estrangeira. Seu foco estd direcionado para o ensino-
aprendizagem de francés como lingua estrangeira na escola publica sob a perspectiva da
abordagem sociointeracionista e da colabora¢do. Os dados foram gerados por uma pesquisa-
acdo colaborativa com a professora regente de lingua francesa em uma escola municipal de
ensino fundamental de Porto Alegre. Como referéncias desta pesquisa evidenciam-se o
conceito de interacdo e a perspectiva sociointeracionista (LANTOLF e APPEL, 1994;
LANTOLF, 2000; VYGOTSKY, 1978, 1998, 2001); a nogao de tarefa (COURTILLON e
ARGAUD, 1980; NUNAN, 1989; BESSE, 1991; LAVERGNE, 2000; COSTE, 2009); os
estudos sobre tarefas que estimulam o didlogo colaborativo e a colaboracio (MEIRIEU,
NOEL, MOINE, METAYER, MASON, 1997; SWAIN, 1995, 1996, 2000, 2001; BYGATE,
SKEHAN ¢ SWAIN, 2001; SWAIN e LAPKIN, 1994, 2001; ELLIS, 2003); o conceito de
tarefa e agdo (COSTE,2005); ritual e flexibilidade discursiva (CICUREL, 2002, 2005) e as
pesquisas no ambito do projeto ALESA coordenado pela professora Marilia dos Santos Lima

(PPG/LETRAS- UFRGS); o conceito de pesquisa-acao colaborativa ( MOLINA, 2007).

Palavras-chave: FLE, lingua estrangeira, escola publica, interagdo, colaboragdo, pesquisa-

agao.



RESUME

Ce travail considére des pratiques didactiques dans le domaine de 1’enseignement-
apprentissage de langue étrangére en contexte scolaire qui contribuent a une réflexion
théorique dont les conséquences pourront contribuer a des projets de recherche et aussi a la
réflexion concernant la formation initiale des professeurs de langues étrangéres. Il s agit d’
envisager 1’enseignement-aprentissage de francais langue étrangére sous une approche
sociointeractionniste et collaborative. Les données ont été produites par une recherche-action
collaborative avec une professeure de FLE dans un collége municipal a Porto Alegre. Cette
recherche est centrée sur les concepts de interaction et de perspective socio-interactionniste
(LANTOLF e APPEL, 1994; LANTOLF, 2000; VYGOTSKY, 1978, 1998, 2001); la notion
de tache (COURTILLON et ARGAUD, 1980; NUNAN, 1989; BESSE, 1991; LAVERGNE,
2000; COSTE, 2009); les ¢études concernant les taches qui stimulent le dialogue colaboratif
(MEIRIEU, NOEL, MOINE, METAYER, MASON, 1997; SWAIN, 1995, 1996, 2000,
2001; BYGATE, SKEHAN e SWAIN, 2001; SWAIN e LAPKIN, 1994, 2001; ELLIS, 2003;
le concept de tache et action (COSTE,2005); le rituel et la fléxibilité¢ discursive (CICUREL,
2002, 2005) et les recherches au sein du projet ALESA coordonnées par le professeur Marilia
dos Santos Lima (PPG/LETRAS- UFRGS); le concept de recherche-action ( MOLINA,
2007).

Mots-clé: FLE, langue étrangére, école publique, interaction, collaboration, recherche-action.
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LE - lingua estrangeira
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PCNs - Parametros Curriculares Nacionais

PPD - professora pesquisadora doutoranda

PPR - professora pesquisadora regente de francés

NT - Novas tecnologias

QERL - Quadro europeu de referéncia de linguas

TIC - Tecnologias da informacao e comunicacao

TICE - Tecnologias da informagao e comunicagao educativas
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INTRODUCAO

Este trabalho parte da idéia que foi apresentada por Clark de que “O estudo do uso da
linguagem ¢ tanto ci€ncia cognitiva quanto ciéncia social.” (2000: p.69). Trata-se aqui de
focar ndo s6 a construcao do ensino-aprendizagem de lingua estrangeira (a partir de agora
EALE) como também as implicagdes de um comportamento colaborativo na interacdo entre
os atores da sala de aula: a pratica de sala de aula entre o professor e aprendizes' situados em
um contexto escolar especifico, analisada sob uma perspectiva sociointeracionista. Os
estudos na area tém privilegiado o contexto ideal de aprendizes que dominam a lingua
estrangeira (a partir de agora LE) e que s@o capazes de discutir as a¢des que realizam na sala
de aula materializadas em um discurso colaborativo. O EALE nas nossas escolas publicas

apresenta, como se tem observado amplamente, aspectos particulares.

Ha um inegavel interesse académico pelo ensino de LE nesse contexto especifico, havendo,
no entanto, uma crenga generalizada, reforcada por pesquisas que trazem dados muito sérios a
esse respeito, de que a “qualidade” do ensino de linguas estrangeiras merece, geralmente, uma
critica generalizada. No entanto, este trabalho parte do principio de que ha praticas
pedagbgicas interessantes, podendo contribuir para uma reflexdo tedrica que, nos seus

desdobramentos, enriquecera outros projetos de pesquisa e/ou a formagao de professores.

Tendo como foco do projeto a importancia da aprendizagem centrada em atividades
interativas e colaborativas, esta investigacdo se interessa pelo trabalho de professores que
planejam suas praticas de forma colaborativa e pela repercussdo desses planejamentos na sala
de aula. Além disso, os dados gerados junto a aprendizes e professores de LE serdo utilizados
para esclarecer seus pontos de vista sobre a interagdo e a colaboragdo como mediacdo que
ocorrem na sala de aula. Sdo todos sujeitos na constru¢do da aprendizagem, cabendo ao
professor a responsabilidade, por ser o profissional envolvido no processo, de desenvolver
“sua habilidade para se reconhecer como sujeito e para ver o aprendiz como

sujeito”(BARBOT, 2001: p.97).

! Neste trabalho, serdo utilizados os termos aprendiz e aluno como sindnimos. As pesquisas sociointeracionistas
em EALE utilizam predominantemente o termo aprendiz, mas os pesquisadores na area de ensino escolar ¢ a
propria escola usam o termo aluno. Ndo ha, neste trabalho, interesse no momento em optar por um dos termos.



Os dados desta pesquisa foram gerados a partir do registro de reunides, de entrevistas,
de questionarios e da andlise das interagdes, filmadas e descritas, em sala de aula durante a
realizagdo da tarefa global (COSTE, 2009) de produgdo de um filme com o uso da ferramenta
movie maker em pequenos grupos. A pesquisa-acdo colaborativa foi planejada e executada
com a professora regente de lingua francesa da escola (a partir de agora PPR- professora
pesquisadora regente) de ensino fundamental da rede municipal de Porto Alegre, situada em

um bairro popular da cidade.

O planejamento da sequéncia pedagogica, que deu sustentacao ao trabalho em aula, foi
realizado colaborativamente entre a PPR e a professora pesquisadora doutoranda (a partir de
agora PPD) bem como o registro no diario de bordo apods as aulas. Tais registros serdo

analisados sob os seguintes pontos essencialmente:

- sendo a sala de aula um cendrio de linguagem especifico, devido a sua natureza
institucional, ¢ importante observar como os interlocutores exercem seus papéis de falantes e

interlocutores destinatarios (CLARK, 2000);

- pode-se identificar diferentes camadas de atividade ao longo de seqiiéncias de fala-em-
interagdo como elementos de complexidade para registrar diferentes enquadres que justificam
detalhes que acompanham siléncios (marca de ndo agdo), risos, olhares, etc., j& que a
comunicacao um processo social( WINKIN, 1998), cabe o registro de fala, gesto, olhares,

como recursos expressivos utilizados pelos interlocutores;

- diferenciar seqiiéncias em que haja fala-em-interacdo que demonstrem comportamento

reflexivo do interlocutor ao tomar seu turno de fala;

- registrar ocorréncias de flexibilizacdo do discurso (CICUREL, 2002,2005) do professor

frente a produtos emergentes na interacdo em sala de aula;

- registrar ocorréncias de colaboracdo na construcio da aprendizagem durante a producio das

tarefas e analisar relagdo tarefa/colaboracdo/ensino-aprendizagem;

- analisar a posicao dos interlocutores da situa¢do de ensino/aprendizagem face a uma tarefa

com forte apelo colaborativo.
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Os elementos acima descriminados foram levados em conta para descrever o que
acontece na sala de aula de forma mais objetiva no sentido de levantar informagdes de como a
co-construcao da aprendizagem se d4 na interacdo em que ha colaboracdo. Na seqiiéncia dessa
andlise, pretendo analisar as acdes da PPR que visam a cooperagdo, como estas agdes sao
planejadas e a sua execu¢do na sala de aula. Na realidade, esses dados sdo importantes para
chegar a observagdao do que se passa em sala de aula em termos de como a cooperagao
intervém no processo de ensino-aprendizagem. A contribui¢cdo dos estudos etnometodologicos
para essas questdes se justifica, pois, como afirma Coulon, “ajudam a compreender os
mecanismos cotidianos, ordinarios, pelos quais se organiza e se produz localmente a selecao
social”(1995: p.102). A etnometodologia pode contribuir para mostrar “como fatos educativos
objetivos emergem das atividades estruturantes que sdo a seguir escondidas por um processo
de reificagao”(COULON, 1995: p.103). Nao se trata, como esse autor propde, de nenhuma
maneira, de contribuir para um processo acusatorio dos implicados no processo educacional
na escola, mas de tentar analisar os mecanismos de interagdo para compreendé-los e propor,
oportunamente, alternativas que poderdo emergir da aplicagdo da sequéncia pedagdgica e das

reflexdes que a propria pesquisa-acao colaborativa produzira.

Como afirma Gavelle (1995:p.180), ¢ da responsabilidade do professor o planejamento
especifico de LE, devendo este poder avaliar que resultados se poderia esperar principalmente
em termos de competéncias, durante o periodo para o qual ele planejou , e também dar-se
conta das limitagdes do ensino/aprendizagem tendo em vista a situagdo institucional. Nesse
sentido, a pesquisa-acdo colaborativa se justifica, pois pode apontar fatores que tenham
influéncia sobre os resultados avaliados (grau de motivacdo, de investimento e de interesse

dos aprendizes na realizagdo da tarefa e a utilidade do uso de midias, etc.).

A aprendizagem colaborativa vem sendo estudada em situagdes de ensino de lingua
ideais e com aprendizes que investem na sua aprendizagem lingiiistica de forma a poder
discutir a execucgdo da tarefa utilizando até mesmo a LE para tal. No contexto em que se
inseriu o foco desta pesquisa, na escola publica, esse tipo de comportamento nem sempre €
visivel, parecendo caracterizar uma auséncia de investimento significativo dos aprendizes na
aprendizagem da LE. H4, no entanto, na escola em que se realizou a geracdo de dados,
aspectos interessantes e diferenciados da realidade da escola publica: os professores sdo
proficientes nas suas respectivas LEs, planejam de forma colaborativa, t€ém projetos comuns e

também especificos; expressam explicitamente seu interesse em trazer para a sala de aula
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atividades que possam interessar seus alunos; o espago das LEs ¢ visivel e presente na escola;
os professores se interessam por formagdo continuada; o quotidiano da sala de aula pode ser
constantemente alterado por temas transversais oriundos do mundo real como, por exemplo,

as Olimpiadas em 2008.

Portanto, ndo se trata, com este trabalho, de buscar uma relacao de causa/conseqiiéncia
das dificuldades dos aprendizes de uma escola publica, o que se descreve habitualmente, mas
sim de buscar alternativas para a participacao dos aprendizes na sala de aula de LE sob a
perspectiva da aprendizagem colaborativa. Sao professores que demonstram, na sua agao,

desenvolver a dimensao de pesquisa como elemento constante para construir suas praticas.

A sala de ensino de FLE, que ¢ o contexto especifico de onde surgem os dados para
esta pesquisa-acao, estd situada em uma escola na qual ha trés professores de LEs: espanhol,
francés e inglés. Trata-se de uma equipe que vem ha muito tempo trabalhando de forma
colaborativa, planejando atividades em conjunto e contribuindo para organizar as atividades
das LEs, inclusive auxiliando-se mutuamente em atividades especificas da cada LE. As
observagdes realizadas na sala de aula de lingua francesa de uma turma de C30?, o contato
semanal com a professora de francés ao longo de 2007 e a andlise do discurso desses
professores em resumos e textos produzidos pela equipe embasam a percep¢do das
caracteristicas descritas acima’. Apds alguns meses de contato com a PPR, como
pesquisadora, procurei discutir ¢ analisar se o foco de minha pesquisa teria sentido no
contexto especifico dessa escola, bem como levantar com a PPR alternativas para a seqiiéncia

didatica que valorizassem a colaboragdo na sala de aula.

Definiram-se entdo as questdes que seriam o foco deste trabalho de pesquisa em

conjunto com PPR.

1. Ja que os professores de LE da escola fazem planejamento em equipe, interagem
discursivamente? A pratica de interacdo colaborativa da PPR tem repercussao na sala

de aula?

? Tratando-se de uma escola de ciclos, essa turma na qual se realizou a pesquisa corresponde ao nivel C30, isto &,
terceiro ano do terceiro ciclo, fechando o ensino fundamental que é composto por trés Ciclos de trés anos.

* A andlise dos trabalhos das professoras de LEs da escola foram resumidas sob a forma de matrizes perifrasticas
(ANEXO 4)
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2. Sabendo que a fala-em-interacdo se caracteriza pelo conceito de flexibilidade
comunicativa (Cicurel, 2002 e 2005), que espaco propde o planejamento pedagogico
para a tomada de turnos de fala pelos alunos, tendo em vista suas contribuigdes

potenciais para a co-constru¢ao do planejamento na sala de aula?

3. A proposta de uma tarefa de natureza colaborativa pode incrementar a interacao na
aula de FLE? Que fatores podem influir para a adesdo dos alunos a tarefa? Havendo

interagdo entre os aprendizes, evidencia-se colaboragdo entre os aprendizes ?

A partir dessas questdes, a PPR se mostrou interessada, também, em verificar se os
aprendizes podem apresentar um comportamento diferenciado na aula de lingua francesa
utilizando a informatica como uma ferramenta que viesse a estimular o seu investimento nas
tarefas de aprendizagem. A pesquisa-acdo colaborativa se construiu, por um lado, com o
interesse da PPR e suas necessidades frente a turmas de nivel C30 do ensino fundamental que,
geralmente se apresentam como turmas mais problematicas; por outro lado, a op¢ao por uma
pesquisa-a¢do foi determinada por se tratar de uma escola em que as LEs, e o FLE
particularmente, tém um estatuto de disciplina legitimado pela sua presenga no curriculo da
escola, pela forma de inclusdo que assegura a op¢ao do aluno no terceiro ciclo por uma LE e
também porque a PPR demonstra um comportamento de professora e de pesquisadora
preocupada com sua pratica de forma critica o que favorece o movimento de retroagdo
essencial para a reflexdo na pesquisa-agao (DIONNE, 2007; BARBIER, 2004; THIOLLENT,
2006; IBIAPINA, 2008).

No contexto escolar em que se desenvolve esta pesquisa, as dificuldades crescentes de
interacdo entre professor/alunos e alunos/alunos no ambito da escola, motivadas por
problemas sociais graves, acabam por prejudicar sensivelmente a manutencdo de
intersubjetividade de que fala Markee (2000). Sdo inimeros, e muitas vezes gratuitos, os
relatos de atos de revolta e violéncia na escola que perturbam seriamente a interagao na sala
de aula, comprometendo a aprendizagem. Esse contexto ¢ realmente muito especial, embora
nao raro na realidade social brasileira, merecendo que seja observado com suas caracteristicas

especificas, ja que toda situacdo de “sala de aula ¢ situada” (RIBEIRO ¢ GARCEZ, 2002:
p-8).
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Vencida a questdo de uma formagdo que (de)forma a agdo do professor no sentido de
uma pratica ainda propositivamente autoritaria, permanece o fato de que ndo basta a vontade
do professor de respeito a face do interlocutor para instaurar um contexto mais colaborativo,
evitando reparos que possam representar dano a face do aluno, favorecendo a pratica do
andaimento (WOOD, BRUNNER e ROSS, 1976) e a assisténcia no processo de negociacao
interacional que possa contribuir para a sua aprendizagem. Trata-se de um contexto no qual ¢
necessario que as acdes individuais se coordenem, ja que, como interlocutores, professores e
aprendizes devem alternar os papéis de falante e ouvinte, assumindo as diferentes
responsabilidades exigidas por esses papéis. Portanto, a reflexdo sobre a agdo do professor
precisa ser estudada no sentido de verificar se ha formas de acdo mediadas pela interagdao que
contribuam para estimular, em contexto escolar de EALE, a co-constru¢cao do conhecimento
observavel, incrementando a colaboragdo com perspectiva de interdependéncia positiva

(HOWDEN e MARTIN, 1997; LA VERGNE, 1996; ABRAMI, 1996) .

Este trabalho ¢ dividido em quatro capitulos que sdo precedidos pela introducdo. No
primeiro, serdo apresentados os aspectos fundamentais da perspectiva interacionista para a
reflexdo sobre a interagdo em sala de aula. No segundo capitulo, serdo discutidas as questdes
referentes ao ensino-aprendizagem de FLE no contexto escolar sob o ponto de vista da
interacdo e colaboracdo na sala de aula. No terceiro capitulo, serdo apresentadas as questdes
metodoldgicas que determinaram a pesquisa-acdo. No quarto capitulo, serdo analisados e
discutidos os dados gerados por essa pesquisa. Os resultados da analise serdo retomados de
forma sintética nas Consideragdes Finais que abrem espaco para novas discussdes e

perspectivas de pesquisa.
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1. A INTERACAO

O ensino tradicional na escola, geralmente, via o aluno como uma tdbua rasa, ou como
uma folha em branco como afirma Abrami (1996), na qual os conhecimentos iam se
acumulando, sendo, portanto, a aprendizagem vista como um processo que consiste em
adquirir continuamente novos conhecimentos. Mais recentemente, a observacdo do que se
passa na escola passou a ser visto sob outros olhos, ou seja, como um processo de
desenvolvimento humano no qual existe uma progressao do pensamento e da compreensao.
Os trabalhos de Piaget e de Vygotsky contribuiram para ver o desenvolvimento do aluno nao

como uma mera acumula¢do de conhecimentos.

Vygotsky (2003) contribui para uma visdo sociointeracionista do processo de ensino-
aprendizagem, pois atribui uma maior importancia as interagdes com os outros. Esse autor
ressalta, na sua visdo do desenvolvimento cognitivo, as influéncias sociais, culturais e
historicas; analisa a relagdo entre pensamento e linguagem e atribui também uma grande
importancia a aprendizagem e ensino no desenvolvimento da pessoa. Inicialmente as criangas
sdo capazes de realizar tarefas mais simples sozinhas, mas quando o grau de dificuldade
atinge um nivel superior elas precisam de ajuda. Nesse sentido, pode-se compreender que a
noc¢do de “zona de desenvolvimento proximal” (ZDP) como a diferenga entre os dois niveis
de funcionamento. Cabe a pessoa que ensina escolher atividades que se situem entre os dois

niveis para que os aprendizes possam resolver esse vazio.

A teoria psicolingiiistica de Vygotsky é conhecida como teoria sociocultural e visa a
investigar e explicar o desenvolvimento cognitivo das criangas. Como uma teoria do
desenvolvimento, ela tem contribuido para estudos sobre o processo de ensino aprendizagem
de linguas como referencial para compreender como o aprendiz pode avancar nas suas

aprendizagens.

Vygotsky ressaltou a importancia do envolvimento ambiental no desenvolvimento da
crianga e no processo de formagdo da mente. No seu livro Pensamento e Linguagem (1934/
2003), desenvolve sua teoria sobre a evolugdo do significado durante o crescimento da crianca
com a mudanca do pensamento em suas diversas etapas de interacdo social. Para a ciéncia

cognitiva, sua contribuicdo foi notavel no sentido de ultrapassar as simplifica¢des
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behavioristas, que davam o papel principal, no processo de maturagdo, ao ambiente e ndo ao
individuo; além disso, as etapas do desenvolvimento intelectual deixaram de ser vistas como
meramente genéticas como sugerira Jean Piaget. Em Vygotsky, a interac¢do entre o aprendiz e
o seu instrutor no processo de aprendizagem demonstra a importancia de inser¢do social do
individuo, nos momentos adequados, em suas diversas fases de crescimento, evidenciando-se

que a mente depende do contato estreito com uma comunidade para sua efetiva maturagao.

No ensaio "Interacdo entre Aprendizado e Desenvolvimento", incluido na coletinea
norte-americana A Formagdo Social da Mente, antecipa as concepgdes desenvolvidas em
detalhes em Pensamento e Linguagem. Para Vygotsky (1998), o entendimento da relagao
entre aprendizado e desenvolvimento ajudaria a aplicagdo correta das teorias educacionais.
Nesse sentido, ele procurou confrontar as trés principais teorias existente até entdo, enquanto

preparava o terreno para colocagdo de suas idéias.

Primeiramente, ele atacou as teses iniciais de Piaget, nas quais o desenvolvimento ¢
concebido independente da aprendizagem. Segundo essa perspectiva, o dominio do
pensamento formal e 16gico ocorreria por si mesmo, sem a interferéncia do ensino. Tudo que
fosse aprendido dependeria, em primeiro lugar, do desenvolvimento requerido para aquisicao
do conhecimento. Por conseguinte, o aprendizado ndo poderia alterar as diversas etapas de

formacao.

Outra hipotese criticada por Vygotsky ¢ a da equivaléncia da aprendizagem com o
desenvolvimento. Por essa teoria, ambos poderiam obedeceriam a um processo de formacao
por habitos. Ao invés de assumir o inatismo de Piaget, em que a concepgdo de educacdo era
vista como uma atividade organizadora dos hébitos de conduta e tendéncias adquiridos,
também rejeita a tentativa de descrever o aprendizado e o desenvolvimento como processos

separados; Vygostsky considera que esses processos se influenciam mutuamente.

O conceito de Vygotsky (1998) mais conhecido e elaborado nas suas pesquisas sobre o
desenvolvimento conhecido da crianga ¢ da ZDP se refere a diferenga entre o que a crianga ¢
capaz de fazer sozinha e o que é capaz de fazer com o auxilio de criangas mais experientes
e/ou adultos. Sob esse ponto de vista, o importante ndo ¢ que a crianca seja capaz de efetuar
uma tarefa em tal idade que corresponde a determinado nivel, mas saber se ela sera capaz de

efetuar sozinha essa tarefa de determinado nivel e com um avango pessoal. O fato de ser
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capaz de realizar uma tarefa, em interagdo com um adulto ou com uma crianga mais
competente, ¢ sinal desse desenvolvimento proximo e do fato de que ela podera realizéd-la
mais tarde. Vanthier (2009) afirma que ¢ nessa relacdo cooperativa, estabelecida com outros,
que se inscreve a linguagem e que esta serve como forma de organizar o pensamento e
permitir a aprendizagem; Vanthier acrescenta que Vygotsky considera a mediagao social e de
linguagem como o motor principal do desenvolvimento e que seu conceito de ZDP traduz a
distancia que se situa entre nivel de desenvolvimento efetivo da crianga e aquele ao o qual ela
pode aceder com a mediacdo de um par mais competente. Existe uma lacuna que corresponde
a diferenca entre o que a crianga pode realizar sozinha e o que ¢ capaz de fazer com a ajuda de

um adulto.

Vygotsky (1998) discutiu as teorias psicologicas do ensino por ndo satisfazarem a
compreensdo da relagdo entre aprendizado e desenvolvimento. Inicialmente, afirma que o
aprendizado nd3o comeca na escola, mas inicia-se com o nascimento da crianga. Desde entdo,
o aprendizado e desenvolvimento estdo interligados. O desenvolvimento se dé, pois, em dois
niveis: o real (o que crianga consegue resolver por si mesma), € o potencial (elas sé sdo
capazes de alcangar uma resposta com a ajuda de um interlocutor mais proficiente). O papel
da escola ¢ importante nesse sentido, pois a diferenga entre o ensino anterior e posterior se
deve a sistematizagdo provida pela instituicdo que tutela a crianca. A ZDP se encontra entre
esses dois niveis e da indicativos dos limites até onde o aprendiz pode chegar na sua etapa

atual de crescimento.

A ZDP revelaria a dinamica do processo de desenvolvimento, prevendo o resultado a
ser obtido se o conhecimento foi assimilado; ela indica o o desenvolvimento real futuro,
aquilo que uma crianga sera capaz de fazer sozinha; portanto, serd possivel imaginar o
desenvolvimento de um aprendiz ao compararmos a diferenga entre o que ele faz e o que
podera fazer. A aprendizagem em meio social permite ultrapassar o nivel real de
desenvolvimento. Como afirma Vygotsky, "o concreto passa agora a ser visto somente como
um ponto de apoio necessario e inevitavel para o desenvolvimento do pensamento abstrato,

como um meio, € ndo como um fim em si mesmo” (1998: p. 116).
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1.1 Implicagdes dos principios sociointeracionistas para o contexto escolar de EALE

Toda a critica que se faz ao que se passa na escola em termos de ensino de LE esta,
muitas vezes, centrada no aspecto de descontextualizacdo do insumo lingiiistico como
também em uma didatica que esta ainda impregnada da teoria behaviorista. A repeti¢do para
memorizagdo de estruturas, muitas vezes em voz alta, a imitacdo e a ndo valorizacdo do
aprendiz como sujeito da aprendizagem sao alguns dos problemas detectados. Hoje nao se
concebe analisar o EALE na escola publica sem considerar o seu contexto situado de forma a
se buscar propostas pedagogicas que promovam a interagdo e a colaboragdo. E importante
cada vez mais que os aprendizes de LE se tornem sujeitos na constru¢do de suas
aprendizagens, conscientes dos significados que constroem aproveitando o que cada um pode

Prover nesse processo.

O que o aprendiz traz para a sala de aula?

Uma questdo importante ¢ a de que, como afirma Vygotsky (2003), queiramos estudar
o funcionamento interno do pensamento e da linguagem, que est4 oculto a observagdo direta.
As pesquisas em aquisicdo de LE que pressupdem um ponto de vista sociointeracionista
fazem suas andlises a partir de dados observados em contextos de sala de aula nos quais as
relagdes estabelecidas entre os turnos de fala sdo descritos e interpretados. As implicagdes
desse ponto de vista s3o importantes. A valorizagdo da interagdo na sala de aula ¢ evidente ¢ a
negociacdo de sentido veiculada pelos discursos dos aprendizes entre si e/ou com o professor

traz a tona o funcionamento interno do pensamento no tocante a linguagem.

Ja que a énfase deste trabalho estd na aprendizagem da LE em situagdo escolar, mais
uma vez pode-se questionar o comportamento que o aprendiz traz para a aula de LE. E sabido
que o senso comum considera importante que a sua aprendizagem se dé em idade precoce
pela facilidade de aquisicao que a crianca apresenta quanto a aprendizagem de uma LE. Mas
sera que isso so se aplica a esse tipo de conhecimento? O que parece dbvio € que a crianga em
séries iniciais ainda traz para a sala de aula “um certo prazer” em questionar, em descobrir,

em manipular os novos conhecimentos. Em geral, no contexto escolar, percebe-se que os
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aprendizes pré-adolescentes ¢ adolescentes perdem esse interesse ao longo de seus tempos na

escola.

Vygotsky (2003) afirma que o éxito no aprendizado de uma lingua estrangeira depende
de um certo grau de maturidade na lingua materna ( a partir de agora LM), sendo que a
crianga pode transferir, para uma lingua adicional, o sistema de significados que ja possui na
sua LM. Esse autor se refere a percepc¢do de que a sua lingua funciona como mais um sistema
especifico, concebendo seus fendmenos a luz de categorias mais gerais, o que o faz

conscientizar-se de suas operagdes lingliisticas.

Os conceitos sdo construidos e guardados na mente e a sua interrelagdo forma um
sistema. Como afirma Vygotsky (2003), os conceitos ndo sdo armazenados na mente sem
nenhum vinculo, o que inviabilizaria toda operagdo intelectual que exija coordenagdo de
pensamentos, bem como qualquer concepgio geral de mundo. E da esséncia dos conceitos que
eles se constituam em um sistema. Qualquer professor atento sabe que isso ¢ verdade e que os
nossos alunos tém toda uma constru¢do de conceitos. Mesmo 0s mais jovens tém suas
concepgoes particulares sobre a vida e sobre o mundo que os rodeia. Nao € so, ¢ claro, na aula
de LE que atividades que levem em conta esses aspectos devam ser planejadas. No entanto,
muitas vezes, as dificuldades e a ansiedade natural do professor em progredir com um
planejamento centrado na aprendizagem da LE se sobrepdem. O grau de generalidade desses
conceitos muda conforme a faixa etaria e, segundo Vygotsky (2003), a crianga precisa
reproduzir as palavras exatas pelas quais um significado lhe foi transmitido, enquanto que
crianga em idade escolar ja consegue reproduzir um significado relativamente complexo com

as sua proprias palavras e ,dessa forma, ela pode expressar-se com mais liberdade.

Surge novamente a necessidade de se refletir sobre o que aluno traz para a aula de LE.
Se na sua LM, ainda ndo pratica essa “liberdade intelectual”, como esperar que possa
transferir significados que ele ja ¢ capaz de expressar na sua lingua materna? Observe-se que
o autor fala de uma possibilidade do aluno ser capaz de expressar-se de forma mais autonoma
em LM, por ndo estar preso as palavras; por exemplo, as que o professor usou para apresentar

um conceito, mas ser capaz de expressa-lo com suas proprias palavras.

Freqlientemente, observa-se que os pesquisadores se interrogam sobre a maneira como

os “passados” dos aprendizes e suas aquisicdes e experiéncias,  ja presentes”, poderiam ser
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consideradas e integradas as novas aprendizagens coletivas, sem muitas dificuldades em

termos de tempo e de energia (COSTE e MOORE, 1994 apud Gavelle, 1995).

Sem duvida, outra contribuicdo de Vygotsky, essencial para essas questdes, ¢ a
importancia que atribui para a experiéncia e as agdes do sujeito em interacdo, o que ¢
essencial para a educacdo. Essa questdo da a educagdo uma perspectiva muito valiosa, pois se
olha para a frente, com uma visdo prospectiva e ndo retrospectiva. Na realidade, essa idéia
estd relacionada com o conceito vygotskyano de ZDP que seria uma regido abstrata entre o
presente e o futuro; nessa zona, tudo pode acontecer, pois ai estd o que ele € capaz de fazer e o
que potencialmente seria capaz, mas ainda nao o faz. Vygotsky fala no professor que deve ser
um interlocutor que incita o aluno a realizar mesmo o que ainda ¢ dificil como, por exemplo,

0 escrito.

Vygotsky(2003) afirma que o pensamento propriamente dito ¢ gerado pela motivagdo,
isto ¢, por nossos desejos e necessidades, nossos interesses € emocgdes. Por tras de cada
pensamento ha uma tendéncia afetivo-volitiva, que traz em si a resposta ao ultimo “porqué”
de nossa analise do pensamento.A defini¢ao vygotskyana de interacdo a caracteriza como o
lugar da estruturacdo do desenvolvimento cognitivo, logo do desenvolvimento da linguagem.
Mondada (2001) afirma, sobre as correntes interacionistas, que € no encontro social, através
do processo dinamico de interagdo da gestdo da intercompreensdo, da negociagdo do sentido e
dos posicionamentos reciprocos que se transformam, consolidam-se e se constroem as
competéncias de linguagem. Portanto, a aquisicdo estd ligada a atividades sociais e ndo se
limita a processos mentais; desenvolve-se em atividades sociais, implicando necessariamente
coletivos que estabelegcam relagdes com o(s) outro(s) sob a forma de seqiliéncias de ajuda, de
reparo, de facilitagdo, de co-constru¢des, de negociagdes das distribui¢des das tarefas em

atividades contextualizadas.

1.2 A interacido e 0 EALE

A aprendizagem, em geral, e a da LE em particular, € resultado de uma co-construgao
na qual professor e alunos precisam estar implicados, considerando que a instancia do
trabalho coletivo ¢ a interagdo e esta situada no tempo e no espago. Segundo Vygotsky (1978,

2003), trata-se, portanto, de uma referéncia importante para uma visao sociointeracionista da
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aprendizagem, levando-se em conta o desenvolvimento da linguagem associado aos seguintes
aspectos: os meios de mediacao (incluindo o recurso lingiiistico), a ZDP e o andaimento. Este
conceito foi apresentado por Wood, Brunner e Ross (1976) e denominado como scaffolding:
o andaimento contribui para a implementagdo da interacdo, pois a aprendizagem se d4 como
um processo de negociacdo no qual o participante mais competente assiste o
momentaneamente menos competente na realizagdo ou solucdo de uma tarefa, acessando
primeiramente o nivel de competéncia deste ultimo e adequando a ajuda necessaria ao
problema ou a realizagdo da tarefa. Os meios de mediagdo utilizados, juntamente com o
aprendizado na ZDP, sdo elementos fundamentais para a aprendizagem em intera¢do ¢ em

colaboracao.

E sob esse ponto de vista que as agdes que se produzem em sala de aula podem ter
sentido, sobretudo na escola publica que, na maioria das vezes, se apresenta como contexto
unico no qual os alunos estdo implicados com agdes interativas que respeitem questdes de
intersubjetividade, que levem a co-constru¢cdo de aprendizagem, promovendo o crescimento

pessoal e do seu grupo, visando a integragdo nas instancias de cidadania.

Na realidade, a aprendizagem das LEs na escola publica estd bem longe do que se possa
considerar como necessidade. Alias ja ¢ bem discutivel, em outros contextos educacionais,
que os alunos apresentem sucesso de expressdo como o modelo de um nativo, mas o foco
deve contribuir para que sejam vistos como “bem sucedidos falantes que se envolvem em
atividades de aprendizagem e que sdo capazes de interagir cada vez mais em diferentes
praticas sociais” (SCHLATTER,GARCEZ e SCARAMUCI,2004, p.365). Esta idéia me
parece fundamental tendo em vista que qualquer que seja o dominio de conhecimento tratado
em sala de aula, o aspecto de formagao mais ampla do aluno se coloca como fundamental e ¢

de responsabilidade de todos os professores, inclusive dos implicados em EALE.

1.3 A fala em interacio na sala de aula

Buscando compreender, a natureza das interagdes que acontecem no evento, o interesse
deste trabalho ¢ o de analisar agdes de professores e alunos quanto a sua organizacio
sociointeracional para a constru¢do da aprendizagem em sala de aula. Sob esse ponto de vista,

um dos focos da minha tese ¢ a de que professores também precisam praticar agdes de
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cooperagao para que possam estimular esse tipo de acdes na sala de aula. A partir de nossas
praticas docentes, sabe-se, por exemplo, que “tarefas ndo podem ser generalizaveis em termos
de possiveis resultados quanto a promover ou ndo a interagdo, promover ou nao maior
oportunidade para negociacdo de significado”(SCHLATTER,GARCEZ ¢ SCARAMUCI,
2004:p.360). Além disso, a reflexdo sobre a pratica docente tem demonstrado que ndo basta
planejar diferentes e inventivas configuragdes de organizagdo de interacdo para que esta se
produza. Ha muito mais em jogo e, sem davida, o funcionamento da fala-em-interacdo na aula
de lingua pode explicar porque determinadas tarefas levardo a éxito a interagdo e a

cooperacao na sala de aula.

Além desses aspectos, cabe lembrar que, na aula de LE, a aprendizagem ¢ mediada pela
linguagem, o que justifica a importancia de se analisar a fala-em-interagdo a partir dos dados
que serdo analisados e gerados na observacao de reunides da equipe de professores e em sala

de aula de lingua estrangeira na mesma escola.

Cabe aqui retomar a idéia de que o conceito cibernético de comunicag¢do nao pode mais
definir o que acontece na interagdo mediada pela linguagem. Limitar a comunicagdo a esse
esquema simplificado do que se passa entre falantes ¢ uma forma de representacao
reducionista da comunicagdo que ndo dd conta do que se passa na interlocucdo ordinaria,
como também se mostra insuficiente como descricdo do que pode ser a sala de aula como
situagdo de comunicagdo. Este modelo de representagdo da linguagem, proposto por Jakobson
em 1963, ¢ descrito, a grosso modo, pelo esquema emissor/mensagem/receptor e teve forte
repercussdo na concepc¢do do ensino de linguas, o que pode se observar na representacio da
comunicacdo em materiais didaticos. Portanto, € interessante retomar essa questdo por tratar-
se de uma imagem linear da comunicacdo pela linguagem que tem implicagdes no ensino,
apesar da énfase que o discurso professoral, em geral, manifeste em relacdo a importancia e a
necessidade da interagdo e de cooperacdo para o processo de ensino-aprendizagem. Nesse
sentido, infelizmente, ainda é recorrente e atual o que Consolo (1992) observa quanto a
constru¢do do insumo na sala de LE onde os professores fazem uso da repeticio em coro

exaustivamente durante varias aulas apesar do protesto eventual dos alunos.

Winkin (1998), retomando o conceito de que a comunicagdo ¢ um processo social,
afirma que a comunicacao ¢ um todo integrado; dessa forma, este autor rejeita também o

modelo reducionista de representacdo da comunicagcdo que a identifica com a metafora do
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telégrafo em oposicdo a um modelo orquestral da comunicag¢do utilizada por diferentes
pesquisadores, ressaltando que essa analogia ¢ valida pelo seu carater pedagogico e
memnotécnico. Descarta-se, também, pela analise de Winkin, a oposi¢do de linguagem verbal
e ndo verbal, incorporando-se multiplos modos de comportamento como a fala , o gesto, o
olhar, a mimica, etc. Nesta perspectiva, cabe lembrar que professor e alunos tém
possibilidades incontaveis de interagir utilizando a linguagem, ja que esses sdo recursos

expressivos pertinentes a aula de lingua.

Reddy (2000) apresenta dois modelos de descri¢do da comunicacdo: a metafora do
conduto e o paradigma dos construtores de instrumentos. O primeiro € resultado, segundo o
autor, de um enquadramento determinado por um arcabougo da propria lingua inglesa, que
leva os falantes a crenca de que a linguagem transfere pensamentos e sentimentos humanos e
que isso acontece de maneira automatica, sendo a necessidade de explicacdo encarada como
sinal de falha. Reddy apresenta o paradigma dos construtores de instrumentos como um meio
alternativo de conceber a comunicacdo humana.. Com esta proposta, esse autor pretende
demonstrar que, na realidade, na comunicacdo humana, divergéncias ou falhas ndo sdo
aberragdes, mas aspectos naturais do processo, o que o leva a formular como conclusdo: “A
comunicacdo humana quase sempre perderd seu rumo, a ndao ser que muita energia seja
despendida” (REDDY,2000: p.18). Essas noc¢des sdo valiosas para a andlise do que se passa
em sala de aula: o processo de aprendizagem também necessita fundamentalmente do que
Reddy denomina como esforgos continuos e grandes quantidades de interagdo verbal para

construir a comunicagao.

Tal como acontece na fala real e na fala-em-interagdo em sala de aula, o que se passa
entre interlocutores resulta de co-construcao (WINKIN, 1998; REDDY,2000). As implicagdes
dessa questdo sdao essenciais para a preparacao de qualquer seqiiéncia pedagogica, ja que o
professor precisa prever que as acdes que foram planejadas serdo propostas a alunos, seus
interlocutores, que tém condi¢des para responder e propor algo em troca, o que , sem duvida,
terd conseqiiéncias para o desenvolvimento da aula. Nao se pode deixar ainda de ressaltar que
alunos que interagem podem co-construir suas aprendizagens sem que o professor interfira
diretamente. Segundo esses autores, parece interessante levar para a analise de fala-em-
interagdo, na escola, uma visao da comunicagdo sob esse prisma de complexidade, evitando
reduzir a analise as variaveis classicas (idade, sexo,etc,) que operam de forma linear

(WINKIN,1998). Na realidade, professor e alunos sdo interlocutores e sdo capazes de
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contribuir na co-constru¢do da comunicacdo em sala de aula, negociando conflitos e

dificuldades que se apresentam e que sdo expressao da intersubjetividade.

A sala de aula em que a interacdo seja estimulada pode ser descrita pela metafora da
orquestra proposta por Winkin (1998). Essa imagem propde uma rica representacao de como
interlocutores — professor e alunos em situagdo de fala-em-interacdo na sala de aula—
interagem dicursivamente tal qual uma orquestra: vozes se cruzam, se sobrepdem, criando
harmonias diferenciadas, ja& que cada um oferece diferentes sonoridades que se encontram e
desencontram em tempos simultdneos ou consecutivos. Na realidade, a riqueza da obra , no
caso, os discursos co-construidos em sala de aula, mostra-se tdo mais interessante na medida
em que sua andlise leva em conta sua complexidade. As interagdes, portanto, se

complementam de forma a que a aprendizagem resulte da co-construcdo de muitas vozes.

O estudo de Clark (2000) sobre a linguagem afirma que esta ¢ usada para fazer coisas.
Para este autor, a conversa se coloca como um termo especifico que caracteriza a matriz da
linguagem. Embora o seu foco seja a conversa e nao a sala de aula, esse autor traz elementos
que podem contribuir para a anélise da fala-em-interagdo em sala de aula. As pessoas usam a
linguagem para fazer coisas em cenarios em que falante e interlocutor destinatario agem para
co-construir o entendimento. No caso da sala de aula, observar a que ponto os interlocutores —
professor/aluno(s) ou aluno/aluno — coordenam suas agdes, levando em conta um ao outro nas
seqliéncias de fala-em-interagdo, pode trazer muita informagao sobre como os participantes da

aula constroem as suas interagdes na co-construcao da aprendizagem.

Outro aspecto importante trazido por Clark (2000) é o conceito de produtos emergentes.
Trata-se de uma imagem que contribui para o que, mais adiante, tratarei: a repercussao da
interacdo em sala de aula sobre o discurso professoral Refuta-se assim o modelo
computacional da comunicagao, tal como ¢ representado pela metafora do conduto, no qual a
uma proposicao corresponde a uma outra proposi¢do como um produto previsto. Sendo a
linguagem resultado de processos tanto individuais quanto coletivos, seu uso se da em uma
acdo conjunta e, portanto, nem tudo o que acontece pode ser previsto ou pretendido, mas

emerge na interagao.
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1.4 Aspectos émicos da situaciio de fala-em-interagao na sala de aula

Erickson e Shultz (2002) apresentam a noc¢do de contexto e de estruturas de
participagdo. Descrevem um contexto como sendo uma dimensdao mais ampla do que uma
nocao espacial, pois ela se constitui pelas acdes de seus participantes “onde e quando elas
fazem o que fazem” (2002: p.217). A constituicdo do contexto, portanto, se da pelo
compartilhamento e a ratificagdo de seus participantes. As pistas de contextualiza¢do descritas
por Gumperz (2002) vém contribuir para que os participantes possam co-construir o sentido
da interagdo. Trata-se de “tragcos lingiiisticos que contribuem para a sinalizacdo de
pressupostos contextuais” (Gumperz, 2002: p.152) que situam o lugar onde os interlocutores
interagem, e, portanto, a interacdo. Uma sala de aula se constitui como tal na medida em que
seus participantes assim a constroem, exercendo seus papéis na co-construcdo do
conhecimento e percebendo de onde falam e qual sdo as condi¢des relevantes do momento

que compartilham.

Goffman (2002) apresenta as diferentes organizagdes institucionais marcadas pelo
monitoramento e atengdo dos participantes. Trata-se da forma como estes participam da
organizacdo das situacdes da fala-em-interagdo marcando suas entradas, saidas,
reagrupamentos, troca de turnos, etc. Estas questdes sdo importantes, pois na fala-em-
interagdo esses fatos acontecem naturalmente; portanto, a situacdo de sala de aula que vise a
interacdo apresentard também ocorréncias dessa natureza. A analise de dados gravados em

sala de aula traz informagdes importantes de como se da essa organizagao.

Garcez (2005) apresenta, como nog¢des fundadoras para a andlise de conversa
quotidiana, a tomada de turnos e o reparo que constituem dois sistemas fundamentais para a
organizacdo da fala-em-interacdo social. A questdo da tomada de turnos ¢, sem duvida,
essencial para a analise do que acontece na sala de aula. A forma como se da a selecdo dos
turnos ¢ fundamental para que a fala-em-interagao possa realmente se produzir. O fato de que
o aluno possa se auto selecionar ou selecionar um colega para a tomada de turnos além do
professor pode ser o diferencial para que se estabeleca uma relagdo mais simétrica entre os

interlocutores da sala de aula.

Goffman (2002) descreve a fala como socialmente organizada, pois obedece a regras de

funcionamento social; além desse aspecto, a ratificagdo também se constitui como aspecto
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relevante a ser compreendido, ressaltando-se a importancia de pistas inclusive ndo verbais que
possam orientar a selegdao de turnos. Ha uma série de indicativos como a mudanga de postura,
o redirecionamento do olhar, a alteracio da entonagdo, entre outros, que orientam os
interlocutores quanto a troca de turnos. Sacks (1974) apresenta dois tipos de negociagdo de
turno : no primeiro, o falante que tem o turno seleciona o préoximo falante, sendo que este da
inicio ao préximo turno; um outro tipo no qual o falante interrompe sua fala e um outro se
auto-seleciona para a tomada de turno. Nessas duas situagdes, os falantes conhecem regras de

uso do turno, sobretudo regras de interagdo social, como propde Goffman (2002).

No caso da sala de aula, o direcionamento do olhar do professor ¢ um indicativo que
oferece ao aluno a possibilidade de sentir-se ou ndo ratificado. Mchoul (1978) fala de regras
que existem em situacdes de ensino tradicional envolvendo diferentes direitos a fala relativas
a professor e a alunos, analisando inclusive violacdes a essas regras. Mchoul analisa dados de
um contexto educacional especifico, demonstrando que o aluno ndo tem a possibilidade de se
auto selecionar nem selecionar outro aluno. O professor, em um contexto tradicional, como
nesse caso, ndo tem a responsabilidade de ouvir o aluno, o que realmente justifica a
observacao de Mchoul de que a interacdo na conversa natural ¢ a fala em sala de aula sdo
distintas em relagdo ao encadeamento dos turnos de fala. Mesmo que o aluno levante a mao,
assinalando sua intenc¢do de iniciar um turno, ele precisa que o professor sinalize ratificando a
tomada de turno, o que reforga a andlise de que cabe essencialmente ao professor o poder de

distribuir os turnos.

Um dos problemas de interacdo em sala de aula € o de que, na realidade, se mantém o
esquema falante/ouvinte que sdao nogdes pobres em fala-em-interacdo. Na realidade,
negociagdao de sentido exige que os interlocutores troquem de lugar e a sala de aula ¢ um
contexto no qual muita coisa pode acontecer, cabendo ao professor entender os diferentes
momentos e mudangas de “footing” ndo como problema, mas como participagdo que pode ser
integrada na construgdo da situagdo de aula. Como afirma Gumperz (2002), o lugar fisico ndo
¢ o principal, mas o essencial ¢ que seja uma construcao conjunta que todos os participantes

devem co-sustentar.

Quanto ao reparo, que tem relevancia por ser uma forma de agdo discursiva recorrente
em sala de aula, constitui-se de duas partes:a iniciagao e o resultado. Apontado o problema

que precisa ser resolvido, a iniciagdo se dd em oportunidade proxima a origem do problema;
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no entanto, este também pode ser abandonado, ndo havendo assim sucesso no reparo. Essas
acoes discursivas estdo condicionadas a uma organizacao seqiiencial dentro da interacao.
Mchoul(1990) descreve a ocorréncia de reparo na sala de aula notadamente como forma de
corre¢do, 0 que caracterizaria a interagdo professor/aluno mais tradicional e a presenga de

assimetria das relagdes entre esses interlocutores.

Além dessa questdo, cabe ainda registrar que as seqiiéncias de IRA (Iniciacdo-
Resposta-Avaliagdo) sdo vistas como um aspecto de uma aula tradicional; esse dialogo
triddico inicia com uma pergunta proposta pelo professor cuja resposta ele conhece; apos a
resposta do aluno, o professor apresenta uma avaliacdo. Caso a avaliagdo seja considerada
negativa, o professor inicia o reparo com a sua proposta de corre¢cdo. O uso da estrutura de
IRA no discurso professoral tradicional € criticado por ndo favorecer uma participagdo mais
auténtica do professor ou do aluno. Macbeth (2004) assinala a relevancia do reparo na
interagcdo natural de conversa e a corre¢ao como caracteristica da sala de aula. Na realidade,
em conversa natural ndo ha correcdo, pois o interlocutor espera o tempo de auto-reparo para

iniciar-se; na sala de aula, muitas vezes, o professor apressa-se e oferece a correcao.

H4, no entanto, a possibilidade de que o professor retome a resposta do aluno,
reformule-a e abra a avaliacdo do seu contetido para o(s) aluno(s). Parece ser esta uma forma
mais sutil de corregdo, pois estimula os alunos a participar e a co-construir o conhecimento,
estimulando a interacdo e a cooperagao. Markee (2002) traz a no¢ao de intersubjetividade que
sugere a possibilidade de trocas permanentes, de fluéncia de trocas, constituindo um espaco
de disponibilidades. Portanto, pode ocorrer outra forma de pratica discursiva professoral que
pode ser vista como mais produtiva do que o IRA: o revozeamento. Nassaji e Swain (2000),
analisando dados de um projeto de agdo colaborativa, apresentam o discurso de mediacao e
identificam uma variedade de reparo diversa do dialogo triddico em que ha avaliacao de
informagdo conhecida. Demonstram que professores preferem perguntas que iniciam
seqiiéncias de informagdo negociacdo e co-constru¢do de conhecimento mais do que
elicitagdo de informagdo conhecida. Cabe ao professor explorar essa possibilidade,
estimulando os alunos a buscar solug¢des para resolver problemas, praticando o revozeamento

que se apresenta como uma forma bem mais produtiva para a interagao.

A participacdo de aluno e professor em sala de aula também deve ser observada no

sentido de que seus discursos ndo s6 sdo agdes, mas acoes em interagdo (SCHEGLOFF,1995).
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Sob a perspectiva da légica interacional, ndo basta o foco na carga informacional da fala-em-
interacdo, mas observar a acao ou a auséncia de agdo. Nessa perspectiva, a auséncia de agao
evidenciada pelo siléncio ¢ da natureza do ndo dito. Alids, muito do que se passa em sala de
aula por ser visto sob este angulo. Em uma seqiiéncia de fala-em-interagdo, um dos
interlocutores pode também expressar-se por riso, sem expressar-se linguisticamente; na
realidade, trata-se de um dado que traz evidéncia de que o interlocutor introduz outra camada
de atividade (CLARK, 2000), tornando mais complexo o cendrio em que se desenrola a fala-
em-interagdo. Muitas sdo as situacdes em que observadores, externos a interacdao da sala de
aula, percebem que professor e alunos ndo se entendem, pois estdo situados, na realidade em

diferentes alinhamentos.

1.5 A aclo do professor e a interacio em sala de aula

Freire (1996) afirma que ensinar ndo ¢ transferir, € construir conhecimento junto com
o outro. Moor, Castro e Costa (2001), em estudo sobre a formagdo de professores de inglés e
particularizando a auséncia de reflexdo de estudantes nos cursos de Letras em LEs,
acrescentam que, para que se possa construir conhecimento junto com o outro, € preciso antes
refletir. Demonstram, apesar das dificuldades atribuidas & tendéncia atual ao individualismo,
que o curso de formacdo que promoveram para estudantes de Letras, exercitando trabalho

em grupos, demonstra resultados positivos.

Ao usar a metodologia cooperativa no ensino, aprendemos a escutar
o outro, a aceitar o outro, a ceder espagos, a crescer em todos os
sentidos , a escrever e reescrever uma pratica coerente, criativa que

promove a constru¢do do conhecimento do outro, além do nosso.
(2001:171)

Cicurel (2005b) questiona o que diferencia um professor de outro e acrescenta que ele
pode pertencer a uma determinada cultura educativa, ou possuir uma formacdo mais
tradicional ou mais aberta a comunicagdo, pela forma como ele trata o saber ou ainda pela
maneira como trata os planejamentos pelos quais ¢ responsavel em termos de programa,
lingua e interacdo com o seu publico. Essa pesquisadora sugere que a nogao de flexibilidade
comunicativa seja o diferencial para definir como o professor executa a sua acao planejada, a

partir de programas, objetivos, finalidades,etc., € como atua frente aos obstaculos e
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resisténcias e mesmo a fala do outro. A forma como o professor (re)age frente ao seu grupo
de aprendizes vai determinar sua flexibilidade no sentido de incorporar essas contribuigdes
dos aprendizes, de perceber as ocasides que lhe sdo oferecidas para que na interacdo haja

verdadeiramente co-construg¢do da aprendizagem.

Resta como sempre a questdo da colaboragdo como ingrediente importante na
situacdo de ensino-aprendizagem e a duvida: como pode o professor propor tarefas em que os
aprendizes tenham que trabalhar interativamente e colaborativamente se a sala de aula ndo for
um espago de trocas entre professor e alunos? Dai a importancia da formagdo inicial e
continuada no sentido de que os professores reflitam e possam também se formar nessa
lo6gica. Como afirma Cicurel(2005b), pode-se caracterizar o estilo do professor por ser mais
ou menos flexivel as intervengdes dos aprendizes que sdo, na realidade, acontecimentos
inesperados que contribuem para a desritualizacdo do que se passa em sala de aula e que

refletem o grau de amplitude de agdo que o professor permite a seus alunos.

Alas Martins (2007) descreve a percepcdo dos formadores de professores na
universidade sobre o distanciamento entre as teorias estudadas e a realidade estudada, sendo
que a concepg¢do de autonomia parece utopica tendo em vista a dificuldade de fazer com que
os aprendizes participem de sua aprendizagem. Portanto, essa pesquisadora e formadora de
professores de LE afirma que € preciso propor uma abordagem pedagdgica orientada para um
ensino estratégico visando a construgdo da autonomia através da aprendizagem; como
condigdo para isso, ¢ preciso que se transfira e compartilhe a responsabilidade da
aprendizagem com quem aprende e que os cursos de formagao de professores proponham um
sistema de formagdo capaz de ensinar a aprender. Percebe-se nessas reflexdes a necessidade
de que os professores em sua formagdo inicial desenvolvam habilidades de compartilhar as
acoes que levam a aprendizagem. Como poderdo desenvolver uma pratica na sala de aula se
ndo a vivenciaram? Sem duvida, uma experiéncia como essa, embora particular nos objetivos
de formagdo de um professor de LE, demonstra resultados que podem contribuir para uma
visao de que os professores precisam poder praticar o ensino-aprendizagem colaborativo na

sua formacao inicial para que possam refletir e construir suas praticas docentes nessa direcao.

Cicurel (2005b) relaciona as pesquisas sobre a sala de lingua com as correntes
sociologicas americanas, de Goffman e Gumperz por exemplo, que apresentam a analise das

interacdes destacando que os atores sdo bem reais e autores desses discursos € que as
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situagdes socioculturais determinam particularmente os comportamentos de linguagem em
relagdo aos contextos. Na situagdo de ensino-aprendizagem, o discurso do professor ¢ como o
de qualquer pedagogo, pois “didatiza ““ a matéria para ensinar, de forma a transforma-la para
tornd-la acessivel; mas como se trata de uma lingua que ¢ instrumento de comunicagao,
entende-se que em um enunciado do professor ele ndo ¢ um enunciador real. Dai a
artificialidade das trocas em LE no contexto escolar, agravada pelas limitagdes inerentes as
nossas escolas publicas. Na realidade, essa artificialidade poderia ser considerada como sendo
a propria natureza da sala de aula, por apresentar um discurso especifico, que pode ser

tradicional ou nao e propiciar ou ndo a co-constru¢do do conhecimento.

Cicurel (2002, 2005b) descreve a sala de aula tendo em vista as questdes de trocas
assimétricas, o quadro de participa¢do de formato comunicativo com alternancia de turnos de
fala e a forma como se trata a face dos participantes como sendo pontos importantes a levar
em consideracdo. Tendo em vista esses aspectos, chega-se a descri¢do da aula como uma
interacdo bem definida, pois se trata de uma interacdo planejada: os lugares interacionais sao
determinados em fungdo do saber e a interacdo dé lugar sempre ao surgimento de atividades
didaticas mais ou menos formalizadas. Cabe aqui também retomar o conceito de Sinclair e
Coulthard (1975) que descreve as trocas entre professores com o ternario IRA — Iniciativa do
professor, reacdo do aprendiz e avaliacdo - que pode ser entendido como uma questdo

redutora das interagdes entre professor e aprendiz.

Cicurel (2005b) afirma que, em qualquer situacao de ensino-aprendizagem, hd a
definicdo do papel de professor e o do aprendiz além de uma intencdo de sustentar um
discurso que da ao participante a possibilidade de aprender. Conforme mostrou Goffman
(2002), na conversagdo entre amigos ndo had necessidade de se estabelecer objetivos
especificos ou querer obter algo para estabelecer uma conversagdo: ¢ necessario se encontrar
assuntos para conversa com um interesse em comum, oferecer uma imagem de si,
preferencialmente positiva. Mas como afirma Cicurel, a comunicacdo didatica favorece a
realizagdo de objetivos; além disso, a aprendizagem de uma lingua em um contexto

institucional dé4 lugar a uma interagdo com finalidade externa que precede a interagao.

A situacdo de ensino-aprendizagem ¢ regida por um contrato sem o qual ndo se pode

analisar a comunicacdo em sala de aula. Ele supde que ag¢des de aprendizagem sejam postas
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em pratica, o que determina a obrigatoriedade da existéncia de resultados que se traduzem
por uma modificagdo do saber, ou seja, de um saber fazer ou de um saber dizer modificados.
Esse contrato ndo ¢ rigido, pois segundo Arditty (2005), ha muitas questdes que podem
interferir nesse contrato: a relagdo do aprendiz com a linguagem e com as linguas, sua relagao
como o sistema escolar e com a importancia que o sistema atribui a linguagem, sua visdo do
componente LE no conjunto das disciplinas e a maneira como o aprendiz se coloca em relagao
a este conjunto. Esses fatores explicam a maneira como o aprendiz vai investir na
aprendizagem da LE e como ele assume ou ndo o papel de candidato a aprendiz. Moore e

Simon (2002) afirmam sobre esse contrato institucionalizado:

(...) ele fixa direitos e obrigagdes e posiciona os atores em um
eixo expert-ndo expert, de acordo uma distribui¢do vertical do
saber que ordena a orientagdo das trocas de turno e o controle
do discurso. (p. 3)

Além dessas questdes levantadas acima, Moore e Simon (2002) sublinham a
complexidade da comunicagdo de aprendizagem que apresenta um nivel enunciativo duplo
descrito por Dabéne (1984). A tomada de turno na aula de LE pelo aprendiz em primeira
pessoa pode ser feita por um “eu”, o “eu” pessoa € o “eu” do sujeito aprendiz. Esse jogo
enunciativo duplo serve aos objetivos do ensino-aprendizagem na aula de LE cujo objetivo ¢
reunir os interagentes®, sendo que o sujeito que aprende ai se exprime como aprendiz € como

qualquer outra pessoa.

Dabene (1984) e Bouchard (2005) levantam a questdo de que a lingua, na situacdo de
ensino-aprendizagem apresenta um duplo status, objeto de aprendizagem e instrumento de
comunicacdo, que provoca um nivel duplo de comunicagao no interior das trocas lingiiisticas.
Segundo Dabéne, a troca verbal entre professor e aprendiz se duplica por uma segunda troca,
cujo tema ¢ a primeira, e define esses niveis como comunicagdo € metacomunicacao.
Bouchard descreve a aula de lingua em contexto escolar com dois aspectos; ¢ uma aula
comum e também uma aula cujo objeto de aprendizagem proprio € a lingua. A comunicagao,
isto ¢, a interagdao tem uma indiscutivel especificidade; nesse sentido, a interagdo € objeto e
meio de aprendizagem. Em outras disciplinas a interagdo tem um status secunddrio e o

mesmo se aplica muitas vezes, no contexto francés desse pesquisador, para aula de francés

4 No original , Dabéne ( 1984) usa o termo interactants no sentido de participantes que agem e interagem.
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como lingua materna no ensino médio em geral. Em situagdes de ensino-aprendizagem de
FLE, mesmo com um certo dominio da expressao oral, alguns aprendizes pedem ao professor
para poder expressar algum pensamento na LM por estarem mobilizados mais para expressar

um determinado contetdo do que manter-se na situagdo de comunicagdo em LE.

Arditty (2005) observa que as formas de organizacdo mais classicas de aula nao
facilitam a observagdo de cada um dos aprendizes de uma turma; no entanto, mesmo nesses
casos, esse pesquisador afirma que seria demasiadamente simplificador afirmar que se trata de
uma situagdo em que todas as trocas sdo de natureza IRA. O trabalho em duplas seria uma das
formas sugeridas por esse autor para favorecer a interagcdo entre os aprendizes, pois favorece
a observacao da estruturagdo em torno de um lider,a reparti¢do de papéis,como também o uso
das linguas disponiveis, a utilizagdo de instrumentos, de anotagdes e tentativas de escrita. Esse
tipo de situacdo ofereceria ao professor a chance de qualificar sua mediagdo e dar retrogao no
sentido de prover os aprendizes com um insumo lingiiistico mais especifico conforme as suas

necessidades e seus interesses.

O contexto escolar ¢, sem duvida, um dos mais complexos para o professor de linguas
estrangeiras. Os materiais didaticos mais recentes trazem a noc¢dao de necessidade de
expressao de linguagem para o aprendiz. No que tange o ensino de francés, o Quadro Europeu
de Referéncia das linguas® (QERL), a noc¢do de necessidade linguistica tem se apresentada
muito forte em todos os materiais disponiveis para o ensino de FLE. Germain (2006) discute
essa questdo, afirmando que mesmo as praticas ditas comunicativas, centradas no aprendiz,
apresentam programas que foram feitos ndo em funcdo das necessidades definidas pelo
aprendiz, mas determinadas pelas institui¢des. Se a proposta para o ensino da LE na escola
parte de atividades interativas significantes para o aluno, a questido de necessidade precisa ser

verdadeiramente revista.

Cicurel (2005a) assinala que o ensino-aprendizagem em contexto institucional ¢é
determinado por dois fatores: sustentar a interagdo e permitir a interven¢ao individual, livre.
O caréater predeterminado da interacdao, em fun¢do de programas e limites institucionais, nao
exclui o ““ fato”, aquilo que ““ acontece” sem que se possa prever. Essa autora, ao analisar

transcrigdes de sala de aula, afirma que a acao pedagogica ndo ¢ monolitica, pois o professor

> Documento que descreve as competéncias para as linguas européias em seis niveis, do iniciante até o nivel do
falante nativo.
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precisa gerir a sua forma de agir professoral equilibrando o seu plano de trabalho e a liberdade
de expressao de seus alunos. O estilo do professor pode se expressar de forma mais ou menos
flexivel nessa equilibra¢do, estando mais ou menos pronto a perceber os momentos para
interagir. A sua flexibilidade comunicativa é essencial para constru¢do de sua acdo

professoral.

A realidade da sala de aula nos nossos contextos confirma o fato de que o professor ¢
TR : : Ao : N
solicitado”, muitas vezes,a exercitar sua tolerancia diante de digressdes, no uso de um
registro de lingua formal ou mais familiar, na teatralizacdo do seu dizer, na evocacdo de sua
experiéncia pessoal e mesmo na expressao de sua indignagdo. Portanto, percebe-se que o
desafio para o professor estd em buscar o equilibrio entre o planejamento previsto e o da
interacdo que na sala de aula e ndo ¢ previsivel. Embora sendo uma aula de lingua uma agao
planificada, o tratamento da lingua ndo se da no vazio, mas sim face a um auditorio ao qual

ela se adapta (CICUREL 2005).

O aprendiz, segundo Aditty (2005), conhece o funcionamento social da aula e domina
as regras. Cicurel (2003, 2005a) e Germain (2006) analisam as interagdes didaticas e as
distinguem das interacdes fora da sala de aula. Germain ( 1993), retomando o conceito de
ritual, apresentado por Cicurel, acrescenta que a interagdo se desenrola em uma quadro
espaco-temporal especifico ( sala de aula, horarios rigidos, um professor face a um grupo,
etc.), no qual o status dos atores ¢ desigual: o professor € visto como o Unico a ter o saber por
exemplo; cada ator tem suas obrigacdes ( a permanéncia em sala de aula ¢ uma delas) e a
questdo de comunicagdo obedece a regras tacitas. Sabendo delas tirar proveito, o aprendiz €
capaz de jogar com elas e utilizar praticas de * desritualizagao” (MOORE e SIMON, 2002).
Estas duas pesquisadoras se debrucaram sobre interagdes de aulas de L2 ( em contextos de
bilingiiismo sobretudo na Canad4) marcadas por trocas que rompem o ritual canonico da aula;
os corpus de andlise ( variados no tocante a contextos sdcio-culturais, aprendizes de idades e
de diferentes perfis) apresentam uma grande riqueza de procedimentos mobilizados pelos
aprendizes em funcdo de suas necessidades e a maneira como modificam e reconfiguram o

discurso da aula e seus recursos plurilinguisticos para fins de aprendizagem.

Essas pesquisadoras concluem, a partir da andlise dos dados estudados que

primeiramente os momentos de desritualizacdo, apesar das dissonancias discursivas que
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introduzem no esquema interativo, € a gestdo necessaria do imprevisto pelo professor,
constituem momentos essenciais para que os aprendizes se re-situem e reconstruam seu
espaco na interacdo. Além disso, esses momentos revelam um grande investimento da parte
dos aprendizes no seu discurso. Por outro lado, esses momentos de desritualizagdo podem ou
ndo se constituir em sequéncias de aprendizagem face as orientagdes reativas do professor:
trata-se aqui de verificar se o professor aceita reconsiderar as fronteiras de seu espago na sala
de aula e de co-construir com o aprendiz as relacdes entre sistemas, normas e tarefas que

sustentam o ensino-aprendizagem.

Arditty (2005) observa que as formas de organizacdo mais classicas de aula nao
facilitam a observagdo de cada um dos aprendizes de uma turma; no entanto, mesmo nesses
casos, esse pesquisador afirma que seria demasiadamente simplificador afirmar que se trata de
uma situagdo em que todas as trocas sao de natureza IRA — Iniciativa do professor, reacao do
aprendiz e avaliagdo. O trabalho em duplas seria uma das formas sugeridas por esse autor para
favorecer a interagdo entre os aprendizes pois favorece a observagdo da estruturacdo em
torno de um lider,a reparticio de papéis,como também o uso das linguas disponiveis, a

utilizacdo de instrumentos, de anotacdes e tentativas de escrita

Como afirma Bohn (2001), ha uma linearidade da cultura escolar que determina a
aplicacdo de metodologias estabelecidas através da autoridade institucional ou cientifica. Nao
s6 as mantenedoras do sistema educativo estabelecem principios e diretivas para a pratica
docente, mas ha ainda o que diz o académico, que ¢ legitimado pelo seus status; no entanto,
esse proprio autor afirma que cabe ao professor inovar e procurar desmitificar as verdades
processadas, o que ndo ¢ um comportamento confortavel, pois se move na instabilidade.
Acrescentaria a esta idéia, outra: mas ja ndo ¢ essa a sensagao que se tem ao conviver com 0s

professores que atuam em muitas escolas nos nossos dias?

Cazden(2001) ressalta a importancia do discurso de aula e a aprendizagem. Também
Cicurel(2005) discute essa questdo ao utilizar a nogdo de flexibilidade comunicativa
(GUMPERZ apud CICUREL, 2005* p.180) que consiste no fendmeno de adaptar suas
estratégias ao seu auditorio e aos sinais que este envia; tal conceito ¢ retomado por Cicurel
para abordar a acdo do professor (CICUREL, 2002, 2005a; MOORE e SIMON, 2002). Essas

duas questdes estao intimamente implicadas.



34

Sendo da natureza da tarefa do professor planejar agdes para a sala de aula, ¢
importante, no entanto, que ele ndo ignore a flexibilidade comunicativa, elemento constituinte
da fala-em-interagdo, sob pena de que seu planejamento ignore formas de desconstrucio
(CICUREL, 2005a) promovidas pelos aprendizes que podem contribuir para a interagdo e
formas diferenciadas de ensino-aprendizagem. O planejamento de sua agdo tem pela frente
obstaculos e resisténcias que se materializam, muitas vezes, em agdes do(s) aluno(s) cujas
iniciativas, durante a interacdo, perturbam de alguma forma o planejamento, ocasionando
reacdo do professor a esse “desplanejamento”, ou seja, a desconstrucdo do que planejara

antecipadamente a interacdo em sala de aula.

Cicurel (2005a) propde que o planejamento se “desplaneje” na medida em que a
interacdo se instala realmente em sala de aula e, nesse sentido, a no¢ao de produtos
emergentes proposta por Clark (2000) contribui para justificar a repercussdo da interagdo em
sala de lingua sobre o discurso do professor. Cazden (2001) propde que a sala de aula seja
vista como uma aventura, dando lugar a improvisacao; esta proposta parece justificar-se pela
necessidade de que a agdo discursiva do professor se flexibilize frente as emergéncias
surgidas pela fala-em interagdo na sala de aula. Gumperz (2002) propde que, face a uma
dificuldade de compreensao, pode-se ndo abandonar o topico, abrindo mao de sua posi¢ao de
especialista para dar voz ao aluno que traz um outro tipo de conhecimento. Cabe ao professor
retomar o topico oportunamente; a forma como ele desenvolve essa acdo caracterizard seu
estilo proprio. Mehan (1998) também fala em flexibilidade para enfrentar conflito e problema

nas interacoes mediadas pela linguagem.

Quanto a essa questdo da flexibilidade do planejamento face a interagdo em sala de
aula, Cicurel (2005b) propde que a formacao de professores parta de duas questdes: vocé
poderia ter feito de outra maneira? Haveria outras possibilidades? Quais? Essa pesquisadora
propde que a agdo pedagogica do professor se construa em equilibrio entre uma relativa
liberdade da fala dos alunos e um planejamento essencial a qualquer instancia educativa de
forma que o estilo do professor, determinado por essas duas limitagdes, possa se flexibilizar e

estar preparado para perceber as ocasides de interagir.

A acdo do professor exige-lhe realmente muito esforco, pois, se a interagdo em sala
de aula estiver marcada pela assimetria das relacdes na fala-em-interacdo, a aprendizagem

estard extremamente prejudicada. Drew e Heritage (1992) assinalam que ha uma importante
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dimensao de assimetria entre os participantes em interagdo institucional e que, entre outros, os
professores, tendo uma responsabilidade institucional, podem estrategicamente dirigir a
conversa utilizando, por exemplo, sua capacidade de mudar os topicos e suas formulacdes.
Além disso, esses autores assinalam ainda outra questdo importante na relacdo
profissional/cliente que ndo ocorre na conversa: a defasagem de conhecimento pode gerar,
como no caso de médicos/pacientes, problemas de compreensdo e conflito em relacdo a

definicdo médica dos problemas tratados e a experiéncia dos mesmos pelos pacientes.

Essas questdes de assimetria na sala de aula sdo facilmente encontradas quando o
discurso do professor se apresenta de tal maneira especializado que interfere na interagdo com
seu aluno. Embora este tenha conhecimento do que estd em pauta, apresenta dificuldades para
compreender a formulagdo do professor. Beacco e Moirand (1995) destacam que as interagdes
verbais podem ser geradas por um contrato didatico prévio ou no curso da situacao face a
face; esta ultima se constréi devido as contribuigdes e solicitagdes nas trocas entre
adulto/crianca, nativo/estrangeiro, expert/ndo expert, empregado/cliente ou mesmo
professor/aluno(s). Além desses aspectos, esses autores afirmam que o discurso pode nao
apresentar tragos de “didaticidade” unicamente por tratar-se de uma situagdo didatica, estando
mais relacionada com o fazer e ndo com o dizer como fazer o que esta sendo proposto na

situagdo de aprendizagem.

H4 ainda o aspecto desenvolvido por Drew e Heritage (1992) de como se organiza a
interacdo, ou seja, a existéncia de uma rotina que determina, por exemplo, como os médicos
organizam as informacdes que serdo comunicadas aos seus pacientes. Também em sala de
aula, o professor detém o poder de determinar a rotina da interacdo. A negocia¢do, como
ingrediente essencial para a co-constru¢ao da aprendizagem, poderia levar em conta que o
aluno pode contribuir para gerenciar os tempos e a distribui¢do das agdes relativas a
aprendizagem. Cazden (2001) sugere que haja a troca sobre o direito de fala e que o professor
deva se auto-avaliar. Essa autora, na sua introducdo, registra depoimentos de professores
sobre a importancia da auto-avaliagdo do professor, utilizando-se a analise de gravacdes do

que se passa na sua sala de aula.

Gumperz (2002) assinala a possibilidade de se apresentar uma dificuldade de sincronia
conversacional, o que poderia ser uma forma de analise do descompasso entre professor

aluno; ha convengdes de contextualizagdo que devem ser compartilhadas por ambos, e pelo
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grande grupo na sala de aula, sob pena de que a interacdo seja seriamente prejudicada. Esse
autor, analisando exemplos de conversa em que se evidenciam diferencas de interpretacao,
afirma que, na realidade os problemas de compreensdo sdo “uma questdo de convencao
sociocultural” (Gumperz, 2002: p.158) e destaca as diferencas de género e etnia. Na realidade,
ele relativiza a nogdo de atos de fala diretos e indiretos de Searle (1984). Tratava-se de um
modelo teorico centrado na lingua, afirmando que tudo pode ser dito pela linguagem; no
entanto, uma determinada lingua pode se mostrar insuficiente para dizermos aquilo que
desejamos. Acrescente-se a isso o fato de que um ato pode se apresentar como defeituoso,
pois ndo conseguirmos realizd-lo adequadamente, o que estd relacionado com a nocao de
'insucesso' de Austin. Essas nogdes influenciaram em muito a didatica de ensino de linguas
estrangeiras a partir dos anos 70, trazendo grandes implicagdes para o ensino de LEs . No
nosso contexto educacional, acrescentar-se-ia, ainda como diferencas que podem contribuir
para dificultar a compreensdo, as questdes de faixa etaria e meio sdcio-econdmico, pois
alunos de bairros periféricos apresentam convencdes diversas de outros, com a mesma idade,
mas que moram em bairros mais favorecidos. As vivéncias sociais, sendo diferenciadas,

constroem referéncias e convengdes diversas que se materializam na linguagem.

Bateson (2002) introduziu o conceito de enquadre que se mostra muito interessante
para o contexto de sala de aula. As mensagens produzidas pelos interlocutores estabelecem o
enquadre, estando os participantes da conversa atentos aos sinais que identificam o enquadre.
Goffman (2002) acrescenta a esse conceito o aspecto da metamensagem ao afirmar que “o
enquadre formula a metamensagem a partir da qual situamos o sentido implicito da mensagem
enquanto a¢ao” (p.107). Além dessa questdo, ele acrescenta a nog¢do de footing que conceitua
como sendo a proje¢do do “eu” de um participante em relacdo ao seu interlocutor, em relagao
a si proprio e ao discurso co-construido. Conforme Goffman (2002), footing “¢ o alinhamento,
ou porte, ou posicionamento, ou postura, ou projecao pessoal do participante” (p.113). Na sala
de aula, professores muitas vezes ndo se ddo conta que mudam de enquadre e, por
conseqiiéncia, alteram seus “footings” em relagdo a diferentes alunos, o que nio passa, sem
davida, desapercebidamente por estes, causando dano a face e provocando problemas na

interacgao.

Neste capitulo, foi apresentado o modelo sociointeracionista como referéncia essencial
para a constru¢do das aprendizagens em sala de aula de LE. A intera¢do deve ser a condigao

essencial para que o ensino-aprendizado da LE se faca, rompendo com o modelo tradicional
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de ensino que se da na verticalidade. E essencial, dessa forma, que professor e aprendizes
interajam de forma a equilibrar seus turnos de fala e que haja uma proposta didatica que
contribua para que as limitagdes do contexto escolar possam ser ultrapassadas de alguma

forma.

2. O ENSINO-APRENDIZAGEM DE FLE NO CONTEXTO ESCOLAR:
LIMITACOES E POSSIBILIDADES PARA A MOBILIZACAO DA INTERACAO E
DA COLABORACAO.
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Neste capitulo, serd analisada a questdo do EALE em contexto escolar, tendo em vista
que a pertinéncia desse tema nio parece estar esgotada, pelo menos no nosso meio escolar
publico. Sdo varias as questdes implicadas e que t€ém, obviamente, relagdo com aspectos mais
amplos da educacdo. Particularizando mais a questdo, nao se trata aqui de retomar o debate
da importancia do componente curricular de LE, mas de se compreender esse contexto e as
particularidades muito especificas que apresenta 0 EALE. Além disso, o foco deste trabalho ¢
o de buscar alternativas para potencializar a intera¢do na sala de aula e, por conseguinte, a

colaboracao de forma a qualificar o ensino-aprendizagem de FLE.

Nao temos, no nosso contexto educacional de redes publicas, a tradicdo de que os
professores recebam uma orientacao institucional de como proceder em sala de aula quanto a
forma de tratamento do contetudo especifico desse componente curricular. Pressupde-se que o
professor de LEs, que tem uma formacao didatica universitaria, pelo menos nas licenciaturas
que se conhece no RGS, ja ingresse na carreira com um nivel de reflexdo consistente sobre
contexto de ensino e adequagio metodologica. E claro que o profissional, em uma institui¢io
onde o ensino da LE estd centrado em uma metodologia explicita e com materiais didaticos
especificos, tem mais clareza do que deve e pode realizar como planejamento. Destaca-se
ainda mais um problema para o EALE: dada a variedade de contextos em que o professor vai
atuar, dificilmente sua formacdo poderia té-lo preparado com mais especializacdo e

profundidade necessarias para tal.

Além da questdo do nivel de ensino (pré-escola, ensino fundamental ou médio), ha
ainda a forma de organizagao dos tempos de escolarizagao (ciclos, etapas, séries, semestres,
trimestres, etc.) e, ndo menos complexa ainda, ¢ a adequagdo ao tipo de publico ( turmas
homogéneas ou heterogéneas na idade, turmas diurnas ou noturnas com adolescentes, turmas

de adultos, escolas de bairros centrais ou de periferia, etc.).

Essas questdes sdo as menos problematicas frente aos aspectos da inser¢cao de alunos
portadores de limitacdes fisicas, mentais ou emocionais, de alunos oriundos de instituigdes de
assisténcia social, ou mesmo de um numero crescente de alunos com comportamentos
inadequados que perturbam o ambiente da sala de aula. Alunos infreqiientes ou com

freqiiéncia irregular sdo um problema para a progressdo de um planejamento, sem que o
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professor na escola publica possa contar com um apoio pedagdgico complementar

satisfatorio.

Medidas das autoridades educacionais e judicidrias pressionam a escola a essas
diferentes formas de inclusdo legitimas, mas que ndo contam com acompanhamentos que
auxiliem o professor que, inumeras vezes, estd sO para, além de gerir sua sala de aula e o seu
planejamento escolar, ocupar-se de situacdes de conflito que perturbam a sala de aula.
Sobretudo no ensino fundamental, a escola se obriga a manter alunos que sdo infreqlientes, a
controlar suas presengas € a comunica-las ao conselho tutelar responsavel.® Portanto, é
comum, sobretudo nas escolas de meios menos favorecidos, que haja uma populagao flutuante
na sala de aula, pois os alunos faltam e retornam pressionados por esse controle. A
repercussdo desses fatos para a aprendizagem de uma LE ¢ realmente séria e, muitas vezes
prejudica, substancialmente a continuidade do planejamento previsto, como acontece com

qualquer outra disciplina ou atividade curricular.

E sob a dtica de Vygotsky que surge o interesse por esse fazer em colaboragio na sala
aula de FLE que destaca a participacdo criadora do aprendiz e serve para avaliar sua
capacidade de desenvolvimento para tomar iniciativa, sua capacidade de discernimento, para
comegar a fazer sozinho o que antes s6 fazia acompanhado. Trata-se de um valiosissimo
critério de verificacdo da eficacia do processo de ensino-aprendizagem. No entanto, as
questoes acima descritas prejudicam fundamentalmente toda e qualquer proposta para um

projeto de EALE em que se valorize a interagdo ¢ a colaboragao em sala de aula.

Na defini¢do vygotskyana, interagdo ¢ do lugar da estruturacdo do desenvolvimento
cognitivo, logo do desenvolvimento da linguagem. Mondada (2001) afirma, sobre as correntes
interacionistas, que € no encontro social, através do processo dinamico de interacdo da gestao
da intercompreensdo, da negociacdo do sentido e dos posicionamentos reciprocos que se
transformam, consolidam-se e se constroem as competéncias de linguagem. Portanto, a
aquisicao esta ligada a atividades sociais e nao se limita a processos mentais; desenvolve-se
em atividades sociais, implicando necessariamente coletivos que estabelecam relagdes com

o(s) outro(s) sob a forma de seqiiéncias de ajuda, de reparo e de facilitacdo; de co-

¢ Os professores sdo solicitados a comunicar a infreqiiéncia para que a escola preencha a FICAI (ficha que
registra a infreqiiéncia) para ser encaminhada ao conselho tutelar e esse controle de alunos com problemas de
frequencia ¢ feita pela PPR no inicio das aulas.
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constru¢des: de negociagdes nas distribui¢des das responsabilidades em atividades

contextualizadas.

Freire (1997), discutindo a questdo da educagdo indigena retoma a questao do “eu te

ensino tu me ensinas” para compreender a importancia central da dialogicidade na escola:

O problema da dialogicidade tem que ver ndo s6 com a
teoria do conhecimento, mas tem que ver com a postura
democratica da presenga do ser como sujeito do seu
conhecimento, como sujeito da educagdo. (p. 36)

3

E sob essa perspectiva que se discutirdo as formas de colaboragdo que a escola vem
utilizando no EALE e, mais especificamente, no FLE, ja que se trata de uma disciplina
presente no contexto escolar especifico da escola publica, mas que também apresenta suas

especificidades .

2.1 A modalidade do trabalho de grupo na escola

Graga (2008) afirma que o trabalho em grupo ¢ uma atividade tradicionalmente
proposta nas escolas em geral, com bastante freqiiéncia, e que o professor precisa trazer
experiéncias interativas da sua formacdo inicial para que possa desenvolver mais
adequadamente esse tipo de proposi¢ao na sala de aula. Essas reflexdes se apdiam em
Schiffler(1984) ao afirmar que o comportamento interativo do professor pode estimular os
aprendizes a colocar-se melhor no sentido de um trabalho colaborativo; portanto, o trabalho
em grupo ndo deve ser tratado como a solugdo para problemas de indisciplina ou para a falta
de interesse dos alunos, mas como uma alternativa para o ensino-aprendizagem que contribua

para a interacdo colaborativa e a autonomia.

As aulas de EALE também enfrentam o problema de turmas numerosas, o que
compromete a interagdo entre aprendizes. A proposta de dividir o grande grupo em subgrupos

¢ uma alternativa sugerida por varios especialistas de FLE (PERETTI, 1987; CUQ, 2002 e
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COURTILLON, 2003) que concordam em que se deve dividir responsabilidades entre os
aprendizes e propor tarefas, de forma a que eles tenham que agir, na concepgao do savoir-
faire, variadas com papéis e relagdes diferenciadas. Courtillon (2003) alerta para a
caracteristica de grande heterogeneidade do grande grupo acentuada pelo grande niimero de
individualidades, o que determina essas condigdes anteriormente colocadas. Por outro lado,
Schiffler (1984) afirma que a heterogeneidade s6 se torna um problema quando os aprendizes
ndo assumem sua responsabilidade com a tarefa proposta e deixam que os outros colegas se

responsabilizem sozinhos.

Libaneo (1990) afirma que o trabalho em grupo tem carater transitorio, pois deve
haver ligacdo organica entre a fase de preparagdo e a comunicagdo dos seus resultados para a
classe toda, sendo que sua finalidade ¢ “obter a cooperagdo dos alunos entre si na realizagdo
de uma tarefa” (LIBANEO: 1990, p. 170). Como condigdes essenciais, esse autor afirma que
todos os componentes do grupo contribuem e conhecem o conteudo, por isso deve ser
precedido de uma exposicdo, conversagdo ou trabalho individual. Quanto a organizacao,
sugere que se formem grupos de 3 a 5 alunos heterogéneos quanto ao rendimento escolar e
que haja um coordenador,de preferéncia indicado pelo professor de forma alternada entre

todos os alunos.

Haidt (2001) afirma que o objetivo do trabalho em grupo ¢ facilitar a constru¢do do
conhecimento, permitir a troca de idéias e opinides, possibilitar a pratica da cooperagdo para
alcancar um fim comum. Quanto a critérios de formagdo de grupos, sugere formagao
aleatoria, a proximidade no espaco da aula, por livre escolha dos alunos, ou por teste
sociométrico (avaliagdo do grau de afinidade entre os alunos), cabendo ao professor
estabelecer as normas de conduta para o bom desempenho dos alunos. Como sugestao de
teste, o0 modelo apresentado avalia por escrito as op¢des de cada aluno que indica com quem
gosta de estudar, de trabalhar em equipe, divertir-se ou sentar-se ao lado; o professor tabula
os resultados e constroi um sociograma que vai mostrar escolhas reciprocas, subgrupos coesos
e fechados, alunos isolados e os mais destacados ( os “estrelas” da aula). O professor deve
atender pelo menos a uma escolha de cada aluno, respeitar as escolhas reciprocas, a primeira
escolha do aluno isolado e a do aluno escolhido por varios e ndo juntar os que se rejeitam.

Como papéis, sdo sugeridos coordenador, secretario e relator.
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Martin (1993), em obra sobre Didatica Geral, descreve a proposta de trabalhos em
grupo na escola a partir de trés idéias: liberdade, o trabalho em grupo propriamente dito ¢ a
proposta de trabalho. Além disso, estabelece como fases: a formagdo espontanea dos grupos; a
escolha dos trabalhos pelo grupo; a execucdo; a apresentacdo e discussdo com o restante da

classe; a apreciagao pelo professor.

Dutra da Rosa (2004), em relato de descri¢des de contextos de ensino de Biologia em
escolas de Porto Alegre, inclusive em escolas com publico escolar de bairros populares, na
disciplina de Pratica de ensino de Biologia, mostra as dificuldades identificadas nos trabalhos
em grupo na escola. No geral, as etapas que deveriam construir a aprendizagem e a reflexao
sobre os contetidos estudados em grupo sdo queimadas € no momento de apresentagdo os
alunos 1éem suas anotacdes, tropecam nas palavras e se perdem no fluxo das idéias, pois os
dados do trabalho foram coletados como uma simples copia. Essa pesquisadora afirma que ¢
essencial que haja avaliagdo no sentido de que os alunos possam refletir sobre o que
aprenderam e sobre suas dificuldades. Esse quadro descrito por Dutra da Rosa parece ser
muito semelhante ao que se ouve no relato de professores e estagiarios de outras disciplinas

sobre diferentes escolas.

Retomando as orientagdes sobre trabalho de grupo, que faziam parte de uma formagao
pedagodgica a partir do anos setenta (LIBANEO: 1990; MARTIN,1993) ¢ que se mantiveram
durante décadas com formas de trabalho de grupo como o debate, Philips 66, GV/GO,
seminario, mesa-redonda, tempestade de idéias/ brainstormig, etc, foram substituidas por uma
pratica de trabalho em grupo na qual os aprendizes sdo literalmente abandonados para
realizar, por exemplo, uma pesquisa que apresentam maquinalmente, sem reflexdo, para
colegas que pouco compreendem e dificilmente estdo atentos. Essa andlise, embora caricata,

ndo esta longe, infelizmente do que se faz como trabalho de grupo em muitas escolas.

Ainda que se possa criticar algumas formas fechadas de trabalho de grupo
(delimitacao de niimero de alunos, papéis restritos e repetitivos no interior dos grupos, um
controle excessivo do processo pelo professor geralmente ou com critérios de composicao
muito fechados ou muito amplos, etc.), havia pelo menos uma orientacdo a ser levada em

conta pelo professor que valorizava a colaboragdo e a interagdo entre os alunos.
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A grande dificuldade que ¢é relatada comumente ¢ a de que ha muitas turmas,
sobretudo nas séries finais do ensino fundamental e no ensino médio, que ndo demonstram o
minimo interesse em compor um grupo de forma colaborativa para aprender, apresentando um
comportamento displicente e até mesmo agressivo. Nao sdo raros os casos de professores,
muitas vezes mais jovens, que propdem dindmicas de aula em que os aprendizes sejam
sujeitos de suas aprendizagens pela reflexao e tomada de posi¢des, ocasionando uma reagao e
uma pressao para que os professores assumam o espago tradicional do quadro e o controle da

aula.

Romanowski (2006) relembra que a nog¢ao de educagdo para todos € recente e data dos
anos oitenta quando comeca a ser incluida nos programas governamentais. Acrescenta ainda
que a no¢ao de aprender a aprender (ROMANOWSKI: 2006, VEIGA: 2006) como sendo o
objetivo da escola e alternativa diferenciada para a nossa contemporaneidade. Romanowski
afirma que o ponto de partida sdo as experiéncias que o aluno traz para a escola e o aluno em
geral considera mais importante compreender do que memorizar e interagir com colegas. No
entanto, essa pesquisadora afirma que ndo € suficiente o ingresso e a permanéncia na escola,
pois a pratica pedagodgica deve direcionar-se para a aprendizagem. Romanowski (2006)
acrescenta que muitos professores véem seus alunos como heterogéneos, com historias
marcadas por trajetorias peculiares e a sala de aula como expressdo diversidade, devendo
constituir-se como um espago de interagdo e de esperanca. Paulo Freire (1997) retoma essa

idéia de forma precisa.

No fundo, a Pedagogia do oprimido ¢ em si a pedagogia da
esperanca, porque nao hd uma pedagogia que defenda a liberdade e a
autonomia do ser que ndo seja também uma pedagogia da esperanga.
(p- 239)

Essas reflexdes sao extremamente interessantes, pois tocam uma questdo importante
para o contexto escolar de Porto Alegre atual que inicia a discussdo sobre educagdo e a
inclusdo, na escola regular para classes populares, sobretudo a partir dos anos noventa. A
inclusao foi e ¢ sem duvida um aspecto fundamental para as escolas publicas que vem
apresentando dados crescentes sobre o niimero de criangas que estdo na escola. Paulo Freire

(1989) afirmava que havia pelo menos 8 milhdes de criangas proibidos de estar na escola, pois
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”7 que pode sugerir estar fora por vontade

ndo lhe agradava a expressdo “fora da escola
propria. Acrescenta o fato de que dez por cento apenas, de uma geragdo que se matriculava

em um ano, chegariam ao término do primadrio.

A grande discussdo de hoje ¢, sem duvida, a de que a inclusdo deve ser acompanhada
de toda uma reflexdao sobre as praticas didaticas e os seus efeitos sobre a permanéncia na
escola. Charlot (2000), referindo-se a relacdo entre alunos de escolas publicas populares e o
saber, em encontro sobre a escola municipal de Porto Alegre, afirma que somente ocorre
aprendizado se o aluno tem postura ativa frente ao conhecimento. Parece ser essa uma das
respostas para a equacao inclusdo, permanéncia e progressdao qualificada em termos de
aprendizagem para escola publica em geral, o que atinge em cheio a discussdo de como
promover aprendizagem em interagdo e colaboracdo na sala de aula de forma a mobilizar a

adesdo dos aprendizes para tarefas de aprendizagem.

Embora sendo uma das praticas mais recorrentes na escola, o trabalho em grupo, como
se vé, nem sempre produz resultados satisfatorios. Tanto a pratica de projetos tanto a nocao de
tarefa, que veremos a seguir, lancam mao dessa forma de organizacao do trabalho na sala de
aula. Um dos aspectos mais importantes a discutir na modalidade de trabalho em grupo ¢ a
distribuicdo de funcgdes no seio do grupo e a sua rotatividade a fim de que os aprendizes
possam construir uma interdependéncia positiva, além de habituar-se a executar fungdes
diferentes. No geral, aprendizes mais extrovertidos ocupam-se da apresentagdo, os mais
retraidos ou reservados, do registro escrito. A escola, muitas vezes, contribui para cristalizar
um comportamento de acomodacao dos alunos que nio tentam contribuir com outros papéis

no grupo, permanecendo em uma atitude de passividade.

Chatelain (1987), estudando a problematica das grandes turmas para aula de FLE,
afirma que o trabalho em pequenos grupos ¢ um fato sociolingiiistico que contribui
diretamente para a aprendizagem da LE, mesmo que a comunicagdo se faca parcialmente em
lingua materna, pois essa modalidade de trabalho restabelece o discurso do aprendiz em

interacao social.

2.1.1 O ensino por projetos

7 As aspas sdo do autor da referéncia
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Hoffmans-Gosset (2006) retoma a importancia que Freinet, sobretudo o que se
denominou a Nova Educagdo® trouxe para a educacdo em geral, destacando-se o fato de se
modificar o quadro da institui¢do escolar e a relacdo professor/aluno. Doll e Dutra da Rosa
(2004) afirmam que esse modelo de escola se opde a escola tradicional na qual o professor
tem o controle absoluto do ensino-aprendizagem com a forma descrita comumente como aula
expositiva. A autoridade do professor nao precisa mais valer-se de forma arbitrarias ou por
seu lugar na institui¢do, ja que essa autoridade existe pela mediagdo de um lugar organizado e
pela relacdo com o real que ela permite. O contexto escolar passa a ser visto como local onde

as experiéncias sociais de auto-aprendizagem e de auto-disciplina.

Martin (1993) descreve a forma de aprendizagem por projetos como uma atividade
com uma sequéncia com a selecdo e elaboragdo do projeto, o planejamento, a execucdo, a
apresentacao e discussdo com o restante da classe e a apreciacao pelo professor. Haidt (2001)
afirma que o projeto ¢ uma atividade que se processa a partir de um problema concreto e esse
se efetiva na busca de solugdes praticas. A origem do ensino por projetos estd no pensamento
didatico de John Dewey (HAIDT:2001, p. 212 ¢ DOLL ¢ DUTRA da ROSA:2004, p.31),
sendo que Willian Kilpatrick, seu discipulo, cria propriamente o sistema didatico baseado em

projetos. Haidt (2001) afirma que o projeto deve se desenvolver em fases:

1. escolha do projeto, se possivel pelos alunos;
planejamento com previsao de tarefas;
coleta de informacgdes e material;

execucao;

apresentagao para a toda a turma;

A O i

apreciacdo e avaliagdo do trabalho.

Sendo o foco Hoffmans-Gosset (2006) a questdo de autonomia, salienta que a aula
deve ser cooperativa, respeitar a organizacado comunitaria € o postulado do respeito da pessoa,
de seu trabalho, de seu projeto; além disso, ressalta o a utilidade das interagdes de grupo na
constru¢do da personalidade, a responsabilizagdo como essenciais para que o aluno se torne
autonomo. Nesse sentido, uma turma deverd ser visualizada como um grupo, como um

conjunto de subgrupos e um conjunto de forgas; e o professor, como animador ou facilitador

8 Education Nouvelle (HOFFMANS-GOSSET, 2006: 104)
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terd como tarefa contribuir para elucidar o sistema de interdependéncia entre os individuos. E
importante, por fim, ressaltar que essa autora valoriza a autonomia como essencial na
organizacdo escolar, tanto nas faculdades do aluno se determinar e como na autoformacao do
professor facilitada pela tecnologia atual; contudo, ndo se confunde a autonomia com
isolamento, mas supde a liberdade de escolha entre valores e diferentes opinides. Nesse
sentido, Hoffmans-Gosset cita e se aproxima da pratica da conscientizacao popular de Paulo

Freire.

Gandin(2001), partindo de uma experiéncia pedagdgica de projetos em uma escola,
apresenta, como principais vantagens dessa forma de organizagdo do processo de ensino-
aprendizagem, o discurso ndo ser monopolizado pelo professor e o direito dos aprendizes a se
manifestar durantes os debates, na elaboragdo de conclusdes, construindo, enfim, o seu saber.
Além disso, uma das questdes ressaltadas € o fato da “disciplina”: os alunos que participam de
projetos envolvem-se com o trabalho que atendem aos seus interesses € sua participagao se

torna mais responsavel em sala de aula.

E esta parece ser uma das questdes mais complexas nas escolas nos nossos dias, ja que
sdo de conhecimento geral as grandes dificuldades ( agressdes gratuitas entre os alunos e
mesmo contra professores, por exemplo) que os professores enfrentam no quotidiano das
escolas em geral, o que, sem davida, é um fato complicador para estabelecer um clima de
interacdo e colaboracdo na sala de aula. Resta ainda, segundo Gandin( 2001) a questao da
avaliagdo com que a metodologia de projetos de sala de aula pode contribuir,evitando o que a
autora denomina como “ a contabilizacdo de quantos 'erros' e de quantos ' acertos ' houve”
(GANDIN, 2001:p.58). Nesse sentido, sem duvida cabe retomar o que Freire(1983)
denominou de educacdo bancéria, o que parece, infelizmente ainda ser uma pratica resistente
em muitas de nossas escolas e que vai de encontro ao que se pode imaginar como uma
situacdo adequada de ensino na qual o aprendiz possa interagir, sendo sujeito do processo de
ensino-aprendizagem, e construir seu saber visando a autonomia sem a pressdo de uma

avaliacdo meramente quantitativa que pouco acrescenta ao processo de ensino-aprendizagem.

2.1.2 A aprendizagem cooperativa

Segundo Abrami (1996), a aprendizagem em grupo nao ¢ um novidade que surge no

inicio do século XX como forma de organizacdo para projetos especificos; a modalidade
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especifica da aprendizagem cooperativa (AC) € uma estratégia de ensino que consiste em
propor aos alunos que trabalhem em grupos de maneira a criar uma interdependéncia positiva.
Baudrit (2007) afirma que a AC ¢ uma metodologia educativa muito préxima das pedagogias
para grupos, mas que assume orientacdes diferenciadas de acordo com a cultura do lugar onde

se realiza.

Nessa forma de organizagdo da sala de aula, uma das chaves da aprendizagem cooperativa
reside no fato de que cada membro traz uma contribui¢do para o grupo e os fundamentos da
estratégia para a interdependéncia positiva e responsabilizagdo s3o planejados com muito
detalhamento. Neste trabalho, a maioria das referéncias sobre a AC (ABRAMI, 1996;
EVANGELISTE-PERRON, C, SABOURIN, M. e SINAGRA, C., 1996;GAUDET, D. e AL.,
1998; HOWDEN e KOPIEC, 1999) sdo canadenses publicadas em lingua francesa e ressaltam
a importancia da nogdo de interdependéncia positiva. Uma vez que se dé o sucesso de um
componente no grupo, esse fato contribui para o sucesso do outro aprendiz. Esse aspecto, ¢
sem dlvida, essencial para a nogdo de AC e explica o detalhamento na distribuigdo de papéis
entre os aprendizes como forma de evitar a competigdo e atritos que podem prejudicar a
aprendizagem. Baudrit (2007), em obra especifica sobre a interacdo na sala de aula, acredita
que a aprendizagem pode avancar com a interdependéncia positiva, pois obriga o aprendiz a
se preocupar com o outro no sentido de que se o colega ndo atinge a meta proposta, ele
também ndo a alcangara. No entanto, esse pesquisador questiona o fato de que talvez o
aprendiz ndo tenha o mesmo empenho se estiver com colegas de que nio goste, o que pode
provocar interdependéncia negativa, gerando competitividade; por outro lado, caso a

interdependéncia seja nula, a estrutura do trabalho serd individualista. (BAUDRIT, 2007)

No ensino tradicional, os alunos trabalham individualmente e, por vezes,
competitivamente. Além disso, mesmo a aprendizagem com trabalho de grupos difere da
aprendizagem cooperativa, pois esta exige que os alunos funcionem em interdependéncia.
Esta pode se expressar inicialmente no compartilhamento dos recursos disponiveis ( inclusive
recursos materiais, por exemplo), no esfor¢o de atingir um objetivo comum bem como contar
com o incentivo de todos com todos para a sua execucao. Trabalhando cooperativamente,
quando um aluno atinge um objetivo, outros também podem chegar 14, diferentemente de um
contexto essencialmente competitivo em que logo que alguém atinge um objetivo, os demais

ficam para trés.
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Segundo Abrami (2006), em situacdo de ensino-aprendizagem tradicional, mesmo que
os aprendizes trabalhem em equipe realizando exercicios, eles se falam eventualmente,
comparam suas respostas, mas as partes da tarefa sdo realizadas sem levar em conta o que faz
o colega. Geralmente os aprendizes se escolhem por afinidade e trabalham em duplas. Por
outro lado, esse pesquisador afirma que a aprendizagem em cooperacao supde uma infinidade
de formas de interagdo entre os membros do grupo e supde cinco condi¢des: objetivo comum,

interdependéncia, ajuda mutua, aceitar as diferencas,responsabilizacdo dos aprendizes.

Howden e Martin( 1997) caracterizam a AC como uma abordagem interativa da
organizacao do trabalho em sala de aula, sendo que a qualidade das interagdes ¢ diferente de
uma sala de aula tradicional por serem estas desiguais enquanto que cooperativamente 0s
alunos devem interagir no sentido de atingir um objetivo comum empreender interacdes de
forma equilibrada a fim de realizar a tarefa. Ha ainda um papel diferente do professor que
precisa buscar objetivos escolares e sociais em colaboragao com seus alunos, abandonando a
tendéncia de um ensino predominantemente diretivo para que possa observar e facilitar o

trabalho dos alunos.

Abrami (1996) afirma que mesmo que parte das atividades de sala de aula continue, de
forma tradicional (a turma ouve e toma notas), os alunos sdo mais ativos quando se trata de
resolver um problema e o grupo se anima no calor das discussdes. Esse autor retoma algumas
questdes que coincidem com o cerne deste trabalho: como reagirdo meus alunos no trabalho
cooperativo em grupo? Que tipos de aprendizagem cooperativa correspondem melhor as
minhas visdes sobre o ensino e aprendizagem? Como motivar meus alunos a trabalhar em
grupo? Seréd que tenho as competéncias e os recursos para ter sucesso? Que tipo de interagdo e

aprendizagem o trabalho em grupo vai fazer surgir?

Nao hé davida de que compreender o contexto escolar ¢ essencial para que possa
analisar qualquer tipo de abordagem especifica de ensino-aprendizagem. No caso da AC, ndo

ha também nenhuma diferencga, pois, como afirma Abrami (1996),

(...) o que funciona com bem com um professor ou professora e com
tal grupo de alunos em tal escola e em uma matéria podera ter
menos sucesso, ser mesmo um fracasso completo, se um ou outro
fator mude.’( 1996, p 44).

® Trecho traduzido do original em francés.
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Logo, a abordagem da AC depende do tipo de aluno e de professor implicados, bem
como da cultura da escola e do programa de estudos. Quanto aos alunos, Abrami (1996)
afirma que sdo inmeras as varidveis que podem interferir na forma como se comporta o
aluno em uma situacdo de AC, destacando diferentes aptiddes para o estudo e habilidades
cognitivas, sociais e ainda no plano da linguagem, diferencas referentes ao género, idade,
origem ¢étnica e origem social; essas variaveis ainda podem estar relacionadas com a
personalidade e a auto-imagem bem como o grau de interesse pela matéria escolar em

questdo e as experiéncias anteriores em trabalhos de grupo na escola.

Quanto ao contexto escolar, ¢ dbvio que se as estruturas escolares forem muito
competitivas ou individualistas, mesmo que professor empregue sua competéncia, formagao e
entusiasmo, sera muito dificil que tal tipo de forma de trabalho possa se desenvolver. E
importante que o meio fisico e os recursos da escola se mostrem disponiveis. Além disso, o
professor precisa de uma margem de manobra para que possa escolher o tipo de tarefa e o tipo
de avaliagdao serao limitadas pelas determinagdes instituicdes, pelos objetivos gerais, pelo

horério, a pela escolha da turma com que trabalhara, o que geralmente ndo sio de sua escolha.

Howden e Martin (1997) afirmam que ndo € raro que se observe , durante a realizagdo
de um trabalho em equipe, perdas de tempo causadas pela falta de organizagao e por conflitos
interpessoais que explodem durante a realizacdo de uma tarefa o que leva a depreciagdo da
eficacidade desse tipo de trabalho. Esses problemas ja foram descritos anteriormente em
relacdo ao trabalho de grupo na escola, portanto sdo necessarios alguns critérios para que o
trabalho em grupo de forma cooperativa realmente seja mais vantajoso para o ensino-

aprendizagem de LE.

Segundo Abrami (1996), os métodos de AC podem se diferenciar pelos processos
motivacionais ou de aprendizagem que eles engendram, produzindo resultados diferenciados
como a aquisicdo de competéncias bdésicas, fortalecimento de habilidades cognitivas de nivel
superior ou o aperfeigoamento de habilidades sociais. Abrami destaca particularmente
métodos de aprendizagem em equipe que repousam sobre recompensas coletivas a partir de

pontos de crescimento individuais bem como sobre sobre o ensino por pares: o método
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“aprender junto” que acentua o apoio dos pares e a polémica construtiva; os métodos
fundamentados em projetos de grupo — “cooperagdao” — e “pesquisa em grupo” que visam a
incrementar o aspecto atrativo da tarefa e a motivagdo intrinseca; enfim, método

10 que realga o papel da elaboragdo cognitiva.

“esquematizar nogdes em cooperagao

Abrami (1996) ressalta o fato do professor ndo ter a primazia de assumir sozinho a
responsabilidade da aprendizagem que deve ser compartilhada com os aprendizes. Para tanto,
sugere que se utilizem as diferentes técnicas que facam com que os aprendizes lancem idéias,
troquem opinides ¢ resolvam conflitos, o que os encoraja a chegar a um acordo ¢ a
modificar, eventualmente, sua maneira de ver para adaptad-la a diferentes pontos de vida.
Trabalhando em grupos, os aprendizes sdo fontes mutuas de retroacdo, o que pode contribuir

para modificar ou fazer avangar a maneira de pensar dos componentes do grupo.

Davies (2008), ao discutir a avaliagdo, destaca a importancia de se diferenciar as
diferentes formas de avaliagdo: formativa ou somativa.. Esta ultima pretende verificar se os
alunos aprenderam e ndo o que deveriam aprender e se o fizeram bem; por outro lado, a
avaliagdo formativa retine informagdes sobre a aprendizagem do aluno a fim de oferecer
dados sobre o ensino e ajudar os alunos a aprender mais. Nessa perspectiva, a avaliacao
formativa fornece aos alunos retroagdes descritivas durante sua aprendizagem de forma que
podem modificar-se ou ajustar-se para melhorar seu desempenho. A retroacdo nao s6 pode ser
provida pelo professor quanto pelos alunos: na medida em que os alunos compartilham com o
professor a avaliacdo, eles se implicam no ensino-aprendizagem. Davies (2008) sugere que o
professor implique seus alunos na determinag¢dao de objetivos, de critérios de avaliagdo de
forma a que haja compartilhamento da responsabilidade no processo de ensino-aprendizagem.

Como formas de desenvolver esses aspectos, essa pesquisadora sugere que

- o professor proponha aos seus alunos uma reflexdo sobre os critérios

preestabelecidos antes de devolver trabalhos que corrigiu;

- o aluno repasse seu trabalho corrigido a um colega para que ele dé sua
retroacdo fundamentada nos critérios preestabelecidos e contendo dois

exemplos que os respeitaram e um outro que precisaria de melhoria;

90 uso de aspas nos diferentes tipos de métodos de AC se originam no texto original de ABRAMI(1996)
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- alunos com acesso a Internet ¢ a um endereco de e-mail enviem seus

trabalhos a outras pessoas para receber outras retroagdes; '

- os alunos que trabalham juntos para estabelecer critérios, refletir e dar
retroagdes especificas e descritivas, conseguem compreender o processo de
avaliacdo formativa e se familiarizam com uma linguagem que os ajuda a dar

boas retroagoes;

- o professor proponha aos alunos que discutam entre si sobre o(s)objetivo(s)
de um projeto; sobre diferentes exemplos a fim de destacar critérios, objetivos,

etc.

A avaliagdo formativa, dessa forma, contribuird para que o professor e o aprendiz se
modifiquem em relacdo ao ensino-aprendizagem O professor se tornard mais flexivel e aberto
em relagdo as contribuigdes de seus alunos, destinando mais tempo a retroagdo formativa.

Nesse sentido, a opgao por qualquer forma de AC terd consequéncias para a avaliacao.

Davies (2008) afirma que, quando o professor descobre mais formas de implicar os
alunos com o processo de avaliagdo, eles aprendem mais. Essa pesquisadora afirma que as
pesquisas comprovam a retroagdo especifica e descritiva favorecem mais a aprendizagem,
pois os aprendizes trazem da vida a compreensdo do que seja a retroagdo: ao errar ao tentar
fazer uma cesta no basquete ou ao contar uma anedota e ouvir o riso da platéia. Trata-se,
portanto, de favorecer uma experimentacdo em sala de aula para que entendam a diferenca
entre a retroacdo somativa, que somente avalia o que aprenderam, e retroagdo formativa que

contribuira para ajustar sua forma de agir, fazer melhor e aprender com seus erros.

Vygotsky (1984) vai mais além ao afirmar que as discussdes entre os pares t€ém como
conseqiiéncia ndo somente de iniciar a mudanca, mas também de orientd-la, ou seja , a
aprendizagem cooperativa favorece a criagdo de um grupo de aprendizes que possuem suas
proprias caracteristicas histdricas, culturais e sociais. Howden e Kopiec (1999) afirmam que,
além da observacao do que fazem os grupos na sala de aula, cabe ao professor prover de
retroacdo aos alunos no sentido de descrever o que ouviu e viu a fim de apoiar os grupos,
evitando, contudo, uma avaliagdo critica que ressalte o negativo, mas que auxilie os

aprendizes a avangar na tarefa cooperativa. Segundo Oliveira (2003), ¢ da natureza do papel

' Davies afirma que outras pesquisas confirmam o desejo dos alunos em receber retroagdes quando sdo
acessiveis e podem melhorar a qualidade de seus trabalhos.
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do professor interferir na ZDP do aprendiz dos aprendizes a fim de provocar avangos que nao
estdo ocorrendo de forma espontanea. Baudrit (2007) adverte, inclusive, que o tutor adulto ¢
muito mais eficaz que o tutor crianca, pois o primeiro decifra melhor as dificuldades do
tutorado, constituindo-se assim em um modelo melhor a imitar. Esse autor considera que ndo
deve haver nenhuma restri¢do externa que possa complicar as trocas entre as criangas ¢ sua
reflexdo coletiva. Portanto, considera que o uso da teoria vygotskiana ¢ questionavel no

estudo do tutoramento entre criancgas na escola.

2.1.3 A formacao dos grupos, os papéis e formas de planejamento

Uma das questdes importantes sobre o trabalho em grupo na escola reside no fato de
que ¢ necessario estabelecer critérios para a sua formagdo. A aprendizagem cooperativa leva
essa questdo com muito rigor, sendo essa uma das possiveis restrigdes ou dificuldades que
essa modalidade de organizacdo de sala de aula pode levantar. Howden e Kopiec (1999)
relacionam a aprendizagem cooperativa com a organizacdo do ensino-aprendizagem em
pequenos grupos de aprendizes e especificam diferentes formas de organizagdo de grupos

como:

a. grupos determinados pelos alunos segundo seu interesse pelo assunto ou por fatores
sociais (por exemplo, a amizade entre eles);
b. grupos determinados ao acaso pelo professor;
c. grupos de base heterogénea determinados pelo professor, sendo considerados como
fatores de composicao dos grupos:
» diversidade no interior de cada grupo;
* equilibrio no interior de cada grupo;
* tipos de agrupamento
- grupos informais;
- grupos de base: o professor agrupa os alunos a partir de questionarios e
do rendimento dos alunos de forma a que as capacidades sejam
equilibradas e ndo surjam conflitos, pois este grupo trabalhard a longo
prazo;
-grupos associados: dois grupos informais ou de base se reunem

eventualmente para consulta mutua;
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- grupos reconstituidos;
- grupos representativos: um membro nomeado pelo professor ou pelos
seus colegas representa seu grupo, formando um grupo de

representantes.

Quanto aos papé¢is, Howden e Kopiec (1999) apresentam o porta-voz, responsavel pelo
tempo, verificador, responsavel pela motivacao, responsavel pelo material, responsavel pela
tarefa, responsavel pelo controle do som, secretario. Como se v€, hd uma grande variedade de
formagdes e realmente o papel do professor é muito forte nesse modelo de ensino-
aprendizagem em cooperagdo. Essas diferentes formagdes sdo essenciais para o planejamento
escolar e Howden e Kopiec (1999) sugerem um calendério'? ao longo de todo o ano escolar no
sentido de construir com os alunos a implantacdo da cooperagdo na sala de aula. Basicamente

seriam esses 0S passos.

1° més: énfase nos valores de cooperacdo - atividades que favorecam a
confianga, que promovam um clima de afetividades propicio a aprendizagem,
estimular a critica e a reflexao sobre cada atividade cooperativa, estruturando a
reflexdo critica oral e reconhecendo o papel das emocgdes; sugere-se também o
recurso ao ensino magistral utilizando agrupamentos informais para refletir,

compartilhar e discutir; atividades de reflexdo sobre as atividades do més.

2° més: énfase na abertura para os outros - criar os grupos de base e as suas
primeiras atividades, ensinar as habilidades de cooperagdo de base, aprender a
observar e a dar retroacdo positiva, estruturar a interdependéncia através de
papéis, realizar as tarefas escolares com os grupos de base, fazer atividades de
reflexdo critica oral apds cada atividades e estimular a reflexdo de diferentes
formas sobre o espirito de grupo, o compartilhamento da informagdo e o

dominio dos conhecimentos, atividades de reflexdo sobre as atividades do més.

3° més: énfase nos méritos da ajuda mutua — trabalhar as habilidades de
cooperagdo de base, organizar a reflexdo critica apds as atividades de
cooperagdo, alargar o quadro dos grupos informais, alargar o quadro dos

grupos de base organizando atividades cooperativas mais longas, recompensar

2 No texto original, os meses sdo nomeados a partir do més de setembro, pois o calendario escolar no
hemisfério norte é diferente do brasileiro em fun¢do das esta¢des do ano.
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a cooperagdo, aumentar o numero de papéis e sua rotagdo no interior dos
pequenos grupos, incrementar momentos de reflexdo individual apos as tarefas

cooperativas, atividades de reflexdo sobre o aprendido.

4° més énfase sobre as virtudes da igualdade - refletir sobre a hierarquia dos
status e sobre as desigualdades na turma, atividades de reflexdo sobre as

atividades do més.

5° més: énfase sobre o direito ao erro — observar rigorosamente as habilidades
de cooperagdo com através de grades de observagdo, utilizar grupos associados
durante periodos breves, utilizar a metodologia de trabalho de equipe e de
avaliagdo individual - MTEEI", privilegiar a reflexdo critica ap6s as atividade
de cooperagao, refletir sobre o desenvolvimento das habilidades de cooperagao
com a ajuda do grupo representativo, criar um clima de cooperagdo e favorecer
a aceitacdo das diferencas e a ajuda mutua, formar novos grupos de base
heterogéneos, aprender novas habilidades de nivel médio, utilizar os papéis
para resolver os problemas de funcionamento dos grupos; atividades de

reflexdo sobre as atividades do més.

6° més énfase sobre a solidariedade — insistir sobre as habilidades de
cooperacao de nivel médio; alunos agem com observadores; ensinar e decidir a
maneira de dar retroagdo; utilizar os grupos representativos para ensinar
habilidades especificas e apresentar trabalhos orais dos grupos e gerenciar a

turma; atividades de reflexdo sobre as atividades do més.

7° més: énfase sobre compromisso — formar novos grupos de base com os
critérios do 5° més; criagdo do espirito do grupo (ex. ficha de identidade);
ensinar as habilidades cooperativas de nivel médio; apresentar o método dos
torneios por equipe - MTE'*- construir uma rede conceptual em grupo;

atividades de reflexdo sobre as atividades do més.

" QOs autores descrevem esse método como muito usado nas séries finais do ensino fundamental e no ensino
médio no Canadéa para refor¢ar ou revisar certos conceitos. A partir de uma aula expositiva, os aprendizes
estudam no grupo de base heterogénea a fim de preparar a prova escrita individual a fim de que todos tenham
sucesso € que 0 seu grupo some 0 maximo de pontos.

4 Para o torneio, o professor reagrupa os alunos em grupos homogéneos segundo uma classificagdo de seus
desempenhos; no entanto, seus resultados obtidas no grupo homogéneo reverteram em favor do desempenho do
grupo original reconstituido de base e heterogéneo ao final da atividade
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8° més — énfase sobre o prazer e a diversdo — planejar aulas com diferentes
estruturas; utilizar uma aula cooperativa para trabalhar estruturas simples;
utilizar mais de 50% de atividades cooperativas para ativagdo dos
conhecimentos anteriores, a memorizagdo, a compreensdo ¢ a revisdo; utilizar
regularmente o trabalho em cooperago para a exploracdo das novas matérias, a
analise, a sintese ¢ a avaliacao dos conceitos; atividades de reflexdo sobre as

atividades do més.

Davies (2008) retoma a questdo de avaliagdo e levanta as formas de aprender por nos
mesmos € com os outros; afirma que compreendemos melhor nossas abordagens quando
compartilhamos experiéncias ao aprender junto. Como sugestdo, essa pesquisadora descreve a
modalidade do circulo de aprendizagem para a educagdo de adultos, inclusive na formagao
continuada de professores, em que os participantes sdo convidados a se implicar, escolhem o
qué e como querem aprender. Como principios de organizacdo, sugere que se comece de
forma modesta (os participantes devem se reunir € buscar pontos em comum), que se
considere uma organizacdo em comum ( um animador discute razdes, objetivos, recursos,
freqiéncia e local, procedimentos e organizacio do grupo) e se compartilhem as
responsabilidades. Essa forma de organizacdao de aprendizagem se dd fundamentalmente em
rede e pode, segundo essa autora, reunir participantes a distancia desde que tenham interesses
em comum e vontade de compartilhar experiéncias para aprender, o que parece ser muito util

para contribuir para a avalia¢do reflexiva mais adequada para uma forma de AC.

Figueiredo (2006) distingue como abordagens diferentes a aprendizagem colaborativa
e a aprendizagem cooperativa, mas reconhece que ambas tornam os aprendizes mais ativos: o
ensino e a aprendizagem sdo compartilhados por professores e aprendizes e a participagcdo em
pequenos grupos favorece o desenvolvimento das habilidades intelectuais e sociais. Segundo
esse autor, a aprendizagem colaborativa tem o foco no processo, pois as atividades nao sao
estruturadas e os papéis sdo definidos no seu curso, estando o gerenciamento das tarefas estd
centrado no aluno; por outro lado, a AC tem o foco no produto com atividades estruturadas,
com papéis predefinidos, mas podendo se renegociados, enquanto que o gerenciamento das

tarefas esta centrado no professor que orienta os alunos como realizar as tarefas em grupo.
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Nao ha davida de que o modelo de AC, apesar de mobilizar os aprendizes, depende de
um planejamento detalhado do professor e reflete uma responsabilizagao do aprendiz que,

talvez, a nossa cultura escolar tenha dificuldades para assumir.

Figueiredo ( 2006) destaca o fato de que a modalidade de aprendizagem colaborativa
da mais liberdade, portanto mais autonomia, no sentido de oferecer aos aprendizes a
possibilidade de decidir como participar no projeto e determinar como executar a tarefa, ao
contrario da AC em que os aprendizes estdo fortemente presos a um papel no grupo, portanto
controlado pelo planejamento também controlado pelo professor. No entanto, Baudrit (2007)
afirma que a idéia de verdadeira de cooperagao implica o fato de que os companheiros na AC
devem poder agir e interagir livremente, tratando-se assim, portanto, de cooperagdo

autonoma.

Por outro lado, tendo em vista que a escola ¢ também um lugar de formagao de
cidadania, ndo seria interessante que o professor tivesse uma a¢do mais formal para
determinar que os aprendizes assumam responsabilidades diferenciadas pelas quais ndo optam

espontaneamente ao trabalhar em grupo?

2.2 As referéncias do ensino-aprendizagem do FLE em nosso contexto escolar

Parece ser uma tendéncia geral para o EALE, e para o ensino de FLE em especial, na
escola, o fato de que o professor ndo centre seus planejamentos em conteudos gramaticais
explicitamente apresentados e com uma metalinguagem formal. Alids, cada vez mais, os
professores de lingua portuguesa também tém optado por uma aprendizagem que privilegie a
comunicacgao € o acesso ao sentido, recorrendo a metalinguagem em contextos lingiiisticos e
com atividades muito especificas de ensino. Tal como afirma Marcuschi (2001) os PCNs
trouxeram um olhar mais atento para aspectos da oralidade da LM, por exemplo, sendo que
esse autor sugere uma série tarefas para a sala de aula em que se privilegie a analise a
manipulagdo de diferentes aspectos da estrutura lingiiistica da fala; ressalta, no entanto, que

nao ¢ objetivo da escola formar lingliistas nem gramaticos.
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No ensino de FLE, ha uma grande tradi¢do' de utilizagdo de material auténtico como
video (filmes,propagandas, documentarios, programas de televisdo, etc), audio ( musica,
trechos do radio, conversas com nativos, etc.) a midia impressa (artigos, publicidades,
rubricas variadas como meteorologia, horoscopos, receitas, etc.). Ha sem duavida, uma
tendéncia que vai ao encontro dos principios considerados importantes pelos PCNs para a
construcdo do conhecimento como o conhecimento do mundo e o conhecimento da
organizacdo textual; secundariamente, apresenta-se o conhecimento sistémico, que implica a

organizagdo lingiiistica ( 1éxico-semantica, morgoldgica, sintatica e fonética)

Até os anos noventa, desenvolveu-se, em escolas publicas, uma modalidade que se
denomina francés instrumental sobretudo nas duas séries finais do ensino fundamental e no
ensino médio (AUBERT, B. e AUBERT, C. ,1981) Tal pratica originou-se, na década de
oitenta, da necessidade de se trabalhar com turmas numerosas de aprendizes ( que na época
variavam de 35 a 50 alunos) e com uma carga horaria de 2 horas semanais de 50 minutos. A
grande contribuicdo dessa modalidade didatica foi a introducdo da midia , sobretudo a escrita,
como material de apoio para a aprendizagem de FLE, o que vinha responder a dificuldade de
nao se ter no Brasil livros didaticos de francés com preco acessivel e também a tendéncia de
se buscar contextualizar a leitura no contexto escolar gragas a contribuicdo dos estudos de
enunciacdo, analise do discurso e pragmadtica que tém fontes francesas importantes. Essa
modalidade de ensino favoreceu o trabalho em grupo em aula sendo o objetivo especifico a
compreensao escrita, resolvendo parcialmente a gestdo de turmas numerosas € com uma carga

horéria reduzida( ESCOBAR,1981; 1982; 1987;1994)

Como extensao da utilizagdo desses materiais na sala de aula, com a possibilidade do
uso de videos e, mais recentemente, os DVDs e a Internet nas escolas, incrementou-se a
possibilidade de utilizar-se trechos de filmes e materiais diversos com imagem e som. O uso
de sites pedagdgicos sdo uma referéncia que disponibiliza muito material de apoio para a sala

de aula (KASPARY, 2007).

Nesse sentido, sobretudo na escola publica, cada vez menos se utiliza o livro didatico
no ensino de FLE nas escolas publicas. Desde 2009, o Programa nacional do livro didatico —
PNLD - distribui livros para os alunos de espanhol e inglés para o ensino fundamental pelo

governo federal. No caso da lingua francesa, nem mesmo ha perspectiva de sua inclusdo no

!5 Os dados sobre o0 ensino de FLE originam-se da Revista COURRIER n°s 2, 3,4,5,6,7,8,9,10,11,12 que registra
acdes e trabalhos de professores de Francés no RGS
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ENEM (Exame nacional do ensino médio) bem como outras LEs presentes ainda nas escolas

de nosso estado.

Os professores de FLE utilizam materiais que eles retiram de manuais de FLE
importados, que vao se atualizando frente a novas propostas metodologicas, e de midia
impressa (jornais, revistas, etc,), letras de musica, trechos de documentos filmados,
videoclips, etc. Nada disso, porém, modificou a sala de aula como o surgimento das salas de
informatica ; as escolas vém oferecendo novos recursos, o que exige sem duvida formagdo e
investimento do professor para mais uma tarefa na escola: dominar o uso das tecnologias de

informacao e comunicagao (TIC).

Se por um lado hd uma nova forma de trabalhar, a concepgao de lingua e de linguagem
na didatica da LE precisa ser discutida como também a importancia da contextualizacdo do
material lingliistico. Acrescente-se a essas questdes, uma pratica em sala de aula
essencialmente interativa, e a importancia de se estimular a colaboragdo e a autonomia. Estas
questdes sdo mais simples em cursos livres, pois o professor tem a sua frente aprendizes ndo
cativos cujo investimento na aula ¢ praticamente total, ndo existindo os elementos
complicadores e especificos da escola. Esse conceito de Tagliante (2004) identifica os
aprendizes no meio escolar como cativos, apresentando mais resisténcia ao trabalho de sala de
aula porque, muitas vezes, ndo optam pela LE que gostariam de estudar, sendo uma escolha
da familia. Acrescentem-se a esse aspecto as dificuldades que o EALE enfrenta na escola que
frustam o professor e, evidentemente, os aprendizes pela falta de um material e de um espacgo

que os mobilizem para a aprendizagem da LE.

A organizagao do planejamento escolar por projetos (OLIVEIRA, 2007; BECKER e
BRUNET, 2004; BRUNET, REMIAO e SANTOS, 2004'°) tem se apresentado como uma
forma de integrar componentes curriculares, ou de tratar temas transversais, ou ainda, de
propor agdes diferenciadas no ambito de um dos componentes de um curriculo. Os PCNs
trazem essa perspectiva, pois propde da integragdo transdicisplinar de conhecimentos,
propondo um curriculo que se construa de forma transversal. Como exemplo desse tipo de
organizagdo didatica, podemos identificar projetos interessantes que se desenvolveram em
torno do que se denominou Bivaléncia — Didaticas integradas de PLM e FLE (CHISS, 1999,
2007; VIVIANI, 2001 e 2007; GRACA, 2007 e 2008). Ha projetos interessantes em escolas

1 Esses dados foram fornecidos pela PPR, mas néo estio registrados nas REFERENCIAS por falta de
informagdes completas para tal.




59

de Porto Alegre (ESCOBAR, 1982, 1985 ¢ 1994; BRUNET, 2000; OLIVEIRA,2007;) que
demonstram integragdo entre diferentes da lingua francesa com lingua portuguesa € mesmo
com outras disciplinas. No que se refere ao tratamento da lingua, quer seja a materna como o
FLE, trata-se de se propor tarefas “na perspectiva interativa” e por em pratica ““ capacidades
importantes: a observagdo, a reflexdo e a andlise de certos elementos lingiiisticos
contextualizados.” (VIVIANI e GRACA, 2003: p.111). Esses trabalhos materializam a
possibilidade de que professores de FLE possam planejar em colaboragdo e de que os alunos
possam trabalhar em grupos de forma colaborativa, ultrapassando os limites da sala de aula,
organizando exposi¢oes, dossi€s, associando diferentes conhecimentos, aprendendo

colaborativamente em torno de um projeto mais amplo.

Sao diversas as fontes culturais para o ensino de francés tradicionalmente utilizadas
para o ensino no contexto escolar. Entre as mais importantes, destacam-se a musica € a
poesia. Quanto a primeira, o cancioneiro francés, muitas vezes com cangdes e brincadeiras
que se incorporaram a nossa tradi¢do, ofereceu material para introduzir a lingua francesa de
forma ludica e prazerosa sobretudo nas Sas e 6as séries do ensino fundamental. Destaca-se o
trabalho realizado pela professora Aglaé Irigoyen que em Pelotas criou um material em forma
de poesia no qual introduzia a tematica de animais retomando a tradi¢do francesa dos
pequenos poemas e comptines'’ ensinados as criangas. Tais textos favorecem a expressio
corporal seja com mimica seja com dramatizacdes. No desdobramento desse trabalho,
destaca-se o projeto de teatro em francés em um escola publica em Pelotas. (IRIGOYEN,

1983;1987/1988; MACIEL ALVES, 1983))

Desde os anos 70, ha referéncias de trabalhos de professores de FLE no RGS e, mais
precisamente, em Porto Alegre, com projetos , sobretudo para Sas e 6as séries do ensino
fundamental com atividades didaticas com modalidade ludica. O uso de can¢des da tradicao
francesa proporcionou sempre inspiracdo para propostas de brincadeiras, jogos e
dramatizagdes. Silva e Silva (1987/1988) descreve um trabalho, resultado de uma formacao

em correcao fonética, o jogo a fonética aplicado em uma escola publica.

Rezende (1987/1988) descreve um projeto de sensibilizacdo de ensino de FLE para
criangas promovido pela APFRS -Associagdo de professores de francés do RGS- '* ¢ UFRGS.

Como conseqiiéncia dessa formagao, surge no fim dos anos 80, com uma equipe da APFRS

7 Comptines sdo pequenos poemas com rimas que as criangas declamam , sendo as vezes musicados.
'8 Qs projetos de ensino de FLE estdo descritos na revista da APFRS Courrier que circulou de 1970 a 1994.
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associada ao BCLE (representagdo da Embaixada da Franga em Porto Alegre) e a SMED
(Secretaria Municipal de Ensino de P.A.) um projeto especifico para a introducao oficial da
lingua francesa na rede. Trata-se de fichas pedagdgicas que retomam o contexto sdcio-cultural
dos alunos de escolas municipais para introduzir a lingua francesa a partir de 1989
(COURRIER, 1987/1988; BOTELLA, 1991). Sao atividades que muitas vezes partem de
brincadeiras conhecidas para se chegar ao contexto lingua/cultura francesa. Muitos
professores que hoje atuam em diferentes instituicdes de ensino foram formadores ou
estagidrios desse projeto que se denominava “Francés precoce nas classes populares em Porto

Alegre” (CORRAL, 1994)

Uma das dimensdes do ludico estd no que se denomina em francés o “faire-faire” e
“bricolage” que consiste em aprender o FLE executando uma tarefa concreta, a partir de
instrucdes orais ou escritas. Ha uma experiéncia importante em Porto Alegre (ESCOBAR e
MACHADO, 1987) em que material de sucata (garrafas pet, caixas de papelao, embalagens,
etc.) sdo usadas para criar foguetes, bases de langamento e prédios que projetam o espago
sideral. Trata-se de uma adaptacdo do francés instrumental para as séries finais do ensino
fundamental. Os alunos, em pequenos grupos, tomavam a si a tarefa de interpretar as
instrucdes e construir os objetos com o material de que dispunham. O projeto apresenta
aspectos que justificam a adesdo dos alunos, pois contempla uma metodologia j& centrada no

aluno, e propde um ensino-aprendizagem pela agdo em colaboragio.

O ensino de francés em Porto Alegre foi muito influenciado pela metodologia
comunicativa sobretudo pelo manual ARCHIPEL (COURTILLON, 1981) que traz para a sala
de aula a pratica da dramatizacdo de diferentes formas: a mimica, a improvisagdo e o jeu de
role. A revista COURRIER" registra dados de que a metodologia comunicativa influencia a
sala de aula de nossas escolas, pois havia ainda, durante os oitenta, escolas publicas que
utilizavam manuais de FLE como em centros de linguas, tal era ainda a importancia do

ensino de francés em escolas da rede estadual (COURRIER, 1987/1988).

De qualquer forma, a expressdo oral pela dramatizacdo com criagdes de alunos ou
com textos adaptados ndo era incomum até o fim dos anos oitenta, como a experiéncia de
Pelotas (IRIGOYEN, 1987/1988 ) que desenvolve atividades de teatro em uma escola

estadual, projetando-se dentro e fora de nosso estado. A expressdo oral era vista, nesse tipo

!9 Revista da Associagdo dos Professores de Francés do Rio Grande do Sul — APFRS.
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de atividade, como uma forma de estimular a autonomia oral dos alunos. O professor exercia
a mediacdo no sentido de apoiar os grupos que trabalhavam com mais independéncia e

estimulo para preparar suas produgdes para apresenta-las oralmente.

2.3 Implicagbes do EAFLE sob a perspectiva da interacio colaborativa para a

autonomia.

Tendo em vista o contexto onde esta inserido o EAFLE, hé condigdes essenciais para
que o professor possa desenvolver sequéncias de ensino-aprendizagem que mobilizem os
aprendizes de forma interativa e colaborativa. Uma vez que se decide que o trabalho de grupo
¢ uma forma de favorecer essa atitude, € necessario que o professor esteja consciente de que
seu discurso tem influencia direta na forma de recep¢do da proposta de trabalho junto a seus
alunos. Além disso, ciente das limitagcdes que a sala de aula em escola publica apresenta, a
escolha da tarefa global, bem como tarefas intermediarias (COSTE, 2009), mas ndo menos
importantes que a compdem, devem ser apresentadas de forma a potencializar a adesdo do
grupo. Quaisquer que sejam os recursos a ser utilizados, a garantia de sua pertinéncia para a
execugdo da tarefa proposta e o sucesso de sua utilizagdo residem no fato de que os
aprendizes possam trabalham de forma reflexiva de maneira a interagir e colaborar nas suas

aprendizagens.

2.3.1 O discurso do professor e a interacio colaborativa

Authier-Revuz(1990) considera que o sujeito ndo ¢ a fonte do sentido nem o senhor
do seu dizer. Propondo o que ela denomina de heterogeneidade constitutiva, essa autora
recorre a teoria baseada na dialogizacdo interna do discurso de Baktin para caracterizar a
heterogeneidade. O discurso ndo pode ser visto como neutro, mas atravessado por outros
discursos que sdo o exterior constitutivo do ja dito e com o qual se constrdéi a trama do
discurso. O sujeito que ignora a acao do interdiscurso, pensa que ¢ a fonte do sentido do seu
discurso e, como afirma Pécheux, essa posicdo ¢ uma ilusdo necessaria para o sujeito para
continuar no esfor¢o de construgdo de seu discurso. Na realidade, as formas de

heterogeneidade mostrada operam sobre o modo da denegagdo, pois descobre as formas de
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heterogeneidade constitutiva para negar sua onipresenga. Elas revelam esta onipresenca

precisamente onde tentam encobri-la.

Nao hé davida de que professores ocupam lugares socialmente configurados e ocupam
um lugar discursivo relativo a formagdo social em que estdo inseridos. Os professores estao
situados nao s6 em um sistema educacional, que se insere em uma sociedade temporal e
culturalmente determinada, mas em uma escola na qual sujeitos se relacionam (pais,
professores, funcionarios e alunos). Os professores sdo sujeitos que fazem parte de um
contexto em que, sobretudo nos ultimos anos, uma série de conceitos ligados a cultura e a
educagdo foram intensamente discutidos e, muitas vezes, incorporados a um discurso
ideoldgico institucional aparentemente uniforme. Barbot(2001) considera que o professor
precisa reconhecer-se como sujeito, inserido em uma formacao social, para ver o aprendiz

como sujeito.

Mutti (2000), em trabalho que analisa o discurso do sujeito-aluno em escolas de Porto
Alegre, verifica que o aluno parece conhecer diferentes vozes veiculadas na escola sobre o
tratamento do conhecimento, que ele tem consciéncia de que a escola € o local onde se ensina
e se aprende e que o ensino, para que o aluno pense e analise mais a fundo, pode nao se
efetivar se o método ndo for adequado. Mutti (2000) revela que, na sua pesquisa sobre o
discurso de alunos, estes se expressam usando as diferentes vozes que permeiam as falas de
diferentes professores, mas sabe avaliar o que se faz o que recebe e identificar a experiéncia

que ¢ realmente significativa na sua aprendizagem.

Na realidade, mesmo o exemplo da escola municipal em Porto Alegre, embora se
denomine escola por ciclos, nao pode ser considerada como sendo um modelo uniforme. Nem
que ideologicamente esse modelo de organizagdo escolar tivesse sido aceito unanimemente,
seria impossivel obter uniformidade nas agdes pedagdgicas, pois os sujeitos enunciadores
fazem escolhas e tém percursos diferentes. Os professores planejam e agem diferentemente,
ocupando lugares semelhantes, mas constituindo posi¢des-sujeito diferentes. Estdo todos de

acordo quanto a necessidade de mudanca, mas os discursos correspondem as suas praticas?

Os professores de LE da escola, onde se realizou a pesquisa-agdo, sdo sujeitos com
diferentes posigoes-sujeito. Face a producao de seus textos, sdo autores que devem enviar a

outros pares produgdes que consideram adequadas a um publico externo
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“expert”’(especialistas de diferentes meios e formagdes mesmo que , na sua maioria
professores de LEs), o que lhes exige produzir um texto de bom nivel. Além disso, sao
professores de uma rede de ensino que se caracteriza, nos ultimos anos, por um discurso
pedagbdgico bem marcado e trazem bagagens de suas diferentes formagdes pedagdgicas e
lingiiisticas. A repeti¢do de determinadas referéncias e objetivos® traduz a tentativa de conter
o sentido de suas agdes de planejamento na logica da troca, da cooperagdo da busca do

diferente como principio formativo da aprendizagem de LEs em sua escola.

Ao propor as tarefas em sala de aula e orientar as acdes dos aprendizes, os professores
trazem, de suas vivéncias em diferentes grupos de estudo, crengas, valores e inquietagoes;
seus discursos, nao sendo neutros, na realidade veiculam diferentes formacgdoes discursivas: a
do professor formador, mediador, conciliador, inovador, controlador, avaliador, etc. Essa
questdo ¢ extremamente complexa e inevitavel, pois o professor deve assumir muitos desses
papéis na escola, embora ndo os deseje, e seu discurso tem conseqiiéncias diretas sobre a

forma como os aprendizes vao encarar a sua proposta de trabalho..

2.3.2. A noc¢ao de tarefa e o trabalho de grupo

A nocao de tarefa vem superar a utilizagao de exercicios, muitas vezes repetitivos e
monoétonos. Esta pratica, infelizmente, recorrente no ensino e também nas LEs, ¢ a
materializagdo de uma pratica docente em que a LE se apresenta descontextualizada,
descolada de qualquer relagdo com a vida real. Com mais precisdo, os pesquisadores de
EALE utilizam o conceito de tarefas colaborativas como sendo aquelas que “ estimulam a
colaboragdo entre os aprendizes ( em duplas ou grupo), oportunizando ocasides para a
aprendizagem da lingua estrangeira (LE) através da negociac@o e reflexdo sobre sua propria

produgdo.”(LIMA e PINHO, 2007).

O contexto escolar ndo favorece a negociacdo de sentido materializada pelo proprio
discurso do aprendiz na LE, j4 que raramente este alcanca um nivel de expressdo oral que

possa sustentd-la. No entanto, ¢ evidente que a questdo da autonomia também seja valiosa

2 O Anexo 4 inclui um resumo da analise dos discursos dos professores de LE da escola como equipe em
publicagdes de seus trabalhos sob a forma de matrizes perifrasticas.
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para esse contexto de aprendizagem da LE e, como afirma Lima (2004), a inclusdo do

curriculo por tarefas estimula a autonomia do aprendiz.

Nunan (1989) define farefa com sendo uma parte do trabalho de sala de aula que
envolve aprendizes na compreensdo, manipulacdo, produg¢do ou interagdo na lingua alvo
enquanto sua aten¢ao esta voltada para o significado e ndo para a forma. Vanthier (2009)
afirma que nenhum aprendiz ¢ somente cognitivo, pois ele reage com o conjunto de sua
personalidade, de suas percepgdes e de suas emogdes, compreende e aprende com os outros
em situagdes em que estd implicado e que fazem sentido. Portanto, essa autora afirma que
devem ser oferecidas situacdes em ele viva a lingua francesa de forma intensa e tarefas
concretas nas quais seu corpo, sua afetividade e também suas capacidades cognitivas sdo

desafiadas socialmente no espago da aula.

Por outro lado, Vanthier (2009) alerta para o fato de que ha tarefas pseudo-ludicas que
ndo estimulam competéncias em lingua, pois se trata de atividades sistematicas de reprodug¢ado
que ndo permitem desenvolver a comunicagdo. Essa autora sugere que sejam propostas tarefas
complexas com a ajuda da lingua ou com respeito a lingua, evitando-se valorizar o ter sucesso
em tarefas de treinamento unicamente linguistico, embora estas sejam, eventualmente,

necessarias. Sobre a pedagogia da tarefa, a autora faz a seguinte afirmacao.

Uma competéncia se reconhece somente na agdo, ¢ um saber agir em
um dado contexto. O ponto chave é a atividade do aluno em uma
atividade socialmente situada. Na aula de francés, as tarefas podem
ser diversas: lingiiisticas, comunicativas, criativas, de resolugdo de
problemas, de aprendizagem. (2009: p. 46)*

Besse e Porquier (1991) descrevem o exercicio e o colocam na categoria tarefa, mas
com caracteristicas especificas: trata-se de uma tarefa de linguagem pontual, com tracos de
repeticdo, delimitados e metalingiiisticamente marcados e solicitada aos alunos pelo professor
que a avalia. Coste (2009) relembra, no entanto, que a realizagdo de um exercicio implica em

acdo, mas as atividades solicitadas sdo bem menos diversificadas do que as solicitadas por

2! Este texto foi traduzido do francés pela PPD.
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tarefas complexas. Mesmo que se leve em conta a diversidade de contextos de ensino-
aprendizagem de LEs, esse autor afirma que as tarefas sdo consideradas, mas nao

exclusivamente, como alternativas para desenvolver a capacidade de comunicar.

O QERL apresenta a nogao de tarefa, no capitulo sete, sob o titulo ““ As tarefas e seu
papel no ensino das linguas”, distinguindo tarefas auténticas e tarefas pedagogicas, havendo
uma certa equivaléncia entre tarefa e atividades. Coste (2009) lembra que, na realidade, a
execucdo de uma tarefa comporta a realizacdo de diferentes atividades, de linguagem e/ou
ndo. Esse autor levanta a possibilidade de que em uma sequéncia didatica se apresentem
tarefas “globais” e tarefas intermedidrias que fariam parte das primeiras. Sob a mediacao do
professor, os aprendizes tomam consciéncia da significacdo e da justificativa das diversas
tarefas a que podem aderir ¢ que contribuem para manter sua motivagdo. E interessante
observar que no interior de uma sequéncia ha uma progressao visivel de forma que a escolha
da primeira tarefa se justifica por si s6. Além disso, deve levar em conta que os aprendizes
dispdem de meios para leva-la a termo e que a acdo deve mostrar que precisam de outros

instrumentos, conhecimentos e “savoir-faire” para realiza-la adequadamente.

Embora Vanthier (2009) estude especificamente o ensino de FLE para criancgas, faz
algumas observacdes sobre aprendizes ja adolescentes na escola e também oferece
alternativas que podem contribuir para construir propostas para este publico escolar. O
aprendiz traz para a sala de aula uma formacao resultante do seu meio familiar, social e
cultural e sua abertura para aprendizagem de uma LE sera diferente ndo s6 por isso, mas
também por ser um individuo Unico. A questdo fundamental colocada por Vanthier ¢ de que a
situagdo de ensino-aprendizagem precisa ter um sentido para que o aprendiz se sinta
implicado e ndo ha, ja se sabe hd muito tempo, receitas didaticas prontas para motivar os
alunos como se acreditava ser possivel por um discurso anterior e recorrente de senso comum
no meio escolar. A metodologia comunicativa pela a¢do, ou acional, proposta pelo QERL,
fala em necessidades, mas de que necessidade estamos falando? Aprender uma LE

corresponde a que necessidade de um aprendiz das séries finais na escola?

O QERL apresenta a no¢ao de besoin langagier que tem sido muito enfatizada na
maioria dos materiais disponiveis para o ensino de FLE. Germain (1993) discute essa questao,
no entanto, pois mesmo as praticas ditas comunicativas, centradas no aprendiz, apresentam

programas foram feitos ndo em func¢do das necessidades definidas pelo aprendiz, mas que sdo
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determinadas pelas instituigcdes. Se a proposta para o ensino da LE na escola parte de
atividades interativas significantes para o aluno, a questdo de necessidade precisa ser

verdadeiramente revista.

Alas Martins (2007), ao discutir a importancia da autonomia no ensino de LEs, afirma
que, desde o nivel fundamental, um ensino reflexivo contribuiria para que o aprendiz pudesse
dar-se conta do que se passa a fim de procurar solugdes para dificuldades e facilitar o trabalho
do professor. No entanto, essa autora acredita que o modelo de ensino de linguas ¢ diretivo e
incompleto, reproduzindo dindmicas de metodologias antigas, cujo objetivo principal ¢

transmissdo do saber.

Coste (2009) discute a questdo da adesdo dos aprendizes a tarefa proposta pelo
professor, refletindo sobre a sua motivagdo. Esse pesquisador afirma que essa questdo se
coloca como se tudo se resumisse em termos de significagdo da tarefa e adesdo a sua
execucdo. Na realidade ha adesdo se o aprendiz estd consciente quanto ao para que ela serve e
ao que ela lhe traz como passagem para constru¢do de outras capacidades, por exemplo. A
nocao de tarefa de apresentada por Coste( 2009) esta relaciona com o que QERL coloca,
como principio para o ensino-aprendizagem de linguas,o objetivo de aprender a aprender e
uma progressdo avaliada por competéncias. Romanowski (2006) também destaca essas duas

nocdes para o ensino escolar em geral.

Parece que a definicao de Coste (2009) para tarefa como uma agao finalizada, como
um inicio, visando a uma finalizacdo, com condi¢oes de efetivacdo, resultados constataveis,
podendo mobilizar diversas atividades de verbais e ndo verbais ¢ adequada para o contexto
escolar. As condigdes do EALE ndo sendo as melhores na escola publica (carga horaria
reduzida, namero de alunos excessivo, falta de recursos adequados a disciplina, dificuldades
de toda ordem na rotina das escolas publicas, etc), sabe-se que ha uma opgdo pela
competéncia de leitura e por atividades escritas na escola como reconhecem e aconselham
como alternativa mais adequada os Parametros Nacionais para a Lingua Estrangeira (PCNs).
Para muitos professores de linguas, essa parece ser a op¢do unica de forma que o estudo de
linguas na escola passa geralmente pela escrita, mas ha sempre o fantasma acusatorio de que

essa ndo ¢ a aula de LE legitima.
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Bouchard (2005) descreve a aula como um acontecimento oralgrafico”, pois a
interacao pedagogica € preparada por escrito. O oral da aula surge sustentado pelo escrito,
pelo uso de livros didaticos, de um programa, etc.; além disso, o ritual da aula implica o uso
da escrita no quadro, em anotagdes, sendo a intera¢do oral estruturada, predominantemente,
pela introducdo de documentos escritos. Neste caso, o pesquisador lembra que os documentos
auténticos usados em manuais sdo geralmente verbo-visuais como ¢ o caso de histérias em
quadrinhos e as historias contendo fotos que ilustram os didlogos. O espago da sala de aula se
caracteriza, segundo Bouchard, como um poligono oralografico, pois tudo leva a isso: as
mesinhas dos alunos induzem a escrita, o quadro diante dos aprendizes no espago reservado
ao professor , o material pessoal dos aprendizes constituido essencialmente por instrumentos

para a escrita bem como seus materiais escritos como livros, etc.

Geralmente os professores opdem o oral, como fala e discurso, ao escrito, como lingua
e codigo. Na realidade, como afirma Moirand (1979), trata-se nesse caso de considerar um
oral contextualizado ou “em situacdo” em oposi¢do a um escrito descontextualizado ou nao
situado. Trata-se ainda de ver o escrito como uma situagdo de comunicagdo escrita
(MOIRAND: 1979, p. 9) que implica alguém que escreve para leitores ou entdo leitores que
l€éem documentos produzidos por alguém, sendo que a recepgao e a producao situam-se em

um lugar e um tempo precisos.

Essas idéias podem nos levar a compreender o que se passa nas aulas de LEs nas
escolas em geral: as limitagdes contextuais nao favorecem um contexto em que a aula de LE
possa se desenvolver como deveria tendo em vista a necessidade de se aprender a lingua e
interagir usando a lingua ao mesmo tempo; por outro lado, o contexto escolar privilegia o
escrito em detrimento da oralidade. Bouchard (2005) descreve a aula de LE, no contexto
escolar, ndo s6 como uma aula comum como também com uma aula cujo objeto de
aprendizagem, a lingua implica comunicag@o e interacdo, apresentando uma especificidade
incontestavel. Segundo esse pesquisador, serve o lugar comum em didatica ao se afirmar que

a interacdo € a0 mesmo tempo objeto e meio de aprendizagem.

Bouchard (2005) analisando o contexto da sala de aula demonstra que o escrito ¢ o
instrumento de aprendizagem mais privilegiado do que o oral pela presenga de um ou

mesmo mais quadros ( verde ou branco), pain€is para exposicao de diferentes materiais, as

22 Termo que traduzi do original oralographique.
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mesas que visam a atividade de escrita . Poderiamos acrescentar: prateleiras, armarios e
closets para livros e materiais para escrita; mesas individuais para cada aluno; cadeiras com
brago para escrever; paredes com materiais impressos, etc. Bouchard afirma que mesmo os
TICE®, com suas telas e teclados, acentuaram essa predominancia da énfase do escrito sobre
o oral. De tal forma essa dupla forma de apresentacdo oral e escrita dos itens € importante que
determinara dificuldades para perceber aspectos linguisticos na forma oral. O escrito, por
outro lado, oferece uma grande diversificagdo de modalidade de estocagem de informacao
lingiiistica facilitando a descontextualizacdo e a sua sistematizagdo como aparecem em listas e

paradigmas das gramaticas e manuais.

Ferraz (1983) discute a nocdo de autenticidade na aula de FLE e afirma que o
professor deve ter clareza dos objetivos no tratamento da lingua em sala de aula. Essa
professora adverte para o fato de que a necessidade que sejam utilizados materiais orais
(entrevistas, gravacoes de programas de radio e cangdes) se o foco estiver na compreensao ¢ a
expressdo orais; por outro lado, se visar as competéncias de compreensdo e expressao
escritas, deve oferecer ao aprendiz materiais autenticamente escritos como revistas, jornais
(propagandas e anuncios escritos) € pequenos poemas. Apesar da limitagdo dos recursos para
a época, percebe-se como os professores (FERRAZ, 1983; GRACA, MARQUES e LENZ,
1982) ja tentavam compensar a limitagcdo dos manuais de FLE disponiveis naquele momento
com a busca de um material vindo do mundo real para a sala de aula de FLE que favorecesse

a reflex@o sobre as diferentes formas de expressao da lingua.

Parece compreensivel que as tarefas centradas na competéncia de expressdo oral
tenham sido abandonadas, ao longo dos anos, pelos professores de LE. Aqui ndo se estd nem
mesmo de se levantando a questdo de que o professor tenha, ao longo do tempo, perdido a
proficiéncia oral de sua formagdo inicial. Mesmo que a competéncia de expressdo oral
pudesse ser ainda uma opg¢do interessante para turmas numerosas com adaptagdes, ela ndo
parece ser privilegiada no contexto escolar. Apesar das condi¢des dificeis que os professores
encontram no contexto escolar hoje em dia, ha escolas que oferecem condi¢des materiais
satisfatorias, mas a hegemonia do escrito na escola ¢, sem duavida, um fator pouco positivo

para a adesdo dos aprendizes em ensino-aprendizagem de qualquer LE na escola.

2 Tecnologias da informagio e comunicacdo educativas.
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Qualquer que seja a forma de se planejar o ensino, seja por projetos seja por tarefas, a
questao fundamental, para o ensino-aprendizagem de LE, ¢ que ela ndo pode prescindir de
interacdo de forma a que os aprendizes possam ser sujeitos de suas aprendizagens. O grande
desafio para o professor de linguas, no geral, estd em buscar alternativas de trabalho que
possam enfrentar a hegemonia da escrita descontextualizada, o que ndo ¢é facil, pois além dos
elementos acima descritos, ndo ¢ possivel esquecer que todo o sistema de avaliagdo também
estd centrado na escrita: provas escritas, dossiés, relatorios, fichas de avaliacdo, boletins, etc.
Mesmo o conselho de classe, no qual muitas escolas ja incluem os alunos, precisa ter seu

conteudo registrado em documentos escritos.

Os professores de linguas, como € o caso das professoras da escola onde se realizou a
pesquisa-a¢do, tentam manter salas com disposigdes que quebrem esse contexto escolar com
cadeiras que podem ser deslocadas € com o uso de aparelhos que reproduzam gravagoes,
além de pleitear o uso de laboratério de informatica para a realizacao de tarefas, mas, sendo

compartilhado com os colegas de outras disciplinas, seu uso nem sempre estd ao seu alcance.

Tendo em vista os aspectos acima descritos em relacdo da nocdo de tarefa, e as
particularidades do FLE na escola, pode-se esbogar alguns elementos para caracterizar sua

concepgdo para o contexto escolar:

1. a adesdao do aprendiz: a significacdo da tarefa ¢ essencial para a adesdo
motivada para sua execug¢do, pois € essencial que o aprendiz seja sujeito
de suas agdes e que possa assim incrementar a sua motivagdo para
aprender;

2. o planejamento e a progressao: sdo construidos em termos de tarefas
globais, inlcuindo atarefas intermediarias, cuja progressao ¢ compreendida
pelo aprendiz como essencial, evoluindo em termos de dificuldade;

3. a conscientizacdo: os aprendizes tomam consciéncia, com a mediagdo do
professor, da significagdo e da relagdo das tarefas intermediarias ou
atividades entre si para a producdo da tarefa global ou do projeto;

4. a interac¢do e colaboracdo: a tarefa ou projeto demanda uma complexidade
de atividades verbais e ndo verbais, podendo mobilizar uma grande
variedade competéncias e exigindo dos aprendizes que trabalhem

interativamente, em grupos, de forma colaborativa reforcando a
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interdependéncia positiva, sendo a proposta pertinente levar-se em conta a
alternancia de diferentes papéis;

5. a avaliagdo: a compreensdo, a adesdo e a conscientizagdo sobre o sentido
da tarefa e sua dimensdo de agdo a finalizar contribuem para a
interdependéncia positiva de forma que os aprendizes podem se tornar
também sujeitos da avaliacdo de suas aprendizagens e contribuigdes,
compartilhando conscientemente com o professor a tarefa de avaliagdo,
seja pela auto-avaliacdo seja pela avaliacdo do empenho e desempenho dos

grupos .

Chiss (apud COSTE, 2009:p.18) alerta para o problema da insercdo institucional de
projetos, bem como simulacdes, trocas escolares, etc., se houver na escola a necessidade de
um planejamento escolar linear e uma forma de avaliagdo essencialmente somativa, pois esses
tipos de trabalho podem ser marginalizados na escola. Coste (2009) afirma que essas formas
de planejamento diferenciadas, tal como a nocdo de tarefa que se descreveu anteriormente,
tém uma caracteristica multidimensional e ndo podem ser ordenadas como as tarefas mais
comuns escolares, lineares e centradas em um unico objeto de ensino-aprendizagem. Soma-se
a isso a dificuldade do professor em pontuar o trabalho realizado pelos aprendizes em grupos

se a escola tem uma forma de avaliagdo medida em notas.

Essa questdo se modifica substancialmente se a escola utilizar o sistema de conceitos
ou de pareceres que podem descrever com mais facilidade o que aconteceu ao longo da
construcdo da tarefa ou projeto, pois vai ao encontro de uma avaliagdo formativa. Sempre ¢é
importante lembrar as idéias de Freire sobre os maleficios da educagdo bancéaria em que a
escola tenta contabilizar em numeros as aprendizagens, contrapondo-se a nog¢ao de educagao

formativa e humanista.

Sob uma perspectiva vygotskiana de interacdo, a possibilidade de que o ensino-
aprendizagem de LE se faca a partir de uma tarefa, com essas caracteristicas acima,
favorecera um contexto interativo e colaborativo sendo que muita coisa pode vir a acontecer
na sala de aula. Todas as limitacdes escolares ja descritas podem ser superadas e os
aprendizes, sujeitos de suas acdes, t€ém alternativas diferenciadas para colaborar, para produzir
e aprender de acordo com suas caracteristicas e as necessidades que vao se apresentando. Nao

seria incomum se alguns alunos ousassem, por exemplo, demandar insumo de material
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lingliistico para expressar-se oralmente na LE, o que ¢ sempre mais dificil com turmas

numerosas de aprendizes ao final do ensino fundamental ou do ensino médio.

Segundo Arditty (2005), o ritual da aula assegura o reconhecimento pelos aprendizes
das diferentes fases de seu desenvolvimento e facilita sua compreensao do que estd em jogo.
Entretanto, se o interesse nao se mantém em relagdo a tarefas suficientemente complexas que
correspondam a sua ZDP, eles apresentam um comportamento que revela aborrecimento e nao
se pode esperar nenhuma nova aprendizagem. Nesse sentido, Rochex (1997), especialista em
politicas de educacdo prioritarias na Franca e na Europa, no estudo de praticas de ensino-
aprendizagem para meios populares, retoma essa questdo citando o pensamento de Vygotski
de que o tnico ensino bom ¢ aquele que precede o desenvolvimento, portanto a pedagogia
deve orientar-se mais sobre o amanha do desenvolvimento; a aprendizagem seria inutil se ndo
pudesse utilizar o que ja se alcancou pela maturidade no desenvolvimento e se isso mesmo

ndo fosse fonte do desenvolvimento € do novo.

Apesar do receio de muitos professores em relagdo a planejamentos com tarefas dessa
natureza, pela imprevisibilidade do que possa acontecer, € indiscutivel a validade dessa
alternativa para recuperar, pelo menos em parte, pelos limites que o contexto escolar
determina, a natureza dialdgica da aula de LE que permite que os atores sociais interajam.
Nesse sentido, a nogdo de flexibilidade discursiva (CICUREL, 2005) e a conseqiiente
flexibilidade didatica do professor ¢ essencial. A adesdao consciente dos aprendizes a tarefa da
ao professor mais espago para que possa circular e mediar as interagdes entre os grupos de

aprendizes e atender a demandas diferenciadas.
2.3.3 As novas tecnologias a servico da autonomia.

Paulo Freire (1997) considera que o bom clima pedagogico ¢ aquele no qual o
aprendiz vai aprendendo a custa de sua pratica mesmo que sua curiosidade e sua liberdade
estejam sujeitas a limites, mas que ele se mantenha em exercicio permanente. E sob esse
ponto de vista que Freire considera a inclusdo da tecnologia nas escolas publicas, pois ela
favorece um enorme potencial de estimulos e desafios a curiosidade, o que ja ¢ considerado

obvio para criangas de meios considerados mais favorecidos.
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O uso da tecnologia na aula de LEs evoluiu ao longo das ultimas décadas e os
professores que hoje atuam tiveram, seja como aprendizes ou como professores, contato com
manuais de lingua que materializam diferentes metodologias ou , pelo menos, elementos que
remetem a elas. Mesmo que a pratica do professor seja tradicional, no geral, ele se manifesta
no sentido de que ndo tem recursos essenciais para as suas aulas como recursos de reproducao
de som e imagem. Conforto ( 2007 ) afirma que o sistema educacional precisa articular-se na
forma de um projeto pedagogico de forma a que favoreca um estilo de aprendizagem
personalizado mas também cooperativo e colaborativo; o papel do professor ¢ determinante
nesse sentido, animando a inteligéncia coletiva do grupo, incitando o intercambio dos saberes

e uma mediacao relacional e simbdlica do coletivo( CONFORTO, 2007).

Puren (2001) faz uma analise das novas tecnoldgicas (NT) e suas relacdes com as

diferentes metodologias, definindo quatro diferentes modelos:

1. de complementaridade evidente na metodologia direta: as NT tém
papel dependente, o foco estd no professor e sdo usadas separadamente
e ocasionalmente;

2. de integracdo como a que se evidencia nas metodologias audio-
visuais: as NT tém status central e sdo mobilizadas conjuntamente e
sistematicamente;

3. de ecletismo: as NT tém um status autonomo e o foco estd na
tecnologia que ¢ mobilizada separadamente e sistematicamente;

4. de autonomia: as NT tém um status varidvel e o foco estd nos
aprendizes, sendo as NT mobilizadas separadamente, conjuntamente,
ocasionalmente ou sistematicamente como outros recursos como
manuais, documentos auténticos, os outros aprendizes e os professores

como mediadores do processo de ensino-aprendizagem.

Segundo esse autor, esta ultima categoria difere das anteriores, pois os aprendizes
podem utilizar as NT para escolher ou construir tipos diversificados de coeréncia de
aprendizagem. No contexto escolar de escolas publicas até os anos setenta, tivemos a
evolucdo do uso de NT como recurso de complementaridade e de integracdo para manuais

de FLE. Como resultado da reforma de ensino produzida pela LDB 5692 de 1971, o declinio
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do seu ensino nas escolas publicas e a reducdo de carga horaria vao ocasionar também a

auséncia de manuais acessiveis para os alunos de escolas publicas.

Os professores de FLE continuaram a buscar recursos e incluem, as vezes, gragas ao
seu esfor¢o pessoal, manuais de ensino, geralmente importados, que procuram adotar. Por
esse motivo, aparelhos de reprodugdo de som e imagens sdo encontrados nas salas de aula em
algumas escolas publicas onde se ensina o FLE. As NT sdo consideradas como essenciais,
pois sdo recursos requeridos por manuais para reproduzir didlogos, leitura de textos,
exercicios e filmes, etc. (KASPARY, 2007). Os professores reconhecem a importancia desses
recursos como fonte de um insumo de lingua francesa importante para a sala de aula. Nao ha,
no entanto no contexto de Porto Alegre, nenhuma escola publica que tenha esses recursos,
por exemplo, como os laboratérios de linguas e mesmo o uso do computador de forma regular
para o ensino-aprendizagem de FLE. As escolas que dispdem de uma sala de informatica,
oferecem poucos horarios para a as aulas de LEs em geral, pois esse espaco € compartilhado

com toda a escola.

A grande novidade para o ensino de LEs, ¢ a forma como as NT entram na vida dos
cidadaos em geral e de tal forma que hoje muitas escolas publicas ja dispde de ambiente de
informatica e algumas com servigo de rede Internet. E sem duvida, esta relagdo de autonomia
que vem sendo discutida em Educacdo em geral e no ensino de LEs em particular. Nao se
trata mais de um recurso que ¢ determinado pelo material didatico de FLE, mas de uma
escolha dos atores da situacao de ensino-aprendizagem, exigindo do professor também a sua

inclusdo no mundo digital.

Alas Martins (2007) vé&, como forma nova de motivagdo, o uso dos TICE* tendo em
vista “sua flexibilidade para veicular informacao de maneira multimodal, ajudando o aprendiz
a efetuar tarefas que o colocam em uma situagdo nova com o professor” (2007:p. 163). Sendo
seu foco o processo de construgdo da autonomia, o uso de novas tecnologias se apresentam
como um instrumento para diversificar o ensino para responder as diferentes necessidades,
estilos de aprendizes e ritmos de aprendizagem e contribuir para a sua autonomia fora da sala

de aula.

¢ Técnicas de Informagio e de Comunicacdo Educativa
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Alas Martins (2007) alerta para uma questao pertinente que ja vem sendo discutida: os
recursos de TIC podem se apresentar somente como uma forma atualizada de algo velho
como exercicios estruturais. O recurso tecnoldogico moderno ndo garante, pois, que a
interagdo, essencial para a sua concep¢do de ensino-aprendizagem, esteja contemplada.
Bouchard (2005) também alerta nesse sentido, pois, como ja vimos anteriormente, ele julga
que o espago escolar ja privilegia excessivamente a escrita mais do que a oralidade, portanto
o uso de TIC e TICE® podera aprofundar essa tendéncia com atividades centradas na

escrita.

2.3.4 A autonomia como fim para o ensino-aprendizagem de FLE

A autonomia €, sem duvida, uma questdo muito discutida em educacdao em geral.
Weininger (2001), ao discutir a importancia do uso das tecnologias da comunica¢ao no
ensino-aprendizagem, afirma que ¢ importante gerar atividades autdnomas dentro da sala de
aula, pois, geralmente, os aprendizes precisam aprender como aprender e executar tarefas em
que precisem tomar parte ativa e responsavel na sala de aula. Suas agdes em um ambiente
informatizado na escola contribuirao para o acesso a Internet, por exemplo, em outros locais
fora da escola, o que esse autor considera como uma continuidade e uma complementagdo

organica para a “ sala de aula global”**em que estamos inseridos no nosso tempo.

Sendo a avaliagdo importante em educagdo escolar, Davies (2008) afirma que a
avaliacdo e os sistemas tradicionais de corre¢do de trabalhos ndo correspondem mais as
necessidades dos professores e alunos ao longo da aprendizagem, ja que os jovens de nosso
tempo precisam ser independentes e autonomos tendo em vista as diferentes carreiras em que
irdo se inserir no futuro. Essa pesquisadora afirma que a implicacdo dos alunos na avaliacao

em sala de aula esta associada a um indice melhor de sucesso escolar.

Desde o surgimento da metodologia comunicativa, fala-se de autonomia em
aprendizagem no ensino de FLE. No entanto, como coloca Barbot(2001), esse aspecto se situa
na oposicdo entre pedagogia ativa e pedagogia centrada no conteudo, o que vem colocar em

evidéncia uma mudanca no papel do professor. Por outro lado, a utilizagdo de um material

25

% A expressdo esta entre aspas no texto do autor
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didatico novo como recursos de TIC nao assegura, por exemplo, o abandono de uma didatica
tradicional. Como coloca essa pesquisadora, o professor precisa reposicionar-se como um
conselheiro-criador »’. Nesse sentido, o professor que ¢ adepto de um ensino-aprendizagem
ativo e reflexivo por oposi¢ao ao ensino behaviorista, precisa aceitar e valorizar a negociagao
e os processos em lugar da diretividade e da énfase sobre o conteido. A formagdo do
professor ndao pode se reduzir a apropriagdo de capacidades e competéncias, mas deve
também levar em conta os aspectos de educagdo reflexiva e critica, promovendo sua
autonomia a fim de que possa improvisar face a situagdes ndo previstas e emergentes na sala
de aula (BARBOT, 2001). Essa autora assinala que ndo se pode visar a autonomia do aprendiz

sem se discutir a autonomia do professor, isto ¢, ele deve praticar sua habilidade para se

reconhecer como sujeito, para ver o aprendiz como sujeito (BARBOT, 2001: p.97).

A autonomia ¢ realmente um dos aspectos mais complexos para a didatica na escola,
inclusive para a LE, sobretudo porque se constitui, simultaneamente, como um meio € um
fim. Barbot (2001) afirma que o aprendiz, responsabilizando-se por suas aprendizagens,
aprende a aprender cognitivamente e explicitamente, sendo que, de fato, a autonomia ¢ antes
de tudo um valor ético forte, e , talvez, uma utopia. Esta posi¢do em relagdo a situacao de
ensino-aprendizagem vai determinar que o professor planeje o dispositivo pedagogico de
forma a favorecer a tomada de decisdes pelo aprendiz. Além disso, também determina o que
aprender em func¢do das necessidades que se criam na propria situagdo de aprendizagem,

exigindo flexibilizagcdo de planejamento e, por conseguinte, da forma de avaliagao.

Essas sd3o questdes que realmente se tornam fatores complicadores no contexto
escolar, pois a escola tem uma rotina determinada por tempos (bimestres, trimestres,
semestres ou ano letivo), por rituais (registro de avaliagdo com notas, conceitos ou pareceres,
conselhos de classe, reunides de entrega de resultados para pais, etc. , o que sem duvida ndo

facilita a necessidade de uma flexibilizacdo pedagdgica como se viu acima.

Cuq (2003) afirma que a autonomia em didatica significa que a autonomia do
aprendiz est4 relacionada com o desaparecimento progressivo de orientacdo, o que supde o
enfraquecimento progressivo do papel do professor e do ensino em proveito da aprendizagem.
Cuq (2003), citando Holec , afirma que a autonomia se aprende e que se constitui como a

primeira condi¢ao para o sucesso na aprendizagem auto-dirigida, sendo a segunda a de poder

" Traducdo do francés conseiller-concepteur.
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dispor de recursos adequados. Cuq ressalta, retomando palavras de Holec (apud CUQ, 2003:
p. 119) que a aprendizagem ¢é sempre auto” e que, mesmo estando em situagdes autodirigidas,
o aprendiz ndo pode adquirir adequadamente uma lingua sem competéncia de aprendizagem.
A aprendizagem, ou seja, a auto-aprendizagem, auto-ensino ou auto-orientacdo, supde que o

aprendiz adquira progressivamente a capacidade de tomar decisdes.

Na relacdo aprendiz-professor cabe situar a necessidade de que as duas partes
implicadas no processo de ensino-aprendizagem estabelecam o que Cuq (2003) denomina de
um projeto comum. Mais particularmente, na aula de lingua, esse contrato denomina-se
contrato didatico® que é explicito na situagdo de sala de aula. Esse mesmo autor assinala que
em situagdes de comunicagdo exolingue entre um falante nativo (FN) e um ndo nativo (FNN)
pode haver um contrato presente, mais ou menos explicito, o que demonstra a porosidade
entre as fronteiras entre as situagdes ditas naturais e as de ensino, ou ainda, segundo alguns

autores, situagdes de aquisi¢ao e de aprendizagem.

Por fim, mas ndo menos importante, a questao da aprendizagem comunicativa em LEs
que enfatiza a interagdo e o uso das mesmas em oposi¢ao a uma instrucao tradicional que
foca, sobretudo, as regras. Trata-se, portanto de ndo enfatizar uma avaliagdo que mede o
sucesso do aprendiz face aos itens gramaticais trabalhados, mas propor que ele seja avaliado
ao fazer algo, negociando sentidos, expressando duvidas, opinides, discordancias,
informacdes e solicitacdes. Nesse sentido, o consenso pedagdgico ¢ o de que a proposta
pedagbdgica deve romper uma relagdo de verticalidade de sentido Unico (do modelo
pedagogico mais tradicional) por uma horizontalidade interativa (TAGLIANTE, 1994:15).
Como forma pratica de implementar esse principio temos o trabalho em grupo, hoje,
recuperado pela no¢do de aprendizagem colaborativa e sustentado pela visao vygotskiana do

papel da interacao na aprendizagem, de forma a promover a autonomia dos aprendizes.

Enfim, neste capitulo, foram levantadas questdes essenciais para o planejamento
didatico em EALE e, particularmente, em FLE na escola publica. E fundamental que os
aprendizes possam interagir de forma a assegurar uma participacao ativa e reflexiva. A forma
de organizacdo de grupos na sala de aula para a execucdo de uma tarefa global ou de um
projeto deve levar em consideracdo a necessidade de que os atores em sala de aula tenham

uma predisposicao para tal. O professor se apresenta como um mediador flexivel de forma a

% Em italico no original (CUQ, 2003,p. 119)
¥ Do francés contrat didactique (CUQ, 2003, p; 119)
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promover a adesdo dos aprendizes a tarefa na qual estes assumem as responsabilidades
essenciais para a sua realizagdo. Os recursos a serem utilizados devem estar a servigo dessa
forma de organizacdo interativa e colaborativa do ensino-aprendizagem que tem a autonomia

dos aprendizes como objetivo final.

3. QUESTOES METODOLOGICAS

Neste capitulo serdo apresentados os principais aspectos que direcionaram a pesquisa-
acdo. A modalidade de pesquisa que orientou este trabalho ¢ a pesquisa-agdo colaborativa.
Segundo Barbier (2006), a pesquisa-agdo tem uma dimensdo espago-temporal essencial o que
esta de acordo com a natureza do que se faz na sala de aula tendo em vista que esta pode ser
considerada como uma unidade de tempo e de espago (Cicurel,1985). E como afirma Paulo

Freire, esta situada no espaco social que lhe d4 uma dimensdo situada no tempo e no espago.
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Enquanto categoria abstrata, institui¢do em si, portadora de
uma natureza imutavel da qual se diga ¢ boa, ¢ ma, a
escola ndo existe. Enquanto espaco social em que a
educagdo formal, que ndo é toda a educagdo, se da, a
escola na verdade ndo ¢, a escola esta sendo
historicamente. (1980: p.8)

Barbier (2006) refere a co-formagdo como um dos aspectos importantes na pesquisa
acdo, pois ela se constrdi de formal espiral. Esta forma de organizagdo da pesquisa leva a um
movimento de retroacdo. Sem duvida, o diario rascunho, que registra semanalmente o que
ocorreu em sala de aula, ¢ um dos elementos mais importantes. O didrio, segundo Barbier
(2006) tem sua origem na Etnologia, passando a ter muita importadncia junto a outros
pesquisadores, pois faz com que os dados colhidos em sala de aula sejam revistos

posteriormente na sua redacao final.

Como se pode verificar, ha uma possivel articulagao entre um projeto cooperativo com
a pesquisa-acdo. Thiollend (2006) retoma a obra de Desroche como uma referéncia
importante para a valoriza¢do do cooperativismo apos o “vazio” (CUQ, 2003: p.119) que os
anos 1990 apresentam em termos de ideais utdpicos de cooperacao. Realmente, os anos 1980,
no nosso contexto estadual e municipal, foram ricos em debates ¢ movimentos em que a
educacdo e, por conseguinte, a escola em geral foi discutida em termos de se buscar um
referencial que pudesse trazer op¢des para uma escola. Esses debates sdo, como afirma Paulo
Freire (1980), referéncia importante para a Educacdo brasileira, pois reconheciam educadores,
por exemplo, que, frente a crise da escola, j& demonstravam, nos anos oitenta, uma atitude
diferenciada. Harper (A980), em obra coletiva, com outros educadores inclusive Paulo Freire,
discute a educa¢ao com o sugestivo titulo Desigualdade, domestica¢do e algumas saidas.
Abaixo, percebe-se a visao de educacao no sentido de que os alunos desenvolvessem a nogao

de grupo e de colaboragao solidaria.

“ Outros educadores esforgam-se por desenvolver uma
uma vida de grupo dentro de sua sala de aula. Seu objetivo
¢ fazer com que a classe se torne um grupo solidario e
consciente. Para isso favorecem a constituicdo de
diferentes grupos de trabalho, responsaveis coletivamente
pela realizacdo das tarefas escolares “ ( HARPER,1980, p.
113)
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Nao se trata, obviamente, de uma coincidéncia, mas de um momento em que uma crise
de ideologias atinge a sociedade como um todo além do fenomeno que se costuma chamar de
globalizagdo e que atinge a organizacdo social e, por conseguinte, a escola formal. Em
Educacdo, sem duvida, também sdo anos dificeis; Thiollend (2006) afirma que o projeto
cooperativo apresenta-se cada vez mais como uma légica de rede com parcerias
caracterizadas por um certo grau de formalidade, flexibilidade, com arranjos sempre em

processo de mudanga.

A opcao pela pesquisa acdo tem como elemento motivador o fato de que as
professoras implicadas — PPD E PPR — tiveram, desde o inicio de suas interagdes referentes a
esta pesquisa, a iniciativa de planejar em conjunto as atividades pedagogicas que se
adaptariam a turma que foi escolhida pela PPR e que fossem coerentes com o contexto escolar
que neste caso € bem especifico. Além disso, havia entre as duas informalidade, flexibilidade,
com possibilidade de adaptagdes, ou “arranjos” (THIOLLEND, 2006) como ja foi referido
acima, o que esta plenamente de acordo com a visdo de que o planejamento escolar precisa de
arranjos para um processo ensino-aprendizagem que esta sempre em sempre em processo de

mudanca.

Tal como Thiollent (2006) elabora no seu quadro, que ele denomina “Quadro 10.1
Articulagdo do projeto cooperativo” com a pesquisa-agdo, pode-se visualizar, com esse
mesmo tipo de formatacdo, que esta pesquisa realizada na escola apresenta essa mesma

dimensao de articulagao.

Area de conhecimento Requisitos do projeto | Papel da metodologia

cooperativo pesquisa-agao

de

Educagdao, aprendizagem de | Promover a aprendizagem, | Facilitar criagdo de grupos

lingua estrangeira na escola capacitagao individual e | cooperativos e gerar
coletiva, comunicacdo para | conhecimentos decorrentes.
mobilizar os atores com efetiva | Compartilhar o saber com
participacao reciprocidades nos

relacionamentos
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3.1 O contexto da escola e o espaco da sala de aula de FLE

A escola pertence a rede municipal e inclui apenas o ensino fundamental em nove
anos, distribuidos em 3 ciclos de 3 anos. Estd localizada em um bairro popular, distante do
centro da cidade. A sala de aula ¢ especifica para as aulas de francés, portanto a PPR pode
decorar as paredes com materiais de apoio e trabalhos dos alunos. Atrds da mesa da PPR, ha
uma pequena sala com chave (denominado como closet por todos na escola) onde a PPR
guarda seus materiais como diciondrios bilingilies bastante gastos pelo uso, dezenas de fichas
pedagogicas de apoio para as aprendizagens dos alunos de varios tipos e niveis, produzidas
pela PPR ao longo do anos. Ha ainda material para uso dos alunos: lapis de cor, tesouras, cola,
papel branco, revistas para recorte. Nao se trata de um material sofisticado, mas que ajuda

bastante para o trabalho dos alunos.

A sala tem uma mesa redonda grande para o PPR e os alunos tém mesas e cadeiras. A
PPR relatou, juntamente com suas colegas, que houve uma tentativa para que houvesse
moveis diferenciados (cadeiras de brago por exemplo) para as trés salas de linguas, o que ndo
foi aceito, pois as cadeiras dessas salas seriam diferentes do restante da escola. Alias, as
colegas relataram na entrevista inicial, que ja enfrentaram pressdo da mantenedora na
manuten¢do das salas de linguas, mas com apoio da direcdo elas foram mantidas, o reflete a
unido da equipe pela manutencdo de seus espagos especificos que julgam essencial como
ambiente especial para cada LE. Como outros componentes curriculares, as LEs podem usar a
sala com televisdo e leitor de dvds e videos ou a sala de informdtica onde h4 uns vinte
computadores para uso dos alunos. Esses ambientes devem ser reservados com antecedéncia,

pois ha sempre outros professores interessados.

3.1.1 O perfil das professoras de LEs da escola

A partir das entrevistas e da observagdo do trabalho na escola, pode-se afirmar que as
professoras apresentam caracteristicas muito especiais no contexto escolar de ensino de
linguas estrangeiras. Sdo professoras proficientes na suas respectivas linguas estrangeiras,
pois tiveram uma formagdo académica qualificada; planejam suas aulas e trazem materiais
variados para as aulas (revistas, gravacdes de audio, filmes, atividades para a sala de
informatica, etc.); mantém suas salas de aula decoradas para receber os alunos, planejam em

conjunto algumas atividades que escolhem (o hallowen, as olimpiadas, etc) e os trabalhos que
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a escola solicita; trazem o mundo para as suas salas (por exemplo, os esportes praticados nas
Olimpiadas da China foram colocados nas paredes da trés salas com o estimulo da professora
de espanhol que compartilhou um material divulgado por jornais e que apresentava as
modalidades esportivas; cada professora confeccionou as etiquetas na sua LE para
complementar a informagao. Isso ndo significa que esse tema tenha sido explorado em todas
as turmas, pois, por exemplo, a turma C32/34 onde se desenvolveu a pesquisa- agdo em 2008,
no periodo das Olimpiadas, teve um projeto proprio e diferente. Mesmo que precisem se
ausentar, as professoras de LEs deixam tarefas bem apresentadas para serem aplicadas com os
alunos. Portanto, pode-se afirmar que sdo professores que se dispdem a oferecer aos alunos
seqliéncias pedagodgicas que poderiam favorecer aprendizagens em que os aprendizes

construissem uma performance na LE bem superior ao que se apresenta no geral.

As professoras da escola tém clareza do como querem tratar a LE na sala de aula, pois,
como se pode compreender pelos dados fornecidos nas entrevistas, o objetivo maior no
ensino-aprendizagem, segundo elas, ¢ oferecer aos aprendizes situagdes em que a LE se
apresente de forma contextualizada e em que as aprendizagens ocorram de forma prazerosa e
interativa. Portanto, desde logo fica claro que ndo véem o ensino da LE de forma tradicional,
expondo contetidos gramaticais descontextualizados ou enfatizando a metalinguagem
gramatical. Nao referem, no entanto, referéncias tedricas para os seus trabalhos, sendo que as
unicas que citaram unanimemente foram Piaget de Paulo Freire. A professora de francés tem
um perfil um pouco diferente e ja fez duas especializagdes, sendo uma em Informatica na
Educagao e outra sobre EALE durante a realiza¢ao desta pesquisa-a¢cdo; no momento, faz uma

terceira sobre ensino a distancia.

Dentre os dados recolhidos sobre as agdes desses professores, verifica-se uma série de
elementos incorporados, primeiramente, por tratar-se de professores de linguas e, também, por
estarem inseridos em escolas de ciclos. Como afirma Maldonado (2002), em um uma
publicacdo da Secretaria Municipal de Porto Alegre — Ciclos de formagdo em debate - a
escola de ciclos se apresenta como um desafio permanente de construgdo em oposi¢ao a
manutencdo de velhas praticas e conceitos e a alteracdo de nomenclaturas. Além dessa
questdo de concepcao da forma de aprendizagem, ha também, no que o autor denomina de
“esforco da invencao coletiva”, uma troca de atitudes: a solidariedade, a cooperacao, relagdes
horizontais de respeito e tolerancia, liderangas articuladas, construgdes coletivas,

envolvimento no lugar da individualidade, da competi¢do, da hierarquia, da fiscalizagao, do
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crescimento no sentido de substituir o que autor denomina de “ certeza proclamada” pela certa

busca incerta a partir da demanda.

Nessa mesma publicagdo, Bernard Charlot afirma que a politica dos ciclos leva os
professores a trabalhar juntos, a constituir equipes pedagogicas. Perrenoud (2002) alerta que
os ciclos podem representar um progresso na democratizacdo do ensino no sentido de
pedagogias ativas e construtivistas, mas isso depende dos atores implicados na situacdo de

ensino-aprendizagem quanto ao que podem e desejam fazer e como planejam essas acdes.

3.1.2 Os alunos

As turmas em que se o projeto de pesquisa-acdo se desenvolveu t€ém caracteristicas
que sao recorrentes no nivel de C 30. Trata-se de uma turma de fim do III ciclo de
aprendizagem, sendo este o ultimo ciclo de trés. Os alunos tiveram dois anos de cada LE
oferecida na escola e agora no III Ciclo fazem o francés pelo segundo ano seguido. O grupo,
portanto, ¢ formado por duas turmas que estdo redistribuidas entre as trés linguas oferecidas
pela escola. Embora estejam ja habituados a essa reorganizagao do grupo, mantém, no geral, o

agrupamento por turma, constituindo subgrupos com colegas de sua turma de origem.

A turma de 2008 era composta por 18 alunos no inicio do ano, mas trés desses alunos
tiveram suas progressoes, ou seja, receberam seus certificados de finalizagdo do ensino
fundamental ao final do primeiro semestre. Eles haviam sido retidos por dificuldades de
conhecimento e excesso de faltas. O conselho de professores considerou que sua permanéncia
nao lhes traria mais beneficios em termos de conhecimento e que ja haviam completado a
carga horaria necessaria. Além desses, mais trés alunos sairam da turma. Suas idades
variavam entre 13 ¢ 17 anos, ¢ o grupo, no primeiro semestre, apresentava muitos alunos
dispersos e pouco empenhados nas atividades, embora ndo agissem com agressividade,

dificultavam a organizacdo da aula pela falta de adesdo a aula.

A turma de 2009 era composta incialmente por 21 adolescentes de 13 a 17 anos, sendo
que a maioria nao tinha um caderno com anotagdes organizado, ndo guardavam o material
distribuido pela professora, obrigando-a a recolher, geralmente, o material para dar
continuidade na aula seguinte. Apds o recesso de julho, hd um grupo de 12 alunos que sdo

freqiientes, participam das tarefas, mas os demais sdo inconstantes. H4 ainda uma aluna com
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problemas de satde sérios que faltou bastante, mas que demonstrou sempre interesse no

trabalho quando pdde estar presente.
3.1.3 Modelo de Avaliaciao da escola

A avaliagdo da escola € do tipo formativo. O registro do desempenho dos alunos se faz
por pareceres que descrevem suas aprendizagens e o seu desenvolvimento nas diferentes
disciplinas. Os alunos realizam auto-avalia¢des e trabalhos diferenciados em cada disciplina.
Na aula de FLE, a PPR recolhe frequentemente trabalhos que sdo realizados em aula,
geralmente escritos. Ha um conselho de classe no qual os alunos sdo chamados a se avaliar e €

a partir dessa avaliagdo que os pareceres sdo escritos pelos professores.
3.2 As professoras pesquisadoras

Ao se determinar o foco da pesquisa deste trabalho, decidiu-se por um modelo de
pesquisa acdo tendo em vista que a PPD e a PPR h4 vinham mantendo um relacionamento de
trocas em relacdo ao ensino de FLE na escola desta ultima. Ha haviam desenvolvido trabalhos
sob 0 que se denominou Bivaléncia — praticas integradas de FLE e PLM — gerando trabalhos
da PPR com outros colegas da escola que foram apresentadas e publicadas em diferentes
foruns sobre ensino de LEs ou de FLE especificamente. Estes trabalhos serviram fonte de
dados no sentido de analisar os discursos que caracterizam os professores da escola e da PPR
particularmente.  Seus projetos” mais recentes sdo Dossier des Pédagogies Intégrées
PLM/FLE - L'internet pour communiquer, (BECKER, D. P. L., BRUNET, C. G, 2003);
Lingua e Cultura Estrangeira: de olho na Copa,( BRUNET, C. G., REMIAO, L. B.,
SANTOS, R. M. C., 2005); Correspondance Scolaire: communication et échange (BRUNET
C, 2006); A Criagdo de um BLOG Pedagdgico ( BRUNET, C, 2007); A Lingua Estrangeira na
Escola: uma experiéncia em trés idiomas,(BRUNET, C. G., REMIAO, L. B., SANTOS, R.
M. C., 2008). A PPD participou da Comissao Nacional sobre Praticas Didaticas Integradas de
FLE ¢ PLM como representante de sua universidade e coordenou vdrias atividades de
formacdo de que participou a PPR. Sdo duas professoras de FLE que compartilham a
dedicacdo ao trabalho associativo a APFRS que tem por objetivo formacao didatica e
divulgacdo de agdes de promocao do ensino-aprendizagem de lingua francesa e culturas

francofonas ( CHISS, 2001; 2007).

30 Esses dados foram forrnecidos pela PPR e ndo estdo referidos na totalidade nas REFERENCIAS por falta de
dados exatos, mas os textos dos trabalhos foram disponibilizados para a PPD.
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Esses foram, sem duvida, aspectos importantes do processo da pesquisa-agdo em
cooperacao. O quotidiano de uma escola tem imprevistos que abalam qualquer planejamento
do professor. Se ndo houvesse essa parceria entre as duas pesquisadoras, ndo haveria
condic¢des de se desenvolver o trabalho pretendido, tendo em vista as dificuldades ja evidentes
para qualquer trabalho no cotidiano de uma escola publica e a necessidade de se trabalhar em

colaboracao.

Analisando formas de observacio na pequisa-agao, Barbier (1996) retoma o modelo de

Adler e Adler ( apud BARBIER,1996: p. 90.) como segue:

- a observagdo participante periférica O.P.P.: o pesquisador tem uma implicacdo

parcial para ser considerado membro sem participar das atividades do grupo;

- a observagdo participante periférica — O.P.A.: o pesquisador tenta, por ter um

papel no grupo, adquerir um status no grupo, estando por vezes no grupo e fora dele;

- a observacao participante completa — O.P.C.: o pesquisador implica-se totalmente
no grupo, pois ja ¢ membro antes de iniciar-se a pesquisa, como uma conversao ao

grupo, tendo vindo de fora.

Barbier (1996) considera as duas primeiras formas de observacdo como as mais
apropriadas para a pesquisa-agdo. Neste caso particular, mostrou-se mais interessante optar
pelo modelo 2 - O.P.A.- por estar a pesquisa situada em uma escola de ensino fundamental.
Naturalmente, os alunos t€ém curiosidade sobre uma presenca exterior na sala de aula, mas
tendo em vista a experiéncia das duas professoras com esse publico escolar, pareceu mais
prudente preservar a lideranga da PPR por questdes de limites. Como qualquer institui¢ao de
ensino, a escola tem regras e rituais estabelecidos, ficando, portanto, acordado que a PPD
participaria eventualmente de atividades no centro da aula, mas se posicionaria, na maior
parte do tempo, como colaboradora da PPR e dos aprendizes, quando fosse solicitada, e
sobretudo como observadora periférica, responsavel pelas filmagens, gravacdes e registros

escritos para o diario de bordo.

3.3 Os procedimentos e instrumentos de registro de dados
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A escolha dos tipos de registro do corpus se mostrou complexa em relagdo aos trés
professores de LEs da escola devido a sua posi¢do inicial, registrada na entrevista semi-
estruturada ao inicio da pesquisa. Nao havendo clareza sobre seu interesse em participar
ativamente da pesquisa-acdo colaborativa, optou-se por reservar as outras entrevistas para a
PPR, j& que os dados levantados, na analise do corpus dos trabalhos publicados pela equipe,
confirmaram as informagdes na primeira entrevista. Além desse aspecto, ha ainda um outro
ponto de vista que determinou a dindmica de coleta de dados: Barbier (1996) fala da
necessidade de utilizagdo de técnicas de registro do banal e do quotidiano, devendo o
pesquisador coletar dados a todo momento pelo registro escrito € também com um gravador
de dudio com formas de escuta e de observagdao ndo estruturadas. Portanto, como se pode

observar essa ¢ a tendéncia dos instrumentos de registro de dados.

As entrevistas

- Entrevista semi-estruturada com os professores de LE da escola em marco de 2008

- Entrevistas ndo estruturadas com PPR apos cada aula para complementar o registro dos
dados brutos no diario de bordo e ao final de do ano de 2008 e 2009 para reavali¢do e registro

de dados gerados pela pesquisa-agao.

Os questionarios

Tendo em vista que a pesquisa-a¢do se desenvolveu em duas turmas, foram realizados

diferentes questionarios.

Em 2008, tendo em vista que a turma tinha muitas dificuldades para se manifestar
oralmente e os alunos eram extremamente contidos ao escrever, foi solicitado somente que
escrevessem livremente sobre o trabalho em sala de aula e sobre as formas de aprendizagem
individuais e em grupo que praticavam, a partir de questdes gerais sobre o trabalho que estava

sendo realizado.

Em 2009, foram realizados dois questiondrios (ANEXO 5) formulados em
colaboracdo pelas duas pesquisadoras , focalizando questdes ligadas a forma de trabalho em
colaboragdo, com questdes abertas e fechadas, dando chance aos aprendizes de primeiro

responder abertamente e, posteriormente, confirmar ou completar as informagdes com
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perguntas mais pontuais. O Questionario 1 foi formulado, com questdes mais abertas e o
Questionario 2 contempla as mesmas questdes com questoes mais fechadas e foi aplicado em

um momento posterior.

A PPR produziu o 3° questionario (ANEXO 2) no qual questionava mais precisamente
o seu foco - 0 uso da informatica- e também a avaliacdo do andamento dos projetos e auto-
avaliagdo em relacdo a finalizacdo da tarefa global de producao do filme para que pudesse ter
dados mais precisos para sua pesquisa individual em curso de Especializagao em Informatica

na escola, mas contempla dados para a pesquisa-agdo como um todo.

O diario de bordo

Tendo em vista a opgao pela pesquisa-acao, foi importante manter o habito de fazer o
registro logo apos a aula, o que alimentou o movimento de retroacdo que caracteriza esse tipo
de pesquisa. Nesse momento, estando a PPD responsavel pelo registro do diario de bordo, esta
pdde, muitas vezes, questionar a PPR sobre suas afirmagdes e duvidas sobre a aula,

registrando-as no diario de bordo.

Ap6s todas as aulas, a PPD fez o registro da aula registrando o que ocorreu, falas dos
alunos e da PPR que ocasionalmente ndo ficam registradas nas gravagdes. Este recurso se
mostrou muito valioso tendo em vista as dificuldades que se apresentaram no uso das
filmadoras e dos gravadores de som. Apos as aulas, essas anotacdes eram revisadas em

conjunto com a PPR.

As filmagens

Fazia parte do planejamento inicial das pesquisadoras aliar o uso das filmadoras ( cada
professora trouxe sua filmadora para a escola) como recurso para documentar as agdes em
sala de aula e também disponibiliza-las para que os alunos pudessem utiliza-las para filmarem
as cenas para suas producdes tendo em vista a realizagdo da tarefa de criagdo de filme. Essa
questdo foi exposta aos alunos quando da apresentagdo da tarefa global de producao do filme
e foi acordado o contrato didatico entre os alunos e a PPR e a PPD como colaboradora e
pesquisadora. Ao longo do segundo semestre de 2008, a turma de alunos demonstrou uma
rejeicdo crescente pelas filmagens, o que determinou que seu uso se reduzisse. No ano de

2009, os alunos ja se manifestaram abertamente, no momento de se estabelecer o contrato
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didatico para execucgdo da tarefa global, por ndo concordar com filmagens na sala de aula.
Inicialmente, ainda foram usadas como ponto de partida para a realizagdo dos filmes pelos
proprios aprendizes, por isso ha algumas filmagens que registram atividades realizadas
durante o ano de 2009 e que foram usadas para a produ¢do de alguns alunos nos seus filmes.

Nao houve filmagens das aulas, pois esse grupo se recusou a ser filmado.

As gravagdes de 4udio para registro das atividades dos alunos em pequenos grupos
ndo funcionaram adequadamente, embora as duas pesquisadoras trouxessem aparelhos
digitais que facilitariam as gravagdes também para os alunos. Nao ha praticamente nenhuma
gravagdo cujo conteudo seja util, pois os alunos falavam baixo, murmuravam ou ficam em
siléncio quando os gravadores estavam proximos. Portanto, houve poucas gravagdes que

puderam ser transcritas.

3.4 A tarefa global

O conceito de tarefa global (COSTE, 2009) se assemelha ao de projeto, tal como
descrevemos no capitulo dois. Foi proposta aos alunos a partir de sondagem que a PPR
efetuara no inicio de 2008. A sequéncia didatica (ANEXO 6) organiza o planejamento e a
forma para a execugdo (ANEXO 3) foi submetida aos alunos como um contrato didatico entre
as pesquisadoras e eles. Tanto os alunos de 2008 quanto os de 2009 receberam a mesma
proposta: produzir um pequeno filme, com legenda e didlogos em francés. Para tanto,
deveriam se reunir em grupos, livremente, e filmar as cenas que desejassem usando a
filmadora digital da PPD, por ser de mais facil manejo e favorecer a copia do material para o
computador. Posteriormente, os alunos deveriam aprender a usar o movie maker para

construir seus projetos e as finalizagdes necessarias.

3.5 Cronograma da pesquisa-acio colaborativa

O cronograma da pesquisa-acao colaborativa foi construido a partir do modelo de
Molina (2007), tendo sido ampliado ao final de 2008 em virtude das agdes que haviam sido
realizadas pelas duas pesquisadores. As fases da pesquisa-acdo colaborativa foram planejadas
inicialmente para que a pesquisa-ag¢ao se desenvolvesse durante os anos de 2007 e 2008, mas
as pesquisadoras decidiram propor para uma nova turma, em 2009, a mesma tarefa global a
fim de gerar mais dados que pudessem contribuir para as suas propostas de questionamentos.

No quadro abaixo, estdo especificados os periodos e as agdes que se desenvolveram.
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PERIODOS ACOES
PRIMEIRA FASE 2007/2008

Preparacio e organizacio do

grupo
Segundo semestre de 2007 SENSIBILIZACAO

Margo de 2008 PLANEJAMENTO

A partir de abril de 2008 EXPERIMENTACAO

A partir de agosto de 2008 DOCUMENTACAO

SEGUNDA FASE:

Olhar sobre a propria pratica 2008

A partir de agosto de 2008 CONSCIENTIZACAO E REFLEXAO
TERCEIRA FASE

Projecao de novas acdes 2008/2009

Dezembro de 2008 a marco de 2009 CONSCIENTIZACAO E REFLEXAO

Abril a novembro de 2009 PLANEJAMENTO DE ESTRATEGIAS TEORICO-PRATICAS
Agosto a novembro de 2009 EXPERIMENTACAO
A partir de dezembro de 2009 DOCUMENTACAO

Como esse cronograma foi detalhadamente reconstruido ao longo da pesquisa-agdo
colaborativa, a sua formatagdo final serd analisada no capitulo 4, Analise dos Dados, ja que
ela € resultado do processo continuo de reavaliagdo determinado pela natureza da pesquisa-
acdo colaborativa. As duas pesquisadoras mantiveram uma constante avaliagdo de suas agdes,
adaptando-as a realidade da escola que ¢ sempre dindmica e passivel de mudangas por

diferentes fatores.

A escola pertence a rede municipal e inclui apenas o ensino fundamental em nove
anos, distribuidos em 3 ciclos de 3 anos. Estd localizada em um bairro popular, distante do
centro da cidade. A sala de aula ¢ especifica para as aulas de francés, portanto a PPR pode
decorar as paredes com materiais de apoio e trabalhos dos alunos. Atras da mesa da PPR, ha
uma pequena sala com chave (denominado como closet por todos na escola) onde a PPR
guarda seus materiais como diciondrios bilinglies bastante gastos pelo uso, dezenas de fichas
pedagbgicas de apoio para as aprendizagens dos alunos de varios tipos e niveis, produzidas
pela PPR ao longo do anos. Ha ainda material para uso dos alunos: lapis de cor, tesouras, cola,
papel branco, revistas para recorte. Nao se trata de um material sofisticado, mas que ajuda

bastante para o trabalho dos alunos.
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A sala tem uma mesa redonda grande para o PPR e os alunos tém mesas e cadeiras. A
PPR relatou, juntamente com suas colegas, que houve uma tentativa para que houvesse
moveis diferenciados (cadeiras de brago por exemplo) para as trés salas de linguas, o que nao
foi aceito, pois as cadeiras dessas salas seriam diferentes do restante da escola. Alias, as
colegas relataram na entrevista inicial, que ja enfrentaram pressdo da mantenedora na
manutencdo das salas de linguas, mas com apoio da direcao elas foram mantidas, o reflete a
unido da equipe pela manutencdo de seus espagos especificos que julgam essencial como
ambiente especial para cada LE. Como outros componentes curriculares, as LEs podem usar a
sala com televisdo e leitor de dvds e videos ou a sala de informatica onde ha uns vinte
computadores para uso dos alunos. Esses ambientes devem ser reservados com antecedéncia,

pois hd sempre outros professores interessados.

4. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo serdo analisados e discutidos os dados gerados ao longo da pesquisa-

acdo colaborativa realizada ao longo dos anos de 2007, 2008 e 2009.

4.1 O cronograma e o planejamento

A primeira fase do cronograma estendeu-se mais do que esperava a PPD, mas de
acordo com sua experiéncia no meio escolar e seguindo as observagdes de Barbier de que “O
primeiro ponto consiste em poder ser aceito pelo grupo ou pela comunidade
considerada”(1996, p. 91), esse tempo se constitui como um investimento, pois a PPD pdde
assim integrar-se , uma vez por semana, no contexto da escola, participar da pausa da manha
na sala dos professores, fazer contato com a direcdo e coordenacdo pedagdgica para
apresentar-se e disponibilizar-se para participar de reunides de formagdo na escola. Tais
movimentos facilitaram, mais tarde, sua circulacdo para colaborar na busca ou entrega de

material da escola como o leitor de CDs, circular com os alunos para realizar gravagdes, para
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acompanhar os alunos na sala de informatica, ou ainda ficar com os alunos na sala quando a

PPR precisou retirar-se por algum motivo.

A seguir, estdo apresentados os quadros’ que descrevem a distribui¢do do

planejamento no cronograma que foi construido ao longo dos anos 2007, 2008 e 20009..

Quadro 1 Preparacio e Organizagdo do Grupo

SENSIBILIZACAO

Segundo semestre 2007

Encontros preliminares com a professora de FLE

Aproximagdo da PPD com a escola

Andlise de registros de sequéncias pedagogicas apresentadas
pelos professores: o discurso pedagdgico e as matrizes

discursivas que o caracterizam

PLANEJAMENTO

Formulagdo de proposta de pesquisa-agdo colaborativa com a
professora de FLE: especificacdo da turma para aplicacdo de

projeto especifico

Contato com demais professores de LEs ( espanhol e inglés)

para conhecimento dos projetos em comum com FLE e

3! Esses quadros foram adaptados de Molina (2007).
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A partir de margo de 2008

possivel integragdao na pesquisa-agao colaborativa.

EXPERIMENTACAO

De abril a dezembro de

2008

Inicio das reunides periddicas com a professora de FLE e com

as colegas de LEs.

Planejamendo da sequéncia didatica que engloba a tarefa
global: producdo de um filme com a ferramenta movie maker

com legendagem, sonorizacdo e créditos

DOCUMENTACAO

A partir de agosto de 2008

Decisdes sobre formas de acompanhamento e controle das
acoes: contrato de trabalho com a turma de C30

Reunides semanais no periodo anterior a aula da turma de FLE

Flexibiliza¢do do planejamento didatico face as necessidades e
dificuldades dos alunos para a realizagdo da tarefa global

Organizacdo e realizacdo das filmagens, gravacgdes e diario de
bordo

Como se percebe no Quadro 1, o planejamento se prolongou até agosto, tendo em

vista as questdes acima descritas e também a interrupcao das aulas devido a epidemia de gripe

na cidade. Tao logo o contrato didatico foi firmado com os alunos da turma C30, iniciou-se

a aplicacao da sequéncia didatica.

Quadro 2 Olhar sobre a prépria pratica
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CONSCIENTIZACAO | Sobre a dinAmica da pesquisa:

- reafirmagdo da importancia da interacdo na pesquisa-acao
REFLEXAO colaborativa;

- esclarecimento sobre as possibilidades de andamento da
pesquisa com participantes ( PPD, PPR e alunos);

Sobre a sensibilizacdo sobre a pesquisa-a¢dao colaborativa na
2008 escola:

-através de reunides com Servigo de Supervisao Escolar;

- leituras de referencial teorico;

-didlogo  permanente entre as duas pesquisadoras
semanalmente.

Sobre o0 acesso as praticas dos professores:

- socializacdo espontinea sobre as praticas na reunido semanal
para compartilhar de idéias e acdes;

- abertura para explicitacdo de conflitos, medos, insegurangas;
- reflexdo sobre a importancia do reconhecimento do que se
faz na pratica;

- registro das praticas e colaboragdo nos registros para
construcao do Diario de Bordo.

a partir de agosto de

No Quadro 2, estdo descritas as acdes das duas pesquisadoras no sentido de refletir
sobre suas praticas, tanto na area de pesquisa académica como na pratica didatica na sala de
aula. A sequéncia didatica foi sendo adaptada e reformulada ao longo do semestre tendo em
vista a necessidade de flexibiliza-la face as ocorréncias em sala de aula. Além disso, as
dificuldades diarias na escola ( grupo de alunos de presenca inconstante, dificuldade em
manter reserva do uso da sala de informatica compartilhada com outros professores,
dificuldades técnicas no uso da sala de informéatica) determinaram muitas dessas adaptagoes.
As duas professoras observaram que os alunos da turma de 2008 conseguiram produzir
bastante material, mas ndo tiveram empenho para finalizar suas produgdes que se resumiram a
4 filmes de um total de sete projetos iniciais. Esses resultados foram provocados pela
dificuldade dos alunos em se organizar ao fim das aulas para salvar adequamente seus
projetos em arquivos e pela falta de apoio do estagiario da sala de informatica. Os
computadores sdo de uso de toda a escola e a cada fim de aula era necessario que as
pesquisadoras salvassem em seus pendrives pessoais os projetos de cada grupo, o que nem

sempre ocorreu corretamente.

Quadro 3 PROJECAO DE NOVAS ACOES
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Sobre a dinimica da pesquisa:
- reafirmacdo da importancia da interagdo na pesquisa-acdo colaborativa;
SENSIBILIZACAO, - discussdo da continuidade da pesquisa-agdo com participantes ( PPD,
PPR e alunos) em nova turma de C30;
CONSCIENTIZACA,O Sobre a sensibiliz.alc;ﬁo na escola.: o

- através de reunides com Servigo de Supervisdo Escolar e contato com
novo corpo diretivo da escola em margo de 2009;
- encaminhamento de nova forma de documentagdo junto a
mantendedora ( SME) para legitimar a presenga da PPD (fono de
estagiaria)
- proposta da PPD de colaboragdo na formagdo de professores da escola
focada na aprendizagem colaborativa e a nogao de tarefa
Sobre o acesso as praticas dos professores:
De dezembro de 2008 até | - Socializagdo espontinea das praticas na reunido semanal entre a PPD e
abril de 2009 PPR para compartilhar de idéias e acdes;
- Contato com alunos da turma C30 para apresentar a tarefa global da
producdo de filme com a ferramenta de movie maker e contrato de
trabalho com as professoras.

REFLEXAOQO

PLANEJAMENTO Observagdes da turma na qual se realizara a continuidade da pesquisa-
acdo

ESTRATEGIAS Decisdo da forma de coleta de dados: minimizar o uso das gravacdes €
filmagens conforme contrato com os alunos:

TEORICO-PRATICAS | - abertura para explicitacdo de conflitos, medos, insegurangas;

- reflexdo sobre a importancia do reconhecimento do que se faz na
pratica;

- registro das praticas e decisdes para intensificar o registro para
construc¢ao do Diario de Bordo.

Abril a novembro de - Preparacio de material didatico, questionérios, instrumentos de coleta
de dados, fichas de acompanhamento da tarefa

2009 - Reunides semanais das pesquisadoras logo apos a aula com a turma

EXPERIMENTACAO

Olhar direcionado, intencional para a questdo do ensino- aprendizagem
Maior participagdo dos alunos na execucdo da tarefa colaborativa
Confrontagdo entre leituras e agdo

Aplicagdo de instrumentos de avaliagdo e sondagem

Registros, relatérios e redacdo de trabalhos individuais das duas
pesquisadoras

DOCUMENTACAO
Previsdo de texto em comum sobre a pesquisa-a¢do colaborativa para
a partir de dezembro 2009 | congresso nacional de EAFLE em 2011

Apresentagdo do projeto-agdo em diferentes foruns de estudo de EALE e
EAFLE

O Quadro 3 descreve como a modalidade de pesquisa-agdo visa a criagdo de grupos
colaborativos para gerar conhecimentos e compartilhar o saber com reciprocidade nos
relacionamentos a partir do que se passou na interagdo entre as pesquisadoras — a PPD e a

PPR — bem como entre os alunos dos grupos observados durante os anos de 2008 e 2009. A
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leitura dos trés quadros permite compreender o carater do movimento espiral da pesquisa-
acdo colaborativa que leva a um movimento de retroacao continuo sobre as agdes no sentido

de refletir, avaliar, retomar ou redirecionar objetivos e agdes (BARBIER, 2006).

Ao final de 2008, as duas pesquisadoras retomaram a tarefa global proposta ao alunos
como producao de um filme utilizando o movie maker e dessa agdo resultaram outras agoes e
dados que refletem o seu trabalho colaborativo. A constru¢do de uma pesquisa teodrica
paralela a fim de buscar referéncias para a analise reflexiva sobre a pratica docente se mostrou
pertinente para apoiar a analise dos dados recolhidos. Ja na entrevista inicial, se verifica que

as professoras dao muito valor as suas reflexdes, mas t€ém algumas referéncias tedricas.

Quais sdo as referéncias que vocés tém em ensino no geral?
- - olha, acho que Piaget, Paulo Freire
-ndo fico pensando muito nisso, acho melhor pensar na nossa pratica
real
- tem muita gente, mas isso fica muito nas formagdes
- a gente procura ver o que da para fazer e planejar atividades
diferentes
(Entrevista com as professoras (margo 2008)

A PPR demonstrou interesse em também pesquisar outras fontes tedricas, pois
realizava um curso de Especializacdo. Portanto, inclui neste trabalho as duas referéncias que
elas citam acima ( Piaget e Freire), embora ndo seja esse o foco de meu trabalho, até porque a
PPR ndo explicitou necessidade de discutir referéncias tedricas especificamente. As
discussoes nesse sentido se deram naturalmente, sobretudo sobre os conceitos de interacao,

colaboracao e autonomia.

4.2 O discurso de professores que trabalham cooperativamente/ colaborativamente

A fim de compreender as referéncias que estdo na origem
do trabalho da PPR, analisei um corpus composto por
resumos de trabalhos e um artigo, publicados em anais de
encontros e congressos da area de linguas, elaborados em
equipes de professores de linguas estrangeiras da rede

municipal de Porto Alegre, sempre com a colaboracao da
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PPR. Os trabalhos relatados nesses textos se caracterizam
por uma forte marca de planejamento em cooperagao.
Para fins de analise, foram construidas matrizes
perifrasticas (ANEXO 4) que reunem os dados essenciais

para esta analise.

Os autores desses textos sdo professores de LEs na escola municipal de Porto Alegre
que até a presente data esta organizadas pelo regime de ciclos. A maioria dos textos foram
redigidos ainda na vigéncia da Administragdo Popular e da Escola Cidada, denominagdes
atribuidas pelo partido exerceu o poder municipal por um longo periodo. A escolha desses
textos como material de andlise se justifica por serem propostos por sujeitos que participam
de processos de planejamento pedagdgico escolar muito particular; constroem e atribuem
sentidos particulares a suas acdes, ja que estdo ndo somente interessados em inovar nas suas
praticas pedagdgicas nas escolas, mas também em divulgar os seus trabalhos junto a outros

pares, o que ndo ¢ tdo comum para professores de escolas de ensino fundamental.

Trata-se, portanto, de descrever as formagdes discursivas em questao, as contribuigcdes
do interdiscurso presentes, seja pela sua auséncia, seja pelos elementos implicitos ou
explicitos, contextualizando-as na formacdo social e na heterogeneidade que lhe sdo
pertinentes. Apos a analise dos textos do corpus, pode-se constatar que nao se trata aqui de
uma analise e leitura de mensagens que os professores reproduzem, mas de dizeres que trazem
do interdiscurso, pois estdo em uma FD determinada, compartilhando atravessamentos

histéricos e ideoldgicos que sofreram ao longo de suas trajetorias.

Nao ha duvida de que professores ocupam lugares socialmente configurados. Os
professores estdo situados ndo s6 em um sistema educacional, que se insere em uma sociedade
temporal e culturalmente determinada, mas em uma escola na qual sujeitos se interrelacionam

(pais, professores, funciondarios e alunos).

No caso dos professores em questdo, poderia-se julgar que, tendo participado, nos
ultimos anos de formagdes centradas na organizagdo escolar por ciclos, sobretudo com
conceitos ligados a cultura e a educagdo, e associados a um discurso ideoldgico institucional
aparentemente uniforme. Mesmo que esse modelo de organizagdo escolar tivesse sido aceito

unanimemente, seria impossivel obter uniformidade nas ag¢des pedagogicas, pois o0s
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professores sdo sujeitos com formacdes diferenciadas. Os professores da escola em que se
realizou a pesquisa-agdo, realizam seus planejamentos em conjunto, mas demonstram
interesse em inovar e buscar alternativas que se adaptem aos seus alunos de modo que a aula
de LE se torne mais interessante, o que nao ¢ novidade em educagdo; planejam agdes que
consideram novas e prezam a liberdade que exercem ao trabalhar em equipe e, acima de tudo,
para que os alunos sejam incentivados a interagir. Nao € por acaso que ha sempre uma
professora que participa das diferentes propostas, a PPR, que age como um elemento
catalisador no planejamento e registro dessas agdes pedagdgicas. Na entrevista inicial com
todas as trés professoras de LEs na escola, percebeu-se que a PPR é a que tem mais
entusiasmo em buscar teorizar sua pratica e apresentar as experiéncias da escola para outros

interlocutores fora dela.

A autoria dos textos que produzem para apresentar seus trabalhos ¢ assumidamente
marcada pela heterogeneidade, ja que ha sempre, pelo menos, dois professores autores. Na
analise dos elementos que os compoem (ANEXO 4), verifica-se que a sua variedade
exemplifica o que foi trazido do interdiscurso para caracterizar acdes pedagodgicas que
incluem muito do que ja ¢ ou foi feito em aprendizagem de LEs ( planejamento
compartilhado, interacdo, integracdao, op¢ao, descoberta, troca,etc.), mas que se torna algo

novo ressignificando aquilo que ja foi dito pelas suas praticas nessa escola.

Outra questao que se coloca no amago do discurso dos professores implicados com os
textos em analise diz respeito ao tratamento que ¢ dado a lingua e sua relagdo com a cultura.
Percebe-se que ha um entrelagamento com um discurso que vem sendo incorporado,
particularmente por professores de LEs, de que € preciso que haja uma complementaridade no
tratamento da cultura dita académica, o que popularmente se denomina a cultura dos livros, e

a cultura popular que ¢ compartilhada pela maioria.

Costuma-se afirmar que o aluno ndo pode ser considerado como uma tabua rasa. Ao se
estabelecer relacdes horizontais que favorecam a busca e a construgdo das aprendizagens,
trata-se como afirma Galisson (1999), de reconciliar a cultura-visdo e cultura-agdo: a primeira
abstrata que diz respeito ao saber e a reflexdo; a segunda concerne a pratica, o fazer, o ser ,
logo, o comportamento e a sensibilidade; associando racionalidade e sensibilidade, pode-se
recuperar a integralidade da formagdo do homem restando ao educador poder planejar seu

programa no qual o aluno transita na sua cultura enriquecendo-se no contato com a cultura do
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outro — o estrangeiro. Essa ¢ a esséncia da pratica desses professores de LE e da PPR de FLE
em especial. Frequentemente a equipe propde regularmente atividades em conjunto, buscando
trazer manifestagdes culturais que ilustrem a aprendizagem das LEs na escola e que
mantenham um didlogo entre as trés. Como exemplo, houve todo um trabalho a partir do
Hallowen pela professora de inglé€s, mas as demais professoras recuperaram a origem céltica e
européia de festividades dessa natureza, integrando-se assim as trés salas com pesquisas €

decoragdes para a parte mais festiva das atividades.

4.3 A professora de francés: flexibilidade versus desritualizacao

A professora de Francés, PPR, ao longo das observagdes de sua pratica pedagogica e
nas entrevistas e reunides de planejamento e avaliagdo do projeto de pesquisa-acdo demonstra
um grande esfor¢o para contextualizar os insumos lingiiisticos com os quais ela trabalha na
sala de aula, valorizando o aspecto de descoberta, sobretudo pelo uso do dicionario bilingiie.
Manifesta-se regularmente a sua preocupacdo sobre o que aprendem os seus alunos com a
questdo “ Eles aprendem tdo pouco em franc€s”. Os conteudos lingiiisticos sdo apresentados
seja em dialogos gravados, em segmentos de filmes e o trabalho especifico de ensino-
aprendizagem ¢ feito a partir em forma de fichas tematicas ( as roupas, as cores, 0S numeros,

os personagens de um filme e suas descricdes, etc.).

No entanto, qualquer fato externo a sala de aula pode ser motivo de conversa ou
distragdo por parte dos alunos: um novo celular de uma colega, um assunto nao resolvido,
etc.. A PPR mantém, no entanto, um posicionamento semelhante com todos, mantendo uma
forma de alinhamento que manifesta a aceitagdo de toda e qualquer interveng¢do dos
aprendizes; raramente, ele sai desse alinhamento no sentido de “ chamar a atengdo”algum
aluno disperso, o que seria compreensivel em muitos momentos de dispersdo. Os aprendizes,
segundo a observacao externa da PPD, parecem perceber isso e, na maioria das vezes, basta
que a PPR os interpele para que a maioria retorne ao alinhamento em relagdo ao contexto da
sala de aula. Na turma de 2008, no entanto, observa-se nas filmagens de aula, um numero
expressivo de alunos no primeiro semestre que ndo se identificam com o encadre de
interlocucdo relevante. Percebe-se o que Clark (2000) define como diferentes alinhamentos,
que revelam alunos em atitudes estranhas, observadas pela PPD na condi¢do de observadora

externa, € que manipulam objetos estranhos a aula.
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O que, no entanto, precisa ser dito é que os aprendizes sdo especialmente gentis,
acolhedores e atendem aos pedidos das professoras com relativa tranquilidade. Durante o
primeiro semestre de 2008, a PPR ainda precisou circular pela sala em alguns momentos
solicitando que desliguem celulares, ou fones de ouvido, pedindo participacdao de aprendizes
que nao se mostram muito ativos nem colaborativos, até porque faltam muito; no entanto, as
interacdes entre a PPR e os aprendizes se dao de forma cordial e tranqiiila e essas dificuldades

praticamente desaparecem na sala de informaética.

Cicurel (2005) descreve a flexibilidade do professor como a capacidade de reagir
positivamente a atos de desritualizagdo pelo aprendiz de forma a torna-lo co-autor do
planejamento da aula. As pesquisadoras enfrentaram uma grande dificuldade para gerenciar a
questdo das filmagens. O contrato didatico com a turma de 2008 pareceu ter ficado claro
quando as duas pesquisadoras apresentaram pela primeira vez a tarefa do filme em movie-
maker, por (1) ser uma forma de colher imagens para o filme que fariam posteriormente; (2)
ser uma forma de registrar o trabalho que as professoras planejaram e sobre o qual seriam
feitos seus trabalhos de pesquisa. As imagens mostram alunos que conversam, ou que
cobrem a cabeca com capuzes, alunos que circulam durante as atividades na sala de
informatica, enquanto as professoras circulam atendendo a pedidos de auxilio dos sub-
grupos. A PPD pdde observar, enquanto a PPR coordenava atividades, movimentos de alunos
que, sem alarde, mantinham “didlogos” com seus pares at¢é mesmo com olhares, mimicas
e/ou sussurros. A questdo sé ficou clara ap6s a manifestacdo da aluna Estela, em transcrigao
usada nesta analise de dados, ao dizer que a aula parecia um “ big brother”. Esta observagao
fez que as duas professoras ficassem mais atentas e trouxessem a tona esse assunto no
momento da avaliacdo, tendo a PPR determinado que se suspendessem as filmagens em sala

de aula.

Na sala de informadtica, pode-se observar que alguns alunos, sobretudo na turma de
2008 e no primeiro semestre, desviavam sua atencdo para buscar sites na Internet, o que
exigiu em muitos momentos que a PPR tivesse que interromper o trabalho com os outros
grupos para interferir com mais firmeza e com tom de voz mais forte no sentido de chamar os
alunos para a proposta de sala de aula. Houve um tnico evento com mais agressividade de um
aluno dessa turma que foi convidado a retirar-se devido a seu comportamento totalmente
inadequado. A adesdo a tarefa contribui para que os alunos se mantivessem dentro da

proposta de trabalho.
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Houve, em algumas oportunidades em que a PPR teve de ausentar-se da sala de aula, a
tentativa de alguns alunos de sair da sala, embora tivessem atividades a serem realizadas;
aparentemente, consideraram que a saida da professora, embora justificada, “rompia” o ritual
de ficar em sala e que a PPD ndo detinha a autoridade que estabelece essa regra; no entanto,
ndo houve nenhuma atitude desafiadora ou agressiva, tendo a questdo sido contornada com
tranqiiilidade pela PPD. Esse evento ocorreu com a turma de 2008 e a adesdo da maioria a
tarefa da PPR demonstra uma grande sensibilidade em perceber as ocasides em que o grupo
de aprendizes oferece alguma contribuicdo como forma para contribuir. Como sugere Cicurel
(2005), ¢ importante a reagdo de flexibilidade comunicativa, que deve se constituir como um
componente importante na constru¢do do agir do professor, quando os aprendizes, de alguma

maneira, interferem no planejamento tal como o professor o concebeu.

Outro aspecto importante que revela a caracteristica de flexibilidade da PPR pode ser
observado na forma como ela conduziu, com os sub-grupos da turma de 2009, as opgdes de
escolhas de imagens para seus filmes. Inicialmente, a proposta, tal como em 2008, era de que
os aprendizes se filmassem para que depois pudessem ter material para criar seus filmes. No
entanto, como se verificara a dificuldade dos alunos de 2008 para autorizar a mostrar suas
produgdes e a participar das filmagens apesar do interesse pela tarefa, em 2009, ndo se
fizeram filmagens em aula com freqiiéncia e os alunos, por demonstrarem mais

comprometimento ¢ iniciativa, com a aula, propuseram diferentes formas de buscar imagens:

- um sub-grupo desenhou imagens que as professoras digitalizam para que fossem

usadas no filme que apresenta, portanto, imagens fixas;

- dois grupos usaram imagens reais copiados de sites (de paisagens da cidade em
geral, de estadios de futebol, de pessoas em geral, etc.) e criaram uma espécie de

documentario;

- um sub-grupo criou legenda para um desenho animado j& pronto, acrescentando um

fundo musical de sua preferéncia;

- dois grupos fizeram a proposta como tinha sido apresentada inicialmente: filmaram,
acrescentando posteriormente voz e legenda; somente um grupo de meninas gravou

suas vozes diretamente para a filmadora e o outro fez as filmagens, mas nao quiseram
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que suas vozes fossem gravadas, tendo posteriormente acrescentado suas vozes em

dublagem.

No ensino de LEs nas escolas, ndo raramente se propdem trabalhos de grupo, com ou
sem orientacdo de professores na dindmica da organizacao dos participantes. Parece que a
nocao de tarefa vem complementar esse tipo de proposta de trabalho e nesta pesquisa
observou-se que suas caracteristicas podem contribuir para a colaborag@o entre os aprendizes
e para seu empenho em construir suas aprendizagens. S3o tradicionais os trabalhos de
dramatizagdo, de transcri¢ao de letras de musicas, pesquisas sobre determinado item, traducao
de textos etc. Parece cada vez mais claro que ¢ essencial implicar os aprendizes em uma tarefa
global de forma a que haja uma real interagdo dos integrantes do grupo, deixando para o
professor um papel de mediacao e ndo de controle. Os aprendizes rompem, eventualmente o
planejamento da aula, propondo formas diferenciadas de realizar a tarefa proposta, sendo
essencial a flexibilidade comunicativa e didatica do professor para aceitar alternativas
diferenciadas para o roteiro planejado anteriormente. Na realidade, trata-se de movimentos
que desconstroem o planejamento anterior como se observou nas diferentes formas de
produzir o filme para a tarefa global proposta inicialmente. Nesse caso, a flexibilidade da
professora contribuiu para a autonomia dos aprendizes no sentido de buscar formas

diferenciadas de construir suas imagens para seus filmes.

Para que os aprendizes pudessem se manifestar em aula, cabe ainda acrescentar que a
PPR ofereceu, na maioria de suas intervencdes liberdade para que os aprendizes se
autoselecionem na distribuicdo dos turnos de fala. Observa-se nas filmagens também o
direcionamento de olhar da PPR descrito por Mchoul ( 1978) que contribui para a distribuicao
dos turnos de fala. Nas discussdes da avaliagdo, entradas e saidas, bem como reagrupamentos
se dao com bastante flexibilidade por parte da PP. No entanto, sobretudo na turma de 2009,
embora se tratassem de alunos mais responsaveis na execucdo das atividades, verifica-se
grandes dificuldades para que eles se exponham verbalmente; como afirma Reddy ( 2000), a
interacdo necessita de energia e esfor¢os continuos os interlocutores € ndo basta a
flexibilidade do professor se o grupo de alunos ndo traz essa disponibilidade para a sala de
aula. Para enfrentar essa questdo, a PPR oferece um espago de disponibilidade (MARKEE,
2000) para trocas e utiliza o revozeamento frequentemente para estimular os seus alunos a

retomarem seu turno de fala.
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4.4 As formas de adesao dos alunos

As observagdes dos aprendizes de FLE em 2008 e antes do inicio da aplicagdo da
Unidade Didatica planejada em conjunto pelas professoras pesquisadoras, os registros de PPD
descrevem os trabalhos em grupo com uma caracteristica que se repete muito em trabalhos de
grupo: um ou dois aprendizes realizam a tarefa e os demais pouco contribuem para a sua
realizacdo. A PPR estimula os alunos a usar o diciondrio bilingiie para resolver as tarefas, mas
poucos o fazem de forma colaborativa. Dessa forma, a PPD intervém em varios momentos
sugerindo que as tarefas sejam realizadas de forma a que haja fungdes complementares para
que se realize a tarefa. Algumas das meninas procuraram as professoras e expressaram nao
gostar desse tipo de exposi¢do, ter que falar e, por conseguinte, falar em francés também ¢ um
problema. No dia em que se fez uma sondagem, os proprios alunos, pela voz da colega,
concordaram com gestos e olhares, com a sua afirmacdo de que com essa turma dava para
fazer o que se tinha proposto na aula em que se combinou o trabalho de filmagens, pois sao

colaborativos e ndo ‘“esculhambam”.

A turma de alunos de 2009, ao contrario da turma do ano anterior que foi observada
durante todo o ano, demonstraram uma disponibilidade para as tarefas intermediarias que
surpreendeu as pesquisadoras. A recusa de realizar tarefas especificas, como falar em francés
para todo o grupo, fazer mimicas ou dramatizagdes, filmar os colegas ou ser filmado, parece

estar relacionada com caracteristicas pessoais € também com a faixa etaria.

As formas de interacio/colaboracio entre os aprendizes

Uma das questdes mais importantes que esta pesquisa-acao analisou a colaboragao na
interacdo entre os aprendizes. Tal interesse se deve ao fato de que os professores de LE vém
discutindo e julgando cada vez mais essencial a intera¢@o na sala de aula; além disso, disse-se
que € na interacdo que se considera existir potencialidade para que os alunos aprendam e
contribuam para as aprendizagens do outro na perspectiva vygotskyana de que o mais
proficiente age com andaimento na ZDP, favorecendo o seu colega menos proficiente em

algum aspecto do processo de ensino-aprendizagem.

A atmosfera de adesdao a proposta de tarefa nos duas turmas foi um aspecto que

entusiasmou as duas pesquisadoras, apesar de algumas dificuldades especificas de alunos
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dessa faixa etaria como ja se havia previsto na primeira entrevista com as professores de LE

da escola.

Na andlise das filmagens das aulas, percebe-se que ha sempre sinais claros de

colaboracao e andaimento entre os alunos quanto a:
a. registro de respostas de tarefas em que ha o exercicio da compreensdo oral;

b. ajuda entre os pares para uso do computador conforme o que se observa nas
filmagens na sala de informatica nas quais os alunos se deslocam ou se inclinam para

orientar ou solicitar ajuda a um colega.

Nas tarefas de compreensdo oral, ¢ visivel a colaboragdo entre os aprendizes, pelo
movimento das cabegas, pelos gestos de aproximacdo e afastamento do material no qual
registram suas respostas. Esse comportamento fica mais claro nas tarefas em que se solicitou
que a compreensao oral fosse realizada por trios, estando o aprendiz do meio responsavel pelo
registro e os colegas da esquerda e da direita encarregados de acompanhar e controlar a
correcdo; percebeu-se nesses momentos um alto nivel de colaboragdo e entrosamento dos
grupos. Em outros momentos, em que se distribui a tarefa sem papéis no grupo, a tendéncia
que se observa nos filmes ¢ a de que s6 um faca o trabalho. Tal observagao foi discutida pelas
duas pesquisadoras, o que levou a PPD a sugerir que as tarefas tivessem papéis mais definidos

em algumas atividades para a turma de 2009.

Um outro exemplo de que os alunos demonstraram um amadurecimento para trabalhar
colaborativamente se revela na filmagem de uma pequena tarefa em grupos de trés colegas.
Um dos alunos tem a funcdo de registro da resposta, sentado entre outros dois que devem
orientar o colega a registrar as respostas de compreensao oral. E claro que essa aula veio logo
ap6s a primeira atividade de sensibilizacdo na qual os aprendizes entenderam bem a
importancia de colaborar. De qualquer forma, verifica-se na observacdo das imagens que toda
a vez em que nao diferenciacdo de funcgdes no trabalho em grupo, ha aprendizes que nao
colaboram efetivamente para a construgdo do trabalho. E realmente uma das questdes
importantes na escola a forma como o trabalho em grupo funciona, ou melhor , ndo funciona
na sala de aula apesar de sua denominagdo. A nog¢ao de interdependéncia positiva de que se

fala na nog¢do de AC deveria ser repensada para grupos de alunos que tem esse tipo de
dificuldade.



103

Por outro lado, a colaboracdo nas produgdes orais ¢ dificilmente observada. Em uma
das aulas em que a PPR fazia a atividade e avaliacao das producdes de filme (ANEXOS 1 e 2)
em andamento na turma de 2008, repassando os projetos no seu laptop posicionado no centro
da sala, a filmagem mostra alunos alheios e/ou isolados; no entanto, posteriormente, a
maioria colabora na avaliagdo dos trabalhos, identificando que tarefas estavam prontas ou
precisavam ser completadas. A forma de interacao ¢ surpreendente, ndo havendo comentarios
depreciativos ou negativos. A Unica cena que causou critica, foi definida pelo proprio grupo
responsavel como ndo satisfatéria, causando riso em toda a turma. A PPR comenta com os
alunos sua apreensao pelo atraso em relagdo a gravacao do audio das legendas e os alunos nao
reagem, nem acrescentam nada ao comentario; ¢ realmente a parte que lhe ¢ mais dificil:

gravar-se e falar em francés.

A adesao dos aprendizes a tarefa global

Os dados revelam que o tipo de tarefa favoreceu a interacdo e que os aprendizes a
levaram a cabo, na sua maioria, ¢ que demonstraram adesdo de forma a cooperar para a
producao do filme. A PPR considera que “ a tarefa era complicada e tinha muitos detalhes e
eles tiveram que se ajudar sendo nao conseguiriam fazer” ( Entrevista final da PPD com PPR,

dezembro de 2009.)

Na sondagem inicial com a turma de 2008, ndo parece haver muito interesse em
atividades na aula de francés conforme registro da reacdo dos alunos no diario de bordo pela

PPD.

A PPD listou o que os alunos quiseram dizer, mas ndo houve
muito interesse em responder, a maioria ficou em siléncio e
muitos se mostram indiferentes ao que se passa na aula. As
respostas que foram dadas acima, foram facilmente transcritas,
pois ndo s6 foram curtas como esparsas. Esse momento
corresponde a foto que registra o primeiro encontro em que
praticamente todos os alunos tém suas mochilas sobre a mesa.

( Margo de 2008)
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As respostas sdo curtas e quase monossilabicas e ndo esclarecem muito sobre como
gostam de trabalhar: com os colegas do lado, talvez os colegas ajudem, talvez nao, etc. No
entanto, durante a atividade lidica em que dez alunos voluntarios devem achar uma solugao
para se deslocar na sala sem tirar os pés dos jornais que pisam e sem arrasta-los, parece haver
um clima de despertar, durante a discussdo, quando os alunos usam termos como lideranga,
cooperativo, solidario, o que pede ajuda, o que ajuda para qualificar as formas de participacao
que surgiram. As tarefas posteriores com material em francés se desenvolveram com mais
entusiasmo do que nas aulas anteriores. Na aula seguinte, a PPR apresentou a proposta do
projeto do filme editado em movie maker usando filmagens e os alunos pareceram achar
natural este encaminhamento. O contrato pareceu claro e os alunos demonstraram estar de

acordo com a adesdo a tarefa global de produzir um filme.

Embora muitos pesquisadores alertem para o fato que o uso da internet e do
computador ndo bastam para que haja interagdo, neste caso a tarefa parece ter sido adequada.
No primeiro ano de coleta de dados, houve uma intensa filmagem das aulas, apesar das
dificuldades devido as instalacdes da aula com poucas tomadas de luz, um movimento
crescente dos alunos para fugir do angulo das cameras, ao longo do ano, buscando formas de
ndo se sentar proximamente nem no angulo de visdo das cameras que eram posicionadas
antes de sua entrada. Apesar de se perceber essa rejeicao pelas filmagens, hd uma modificacao
crescente na exteriorizacdo da adesdo a tarefa propriamente dita: nas primeiras aulas filmadas,
observam-se que as mochilas e pastas permanecem em cima das mesinhas durante as aulas,
mas, posteriormente, somente um aluno mantém sua pasta ostensivamente sobre sua mesa e
ndo parece se envolver com as atividades; no entanto, ndo ha absolutamente nenhuma
agressividade gestual ou verbal de sua parte durante todo o ano. Esta aparente incoeréncia se
explica, pois logo selecionaram imagens das primeiras aulas com os voluntarios que
participaram das filmagens durante as atividades de mimica e do jogo cooperativo no
deslocamento no espago da sala. No diario de bordo do inicio do trabalho pode-se verificar

esse comportamento dos alunos.

Nesta aula, iniciamos com a proposta de fazer um questionario para ter uma idéia de como estd se
desenvolvendo o trabalho e os alunos concordaram e logo comegaram a
por o nome. Por questdes da pesquisa, havia necessidade de pedir a
identificagdo dos alunos. Na primeira parte do questionario, com
questdes abertas, houve um siléncio muito marcante ¢ surpreendente; de
repente, todos comegaram a escrever depois que a PPR disse que ndo
havia certo ou errado. As professoras tiveram a impressao de que os
alunos se sentiram mais a vontade para responder. Apds completarem a
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primeira parte do questionario, ndo se manifestaram significativamente.
Na segunda parte, quando havia opg¢des de respostas comecaram a falar
€ a comentar uns com os outros e inclusive uma aluna (Estela) afirmou
que nessa turma dava para fazer projetos diferentes e que na turma do
ano passado, ela comentou e dirigiu-se a PPR ("Nao ¢é professora, que
com essa turma ¢ diferente?") e disse que essa turma coopera. Pouco
falaram sobre o francés, mas sobre a forma de trabalhar. Esta aluna
inclusive disse " esta aula parece o big brother", fazendo alusdao ao uso
de gravadores e filmadoras. Alguns alunos comentaram que ndo gostam
de aparecer nas filmagens, mas outros disseram que poderiam ajudar.
Foi a primeira vez que esse assunto ficou claro e que os alunos se
manifestaram sobre diferentes formas de participar. Ndo houve nenhuma
manifestagdo negativa sobre o trabalho. ( Diario de bordo
05/08/2008)

Devido ao interesse pela tarefa global da realizagdo do filme na sala de informatica, o
desenrolar das aulas ocorreu de forma razoavel quanto a participagdo, o que levou a
professora volante** que, algumas vezes, vinha colaborar na sala de informatica, a dizer que
essa era uma das poucas aulas em que muitos dos alunos produziam algum trabalho. No
entanto, em uma aula do més de setembro, os alunos chegam com muita dispersdo e ja se
verifica que somente quatro grupos conseguirao levar a termo a construgdo da tarefa global do
filme. O relato demonstra que finalmente eles se manifestam por ndo aceitar as filmagens

durante as aulas.

Os alunos chegaram muito dispersos ¢ a PPR teve dificuldade
para iniciar o trabalho. Os aprendizes comentam que
determinada professora da escola consegue ateng@o por gritar e
falar muito. A PPR simula que grita e eles fazem siléncio. A PPR
consegue rever com eles e retomar os temas dos trabalhos. A PPD
faz também a revisdo e socializagdo do material em francés para
uso nos trabalhos, mas ndo ha muito empenho dos alunos. As
professoras passam a circular entre os grupos para encoraja-los a
se organizar. Alguns alunos sairam para gravar mais umas cenas
e pedem que as colegas que estavam nas cenas que escolheram
gravem agora um roteiro que vao improvisando. As professoras
acompanham alternadamente o grupo em duas saidas. No
retorno, esse grupo passa a retomar as legendas para suas cenas,
decidindo que embora as colegas de outro grupo sdo as atrizes de
suas cenas, eles mesmos fardo as dublagens. No final da aula
percebe-se muito entusiasmo em 4 grupos que pedem ajuda as
professoras para construir seus textos para legendagem e
dublagem. A PPR comenta como os aprendizes tém necessidade
de tempo, que eles precisam a se acostumar com uma logica de
espaco livre na sala de aula para fazer tarefas em tempos
diferentes. A cada aula é uma nova aprendizagem e alguns se

32 A professora volante acompanha algumas turmas que sdo consideradas mais dificeis em termos de interagdo
adequada na aula e, como as duas turmas de C30 estdo redivididas em trés grupos que correspondem as linguas
espanhol, francés e inglés, a referida professora alterna-se entre os 3 grupos quando nao ha necessidade de
intervir ou substituir colegas em outras turmas.
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aproveitam para nada fazer, mesmo que estejam gostando do
trabalho. Para a aula seguinte, as professores planejam atividades
para implementar a expressdo lingiiistica dos alunos incluindo a
construgdo da negagdo, da apreciagdo e formas gestuais
associadas culturalmente a expressdes em francés.

( Diario de bordo 02/09/2008)

A constituicio dos grupos e distribuicio de responsabilidades: evidéncias de

autonomia?

Nao houve, sobretudo para os momentos de produgdo do filme, insisténcia para que os
alunos tivessem papéis diferenciados para a execugdo da tarefa. Houve, especificadamente,
uma tarefa menor, em grupos de trés alunos, que visava a intensificar o insumo de material
lingiiistico que pudesse contribuir para producdo de didlogos a serem gravados e legendados
para o filme, em que se determinou que um aluno fosse o secretdrio e dois outros, que o
ladeavam, contribuissem para responder ao exercicio de compreensdo oral e identificacao do
texto que transcrevia as gravagdes. Nas imagens filmadas desse momento, percebe-se com
clareza que hé, em alguns grupos, alunos que simplesmente ignoram o que se passa ¢ deixam
a tarefa ao aluno do meio para que realize sozinho a tarefa. Na sequéncia da tarefa, no
entanto, hd uma adesdo crescente e praticamente todos os alunos na aula participam da
atividade, colaborando com o colega encarregado do registro das respostas. A PPR , bem
como suas duas colegas de LEs, demonstram sempre uma grande preocupacgao em respeitar a
dificuldade que os alunos demonstram em ndo querer se expor; esta questdo surgiu em
comentdrios apoOs as aulas quando as duas pesquisadores registravam dados no

Diario de Bordo na presenga das outras duas colegas de LEs da escola.

A tradi¢do de trabalho em grupo se mostra no cotidiano da escola, e os alunos estdo
habituados a compartilhar dicionarios, fichas com atividades programas, a folha de repostas.
Quanto a formagao dos grupos, a PPR segue sempre o mesmo critério: os alunos escolhem,
geralmente os mesmos colegas, pois se sentam habitualmente préximos dos mesmos colegas,
havendo pouca variacdo na composicdo dos grupos. Tratando-se de uma faixa etdria que
demonstra mais dificuldade em movimentar-se na aula, a PPR nao interferiu com os
agrupamentos que surgiram nas diferentes atividades. Houve algumas tentativas de incluir

algum aluno que permanecia sozinho porque seus colegas de grupo estavam ausentes, o que
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nem sempre aconteceu, sobretudo por dificuldade do aluno em questdo se integrar em outros

grupos.

Os grupos de alunos que foram observados demonstraram estar habituados a trabalhar
em pequenos grupos de dois a trés alunos em tarefas, por exemplo, com uso de dicionarios
para realizagdo de tarefas escritas, sobretudo de compreensao escrita. Demonstram, portanto,
conhecer o ritual desse tipo de atividade escolar. Nesses momentos, hd uma tendéncia a
dividir tarefas sempre da mesma forma, ficando um aluno responsavel pela pesquisa e outro
ou outros pela escrita das respostas. Houve, no entanto, registros nas filmagens de 2008 e nos
diarios de bordo de 2008 e 2009 que mostram que héa poucos alunos, em média duas ou trés
duplas por turma, que sempre trabalham juntos e que demonstram estar implicados
completamente com a tarefa em grupo, realizando todos os passos necessarios conjuntamente,

em verdadeira cooperagao.

Quando a PPR propds a ficha de avaliagdo do processo de construgdo da tarefa pelos
aprendizes (ANEXO 1), houve uma boa receptividade como ja se observou acima. No geral,
no contexto escolar, costuma-se avaliar somente o produto final; surgiu, por exemplo, em um
grupo da turma de 2008, a discussdo sobre colocar ou ndo o nome de colegas nos créditos
finais do filme e, embora fossem colegas bem proximas, os aprendizes que realmente fizeram
a tarefa decidiram por ndo por o nome dos colegas que se omitiram na producgdo do filme.
Essa avaliacao foi extremamente formativa e impediu que os alunos fizessem algo a que estao
habituados: em um trabalho de grupo, alguns alunos ndo se responsabilizam, mas sdo

protegidos pelos outros membros do grupo.

A tarefa proposta era bastante complexa, pois implicava a mobilizagdo de varias
competéncias (ANEXO 3). Inicialmente, a proposta sempre foi a de que as mesmas cdmeras
que estavam sendo utilizadas para filmar as aulas poderiam ser manipuladas pelos alunos para
a producao de seus filmes. Como competéncias lingiiisticas, previu-se que os alunos seriam os
atores de seus filmes, que eles construiriam um roteiro com um texto de dialogo que seria
gravado nas filmagens e posteriormente transcrito para a legendagem. A turma de 2008,
embora se apresentasse como de mais dificil manejo, e esse foi um dos critérios que
determinaram a sua escolha para a pesquisa-acdo, pois havia alunos com mais idade, que
haviam sido retidos na escola ao final do ensino médio por sobretudo por excesso de faltas,

mas também por seu descomprometimento com a aprendizagem, manifestou-se inicialmente
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com entusiasmo na sua adesdo ao projeto da tarefa do filme. As gravagdes iniciais, muitas
feitas pelos proprios alunos que se filmam, mostram um material interessante que seria,
conforme a proposta inicial, usada para recorte e uso nos filmes dos grupos que se

constituiram. No entanto, poucos usaram suas proprias imagens para as produgoes.

Ainda que o grupo de 2008 ndo tenha conseguido registrar suas producdes na
totalidade, pois ndo conseguiram seguir as instrugdes para salvar, em arquivo proprio, as
produgdes, as professoras puderam constatar que a maioria conseguiu produzir o filme,
colocar a sonorizagdo de um didlogo, acrescentar a legendagem e incluir os créditos do filme
(producao, legendagem, dublagem, producao, etc.). Houve muito poucas dificuldades durante
o trabalho na sala de informatica. A maioria dos alunos acederu rapidamente ao uso do movie
maker. Um dos grupos de 2008, demonstrou, por exemplo, uma grande perseverancga para

incluir o som de uma porta em uma das cenas de seu filme de forma precisa.

Nessa turma 2008, apesar de suas dificuldades em organizar-se para o trabalho na sala
de aula, no primeiro semestre, houve um unico incidente mais forte de um aluno que
desrespeitou a PPR a ponto de ser convidado a se retirar. Este aluno fazia parte do grupo que
fora retido e, como outros, recebeu a progressdo de seus estudos pelo conselho dos
professores, ndo retornando a escola no segundo semestre, o que aliviou o foco de tensdo que
havia nesse grupo. Muitas vezes, a PPD observou nesse primeiro semestre, comunica¢des
entre esses alunos que demonstravam combinagdes € comentarios nao relacionados com a

tarefa em questao.

O desenvolvimento das atividades em relagdo a tarefa demonstrou as dificuldades que
podem comprometer o desenvolvimento de qualquer projeto, mesmo que tenha sido planejado
com cuidado e pertinéncia. Destacaram-se como dificuldades para a realizacdo da tarefa

global da produgao do filme:

(1) a professora tem uma rotina que interfere na organizacao de sua aula: deve fazer a
chamada em duas listas diferentes, pois seu grupo ¢ composto com alunos
provenientes de duas turmas; ¢ necessario que ela faga, no inicio da aula, o registro de
presencas de alunos que se encontram em observacao devido a sua infrequéncia em
uma pasta que deve ser enviada para as outras duas professoras (espanhol e inglés)

para completem também esse registro; hd interrupgdes de colegas que dar alguma



109

informacdo aos alunos; a PPR deve estar atenta a dificuldades como, por exemplo :
uma aluna portadora de uma dificuldade de saude que deve ser observada; um aluno
que veio para a aula com a roupa molhada, pois, sendo inverno, ndo havia secado e ela

teve que encaminhé-lo para a dire¢do para que lhe dessem um abrigo seco, etc.;

(2) a decisao de propor um projeto ou uma tarefa global com o uso da sala de
informatica vai de encontro a complexidade de fatores contrarios: o estagidrio ndo se
mostra disponivel ( frequentemente ausente da sala) para ajudar, sobretudo no inicio,
quando os alunos ainda ndo dominavamm as orientagdes técnicas para uso do
computador e do movie maker, outros professores também usam a sala de informatica
e ¢ impossivel, por exemplo, contar com seu uso por dois periodos sempre, ou por
duas semanas seguidas; havia outros projetos como foi o caso da robotica de que
participavam muitos alunos do grupo e tiveram que ausentar-se da aula de francés
devido a intensificacdo e preméncia de tempo para terminar o trabalho que seria
apresentado fora da escola; ocupar-se da media¢do dos diferentes grupos exige uma
intensa mobilidade da professora e a escolha dessa tarefa deveu-se ao fato de que a
PPD propds estar presente em todas as aulas e contribuir para a mediacdo sob a

coordenagao da regente, ¢

(3) ha interacdo na sala de aula sim, mas ndo em francés e discretamente: a
distribui¢ao da responsabilidade na realizagdo de tarefas e formas de colaboragdao no
trabalho em grupos ¢ problematica, pois ha alunos que ndo se mostram
espontaneamente disponiveis para assumir responsabilidades diferenciadas no grupo
(registro de respostas, pesquisar material para o trabalho do grupo, digitar no teclado

do computador, etc.).

Na entrevista semi-estruturada realizada com as trés professoras de LE da escola no
inicio do ano letivo de 2008, as mesmas ja declaram as dificuldades de seus alunos em usar
LE oralmente. Um dos poucos segmentos que podem ser usados, pois as vozes dos alunos

estdo audiveis esta no segmento abaixo.

Como vocés véem o ensino da LE na escola?
- & para ser um momento agradavel;
- ¢ dificil eles falarem na LE, geralmente os maiores
apresentam para a professora;
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- 0s menores gostam mais de se mostrar;
- eu sempre quis que a aula de ... fosse agradavel, foi para
isso que eu vim trabalhar aqui, tinha isso na cabeca,
- ndo ¢ facil, mas ndo ¢ facil trabalhar com este publico
escolar
- fazer a sala de cada lingua estrangeira ser um ambiente
interessante
( Entrevista com as trés professoras de LE na
escola/margo 2008)

Nem a turma de 2008 nem a de 2009 demonstrou interesse em expressar-se oralmente

em francés. Apesar da PPR ter proposto tarefas intermedidrias de improvisagdes sobre

situagdes a fim de incentiva-los a expressao oral para produzir a dublagem de seus filmes,

somente alguns alunos demonstraram vontade de apresentar seus trabalhos, mas somente para

a PPR e, eventualmente para as duas professoras, em voz baixa sem sair de seus lugares.

SEGMENTO 1%

01 Menina 1

02 Menino

O3 Menina 2

03 Menina 1

04 Menina 2

05 Menina 1

06 Prof

07 Prof

08

09

10 Menino 1

10 Prof:

11 Menina 2

(17-09-2008)

uau !

j aime:: funck

j’ aime rock

j aime (inaudivel) et pop rock

allons, DANCA !

vocés tém que ver aqui: O
comeca de novo, comega de novo::: Olha aqui 6, ndo fiquem falando,
vocés stao filmando, ndo fica fazendo assim pra elas (prof. se dirige ao
menino que fazia gestos para manda-las dangar) deixa assim
TA?

(olhando a professora e propondo o movimento) eu vou embora

¢ otimo: vamo comegar de novo:: vamo 1a (.) ta Otimo!

(mostrando o texto do didlogo) vocés tém que falar isso daqui

3 As convengdes das transcrigdes foram adaptadas de Dubois (1991)
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13 Prof

14

15 Menina 2

16 Menina 1

17 Prof

18

19 Menina 2

20 Menina 1

21 Menino 1

22 Menina 2

23 Menina 1

24 Menina 2

25 Menino

26 Menina 2

27 Menina 1

28

29 Prof

30

30 Menino 1

31 Menina 1

32 Menino

33 Prof

34

35

111

( pausa enquanto os trés alunos léem o texto)
s6 vamo cuidar uma coisa 6::: j'aime (. ) j'aime ( se aproxima dos
alunos e mostra com os labios a pronuncia com voz suave)
j aime, j aime
[j aime, j” aime]
j’aime :::: BRAVO, bravo, formidable :: vous allez trés bien :: allez.
FILMEM (a prof se dirige a aluna que esta filmando ao seu lado)
c’est génial !
moi aussi !
moi :: j"aime le funck
moi non, jaime le rock
moi, j'aime :: et le pop rock
saLUT!
tu tem que dizer pra ela te esperar, que tu vai [
ndo é (. ) olha sé o que ta escrito aqui (. ) O! ( a menina mostra o texto)
¢ so tu dizer pra ela assim 0, ndo precisa dizer, Vanessa me espera
as duas VAO
un moment! ( a profa se d4 conta que os alunos ndo compreendem o que
escreveram e diz a fala )
un moment! ( o aluno recupera a fala que ndo conseguia ler )
un moment! ( a menina repete a fala, pois se da conta que ¢ sua)
ai SAI ( diz o aluno e ndo inclui a expressao em francés para convidar a sair)
como ¢ que a gente combinou? A:: LLONS ( a professora levanta a voz
no fim da palavra esperando que os alunos completem a expressao que ja

tinham combinado usar)
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36 Menina 1 allons-y ( d4 o retorno solicitado pela prof. com a expressdo completa)

37 ( uma voz que ndo se identifica, pois estdo de costas, provavelmente do

38 menino, diz a fala ¢ sua e esta muito preocupado em seguir o roteiro escrito )
39 Menina 1  allons-y

40 Menino 1  comegar tudo de novo? ( se dirige a professora que esta ao lado da aluna

41 que filma)

42 Prof sim :: depois vocés vao recortar, vocés tém esse material, podem cortar 41
43 a cena como voces querem.

44 ( as meninas falam baixinho suas falas lendo o papel que est4 na

45 mesinha ao lado dos alunos que estdo sendo filmados)

46 Prof s0 que vocés ndo podem ficar olhando esse papel, fica horrivel isso dai

47 tira esse papel dai ( 0 menino dobra o papel e pde longe do grupo)

48 Menino td:: 1::2::3::: e foi! (olhando para a camera)

47 Menina 2  ¢a ::: c’est génial la féte
48 Meninal ( inaudivel) :: aussi
50 Menino j aime le funck
51 Menina2  moi non, jaime le rock
52 Meninal  moi : j"aime ( inaudivel) et le pop rock
53 Menina 2 salut mes compagnes !
54 Menina 1 un moment ::: ( todos olham para a cAmera e vao saindo da cena)
55 Prof eu acho que agora deu
( A filmagem se encerra, pois o horario da aula terminou.)

Trata-se de uma filmagem que foi realizada com um grupo da turma 2008 e que
registra o que tinha sido acordado no contrato entre professores e alunos. A filmagem seria

usada para que recolhessem material para seus filmes e para as professoras que estavam
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estudando como esse tipo de tarefa se realizaria na turma. A filmagem, como se vé, registra
ndo sO o ensaio do grupo para sua tarefa, mas as interagcdes entre os alunos e a professora. Ha
uma série de negociagdes entre os alunos, eles estdo a vontade frente a camera, mas presos ao
texto que mantém na mesinha ao seu lado. O roteiro da cena prevé que se trata de trés amigos
que dangam e conversam sobre musica. A retroagdo que a professora dd quanto a pronuncia
( 1i 13, 14) ¢ incorporada imediatamente pela Menina 2. No entanto, a professora retoma
expressoes ( li 29 e li 33) que os alunos ndo estdo conseguindo lembrar ( conhecem bem as
expressoes pois as pronunciam sem dificuldade) , mas somente a expressdo un moment ¢é

incorporada pela menina e a expressao alllons-y que pertencia ao menino, ndo aparece.

Como foi constatado anteriormente, na analise da gravacdo do Segmento 1, nem a
turma de 2008 nem a de 2009 demonstrou interesse em expressar-se oralmente em frances,
apesar da PPR ter proposto tarefas intermediarias de improvisagdes sobre situagdes a fim de
incentiva-los a expressdo oral para produzir a dublagem de seus filmes; somente alguns
alunos demonstraram vontade de apresentar seus trabalhos, mas diretamente para a PPR e,
eventualmente para as duas professoras, em voz baixa e sem sair de seus lugares. Nessa
situacdo da filmagem, somente o menino faz parte do grupo responsavel pela cena e suas
colegas estdo de posse da filmadora. As duas meninas que o acompanham sdo membros de
outro grupo que aceitaram cooperar como atrizes € sao reconhecidamente consideradas boas
em francés. O menino assume a coordenagdo da filmagem e propde as colegas a marcacao da
posi¢do no espago e a distribuicdo das falas apontando para o papel vdarias vezes. Ele se
mostra t3o entusiasmado com tarefa que ndo consegue lembrar suas falas e ndo retoma, por
exemplo, a expressdo allons-y. Esse aluno estd imbuido da responsabilidade de coordenar,
papel que ele teve que assumir, pois suas colegas se recusaram a se expor nem para falar em
francés e muito menos para serem filmadas. Nas sequéncias de aula, suas colegas

sistematicamente usam o capuz de seus abrigos para fugir da filmagem.

Cabe também registrar as observacdes que as duas pesquisadores puderam fazer no
diario de bordo tendo em vista algumas observacdes que vinham sendo feitas durante as aulas
de 2008. Ao longo da pesquisa-acdo, esse movimento de retroagdo sobre a pratica docente foi
constante e compartilhada no sentido se buscar mais alternativas de insumo que pudessem

contribuir para o ensino-aprendizagem do francés e também contribuir para a produgdo da
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tarefa global. Mais uma vez, a PPR manifesta sua ansiedade em buscar alternativas para o seu
planejamento, pois, como qualquer professor de LE proficiente na lingua que ensina e
interessada em sua formacdo permanente, ela se culpabiliza por ndo conseguir desenvolver

atividades de expressdo oral.

No periodo de preparacdo anterior a aula, as professoras comentaram a dificuldade dos alunos em se
expor e expressar-se oralmente em francés. A PPR

assinalou que os alunos de turmas C30* tém geralmente
esse comportamento e que ela se pergunta se ndo se
deveria apresentar a lingua de outra maneira, se ndo ha
outra forma de trabalhar diferente para que eles se
sentissem mais a vontade para falar em francés. Como
sempre, eles avancam bastante na compreensdo oral e
também do escrito. A PPD registrou que percebeu que eles
compreendem muito quando se fala em francés em alguns
momentos ¢ que um aluno perguntou por que ela falava
tanto em francé€s com eles, ao que esta respondeu que era
por perceber que eles entendiam. O aluno sorriu e ndo
negou isso.

( Diario de bordo ~ 14/10/2008)

Durante as filmagens na sala de informatica, predominantemente durante o ano de
2008, observa-se que os alunos interagem e ajudam voluntariamente, auxiliando-se quando
descobrem algo diferente. H4 alguns eventos de reparo entre os aprendizes que ndo sdo
registrados pela camera; por exemplo, o caso de Estela, aluna extremamente espontinea em
aula e durante as gravacdes, mas que ndo produz muito em lingua francesa. No dia em que as
professoras ofereceram fondue au chocolat para festejar as férias de inverno, fez-se uma
atividade Iudica em que a prenda, ao se deixar cair a fruta no chocolate, seria dizer algo em
francés. Estela se encontra nessa situagdo e diz “vou dizer o que aprendi hoje, noir” (Diario de
bordo 19/08/2008). Durante a leitura da receita em pequenos grupos, a PPD, bem antes da
degustacdo, observou que Estela ndo pronunciava corretamente as palavras noix e noir que
apresentam a mesma dificuldade na prontncia do ditongo /wa/. As colegas do grupo ndo a
corrigem, mas pronunciam corretamente. Quando a professora indaga a todas como era
mesmo a leitura das duas palavras, as colegas sussurram corretamente ¢ Estela repete varias

vezes. Esse fato demonstra que a inibicdo em se expor oralmente ¢ tdo determinante que,

** Turmas que correspondem aos trés Gltimos anos da escola, ou seja , o I1I ciclo do ensino fundamental.
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mesmo no interior do pequeno grupo, os alunos ndo se consideram proficientes oralmente de
forma que s6 corrigiriam seus colegas se houvesse pedido de ajuda. O mesmo nao se da em
outras circunstancias como na execucao de atividades escritas como pode ser observado nas

filmagens em que os alunos se ajudam.

Quando os alunos sdo convidados a vir se servir no fondue, para
surpresa das professoras, eles demonstram timidez para participar.
Foi necessario que as professoras insistissem e que lhes
entregassem nos seus lugares os guardanapos e espetinhos. Uma
parte do grupo disse que ndo queria que ndo tinha vontade embora a
PPR circulasse junto a eles estimulando-os a participar. Disseram
que era cedo de manha ( 10h30min) e que chocolate ¢ muito doce.
A PPR surpreendeu-se com essa atitude, pois foram os alunos que
pediram fondue de chocolat, mas registrou que todos os que ndo se
serviram continuaram a trabalhar no fundo da aula tranquilamente,
tendo inclusive alguns se aproximado no fim da aula para
conversar. As professoras identificaram que os alunos que ndo se
serviram sao todos da turma C32, sendo que alguns meninos sio
menos freqiientes & escola, portanto menos integrados e mais
reservados quanto a seu comportamento, mas ha, pelo menos 4
alunas que estdo sempre em aula, mas geralmente ndo gostam de se
expor oralmente, embora facam todas as tarefas. A PPR observou
que agem da mesma forma como nos trabalhos, com dificuldade
para se expor.

( Diario de bordo 12/08/2008)

No momento da degustagdo do chocolate durante a atividade citada acima, um ntimero
expressivo de alunos recusou a degustacdo. No diario de bordo, as professoras registraram o
fato com comentdrios que descrevem como esses alunos agem em aula. As transcrigcoes

abaixo do didrio de bordo incluindo a filmagem da aula, descrevem bem as caracteristicas da

turma 2008.

No inicio da aula, a turma realiza uma tarefa de
escuta e respondem em pequenos grupos. Ha quatro
duplas de alunos. Os primeiros da fila, que estdo em
primeiro plano, ndo interagem com o resto, salvo com
a professora que circula. Os demais interagem entre si
e com as outras duplas. Um aluno da dupla fica com a
folha do trabalho e o outro questiona e/ou dita as
respostas. Um escreve e outro fala., embora discutam
bastante.
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No segundo periodo da aula, os alunos frente a cimera
se escondem, intimidados. o restante discute sobre
como o video sera feito. Toda a turma interage com a
PPR. Cada grupo tem uma tarefa, e a professora
mostra no seu laptop cenas ja gravadas e todos
opinam. Embora os alunos tenham ficado frustrados,
pois “furaram” a reserva da professora da sala da
informatica, eles colaboram quando chamados para
avaliar em que etapa estdo na producdo do filme.

(Complementagao do diario de bordo a partir das imagens 6/08/2008)

Observa-se que realizam a tarefa no primeiro momento adequadamente, no geral,
assumindo papéis na dupla voluntariamente. Conhecem o ritual da tarefa e a executam. No
segundo momento, ¢ evidente que a PPR teve que improvisar a tarefa que seria continuar a
producao dos filmes na sala de informatica e propde analisar o que havia sido feito a partir das
imagens que gravou no seu /aptop. O que se verifica, como alids na maioria das filmagens ao
longo do ano de 2008, ¢ que os alunos utilizam diversas formas de fugir do angulo da
camera. Qualquer que seja o angulo em que a camera tenha sido colocada, os alunos procuram
se esconder, ou com seus capuzes, ou baixando a cabeca ou ficando em quietos como na
primeira parte da aula descrita abaixo. As gravac¢des foram gradualmente sendo deixadas de

lado tendo em vista essas manifestagdoes dos alunos.

E muito provavel que muito tenha acontecido sem que as professoras e muito menos
as cameras pudessem registrar. Na turma de 2009, alguns alunos optaram pelo formato de
filme documentario, o que nao havia sido discutido em aula e que exigiu um trabalho bem
demorado de busca de imagens utilizdveis da internet. Devido as dificuldades de tempo e
técnicas, algumas vezes as duas professoras nao conseguiram que os alunos gravassem seus
trabalhos, o que os obrigava a refazer varias vezes algumas a¢des. Em um desses acidentes,
um dos grupos perdeu o texto da legenda e prontamente o recuperou para a aula seguinte. Um
aluno do grupo, que parecia mais proficiente nos recursos da informatica, disse ter descoberto
o tradutor na internet para agilizar o texto. Indagados sobre a corre¢ao desse trabalho, um dos
alunos disse ter conferido, pois, afinal, estudava francés ha dois anos. Sendo ja o fim do ano,
uma dupla de meninas que finalizara seu trabalho antes, incluindo a dramatizagao, a filmagem
e a producdo com o movie maker, comeca a usar o tradutor, como o colega lhe havia
ensinado, para acrescentar detalhes e fazer outros trabalhos livremente. Essa atitude dos

alunos surpreendeu as pesquisadoras que observavam colabora¢do na sala de informatica
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entre os alunos e verificaram que compartilhavam descobertas. Além disso, o uso do tradutor
demonstrou que compreenderam o seu funcionamento € seu uso, dispensando a ajuda das
professoras e dos diciondrios que até entdo eram as unicas fontes para busca de expressoes em

francés.

Esse evento do compartilhar o recurso do tradutor on line demonstra uma co-
constru¢do de forma independente entre os aprendizes ( WINKIN, 1998); além disso,
demonstra que Weininger ( 2001) tem razdo em lembrar o fato de estamos todos inseridos em
uma “aula global” da qual podemos usufruir. Tal como lembrou Freire ( 1997), ndo se pode
ser ingénuo em relacdo a tecnologia, nem muito menos diaboliza-la nem diviniza-la, pois
nossos alunos de escolas publicas estdo expostos a ela e cabe a escola publica como um todo
intermediar os meios de seu acesso. A troca de informacdes demonstra que de alguma
maneira a interdependéncia positiva se instalou: o aluno que descobrira o tradutor on line
demonstrava ser mais proficiente no uso do computador que a maioria de seus colegas e a
aluna que aprendeu com ele esse uso era manifestadamente considerada, por todos os colegas,

como a mais proficiente em francés da turma.

Na turma de 2009, apesar de incluir manifestadamente alunos mais tranqiiilos e
aplicados na escola, a op¢do de filmar as aulas foi descartada imediatamente, pois eles se
manifestaram de inicio contra essa atividade. Portanto, somente dois grupos fizeram
filmagens como atores, sendo que um grupo nao quis gravar o som diretamente e preferiram
gravar posteriormente em um gravador digital e recopiar suas vozes para manipulacdo no
movie maker. A tarefa se tornou imensamente mais dificil, exigindo que se empenhassem
bastante para conseguir acoplar som e imagem no movie maker. O mais incrivel é que, na
filmagem realizada nas escadas internas da escola pela PPD, ouve-se, claramente, ao fundo
barulhos do entorno e percebe-se que os meninos sabem de cor suas falas e as murmuram

praticamente na integra nas duas filmagens que foram feitas em sequéncia.

Reflexio e capacidade de avaliaciao
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Foram aplicados dois questionarios para as duas turmas (ANEXO 5), sendo que o

primeiro continha perguntas abertas ¢ o segundo opgdes para resposta, pois a PPR manifestou

temor que eles ndo escrevessem muito para perguntas abertas. A transcricdo abaixo mostra

como os alunos se manifestaram a respeito das questoes. A professora procura estimula-los a

fim de se sentissem mais livres para avaliar.

Segmento 2 (26/08/08)

01 Alunal
02 PPR
03

04

05

06

07
08

09

10 PPR

11

12
13

14

15 PPR
16

17

18 aluna2

19alunol

20 aluna2

21

O sora! O sora, no comeco ¢ pra responder so essas aqui de cima?

Nao, todas as trés perguntas, responda as perguntas. E que na hora que eu fui
no computador, na hora que eu fui fazer, na hora que eu passei, ndo recopiou
a parte de cima, mas ¢ o mesmo conteudo, ndo faz mal, ta? essas trés
perguntas...s6 o de vocés nao tem lugar pra por o nomezinho de vocés, svp.

Escrevam livremente o que vocés acharem. E a opinido mesmo.

(alguém bate na porta da sala, fala com a professora, ela agradece e fecha a
porta.)

( pausa longa por 1min 34 seg)
Se alguém quiser perguntar alguma coisa, pode perguntar, fique a vontade.
( pausa de 3min 8seg)

(a professora fala em francés ao fundo, os alunos reagem com gestos, parecem
entender, mas a voz dos alunos ndo ¢ compreensivel).

( pausa de 5minl0 seg)

O que vocés acharam da primeira (pergunta)? Tem uma melhor forma de
aprender na aula de francés?

Acharam uma?

Nao:: ndo, assim do jeito que t4, todo o mundo conversando:::
Sem atrapalhar

Agora se voc€s maneirarem, melhora mais, fica mais legal

(‘aluna se vira para os meninos e ha risos)



22 PPR
23

24 aluna?2

25PPR

26

27 aluna2

28

29 PPR

30 aluna2

31 PPR

32 aluna2:

33 PPR

34

35 PPR

36
37

38 aluna3

39 PPR

40 aluna2

41 PPR

42

42 alunol
43

44PPR

45
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Alguém tem alguma coisa pra dizer, que tenha notado melhora, acharam alguma
coisa bem:: especial, ndo? POdem falar....

Tudo ¢ pra tentar melhorar, né?
E , é ouvir vocés, né, porque vocés é que sabem muitas vezes essas coisas
como funcionam melhor, porque ¢ do lado de vocés que estdo.
Acho que t4 bom, né?Olha, perto do que eu NAO tinha nem na minha outra
escola, ...
Tu acha que ¢ a escola? Nao s6 a aula de francés?
E a aula de francés.
A aula de francés também, tu podias fazer na outra escola?
(inaudivel) € que as coisas, 0s projetos, as brincadeiras,ajudam.
Eu acho que a turma de vocés esta muito bem, né, pra fazer um trabalho
diferente, eu acho, que vocés sdo duas turmas n¢, juntas, ndo sao?
E t4 uma coisa legal, né? E a outra pergunta: "e o trabalho em grupo? O

trabalho em grupo, como ¢ que vocés participam? Que coisas vocé€s fazem? Cada
um vai dizer uma coisa, alguma coisa que vocés fagam no trabalho em grupo.

Ah:: um ajuda o outro...

Ajuda, o que mais? O que vocés fizeram?

Nao tem certo e errado...

Ah, ndo tem certo e errado, tudo ¢ certo no que voces disseram, ndo se
preocupem.

E mesmo porque, se eu tenho alguma divida, alguma coisa sobre o assunto, no
grupo, pergunta pro outro, e se alguém souber, eles vao fazer, no grupo.

Isso:::: 0 que mais?Alguma coisa diferente?

(siléncio e os alunos nao respondem)
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Poucos alunos se expdem oralmente (um aluno e trés alunas entre 12 alunos
presentes), mas ¢ significativo que a primeira pergunta seja para confirmar se precisa
responder a todas as perguntas e, mas adiante, uma outra aluna pergunte se tem certo ou
errada nas perguntas. Embora a PPR tenha sempre uma atitude bem compreensiva com os
alunos, como se trata de um questionario escrito, fica a divida de seja um trabalho em que as
respostas devam ser “corretas”. Outra questdo interessante ¢ que o comentario da aluna sobre
a colaboracdo na aula (1. 20) s6 apareceu nesse momento de descontracdo e ndo hé registro
nos questionarios sobre o fato de que alguns alunos sdo dispersivos na aula. Em uma aula
posterior, um desses alunos volta apds um longo periodo de faltas e a PPR ¢ obrigada a pedir-

lhe que saia tal ¢ a agressividade, apods ela ser obrigada a lhe dizer que ndo teria direito ao

passeio da escola por estar infreqiiente, conforme as normas da escola.

Como ja havia manifestacdoes que demonstravam um incomodo crescente dos alunos
com as filmagens, a segunda parte do questionario em que havia questdoes fechadas nao foi
filmada, mas o diario de bordo registra a manifestacdo da aluna 2, identificada sob o nome de

Estela. Ela insiste no fato de que a turma estd colaborando, mas aproveita para revelar a

r

contrariedade da turma em ser filmada. O aluno®™ que se manifesta é 0 mesmo que, na

filmagem de suas cenas para o projeto de seu grupo, que se expde como “ator” e assume o
b

papel de coordenador da encenacdo. Esses dois alunos foram sempre protagonistas na aula, o

que ndo se materializou em uma performance mais apurada nas produgdes em francés na aula

Na segunda parte, quando havia opgdes de respostas (para o
questionario) os alunos comecaram a falar e a comentar uns com
os outros ¢ inclusive uma aluna (Estela) afirmou que nessa turma
dava para fazer projetos diferentes ¢ que na turma do ano
passado, ela comentou e dirigiu-se a PPR ("Nao ¢ professora, que
com essa turma ¢ diferente?") e disse que essa turma coopera.
Pouco falaram sobre o francés, mas sobre a forma de trabalhar.
Esta aluna inclusive disse " esta aula parece o big brother",
fazendo alusdo ao uso de gravadores e filmadoras. Alguns alunos
comentaram que nao gostam de aparecer nas filmagens, mas
outros disseram que poderiam ajudar. Foi a primeira vez que esse
assunto ficou claro ¢ que os alunos se manifestaram sobre
diferentes formas de participar. Nao houve nenhuma
manifestagdo negativa sobre o trabalho. (Didrio de bordo
05/08/2008)

330 aluno que fala no SEGMENTO 1 ( p. 109)
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Esse trecho do diario de bordo mostra que a turma gosta da tarefa do filme e procura
proteger a face da PPR que tem sempre uma atitude de compreensdo com suas dificuldades,
evitando uma critica direta as filmagens. Afinal, no contrato inicial sobre o projeto, as
filmagens faziam parte ndo s6 do momento inicial do projeto para coleta de material para os

filmes, mas a PPR esclarecera que seriam usadas para pesquisas das duas professoras.

A avaliagdo praticada pela PPR ¢ de natureza formativa que se mostra a forma mais
coerente tendo em vista a importancia de compartilhar as responsabilidades do processo de
ensino-aprendizagem como afirma Davies (2008). Além disso, a avaliacdo formativa inclui os
aspectos de reflexdo critica que falam Freire (1983; 1997) e Gandin(2001). Além disso,
favoreceu as a¢des da PPR que pode propor uma tarefa global cujo desenvolvimento nao
esteve comprometido com avaliagdes pontuais solicitadas pela escola, o que Coste (2009)

insiste em ser um dos problemas para uma proposta dessa natureza.

4.4 A tarefa global: interagdo colaborativa e aprendizagem

Tendo em vista a realidade do ensino da LE no contexto escolar e os dados recolhidos por
esta pesquisa no tocante as observacdes em sala de aula (com registros em filmagens, no
diario de bordo, nos questionarios com alunos, nas avalia¢des produzidas pelos alunos), pode-
se levantar as seguintes questdes para reflexdo sobre a realizagdo de tarefas que estimulem a

interagdo colaborativa na construcao das aprendizagens:

(1) a formacgao dos grupos, geralmente, se mostra heterogénea quanto ao interesse e/ou

ao conhecimento da LE;

(2) o critério de afinidade na formagao dos grupos para realizagao de uma tarefa pode,
muitas vezes, levar a um descomprometimento reincidente de alguns aprendizes, pois
o colega mais responsavel e/ou mais proficiente assume a tarefa como um todo; os
aprendizes observados nesta pesquisa admitem, nos questionarios, que 0s critérios
possam variar, mas preferem ficar livres para escolher seus parceiros, sendo que
alguns se manifestam mesmo preferir sempre os mesmos parceiros e até manifestam-

se por preferir trabalhar sozinhos;
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(3) observa-se um trago que caracteriza frequentemente a faixa etaria dos aprendizes
implicados nesta pesquisa: um comportamento que contradiz a reivindicagdo por
escolher livremente os parceiros de grupo, pois se observa nas filmagens um niimero
significativo de alunos que ndo se compromete com a tarefa no seu grupo e que

abandona o colega enquanto as professoras auxiliam outros grupos;

(4) os alunos nessa faixa etdria demonstram grande dificuldade em se expor, sobretudo
na LE; talvez isso se justifique por ndo se sentirem a vontade em se expressar com 0s
poucos recursos lingliisticos em FLE de que dispdem para dizer algo realmente
significativo e sua auto-critica os impede de * brincar” com a LE como os menores

que sentem prazer em repetir as palavras da professora e imita-la;

(5) o uso da tecnologia ¢ um recurso que favorece a adesdo a tarefa, desde que se

mostre significativa e incite os alunos a agdes em que se sintam a vontade.

Tendo em vista esses aspectos importantes, uma das hipoteses que se levantou quanto
a recusa, posterior ao contrato didatico da turma de 2008, foi o fato de que talvez tenham se
dado conta de que as filmagens poderiam registrar alguma atitude que quisessem esconder,
tendo em vista comportamentos de alguns alunos observados no primeiro semestre. Apesar
dessas questdes que problematizaram o ensino-aprendizagem de FLE nesse contexto escolar,
nesta pesquisa-a¢ao observou-se que ha sempre evidéncias de que incentivar a interagdo ¢ a

colaboracao entre os aprendizes contribui para as suas aprendizagens.

CONSIDERACOES FINAIS
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A partir do que foi estabelecido como objetivos no projeto inicial, surgiram algumas
dificuldades que complicaram a coleta de dados, pois alguns alunos da turma de 2008
demonstraram uma grande preocupac¢do em relacdo a filmagem de suas participacdes em sala
de aula . Embora a PPR tenha feito um trabalho de preparacdo e de negociagdo sobre o
trabalho, esse comportamento se evidenciou nas filmagens que foram iniciadas com o
objetivo de montar os projetos previstos e acertados em aula com o estabelecimento de um

contrato entre os alunos e as pesquisadoras.

A analise das filmagens revela gestos de esconder o rosto com capuzes, pois 0S
aprendizes usavam abrigos de inverno com esse acessorio € manifestagdes de ndo querer
participar oralmente. Com o passar do tempo, as pesquisadoras sentiram que movimentos
cautelosos, nesse sentido, com os aprendizes, eram essenciais para nao forgd-los a essa
participacao, foram corretos. J4 no segundo semestre de 2008, alguns alunos manifestaram
que nunca participaram das filmagens, que sempre evitaram as cameras para nao se exporem
nas filmagens e gravagdes em um momento informal na sala de aula. Além disso, ndo usaram
cenas em que eventualmente apareciam, pois seus pais ndo autorizariam o uso de suas
imagens. Desta forma, somente uma parte dos alunos em 2008 se dispds a levar as
autorizagdes de uso das filmagens fora da sala de aula, embora se percebesse, pelo
comportamento dos aprendizes, um grau bem alto de investimento e de adesdo a tarefa de
producdo dos de filmes. Seria, talvez, interessante investigar tal tipo de comportamento em
uma pesquisa sobre valores familiares, sobretudo religiosos, procurando confronta-los com o

comportamento dos aprendizes na escola.

Quanto a escolha da modalidade pesquisa-agdo se mostrou bastante adequada tendo

em vista, sobretudo, os seguintes aspectos:

- acolaboracdo entre as duas pesquisadoras, que nao ¢ ocasional, pois sdo professoras
da mesma LE ( francés) que participam de formagao continuada no ambito da APFRS, o que
facilitou imensamente a transparéncia e a franqueza no trato de questdes nem sempre simples

e a troca de informacoes e colaboragdes com menos formalidades;

- a retroagdo, caracteristica essencial da pesquisa-agdo, se mostra como elemento
importante para fazer avangar as reflexdes sobre a pratica em sala de aula, corroborando a

dimensao de flexibilidade didatica que ¢ um dos principios que se colocam como essenciais
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neste trabalho, para definir a esséncia da pratica docente; esse movimento de avancar, refletir

e retroagir estd de pleno acordo com a tarefa de planejamento didatico.

Ao fim de uma pesquisa-a¢do colaborativa que se desenvolveu muito mais dentro da
escola do que em outros espagos, ¢ muito dificil selecionar os aspectos mais significativos a
destacar em uma conclusdo. Os eventos do cotidiano da sala de aula sdo tanto e tdo complexos
a descrever que ¢ desanimador tentar registrad-los em um texto com todas as suas limitagdes.
Inicialmente ¢ importante analisar a participagdo das duas colegas pesquisadoras no ambito da
pesquisa-agao e ressaltar que ambas puderam implicar-se totalmente com a proposta da tarefa
global para as duas turmas.,o que se deve, em grande parte, a forma como a PPR implicou-
se com a pesquisa. Os encargos referentes a pesquisa — filmagens, gravagdes, mediagdo na
sala de informatica, registro do Didrio de bordo, foram compartilhadas e os dados gerados
foram utilizados pelas duas professoras em trabalhos proprios, pois exerceram o papel de
participantes complementares. Ambas puderam efetuar a observagao participante e, portanto,

registrar, analisar e discutir os dados gerados pelos instrumentos utilizados colaborativamente.

A escolha da escola e da professora de FLE para a pesquisa-agao também colaborativa
se deve ao fato de que o FLE tenha sido inserido em uma rede escolar que pretenda privilegiar
a formag¢ao continuada sob forma de seminarios, reunides por escola e por grupos de escolas.
Como afirma Bernard Charlot (2006), referindo-se ao contexto da rede municipal, a politica
dos ciclos leva os professores a trabalhar juntos, a constituir equipes pedagdgicas. No entanto,
Perrenoud (2002) ja alertara que os ciclos podem representar um progresso na democratizacao
do ensino no sentido de pedagogias ativas, mas isso depende dos atores implicados na
situacdo de ensino-aprendizagem quanto ao que podem e desejam fazer e como planejam
essas ac¢des. E essencial que o professor reflita, nessa 16gica de organizagéo curricular, discuta
com seus pares, compartilhe suas aprendizagens, pois sua autonomia ndo pode significar

isolamento em questdes de ensino-aprendizagem.

Como decorréncia desta pesquisa-agao, destacam-se algumas observagdes
fundamentais para o ensino-aprendizagem de FLE para a escola, tal como me propus estudar

no inicio deste trabalho:
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* o planejamento e sua desconstrugdo: € essencial que a professora encare
as agoes dos alunos, como fatores de desritualizacdo ¢ desconstrugao
do planejamento anterior, com flexibilidade, pois elas podem contribuir
para a co-constru¢ao do planejamento do ensino-aprendizagem de FLE
na escola;

* a nocdo de tarefa precisa ser acompanhada da dimensdo acional de
aprender a aprender; isto €, o aprendiz precisa aderir & proposta do
professor desde que ele compreenda o que esta sempre proposto e
entenda a sua finalidade;

* toda e qualquer acdo do aluno deve ser acompanhada de reflexdo que
poderad contribuir para a sua autoavaliacdo e avaliacio do processo
que se passa em aula de FLE;

* a dificuldade em expor-se oralmente em francés durante as aulas
precisa ser analisada de forma mais especifica, mas ha algumas
hipoteses, a partir de conceitos descritos neste trabalho, que parecem
explicar, pelo menos pontualmente no caso das turmas de 2008 e 2009,
0 que potencializa essa dificuldade, pois eram grupos pequenos com 0s
quais a PPR poderia ter desenvolver essa competéncia;

e ¢ essencial para os professores interagir € colaborar no sentido de
refletir sobre suas praticas: ndo ha davida de que um professor com esse
perfil tem mais condi¢des para agir no contexto de sala de aula no
sentido de promover interacdo e colaboracdo entre os aprendizes;

* aoposi¢do ensino-aprendizagem colaborativo versus cooperativo nao se
mostra essencial, pois cabe ao professor analisar o contexto em que
essas abordagens podem ser utilizadas; no entanto, o aspecto formativo
dos elementos que caracterizam o modelo AC mostra-se pertinente
para educar nossos alunos para a coopera¢ao com uma intervengao mais

formal do professor.

Esses aspectos merecem uma andlise mais aprofundada. Primeiramente, Vygotsky

(2003) afirma que as criancas em idade escolar ja conseguem reproduzir um significado
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relativamente complexo com suas palavras; ora, nossos alunos nesta pesquisa ja sao
adolescentes, plenos, capazes de julgar o que fazem em sala de aula, de apreciar e definir o
que estd bem ou ndo. Os recursos lingiiisticos de que dispdem ndo oferecem a esses jovens
condi¢des para dizer o que querem, mas somente fazer algumas frases curtas e com pouca
profundidade; outro aspecto importante ¢ que na aula de FLE, como em qualquer outra LE, a
lingua tem duas dimensdes: ¢ meio de interacdo e contetido de estudo. Na realidade, outras
disciplinas oferecem, pelo menos € o que se espera, condigdes para que interajam livremente
sem a limitacdo de usar recursos lingiiisticos restritos. Ha também a questdo de que a
expressdo oral na aula de FLE, como de qualquer outra LE, tem um foco no oral. Ora, a sala
de aula é um contexto eminentemente focalizado no escrito. Bouchard (2005) descreve em
detalhes essa questdo, definindo a aula como um evento oralografico, em um espago em tudo

passa pela escrita. Mesmo as atividades de oralizagao partem de algum documento escrito.

Além disso, os alunos em final de ensino fundamental, tiveram, pelo menos, nove anos
de escola e dominam os rituais escolares com facilidade. Por outro lado, embora a aula de
FLE trabalhe com a linguagem, com a expressao de idéias e de sentimentos, a expressao oral
exige uma dindmica diferente das aulas tradicionais em que o professor apresenta o conteudo
e os alunos ouvem, ou Iéem. A faixa etdria, neste caso ¢ um fato complicador, pois se
caracteriza por uma dificuldade em se expor, o que nao pode ser confundido com timidez, por

exemplo.

O ensino-aprendizagem de FLE, apesar de suas especificidades, como vimos acima,
deve ter também um énfase em algumas questdes importantes para a escola publica nos
nossos dias. O conceito de flexibilidade didatica (CICUREL,2005) que foi amplamente
discutido neste trabalho, deve ser aprofundado em relacao as acdes planejadas para a sala de
aula. Qualquer que seja a modalidade que se escolha sob o ponto de vista interativo de ensino,
metodologia ativa, abordagem por tarefas, perspectiva acional ou pela agdo, pedagogia do
projeto, ndo podemos esquecer que o aluno deve ser um sujeito ativo e reflexivo para que
possa entender e aderir a proposta de forma consciente. Somente desta maneira tera condigdes

de se avaliar e contribuir para o seu processo de aprendizagem.

A escola em questao se mostrou um contexto ideal para a aplicagdo de um modelo
interativo de EALE, pois a avaliagdo na escola ¢ do tipo formativo e a forma de registro do

desempenho do aluno se faz através de pareceres que descrevem as aprendizagens € o
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desenvolvimento nas diferentes disciplinas. Nao ha duvida que uma tarefa global semelhante
a que foi proposta na pesquisa-acao ndo poderia ser proposta em uma escola cuja avaliagao
fosse essencialmente somativa, que exige que o processo de ensino-aprendizagem se

materialize em um sistema de notagdo numeérica.

Quanto a tarefa que a PPR propos, sé resta dizer que se mostrou adequada e os
aprendizes, na quase totalidade, aprenderam rapidamente a usar a ferramenta de moviemaker,
enfrentando com razoavel tranqiiilidade a frustracdo de ndo conseguir dar sempre
continuidade ao projeto devido a dificuldades que foram surgindo no processo (falta de apoio
técnico com as maquinas, apagamento dos projetos de uma aula para outra, restricdo de
horarios para uso da sala de informatica por questdes de agendamento, dificuldades técnicas,
etc.). A complexidade de agdes que estavam implicitas para a realizagdo da tarefa contribui

para a adesao dos aprendizes e seu empenho em finaliza-la.

Sendo realmente um apelo, para essa faixa etaria, o uso informadtica na sala de aula,
houve um favorecimento do aspecto colaboracdo em todas as tarefas de compreensdo e
expressdo escrita, havendo bastante interacdo. Embora alguns tenham optado por fazer
sozinhos seus filmes, observa-se nas gravacdes que mesmo esses interagem com seus colegas
ao seu lado e muitas vezes colaboram nas dificuldades de realizacdo da tarefa. Além disso,
houve colegas que aceitaram participar dos filmes de outros colegas e até gravar os textos que
ndo eram seus. Como forma pratica de implementar a colaboracdo, o trabalho em grupo ,
hoje, recuperado pela nog¢do de aprendizagem -colaborativa e sustentado pela visdo
vygotskiana do papel da interagdo na aprendizagem, contribui, sem davida, para promover a

autonomia dos aprendizes.

Por outro lado, nesta pesquisa-acdo os dados ndo revelam registros significativos que
possam indicar andaimento para questdes especificas de ensino-aprendizagem em lingua
francesa entre os alunos. O grande desafio que se manifestou ao longo deste trabalho ¢ a
dificuldade de expressao oral em LE, e mais especificamente em francés. Parece
contraditorio, pois neste trabalho se apresentaram a intera¢do e a colaboracdo no ensino-
aprendizagem a servigo da autonomia e os aprendizes ndo conseguem exercitd-la na expressao
oral na LE. Cabe, no entanto, retomar o que afirma Vygotsky (2003): na medida em que o
sujeito vai se tornando mais autonomo, ele quer se expressar com mais liberdade e nao estar

preso as palavras do adulto.
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Resta, portanto, o desafio de incrementar, na escola publica, o ensino de LEs no sentido
de que alunos adolescentes que ja podem e querem, muitas vezes, expressar seus pensamentos
e reflexdes possam fazé-lo na LE, sem que tenham esse estranhamento que os alunos mais
jovens ainda ndo sentem por se sentirem ainda estimulados pelo lidico no uso da LE. Além
disso, essa responsabilidade precisa ser compartilhada com os demais componentes
curriculares, pois, como afirma Hall (2009), as praticas discursivas sao mediadas pela cultura
e as interagcdes convencionalizadas pelos membros de um grupo cultural. Os sujeitos alunos
devem desenvolver suas praticas discursivas de forma reflexiva de forma a que possam sentir-

se mais livres para, eventualmente, expor-se com menos auto-critica.

Como grande desafio para os estudos da linguagem para o ensino-aprendizagem de
linguas estrangeiras, permanece a questdo colocada por Mondada ( 2001) de que ndo basta
reformular a dimensdo interacional da aula, inspirando-se em um paradigma interacionista; ¢
importante que se possa descrever com mais detalhes praticas dos professores e dos

aprendizes que possam contribuir para essa reflexdo.

Como ha um farto material filmado dos alunos durante as aulas, ha grandes
possibilidades de que a andlise de cenas em que os alunos realizam suas tarefas, em
seqiiéncias de imagens possam contribuir para novas andlises que revelem interagdo e
colaboragdo na realizagdo de tarefas. Esta pesquisa-a¢do inclui ainda muitos dados que
podem contribuir para se refletir sobre novas propostas de tarefas para a faixa etdria de
aprendizes como os que estiveram implicados nesta pesquisa-agao em especial. Esse material
também pode contribuir para se compreender melhor a flexibilidade do professor, na sua
mediagdo, evidenciando um esfor¢o continuo no sentido de dar conta das emergéncias que a

interacao com seus alunos fazem surgir, a todo momento, na sala de aula.
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ANEXO 1
EMEF PROFESSEURS:  NOUS NOUS APPELONS:
GROUPES: DATE: / /|
Groupe/ prénoms Sélection de la Montage Titre Sous- Son

scéne

titres

Créd
its
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ANEXO 2 *
EMEEF Date / / Je m’ appellle groupe:
Prénom a bien travaillé a été a aidé les ¢tait présent(e)
et participé aux responsable collégues a en classe
activités comprendre et
faire I’activité
Toi

2)Tu gostaste fazer o filme? Por qué? Tiveste alguma dificuldade ou facilidade ?

3)Tu gostaste de trabalhar em grupo? Por qué?

4)Tu achas que a atividade te ajudou a aprender francés? Por qué?

5)Classificade 1 a4 as atividades realizadas de acordo com tua preferéncia.
1 = o0 que menos gostaste 4 = o0 que Mais gostaste

() fazer as filmagens ( ) fazer as legendas () fazer as falas

() trabalhar com o movie-maker () buscar imagens na internet

Diga outra atividade de que tenhas gostado e classifica também?

)

36

Esta sondagem foi adaptada pela PPR sobre modelo de 2008



ANEXO 3
Tarefa global: roteiro para a criagdo do filme com uso do moviemaker
EMEF Professora :

FICHE D’ UN FILMY

Titre du film.
Titre original (optionnel).
Catégorie: science-fiction; fantaisie animé; policier; suspens; comédie; aven-
ture-action; frisson; guerre; films de sport; catastrophe; documentaires; ban-
de-dessinée ; théatre.
Réalisateur/réalisatrice assure la responsabilité de la création artistique du
film.
Scénariste écrit le scénario du film, il invente la totalité de 1'histoire.
Producteur/productrice de cinéma est responsable des éléments financiers,
juridiques et administratifs nécessaires a la réalisation du film. Il détermine
les projets et réalisateurs et accompagne les réalisations.
Acteur /actrice est un artiste qui interprete un personnage dans un film.
Figurants sont tous les acteurs/ actrices qui sont silhouettes et n'ont pas de
texte a dire.
Sous-titrage
Durée
Bonus/Interactivité (optionnel)
Image et son : opérateur/ opératrice de caméra
Décor ( décoration, scéne, ambiance)
Post production : montage , mixage ( mélange des éléments), bruitage( bruits )

Fiche du film

Groupe :
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37 Esta atividade de 2008, foi reutilizada com algumas alteragdes em 2009


http://fr.wikipedia.org/wiki/Steadicam
http://fr.wikipedia.org/wiki/Sous-titrage
http://fr.wikipedia.org/wiki/Silhouette_(cin%C3%A9ma)
http://fr.wikipedia.org/wiki/Figurant
http://fr.wikipedia.org/wiki/Producteur_de_cin%C3%A9ma
http://fr.wikipedia.org/wiki/R%C3%A9alisateur
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ANEXO 4

MATRIZES PERIFRASTICAS

O NOVO

qualidade

novo ambiente

se crie um ambiente cada vez mais propicio para um ensino de LE de qualidade

esse novo meio ... proporciona integragdo uma entre as linguas ndo so no aspecto docente...
como no aspecto discente

...s€ crie um ambiente cada vez mais propicio para um ensino de LE de qualidade
O ensino de lingua e cultura estrangeiras uma nova perspectiva
APRENDIZAGEM COMO CONSTRUCAO/PROCESSO

processo de troca de correspondéncias

processo em varias etapas

pratica pedagbgica

organizacao estrutural

oferecendo... caminhada mais autonoma para todos os participantes

processo ensino-aprendizagem

o aluno teré vivenciado variados aspectos lingliisticos e culturais das Linguas Estrangeiras
A AUTONOMIA DO ALUNO

a escolha do correspondente

descoberta do interlocutores

producao de papel reciclado

realizac¢ao de dois pequenos videos , idealizados pelos alunos

mostram suas atividades preferidas

experiéncias permitem que (...) optem por uma das trés linguas
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As criangas sentiram necessidade de pesquisar e criar para produzirem seus textos

... 0s alunos pudessem se basear para ter um pouco mais de autonomia

se (...) quiserem continuar seus estudos (...) tém uma boa base de onde partir

o aluno teré vivenciado variados aspectos lingiiisticos e culturais das Linguas Estrangeiras
oferecendo... caminhada mais autonoma para todos os participantes

A INTERACAO DO ALUNO (com o colega, com o professor, com os pais, com o
“estrangeiro”)

comunicacao ¢ intercambio

processo de troca de correspondéncias

em francés e em portugués

entre alunos de duas escolas

processo de troca de correspondéncias

homem ¢ um ser social

oferecendo... caminhada mais autdnoma para todos os participantes
interferéncia de outros ... fundamental para o desenvolvimento da criangas
vozes de uma comunidade

aplicagdo de questionarios ... aos ... se prontificaram a colaborar
formando... um outro grupo de aprendizagem

experiéncia foi muito rica tanto para os alunos, como para nos, professoras
vozes de uma comunidade

aplicacao de questionarios ... aos ... se prontificaram a colaborar

os alunos trocam experiéncias
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ANEXO 5§

Questionario 1

E.M.EF
QUESTIONARIO DO PROJETO DA AULA DE FRANCES

Nome: Idade : anos Turma

QUAL E A MELHOR OU AS MELHORES MANEIRAS DE APRENDER na aula de
francés?(formas, locais, materiais,participacao,ajudas,etc.)

Em TRABALHO DE GRUPO na aula de francés, como participas?

Se tiveres outras coisas a dizer, escreve livremente!.

Questionario 2

Nome: Idade : anos Turma

QUAL E A MELHOR FORMA PARA APRENDER na aula de francés? Podes marcar uma
ou mais respostas.
() com as explicagdes da prof; () fazendo as tarefas como com os colegas em
grupo;
() fazendo as tarefas sem os outros colegas;
() usando outros recursos como

Quando trabalhas em grupo, na aula de francés, quais sdo as tuas agdes? Podes marcar uma ou
mais respostas.
A () escrever como relator/secretario do grupo

B ( ) organizar o grupo C () falar pelo grupo
D ( ) apresentar junto com o grupo E () daridéias mas ndo apresentar
OUTRA(S)
QUAL OU QUAIS DAS ATIVIDADES acima preferes?
AC ) B( ) C() D( ) EC)
OUTRAS:

Se tiveres outras coisas a dizer, escreve livremente!.
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ANEXO 6
UNIDADE DIDATICA

Apresentaciao

Esta unidade de trabalho surgiu da colaboragdo entre as duas professoras: a professora
pesquisadora doutoranda (PPD) e a professora pesquisadora regente (PPR) que sendo
professora de francés na escola também, pela natureza deste trabalho, sera denominada como
pesquisadora. As aulas foram planejadas em conjunto, tendo em vista a proposta do conteudo
que a PPR tinha inicialmente, que seria o ponto de partida para a sua pesquisa pessoal no seu
trabalho no Curso de Especializagdo. A PPD integrou-se a esse planejamento como
colaboradora no sentido de buscar material, propor atividades, participar das aulas, registrar
através de gravagdes, filmagens e didrio de aulas de observacdo e co-redagdo do didrio de
bordo ao final de cada aula. Estas atividades de registro também foram executadas
eventualmente pela PPR, pois era de seu interesse para sua pesquisa. A escolha da primeira
turma foi uma sugestao da PPR, pois o horario da turma era antecedido de uma hora livre em
que as professoras de linguas estrangeiras da escola (a PQR juntamente com a professora de
espanhol e a de inglés) se reuniam. Além disso, a PPR interessou-se por poder contar com
apoio para as aulas a fim de desenvolver seu projeto de uso do moviemaker para producao de
seqiiéncias de filmes com os alunos na sala de informaética, o que seria mais dificil sem ajuda
pelo numero de alunos a atender ndo havendo regularmente um estagiario na sala de
informatica. Apo6s cada aula durante o ano de 2008, tanto a PQR como a PPD
sistematicamente, permanecem na escola para co-redacdo do diario de bordo. No ano de
2009, as anotagdes foram sistematicamente passadas a limpo pela PPD, mas no segundo
semestre a PPR também teve essa iniciativa eventualmente.

1. Titulo A lingua francesa em interacdo e colaboracdo: a tarefa global de producdo de uma
sequéncia filmada em pequenos grupos usando o moviemaker

2.0bjetivos

2.10bservar ¢ analisar amostragens lingliisticas em cenas gravadas e/ou filmadas em que haja
interacdo comunicativa e lingiiistica.

2.2 Filmar cenas desenvolvidas pelos alunos.

2.3 Manipular dados lingiiisticos a fim de compreendé-los e reutiliza-los nas produgdes

2.4 Manipular o material gravado a fim de produzir outras seqiiéncias.

2.5 Identificar comportamento colaborativo entre os alunos.

2.6 Incrementar comportamento colaborativo com tarefas especificas.

2.7 Observar e avaliar a adesdo dos alunos nas diferentes tarefas, registrando presengas,
participagdo efetiva nas tarefas, verbalizacdes de avaliagdo sobre as tarefas.

3. Fases
3.1 SENSIBILIZACAO®

3 Os conceitos trabalhados pela PPR fazem parte do PPP ( Plano politico pedagégico da escola) que esteve em
discussdo ao longo de 2008 na escola e a professora titular decidiu incluir no seu trabalho como contribui¢do ao
debate na escola.
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Esta fase foi realizada pela PPR sozinha e constitui-se por uma pesquisa em diciondrios das
palavras e levantamento de diferentes conceitos relacionados com o trabalho em grupo.

3.2 PLANEJAMENTO DAS AULAS, EXECUCAO E AVALIACAO

Esta seqiiéncia de aulas foi planejada conjuntamente pelas professoras PPD e PPR a partir da
idéia inicial desta ultima de trabalhar com trechos de filmes e de poder observar a participagdo
dos alunos em atividades diferenciadas a fim de levantar dados para a sua pesquisa a ser
apresentada no seu curso de Especializacdo. A contribuicdo da PPD se da no sentido de variar
as formas de participagdo dos alunos, tendo sido os seguintes os focos das atividades
organizadas:

* Levantar dados para o seu foco de pesquisa — aprendizagem colaborativa;

e compreensdo ¢ estudo do contetdo lingiliistico de textos, gravacdes de
materiais didaticos diversos, trechos de filmes;

* visualizagdo de trechos de filmes em lingua francesa com foco nas formas de
interagdo lingiiistica;

* estudo de formas lingiiisticas como insumo para as produ¢des dos alunos;

* manipulacio de imagens de filmes e (re)criagdo de 4dudio com ou sem
legendas;

* criagdo de uma seqiliéncia nova a partir das imagens com legendas criadas e
sonorizadas pelo grupo usando o moviemaker;

e formas de auto-avaliacdo e avaliagdo do trabalho de forma colaborativa e

interativa.
PLANOS DAS AULAS®
Aula 1
Objetivo

Estabelecer o contrato didatico com os alunos
Promover atividades que estimulem o trabalho em grupo
1a atividade

A PPR explica o planejamento

que pretende desenvolver com os alunos e situa-o dentro do contexto do PPP. Os alunos se
manifestam e sdo apresentados a PPD que diz por que esta na escola. A seguir, as professoras
apresentam a filmadora que estava montada e desligada no fundo da sala e explica que ela
sera usada no trabalho.
3" atividade

Tarefa colaborativa no espaco da sala de aula

A professora - titular pede a colaboragao dez alunos voluntarios e da a cada um uma folha
de jornal que cada um deve por sob os pés. A seguir, os alunos se colocam lado a lado e sdo
solicitados a se mover até o lado oposto da sala sem arrastar os pés e sem tirar os pés do
jornal, devendo encontrar uma maneira entre eles de executar a tarefa. Apos a sua conclusao,
todos os alunos da turma comentam como foi achada a solugdo, que papéis e formas de
participacgdo surgiram (lideranga, cooperativo, solidario, o que pede ajuda, o que ajuda, etc.).

% As aulas foram planejadas e adaptadas ao quotidiano conforme dificuldades e restrigdes.
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3a atividade
Os alunos sdo divididos em grupos de trés alunos e recebem uma revista Label France® em
versao lingua portuguesa na qual devem situar diferentes textos da versdo em lingua francesa
do nimero correspondente da revista em francés, respondendo a questdes especificas para
cada um dos textos em francés que lhes sdo entregues:

Texto 1: identificar o texto em portugués que corresponde a este texto e resumir do
que trata;

Texto 2 identificar o texto em portugués que corresponde a este texto e resumir do
que trata;

Texto 3: remontar as partes do texto, identificar o seu género e identificar o texto em
portugués que lhe corresponde; justificar a escolha;

Texto 4 remontar as partes do texto, propor uma montagem de suas partes incluindo as
imagens, escolhendo cores e organiza¢do da pagina; comparar com o original que estd com o
professor e resumir o seu assunto; andlise e julgamento em grande grupo das decisdes
tomadas pelos grupos para a montagem da péagina tendo em vista as caracteristicas das partes
(titulo, subtitulo, rubrica/se¢do da revista, texto menor e acessorio, ilustragdes, etc.).
Avaliacdo do trabalho realizado pela turma: manifestacdes livres dos alunos

4a atividade

Audigdo de didlogos com apoio de imagens e textos

Os alunos se dividem em grupos de trés, ficando o aluno do centro com a tarefa de registrar as
respostas (relator). Os alunos que estdo a sua esquerda e a sua direita ajudam, sinalizando e/ou
dando a resposta para que o relator possa registrar, realizando as agdes abaixo.

-Identificagdo dos personagens, analise das relagdes entre os personagens de oito cenas
em que ha claramente expressdo lingiiistica e gestual para segui-la associar os segmentos
gravados com as imagens e posteriormente identifica-los na sua forma escrita.

- Escutar didlogos e associar com as suas transcrigdes escritas

- Identificar e discriminar as expressdes lingiiisticas utilizadas nas saudagoes,
cumprimentos, férmulas de contato utilizadas para o tratamento “tu” e "vous", transcrevendo-
as dos textos dos exercesses anteriores para a folha de exercicio que apresenta duas colunas
com as identificacdes “tu” e “vous”

Aula 3

Objetivo: manipulagdo de dados lingiiisticos em francés como insumo para as tarefas de
producdo posteriores

Tarefa 1

As professoras solicitam que os alunos se dividam em grupos de trés, ficando o aluno do meio
com o papel de rapporteur/ relator. Cada grupo recebeu uma folha com imagens de profissdes
e sua denominacdo em francés, devendo identificar, a partir de gravagdo que as identifica por
ruidos e/ou falas, e escrever a sua denominagao na seqiiéncia de 1 a 16 constantes na folha de
exercicios (em anexo). Os alunos ao lado do relator devem ajudar e identificar a escrita da
denominag¢ao da profissdo.

Tarefa 2

“Revista Label France n° 68, 4° trimestre, 2007, editado pelo Ministére des Affaires étrangéres et européennes
em francés e em portugués entre outras linguas.
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Compreensao escrita: os alunos associam essas profissoes e frases que as descrevem sempre
com os mesmos grupos da tarefa anterior

Tarefa 3 ( proposta para ocupar os alunos que terminam mais rapidamente as demais tarefas)
Exercicio de compreensdo escrita: os alunos associam outras profissdes ¢ frases que as
descrevem sempre com os mesmos grupos da tarefa anterior, podendo usar dicionarios que
estdo disponiveis na sala de aula estando as professoras disponiveis para confirmar suas
hipoteses.

Tarefa 4

Cada grupo escolhe uma profissdo expressando-se com mimica para que os demais grupos a
identifiquem em francés

Tarefa S5

Assistir a uma seqiiéncia do filme Ratatouille em francés para a qual os alunos

respondem as seguintes perguntas em portugueés:

Onde se passa? Quais sdo os personagens? O que entenderam? O que disseram? O que fazem
na cena os personagens?

Responderm a um questionario escrito em francés sobre o que viram no grupo de trés, usando
o dicionario e confirmando suas hipoteses com os professores que circulam na sala.

Aula 4

Objetivos: produzir cenas em francés frente a camera e co-avaligdo das produgdes filmadas
pelos alunos com os professores

Atividades: retomar as tarefas abaixo ja desenvolvidas na aula anterior para gravacdo pelos
grupos, estando um membro diferente do grupo responsavel por segurar a cdmera em cada
tarefa.

1. Fazer a mimica de uma profissao.

2. Fazer uma cena com a oralizacdo de uma frase em francés.

3. Fazer uma cena em que uma pessoa ¢ identificada pela sua profissdo retomando
material lingliistico de dominio dos alunos que foi retomado com eles no quadro:
saudagdes: bonjour, salut, ¢a va, etc.; perguntas: qui est-ce? ; ¢a va?; respostas: ¢’ est ...;
il/elle est...; 1éxico: profissoes .

Aula 5
Objetivos
Promover a avaliagdo colaborativa ¢ a auto-avaliagao.

Tarefas
Aplicacdo da primeira parte do questiondrio com interagdo: aplicar as perguntas abertas e
socializar as respostas com a coordenacao das duas professoras e gravagao.
Aplicar as perguntas com opg¢des de respostas.
Atividade com filmes:

-a PPR demonstra no seu /apfop como manipular cenas de filmagem e/ou filmes para
acrescentar dublagem, sonorizag¢ao e/ou legendas;

- a PPR aplica exercicio de identificagdo das agdes para a técnica apresentada com
Ficha de instrucdes em francés
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- os alunos manipulam as imagens das suas filmagens para aplicar a técnica
trabalhada.

Aula 7

Objetivos

Integrar o grupo com uma atividade socializadora

Ler e compreender um texto desconhecido em francés usando o dicionario

1° tarefa

Os alunos dividem-se em grupos para ler a receita utilizando o dicionério e interpretd-la
fazendo a ilustracdo, sendo que um membro do grupo deve ser indicado para participar com a
PPD da montagem do fondue au chocolat para depois ajudar na tarefa do grupo

A PPR circula e ajuda no uso do dicionario;

2" tarefa
Os alunos sdo convidados a participar do fondue e perguntar suas davidas.

Aula8

Objetivos:

Retomar a técnica do moviemaker na sala de computacao

Criar uma sequéncia do material filmado em aula para criagdo de sonorizag¢ao e/ou legenda

Na sala de informatica

la Atividade : retomar o programa de moviemaker no computador

2a Atividade : em grupos, criar uma seqiiéncia, a partir dos filmes feitos na sala de aula, com
as improvisagdes e dramatizacdes criadas pelos aprendizes para sonorizar e /ou legendar a a
partir do material disponibilizado pelas professoras.

Aula 9

Objetivos

Criar uma sequéncia de filmagem em grupo usando o moviemaker, incluindo material de
imagens livremente.

Criar a sonorizacdo da seqiiéncia incluindo legenda

Na sala de franceés

1* tarefa

Em grupos, os alunos retomam contetdos lingiiisticos ja trabalhados na escola a partir da
audicdo de material sonoro e/ou visual. Estdo disponiveis na sala de francé€s uma caixa com
dicionarios e fichas que incluem conteudos lingiiisticos ja estudados, bem como as
professoras que circulam provendo as solicitacdes de ajuda

Exercicios com material lingiiistico
1. Escuta ¢ associagdo de som e texto no contexto de sala de aula
2. Audicao e compreensao de didlogos em diferentes situagdes de comunicagao

3. Os aprendizes constroem seus textos

Na sala de informatica
2a tarefa
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Em pequenos grupos, os alunos devem manipular as imagens para criar a seqiiéncia de filme e
acrescentar a sonorizacdo e/ou a legenda em francés..

Aula 10

Objetivos:

Retomar os textos das legendas para incluir mais material lingiiistico em frances
Gravar os textos para as legendas

Filmar mais cenas para incluir nos trabalho

Na sala de franceés

1° tarefa

A PPR retoma com os alunos que seqiiéncias foram recortadas na aula anterior com todo o
grupo: a visita e a porta; o desfile; a ambulancia, a sala de aula, uma conversa informal.
Prop0s que os grupos se reorganizassem no terceiro momento para retomar os trabalhos.

2" tarefa

A PPD devolve o dossié que cada grupo vem montando desde a ultima aula com anotagdes e
retoma material lingliistico com os aprendizes e entrega mais uma folha, com expressdes em
francés que tinham sido comentadas na aula anterior para socializar o contetudo lingiiistico
que os aprendizes manipularam em pequenos grupos. Faz-se comentarios em grande grupo
sobre o uso do material lingiiistico.

3" tarefa

Os alunos se retinem para retomar as legendas, gravar cenas ou filmar novas cenas com a
camara da PPD, pois ¢ menor.

Aula 11

Objetivos

Retomar os textos das legendas para construir legendas.
Gravar os textos para a dublagem das seqiiéncias

Filmar outras seqiiéncias se houver demanda dos aprendizes

Atividades
1. Na sala de informatica, as equipes retomam os seus dossiés para trabalhar com
moviemaker

2. Os alunos poderao gravar os textos para as dublagens e/ou filmar mais cenas para as
suas seqiiéncias.

Aula 12

Objetivos

Apresentar uma licdo com base em situagdes de comunicagdo com formas negativas
Compreensao de formas de apreciacao de formas de lazer

Identifica¢do de formas negativas com verbos de apreciacao

Retomar o material lingiiistico ja estudado para criacdo de legendas

Filmar outras seqiiéncias se houver demanda dos aprendizes

Na sala de aula de francés

1. Audicao de trés gravacdes com didlogos € um monologo de adolescentes com apreciagdes
contendo formas negativas:

- identificagdo auditiva das trés gravagdes com apoio das transcri¢des;

- andlise das transcricdes com ajuda da PPR;

- exercicios de compreensao dos textos com exercicios de lacunas;
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- identificacdo de formas lingiiisticas da negacdo e expressoes idiomaticas que expressam
a apreciacao

2. Sistematizagdo de formas da negacao
A expressdao da descrigdo em primeira pessoa com o verbo éfre acompanhada com
adjetivos qualificativos, no presente do Indicativo, na forma afirmativa e negativa;
Formas de apreciacdo com o verbo aimer no presente do indicativo, nas formas
afirmativa e negativa

A justificativa de uma apreciacdo com a pergunta com pourquoi /parce que ¢ formulagdes
simples utilizando material lingiiistico ja estudado

3. Retomada dos dossi€s com material da aula para cria¢do das legendas do filme.
Na sala de informatica
4. Retomada dos projetos dos grupos para continuar o projeto

Aula 12

Objetivos:

Apresentar uma sistematizacdo com formas negativas

Manipulacdo de apreciacdo com formas negativas

Expressar oralmente apreciagdes negativas ou afirmativas com justificativas
Retomar o material lingiiistico j& estudado para criacdao de legendas

Gravar os textos das legendas

Na sala de aula de francés

1. Sistematizagdo de formas da negacao

A expressdo da descricdo em primeira pessoa com o verbo éfre acompanhada com adjetivos
qualificativos, no presente do Indicativo, na forma afirmativa e negativa; tarefa: descrever-se
oralmente e por escrito usando o material trabalhado na aula; formas de apreciacdo com o
verbo aimer na 1* pessoa do presente do indicativo, nas formas afirmativa e negativa; tarefa:
formular aprecia¢des usando o material lingiiistico trabalhado em aula e a justificativa de uma
apreciacdo com a pergunta com pourquoi /parce que ¢ formulagdes simples utilizando
material lingiiistico ja estudado;

2. Jogo com expressdo oral em que as equipes formulam perguntas, sendo que um aluno
formula para o outro grupo; em cada grupo, um colega sera ajudado pelos colegas para
perguntar ou responder em nome do grupo sucessivamente.

Ex. - Tu aimes le funk?
- Oui.... non... (justificativa livre conforme material trabalhado)
- Pourquoi ?
- ( resposta livre conforme material trabalhado)

3. Continuidade dos projetos:
3.1 cada grupo tera vinte minutos para retomar o trabalho dos projetos com os laptops
das professoras;
3.2 como ha s6 dois aparelhos, os outros grupos podem gravar seus textos com trés
gravadores digitais disponiveis.

Aula 13
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Objetivos:

Retomar o material lingiiistico j& estudado para criacdao de legendas
Gravar os textos das legendas

Criar a ficha de apresentagao do filme

Na sala de francés

1.0rganizacdo do cronograma: a PPR discutiu com os alunos o prazo de finalizagdo do
trabalho para término ao final das duas semanas seguintes.

2. Apresentar uma ficha em francés com créditos de identificacdo de um filme

- Compreensdo com leitura pela PPD e participacdo dos alunos para explicitar as diferentes
fun¢des na execuc¢ao de um filme

- Analise das fungdes dos alunos nas equipes com o vocabulério em francés

3. Apresentacdo dos créditos de dois curta-metragens em francés pela PPR em dois laptops

- identificagdo das informag¢des das fun¢des na realizagdo do filme;

- exercicio de compreensdo das informacdes do curta Foutaises: associacdo de funcdo e
nomes da equipe de producio do filme.

4. Producio da ficha de créditos do filme pelas equipes

Na sala de informatica
Organizacdo das equipes: montar a ficha de identificacdo dos créditos da equipe, das
legendas e iniciar a gravacao audio das legendas.

Aula 14

Objetivos:

Retomar o material lingiiistico ja estudado para criacdo de legendas e ficha de apresentacdo
do filme

Avaliar as produgdes dos grupos

Gravar os textos das legendas

Atividade 1

- As duas professoras trouxeram pequenos esquetes gravados que os alunos identificaram em
textos; cada texto foi analisado para uso posterior

Atividade 2

A PPR distribui uma ficha contendo todas as tarefas a cumprir para finalizar os filmes: projeta
no seu laptop as produgdes tais como os alunos “salvaram” na ultima aula para que toda a
turma avalie o que ja tinha sido feito por cada grupo.

Atividade 3

Iniciar as gravagdes dos textos das legendas dos filmes

Aula 15

Objetivos;

Retomar os projetos dos filmes na sala de informatic
Orientar os aprendizes para produzir as legendas em francés
Gravar os textos das legendas

Atividades



156

Na sala de informatica, cada grupo retoma seus projetos com apoio do seu dossi€ que inclui
todo o material usado nas aulas

Aula 16

Objetivos:

Retomar os projetos e avaliagdao das produgdes

Favorecer a colaborago entre os grupos para avancar as produgdes
Gravar o texto das legendas

Atividade 1 ( na sala de francés)

Assistir aos projetos de filmes e assinalar oralmente e na ficha trabalhada na aula 14 aspectos
da execucao da tarefa

Atividade 2

Criacdo das legendas em francés: revisdo dos textos e gravagao

ATIVIDADES COMPLEMENTARES A SEQUENCIA DIDATICA EM 2009

- Aula com insumo para producio dos didlogos dos filmes

Objetivo: manipulagdo do insumo com vistas a producdo textual, edi¢cdo do filme.

Tarefa 1

Os alunos recebem uma folha com trés textos. Em dois deles, os personagens explicam
porque preferem o roller ou o patinete. No terceiro o personagem faz uma apreciagao sobre o

filme Tarzan dos estudios Disney. Os alunos foram convidados a trabalhar em grupo.

Primeiro deveriam escutar o CD e descobrir qual texto tratava a gravacdo, depois, os alunos
responderam a questdes de interpretacao de texto, as quais, posteriormente, foram discutidas
em grande grupo.

- Aula com insumo para producio dos créditos do filme

Objetivo

Estudar o Iéxico relativo a edi¢ao de filmes em francés para posterior criagdo do titulo e
créditos do filme.

Tarefa 1

Assistir a introducdo do curta “Les Foutaises” de J P Jeunet e descobrir quem produz, filma,
edita a imagem, etc.

Tarefa 2

Em seus grupos, os alunos analisam seus proprios filmes e refletem sobre o papel de cada um.

Tarefa 3
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Na informatica, os grupos que ja selecionaram suas imagens ¢ fizeram as legendas, comegam
colocar o titulo e os créditos em seus filmes. Os outros continuam o trabalho do ponto em que
pararam.

Objetivos: tomar consciéncia das agdes necessdrias para completar o trabalho. Continuar o
trabalho na informatica.

-Aula com atividade de auto-avaliacido

Objetivo: avaliagdo do trabalho e auto-avaliagdo.

Tarefa 1

Os alunos analisaram seus trabalhos e os dos colegas. Para tal, foi dada uma grade ( mais
detalhada do que a de 2009) aos alunos com o nome dos membros de cada grupo para que
marcassem um “X” naquilo que estava terminado no filme (por exemplo: ha sele¢do das
cenas, ha titulo, ha legendas e elas estdo no lugar, hd separagdo das cenas, os créditos estdo
prontos, etc.).

Tarefa 2

E distribuida ao aluno uma ficha dividida em quatro partes. Na primeira, o aluno avalia seu
desempenho e o desempenho do colega, a partir de determinadas atitudes em relagdo ao
trabalho (assiduidade, responsabilidade participagdo nas atividades e colaboragdo com os
colegas), na segunda o aluno ¢ convidado a avaliar a atividade em relagdo a sua aceitagao
(gostou ou ndo de realiza-la) e em relagcdo ao aprendizado (a atividade auxiliou a aprender a
lingua). Na terceira parte, o aluno deveria produzir um didlogo em francés, utilizado-se do
material disponivel para consulta. Na ultima, o aluno ¢ solicitado a aluo que ele dé sugestdes
para atividade final.

- Aula com insumo sobre material filmico

Objetivos

Ver o filme Entre les murs para levantar observacdes para debate

Tarefa

Ver a parte final do filme

Debate com os alunos : as PPR, PPD e a professora volante reunem os alunos e estimulam os
alunos a levantar as questdes que julguem relevantes.

- Aula para recuperacio do recesso da febre A em sabado letivo

Objetivos

Analisar material relacionado com o filme Entre les murs

Tarefa

1° os alunos compdem o resumo em portugués que a professora escreve no quadro;

2° os alunos Iéem um resumo do filme em francés € constroem com ela a compreensao
usando dicionarios, comparando as informagdes com o texto ja produzido em portugués.
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3. Exercicios de uma ficha com roteiro de trabalho

- Aula com insumo oral para mobilizar os alunos para producio da oralizacdo no filme

Objetivos
Favorecer a expressao oral em atividades de grupo para minimizar o constrangimento que os
alunos demonstram em se expressar oralmente em franceés.

Tarefa 1 Devinette

A turma escolhe dois personagens da atualidade na auséncia das professoras que ficam fora
da sala. As professoras retornam a sala e vao fazendo perguntas em francés a que os alunos
respondem oui ou non somente. Enquanto uma professora responde, a outra vai colocando as
perguntas em francés no quadro até que se descubra o personagem.

Tarefa 2 Jeu de cartes

A PPR distribui as cartas com personagens entre os alunos que formam duas equipes que
ficam em duas filas frente a frente. Entre as duas equipes ha uma mesa em que todas as
figuras estdo expostas. Cada equipe vao perguntando, em francés, a outra usando as
perguntas do quadro até descobrir que figuras estdo em seu poder.

Variante ( com alunos voluntarios) : dois a dois, os alunos descrevem um dos personagens
das cartas. Depois, a dupla 1€ para os colegas a sua descri¢do e os outros descobrem qual € o
personagem.



		A fim de compreender as referências que estão na origem do trabalho da PPR,  analisei um corpus composto por resumos de trabalhos e um artigo, publicados em anais de encontros e congressos da área de línguas, elaborados em equipes de professores de línguas estrangeiras da rede municipal de Porto Alegre, sempre com a colaboração da PPR. Os trabalhos relatados nesses textos se caracterizam por uma forte marca de planejamento em cooperação. Para fins de análise, foram construídas matrizes perifrásticas (ANEXO 4) que reúnem os dados essenciais para esta análise.

