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PREFACIO

A coletanea que o leitor tem agora em maos, Experiéncias e reflexoes sobre a educagdo
de linguas adicionais, traz resultados de pesquisas que, a partir de distintos olhares teoricos, se
debrugam sobre diferentes facetas relativas ao ensino-aprendizagem de linguas adicionais.
Alkm de artigos que focalizam o francés e o inglés — linguas para as quais a Universidade
Federal do Amapa forma professores em seus cursos de Licenciatura em Letras —, a obra
contempla textos sobre o portugués como lingua adicional, na esteira do recente fortalecimento
dessa area na Unifap. Esse fortalecimento, cabe sublinhar, ¢ estratégico ndo s6 para o Brasil de
maneira mais geral, mas para o Amapa de um modo mais especifico, considerando a
heterogeneidade linguistica constitutiva desse estado, marcado pela relagdo do portugués com
linguas indigenas, de imigrantes, a Lingua Brasileira de Sinais e linguas dos paises vizinhos,
mcluindo o crioulo da Guiana Francesa, o franc€s, o holandés e o inglés.

Conforme o leitor podera perceber, a obra evidencia o dnamismo e a potencialidade de
uma jovem universidade latmo-americana — fundada em 1990 —, em particular, de seus
professores e pesquisadores na area de Letras, autores da maior parte dos artigos. Sinaliza,
ainda, por meio dos capitulos de outros pesquisadores, o importante fortalecimento de
mtercambios entre a Unifap e outras instituicoes do Brasil e do Platd das Guianas (Venezuela,
Guiana Francesa, Suriname e Guiana) — com o qual nosso pais ainda mantém poucas relagdes
de cooperacdo cultural e cientifica, a despeito da proximidade geogréfica.

E com muita satisfagio, portanto, que escrevo o presente preficio, com o desejo de que
esta publicagdo chegue a leitores de diferentes pontos do Brasil e do exterior, contribuindo,

assim, para novas reflexdes e transformacgdes na area de linguas adicionais.
Belo Horizonte, agosto de 2016.
Leandro Rodrigues Alves Diniz

Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)

Vice-presidente do Idiomas sem Fronteiras - Portugués



INTRODUCAO

Mario MARTINS
Martha ZONI

O livro Experiéncias e reflexoes sobre a educagdo de linguas adicionais representa o
esfor¢o de professores e pesquisadores vinculados ao grupo de estudos Ensino de Linguas para
Fins Especificos, da Universidade Federal do Amapa (Unifap)!, para alinhar-se ao crescente
movimento de valorizagio da educagdo de linguas adicionais no Brasil. E um movimento que
tem como marcos expressivos, por exemplo, a divulgacdo da Carta de Florianépolis, no I
Encontro Nacional de Politica de Ensmo de Linguas (I ENPLE), promovido pela Associacao
Brasileira de Linguistica Aplicada (ALAB) em que se defende o aprendizado de linguas
estrangeiras como um dos mecanismos de garantia ao direito da cidadania plena (ALAB, 1996),
e a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (BRASIL, 1996), que obriga a
inclusdo nos curriculos da educagdo basica o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira
moderna. Recentemente, refor¢a esse movimento a Portaria Ministerial 973, de 14 de novembro
de 2014, (BRASIL, 2014), que mstitui o Programa Idiomas sem Fronteiras, que agrega ao
movimento o ensino-aprendizagem de portugués para falantes de outras linguas.

Como lembra Tsui (2011, p. 21), até recentemente, o professor de linguas adicionais era
considerado um profissional cuja formacdo se baseava em habilidades, adquiridas, muitas
vezes, na propria pratica de sala de aula. Portanto, ndo se considerava como uma profissdo de
base tedrica. A emergéncia da linguistica aplicada, na década de 60, muda o cenario ao focar a
sua atencdo nos modos como teorias de descri¢do e uso e de desenvolvimento linguistico podem
solucionar questdes concretas no contexto daeducagdo de linguas adicionais. E ¢ pelo caminho
da formagdo e atuacdo de professores de linguas estrangeiras que se da o primeiro passo nesta
coletanea, com o texto Duas esferas da atuagdo de professores de linguas: dominio da lingua-
alvo e gestdo do ensino nela realizado, de José Carlos Paes de Almeida Filho, em que defende

que o planejamento e a execucdo de aulas em linguas estrangeiras devem ser orientados para
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fins especificos, propondo efetivamente conjuntos de orientagdes para a criagdo de planos de
aulas e materiais didaticos.

Ainda sobre a formagdo de professores, mas circunscrita no ambito da lingua francesa,
Aldenice Couto, em 4 (re)construgdo de identidades de professores em formagdo no curso de
letras portugués/francés, utliza-se da teoria das identidades sociais no dominio da
contemporaneidade para nvestigar os modos como graduandos em Letras, futuros professores
de francés como lingua estrangeira, tém a percepcao de suas identidades influenciada pelo
contato com a nova lingua e com as realidades que ela agrega.

Michéli Schwade e Suzana Barros, em Formagdo do professor de linguas em foco: o
papel da fonologia como conhecimento basilar, discutem como o conhecimento explicito de
professores sobre o funcionamento do sistema fonético-fonologico da lingua inglesa pode
ressignificar o ensino dessa lingua estrangeira, em particular pela comparagdo com o
funcionamento do sistema fonético-fonologico da lingua portuguesa enquanto lingua materna
dos professores.

Desta coletanea, trés textos dedicam-se a realizar reflexdes sobre abordagens de
educagdo de linguas estrangeiras. Fundamentada na abordagem da intercompreensdo entre
linguas parentes, Annick Belrose, no texto As abordagens plurais nas aulas de FLE na zona
fronteirica Franca-Brasil: uma proposta didatica acerca da competéncia discursiva na escrita,
apresenta uma pesquisa-acao em que analisa como a compreensdo da proximidade entre o
portugués e o francés pode melhorar a produgdo escrita de aprendentes de francés, inscrevendo-
se, desse modo, numa didética plurilingue e mtercultural

Em Ensino-aprendizagem de LE em uma abordagem multimodal no ensino médio da
escola publica, Helenice Paiva relata experiéncias de aplicacdo de textos multimodais no ensino
de inglés em escolas publicas de Sdo Paulo, objetivando a consolidagdo de uma compreensdo
critica em sala de aula dos papéis de aluno e de professor na execugdo de tarefas de leitura e
escrita, fomentando o interesse e o consequente engajamento de alunos.

Justificado numa necessaria construgdo da autonomizagdo dos aprendentes, Mario
Martins, Em O aprendizado movido por dados na sala de aula de linguas adicionais, aproxima
a linguistica de corpus e as novas tecnologias da sala de aula ao apresentar uma proposta de
abordagem de fatos dalingua adicional dirigida por corpora, ilustrado com um caso de potencial

gramaticalizagdo em portugués como lingua segunda.



Outro contexto de portugués como lingua adicional esta presente em Verbos modais no
portugués escrito por surdos no Amapa: fatores de fossilizagdo e implicagdes para o ensino.
No texto, Martha Zoni, ao se pautar no uso dos verbos modais, analisa a interferéncia da Lingua
Brasileira de Sinais na escrita em portugués por surdos. Pontua, ainda, que esse pode ser um
dado importante para que se repense o ensino de portugués para esse grupo especifico.

Encerra esta coletinea Coreen Jacobs, com o texto The Portuguese language in Guyana:
Thoughts and refelctions, em que reflete sobre a recente inclusao obrigatoria de lingua
portuguesa no curriculo de escolas secundérias publicas e particulares da Guiana, levando a
autora a discutir ndo s6 os motivos dessa inclusdo, a sua implementagdo e adequacdo, bem como
a recepgdo do ponto de vista de professores e alunos, imprimindo em seu texto um olhar critico
sobre as atuais condigdes guianenses para vivenciar esse desafio educacional.

Essa coletanea, dedicada particularmente a professores de linguas adicionais e
estudantes de Letras, representa a atitude imperativa de nos mantermo em constante negociagao
com inovagdes teodricas e suas aplicagdes em contextos diversificados, ja que reflete a nossa
conviccdo de que o acesso a uma lingua adicional consolida competéncias transculturais e
translinguisticas e afasta o perigo dos comportamentos etnocéntricos, ignorantes da existéncia
dos outros e maniqueistas ao julgar as suas culturas. Isto nos motiva, pelo que os textos aqui
organizados se colocam como mstrumentos de partilha de conjuntos de experiéncias e

reflexdes.
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DUAS ESFERAS DA ATUACAO DE PROFESSORES DE
LINGUAS: DOMINIO DA LINGUA-ALVO E GESTAO DO
ENSINO NELA REALIZADO

José Carlos Paes de ALMEIDA FILHO

O ensino profissional praticado quando hd a intencdo de propiciar/facilitar a aquisi¢do
de outra lingua compde um processo com caracteristicas proprias. Ele engloba de um lado a
gestdo das aulas e do processo como um todo e do outro uma capacidade de produzir
comunicagdo na lingua a ser ensinada e aprendida. Aprender linguas ndo ¢ a mesma coisa que
aprender conteudos como em geografia e ciéncias, mas € certo que quem aprende conteudos
curriculares também aprende a lingua em que sao veiculados. Aprender lingua focalizando tao
somente a propria lingua, sua estrutura e vocabulario em contextos ilustradores ¢uma distor¢ao
da vida real e ndo parece ajudar de modo decisivo na aquisicao de fluéncia.

Aprender a usar uma lingua em comunicacdo ¢ diferente, portanto, do aprender
consciente, explicita e declarativamente, as formas acumulantes de uma nova lingua e ir
praticando amostras de uso controlado dela. Os processos imbricados no ensinar e adquirir
uma nova lingua ja em comunicacdo nela ou de aprender para um dia nela se comunicar sao
também de natureza distinta do processo da formagdo de agentes, sejam eles professores, alunos
ou terceiros. Seus objetos sdo diferentes e a participagdo em cada um dos trés focos pressupde
conhecimentos, agdes e posturas especificas e apropriadas. Ensinar linguas, por exemplo,
pressupde: (i) um certo conhecimento (formalizado crescentemente) do que constitui o processo
de apoiar a iniciativa daqueles que se colocam na aprendizagem da nova lingua e cultura e o
que significa adquirir essa nova lingua; (i) uma capacidade de agir profissionalmente no ensino
real, e, (i) o controle ou cultivo de atitudes produtivas que viabilizam a empreita ¢ a sua
melhoria constante.

O processo de ensinar pode ser observado, anotado e descrito enquanto acontece para
que isso sirva para andlises resultando em novas compreensdes dos fatos e teorizagdes delas

decorrentes. As analises obtidas e toda a teorizagdo relevante ja existente servem igualmente ao



José Carlos Paes de ALMEIDA FILHO

proposito da reflexdo organizada e fundamentada que, por sua vez, age para ajudar a formar o
professor (ou outro agente como o aprendiz e terceiros relevantes). Uma consciéncia
profissional cresce com a familiarizagdo dos professores com a historia do ensino de linguas no
pais, com politicas efetivas e participadas de ensino de linguas no sistema escolar e com o guia
de um codigo de ética da profissao.

Quero aqui chamar a atengdo dos leitores para o contexto de esperanca da aquisicio ou
aprendizagem mediadas por ensino organizado e fundamentado de uma nova lingua. Enquanto
acontece o ensino como um grande fator externo com chance de influenciar o processo
adquiridor no aprendiz, algumas formagdes contextuais podem estar atuando proativamente ou
por implicagdo, na auséncia de medidas efetivas, para que (ndo) ocorra cognicdo de um certo
tipo entre os aprendizes. Algumas delas sao notdrias no Brasil de hoje.

Para comecar, ¢ preciso considerar as grandes crengas-maldicdes sobre o aprendizado
de idiomas que grassam na sociedade e nas cabecas dos agentes. Além disso, partidos politicos
usam a maquina ministerial do Estado para seus fins eleitoreiros de curto prazo e as politicas
minguam. Faltam projetos de longo alcance que, ao serem preteridos, prejudicam o pais pela
falta de politicas deliberadas adequadas e sustentadas.

Algumas culturas de aprender linguas possuem tragcos regionais, nacionais ou
nstitucionais, e podem perfeitamente ndo ajudar no esforco por aquisicdo que venha da parte
dos aprendentes. Uma fraca valorizacdo da escolaridade por parte da sociedade pos-colonial
marcada por tragos de cardter nacional pode nibir bons resultados. Nas escolas sobram
indisciplina, desrespeito aos professores e dirigentes e pouca disposigdo para aproveitar ao
maximo os estudos. Além da falta crescente de autoridade, os professores sentem a
desvalorizacao do seu trabalho também no salario baixo ¢ na falta de carreira estimuladora da
exceléncia que tera de ser construida ao longo de uma longa trajetoria de aproximadamente
quatro décadas.

Uma ideologia que quer atender e garantir direitos sem a contrapartida de deveres
sociais vulnerabiliza os agentes e se perde do ideal de aspirar ao melhor do potencial de todos
na busca de exceléncia. Os gastos por aluno parecem sempre muito aquém do necessario para
se operar uma reviravolta nas baixas expectativas. Flagra-se uma auséncia de projeto de Estado

para por em marcha essa revolucdo de longo prazo, sustentada, necesséaria e urgente.
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José Carlos Paes de ALMEIDA FILHO

Formar professores implica acima de tudo a aprendizagem e o aperfeicoamento do saber
produzir 6timo ensmno num componente curricular. Essa ndo ¢ uma tarefa menor e precisa ser
reintroduzida nos programas de formacdo instalados nas licenciaturas em nivel superior. Por
onde comegamos?

Os professores de linguas, conforme j4 adiantamos no iicio, ndo sdo como os das
demais disciplinas, professores de conteudos apenas. Na verdade, sao professores de linguagem
com conteudos que precisam ser escolhidos com critério para surtir maximo efeito na aquisicao.
Esse fato ja nos coloca o desafio de ensinar uma lingua em comunicagdo nela mesma quando
se ¢ um ndo-falante nativo desse idioma. Professores ndo-nativos precisam de muitas
oportunidades para manter uma capacidade de desempenho nessa lingua que ensinam e que
teima em esmaecer no seu poder de realizagdo. A corrosdo de uma competéncia comunicativa
que ndo se alimenta do uso da lingua-alvo no cotidiano além do potencial das salas de aula para
ensino dessa lingua ¢ um desafio constante. Quando a lingua-alvo ndo consegue se estabelecer
nem na sala de aula constituida para aprendizagem dela mesma, as chances de sucesso na
manutencdo ou crescimento da competéncia comunicativa dos professores diminuem
geometricamente. Quem faz a formagdo dos professores se manter como uma chama acesa
precisa pensar muito em como apoiar uma competéncia comunicativa confiante nos professores
e encontrar meios de driblar o apagamento da lingua-alvo com o tempo num contexto ndo-
nativo em que a lingua ndo estd em circulagdo ao redor dos mestres e seus alunos. Essa é a
primeira parte do presente artigo. A outra ¢ da capacidade de gestdo das atividades que vao ser
conduzidas em nome da aquisicdo da nova lingua desde as agdes de planejamento até a
avaliacdo dos resultados passando pelos materiais de ensino e experiéncias fortes em potencial
adquiridor. As materialidades de ensmo (ALMEIDA FILHO, 1993 e 2013) sao roteadas, claro,
por uma forca maior de ideias que concebem o que ¢ lingua, sua aprendizagem e a instru¢do

que sera mobilizada para apoiar a apropriagdo da nova lingua.

A aprendizagem de uma lingua para o fim especifico de ensina-la

Vou argumentar neste artigo que a formac¢do de professores de linguas precisa preparar

o profissional para ensinar crescentemente a lingua na propria lingua euma parte importante da

-11 -



José Carlos Paes de ALMEIDA FILHO

atuacdo dos professores no idioma-alvo precisa ser planejada e praticada na formag¢do e na
pratica profissional como uma situacdo de ensino de lingua com fins especificos (ELFE). Essa
ndo ¢ a Unica situagdo de uso da lingua-alvo por parte de professores e, por isso, precisamos
fazer um estudo dos diversos cenarios em que pode atuar um professor de linguas brasileiro
ndo-nativo contemporaneo.

ELFE ¢ o modo de ensinar linguas (um tipo de planejamento de curso com um método
consoante) que se explica com conceitos do que € lingua, ensinar e aprender uma nova lingua
com recortes e especificagdes de acdo (num material apropriado) desse/nesse idioma que
necessidades e condicdes impdem. Acontece que, quando aceitamos que ha sempre uma
abordagem ou filosofia vigente em todas as situacdes de ensino de lingua(s), ela ndo orienta
apenas as materialidades do planejamento. Abarca também o desenho de materiais especiais,
de um método de ensino e meios de controle tanto da aprendizagem quanto do ensino vivido.
O que se convencionou chamar no Brasil de Ensino Instrumental de Linguas implica, na
verdade, uma abordagem (a comunicacional), que se apresenta como uma especificidade de
trabalho de ensino de linguas reconhecivel por cenarios com caracteristicas especificas como
maior definicdo de objetivos e alguma forma de limitacdo (para certa pratica profissional, de
estudos, em tempo mais curto, por exemplo). O ELFE ganhou imenso impulso com a
abordagem comunicativa nascida nos anos 70, por obra de principios ativos como a primazia
da construgdo de sentidos na interagdo, o uso de uma nomenclatura de categorias muito além
da gramatical e a consulta aos aprendizes para se municiar o planejamento.

Para praticar ELFE temos, primeiro, de nos colocar numa perspectiva de abordagem.
Temos de saber o que nos anima: um principio geral que ndo combina com uma perspectiva
filosdfica gramatical-sist€mica e, sim, com uma logica comunicacional-interativa. Como se
trata de uma situagdo calcada numa pratica de lingua, num recorte laboral muitas vezes, a
filosofia que se impde ¢ a comunicativa. Dai partimos para planejar o curso na sua base,
estabelecendo direitos, objetivos e condicdes de trabalho (aprendendo e ensinando a L-alvo).
Depois, seguimos em busca de material didatico adequado e com ele ativamos um método, as
praticas de ensinar e aprender a nova lingua. Por fim, avaliamos o andamento: as proposigoes,
o conteudo e as agdes reflexivas dos agentes registrados no plano de curso e avalamos o
progresso dos aprendentes. A fase de planejamento ¢, portanto, basilar e ¢ ela que define o rumo

das acdes que transcorrerdo depois no método instrumental. Para saber mais sobre o trabalho
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José Carlos Paes de ALMEIDA FILHO

de planejamento, veja-se o capitulo de planejamento em Almeida Filho (2012) no livro Quatro
Estagoes no Ensino de Linguas, da Pontes Editores.

E importante ainda esclarecer que metodologia é um conceito distinto de método. Em
termos teodrico-praticos, metodologia € um tipo de estudo ou explicacdo do método, uma espécie
de abordagem parcial do método. Trata-se de uma elaboragdo do porque um método € o que é.
Com o advento do termo mais abstrato e mais abrangente da abordagem, metodologia tornou-
se uma denominacdo menos necessdria ou superada em parte em muitas discussdes sobre o
ensino e aprendizagem de linguas. A area académica, tedrica e pratica a que estamos afeitos €
ade Aquisicao e Ensino de Linguas, incluida ai a formagdo de agentes como professores, alunos
aprendentes e terceiros relevantes.

Lembremo-nos, ainda, de que algumas caracteristicas desse planejar élfico que
desencadeia um ensino de especialidade surgiram para ser utilizadas no ensno médio técnico
das linguas, principalmente o inglés antes dos anos 80. Essa modalidade vicejou com o Projeto
Inglés Instrumental coordenado por especialistas da PUC-SP do final dos anos 70 até os anos
90. Nessa versao da PUC-SP, o foco foi durante muito tempo a habilidade da leitura praticada
por meio de estratégias de leitura e ndo pelo ensino de estruturas e vocabulario. O interesse por
cursos de tipo ELFE ¢ novamente crescente no Brasil, desta vez, puxado pelos contextos
tecnoldgicos de nivel superior dos Institutos Federais, dos Centros Universitarios e faculdades
FATEC, além de escolas técnicas de nivel médio. A base do planejamento para fins especificos
sempre foi a abordagem comunicativa de ensino baseada no principio da definicdo de
necessidades e especificidades. Na atualidade, penso que a mesma macroabordagem
comunicativa precisa ser mais harmonizada com método apropriado de pratica realista,
tematica, mterativa, valorizadora do sentido para os aprendizes que também produzem a nova

lingua em sala a caminho de uma aquisicdo autonomizadora.

Dominio da lingua-alvo na sala de aula

Para apoiar professores de uma lingua que a estdo aprendendo para ensina-la
profissionalmente, proponho um modelo de definicdo de cendrios para geragdo de planos de

cursos € materiais para o componente de lingua para fins especificos (LINFE). Numa primeira
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etapa sera preciso definir a que monta a especificidade de uso de uma lingua quando se a esta
a ensinar. Para isso, vamos pressupor categorias distintas desses usos expressas nos quadros a
seguir.

As categorias sdo dadas por cendrios distintos de uso previstos como relevantes pelo
planejador de maneira como exemplifico neste artigo dirigido a estudantes da grande area da
Linguagem que almejam uma carreira docente nas linguas, professores de linguas e formadores

de professores nas universidades e centros de lingua e cultura.

Quadro 1: Definigao dos cenarios de usos da lingua-alvo pelo professor de lingua numa perspectiva
ELFE

Uso profissional da L-alvo | Uso da L-alvo para comunicagao | Uso da L-alvo no crescimento
fora da sala de aula com aprendizes nas salas e ao seu | pessoal na carreira (fora das
redor salas)

Quadro 2: - Usos da L-alvo em cenarios externos

Uso da L-alvo para comunicagdo fora da sala de aula

- Participar em encontros e seminarios na L-alvo para comunicagdo com outros falantes da lingua
- Apresentar caso ou situacdo numa reunido de trabalho

- Comunicar-se com colegas de profissdo de outros paises

- Cumprimentar e interagir brevemente com outros falantes da lingua
- Dar e receber instrugdes (sequéncias ou passos)

- Organizar atividades

- Dar retorno (feedback)

- Enviar mensagens por midia eletronica

- Escrever umroteiro de ag¢des aprendidas no curso

- Redigir simulas e roteiros

- Ler textos na esfera profissional

@ Jos¢ Carlos Paes de Almeida Filho (Universidade de Brasilia) Jan. 2016

Quadro 3: Usos da L-alvo em cenarios externos para avango profissional

Uso da L-alvo para crescimento pessoal na carreira (fora das salas)

- Leitura e audicao de material formador ou com potencial de aproveitamento no curso

- Resumos de pontos ou agoes

- Escrita de notas ou mensagens

- Interpretagdo de quadros, diagramas ou infograficos

- Planejamento e apresentacdo de um trabalho ou comunicagao (texto e projecao de slides ou volantes
escritos para apoiar apresentagoes)
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- Participacdo oral em conferéncias e cursos

@ José Carlos Paes de Almeida Filho (Universidade de Brasilia)  Jan. 2016

Quadro 4: Usos da L-alvo em sala

Uso da L-alvo para comunica¢cdo com aprendizes (nas salas, no laboratério, em visitas guiadas)

- Participar em aulas na L-alvo para comunicagdo com os aprendentes

- Apresentar caso ou situagao ocorridos ou ficcionais

- Comunicar-se com os colegas ou visitantes na propria sala

- Cumprimentar e interagir brevemente com alunos ou outros falantes

- Dar e receber instrugdes (sequéncias ou passos)

- Organizar atividades

- Dar retorno (feedback)

- Enviar mensagens por meio eletronico

- Escrever roteiro de agdes no curso

- Organizar interacao prolongada numa sequéncia de atividades no decorrer da aula

@ Jos¢ Carlos Paes de Almeida Filho (Universidade de Brasilia)  Jan. 2016

Os quadros que apresentamos acima sao ilustrativos dos usos especificos da lingua-alvo
em ambientes de ensino quando a propria lingua posta para ser apresentada ¢ o meio de
comunicagdo. Nos professores ndo-nativos brasileiros, essa capacidade de sustentar a lingua-
alvo em uso na interacdo com os aprendizes apresenta-se muitas vezes como limitada e,
portanto, carente de medidas de remediacdo via iniciativas de formagdo continuada. A
problematizacdo desse componente ELFE da formacdo ja estd discutidlo em Almeida Filho
(1989) apartir de um levantamento de usos da lingua-alvo nas salas por mais de cem professores
em exercicio no Estado de Sao Paulo. Os proprios professores ndo se sentem seguros e admitem

suas sérias limitagdes no ambito do uso da lingua-alvo no ensimno.

Dominio da gestio do ensino e da formacao

Os professores de linguas, do mesmo modo que outros professores, precisam manejar
quatro grandes materialidades de que ¢ feita essa pratica (ALMEIDA FILHO, 1993, 2013). Ao

pensar na gestdo do ensino, nossa atencao vai em primeiro lugar para o método de ensinar. Essa
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dimensdo nos acode na primeira oportunidade em que nos colocarmos na posi¢do de pensar o
que fazem os professores de linguas em seu trabalho profissional. A criagdo e manutengdo de
aulas e das suas extensdes nos parece sempre o mais importante segmento de atos concretos do
ensinador de idiomas. Isso ocorre porque o andamento das aulas ¢ de grande visibilidade para
quem as observa de longe ou mesmo de dentro. No entanto, antes de ocorrerem, as aulas sao
planejadas e contam com duas fases anteriores distintas: a constituicdo do planejamento
curricular e de programas, e a condensacdo de ideias nos materiais de ensino. Depois das aulas,
entre aulas e mesmo durante as aulas, ocorrem ainda instincias de avaliagdo do progresso dos
alunos na aprendizagem de lingua observada no curso.

Quando dizemos, portanto, gestdo do ensino, queremos nos referir na verdade a todas
as quatro dimensdes organizadas e ordenadas do trabalho de ensinar lingua do professor de
modo que possa ocorrer a melhor aprendizagem possivel. Cabe aos mestres reconhecer essas
fases e as fontes e nfluéncias que culminaram numa filosofia ou abordagem que, por sua vez,
afetam a qualidade das materialidades e da sua gestdo. Reconhecer uma abordagem subjacente
que orienta as agdes nas quatro fases e as competéncias de que dispde cada professor para poder
ensinar como ensina equivale a colocar-se em reflexdo para superar-se na gestdo da instrugao
que quer apoiar do melhor modo possivel a aquisicdo de um novo idioma ou de novas variantes
da propria lingua materna e escolar. Para aprofundar o sentido de reconhecimento da gestdo e
do seu aperfeicoamento via reflexdo, ver o procedimento de andlise de abordagem em Almeida

Fiho (1999) e a estrutura e funcionamento das competéncias em Almeida Filho (2016).

Duas esferas emequilibrio no desenvolvimento

Quando recebemos em 2014 na Universidade de Brasilia 32 professores de lingua
estrangeira (Inglés) do Ensino Médio para aperfeicoamento, nossa providéncia inicial foi
conceber a formagdo em servico em duas partes de igual relevancia cada qual com a metade do
tempo disponivel do curso com financiamento do Ministério da Educagdo na lnha do programa
Ensino Médio Inovador. Metade do tempo foi dedicada & recuperagdo ou avango da
competéncia de lingua para gerir o ensino, e metade do tempo foi alocada a gestdo das
materialidades nas suas concepgdes tedricas em grandes temas como o do ensino para a

aquisicdo, os efeitos das abordagens comunicativa e gramatical, o da natureza do planejamento
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curricular e dos programas das séries distintas, as metas de desempenho para os niveis de
ensino, os modos de avaliagdo de rendimento, entre outros.

No primeiro dia de aula, quando recebemos os alunos-professores na lingua que
ensinavam, menos de um ter¢o deles nos respondeu na lingua-alvo, os outros se esquivaram ou
se diriglam a nds em portugués, as vezes precedidos por uma pequena justificativa por ndo se
sentirem seguros ou aptos em fazé-lo em inglés.

Os dois professores formadores no segmento lingua concluiram ser urgente organizar
uma boa parte da formacao ao redor de acdes especificas usando a lingua-alvo para conduzir
aulas e atividades nas salas das escolas, mesmo as que se projetavam da sala para fora dela em
outras atividades da extensdo. Uma professora estudante do Programa de Po6s-Graduagdo em
Linguistica Aplicada iniciou recentemente uma pesquisa (DELGADO, 2016) que vai nos
auxiliar a descrever o componente ELFE agudamente necessario a professores ndo-nativos de
linguas para que nessa lingua possam ja conduzir suas aulas produzindo abundancia de
linguagem adequada a oportunidades de aquisi¢@o.

A formagdo conduzida prioritiria e crescentemente na lingua-alvo para tratar de temas
da pratica ja na lingua profissional tornou nosso programa Lingulnova um curso relativamente
dificil de ser seguido e concluido. Quase dois tercos dos professores acolhidos no curso
acabaram por ndo obter avaliagdes condizentes ou abandonaram o curso antes do seu término.
Reforgou-se entre os docentes e coordenadores a percepcao de que a gestdo do processo € o
desenvolvimento de uma competéncia comunicativa suficiente para sustentar grande parte das
aulas na propria lingua-alvo sdo duas metades do fazer profissional que carecem de atencao
igual em muitos contextos de ensino de linguas da Educagdo Basica. Nao foi possivel apresentar
um material formador completo e organico que atendesse especificamente o segmento ELFE
da formagdo. Isso estd em curso amparado agora por uma pesquisa sobre esse componente. A
mportancia da oralidade e os perfis de oralidade de um conjunto de professores do Ensino
Bésico e de uma grande escola de linguas privada do DF foram recentemente estudados por
Grant (2016) e os resultados agregam ao esfor¢o formador que empreendemos no bojo do
programa de pos-graduacdo no ensino de linguas mantido pela UnB. Os niveis de desempenho
de que vamos precisar para estabelecer metas aos finais dos ciclos também foram alvo de um
projeto de pesquisa (RENIDE - Referencial de Niveis de Desempenho em Linguas) a ser

concluido em 2016 e apesquisa de Machado (2016) ja mdica modos de validagdo deuma escala
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para alunos universitarios de cursos de Letras. O manancial agregador de conhecimentos cresce

€ nos prepara para novos saltos de crescimento no Ensino de Linguas hoje no pais.
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A (RE)CONSTRUCAO DE IDENTIDADES DE PROFESSORES
EM FORMACAO NO CURSO DE LETRAS PORTUGUFAJAS-
FRANCES

Aldenice COUTO

Rajagopalan (2003) sublinha que vivemos, na verdade, uma época em que a identidade
j& ndo pode ser mais considerada como algo pacifico, visto que as identidades estdo cada vez
mais sendo percebidas como precdrias e mutdveis; logo, suscetiveis a renegociacdo constante.
Para o autor, uma das maneiras pela qual as identidades sofrem o processo de renegociagdo, de
realinhamento, ¢ justamente o contato entre as pessoas, entre 0s povos, entre as culturas.

E nesse sentido que se torna cada vez mais urgente entender o processo de ensino-
aprendizagem de uma lingua estrangeira como parte integrante de um amplo processo de
redefinicdo de identidade. Ainda de acordo com Rajagopalan (2003, p. 69), as linguas nao sao
meros instrumentos de comunicacdo, como postulam os livros didaticos, “as linguas sdo a
propria expressao das identidades de quem delas se apropria”. Portanto, quem transita entre
diversos idiomas estd redefinindo sua propria identidade, ou seja, quem aprende uma Lingua
Estrangeira (LE) esta se redefinindo como uma nova pessoa.

Nessa perspectiva, enfocar a identidade dos sujeitos participantes no processo de ensino-
aprendizagem do Francés Lingua Estrangeira (FLE) ¢ pertinente, pelo fato de possiilitar um
“maior acesso ao tipo de relagdes sociais que se estabelecem nos contextos formais de ensino,
isto ¢, na sala de aula, além de evidenciar os discursos que posicionam 0s sujeitos € as interagdes
que constroem e (re)negociam identidades, constituindo-se enquanto conflitantes”
(MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2013, p. 52). Tratar da identidade dos sujeitos da
aprendizagem ¢ também relevante por compreender “como uma pessoa entende seu
relacionamento com o mundo, como esse relacionamento ¢ construido pelo tempo e espago, e

como a pessoa entende as possibilidades para o futuro” (NORTON, 2000, p. 18).
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E pertinente investigar sobre os processos identitarios em contexto de formagdo de
professores de francés uma vez que as identidades determmnam como a relagdo de alunos e
professores com o mundo ¢ construida; e determinam, também, o modo como alunos se
posicionam diante de sua aprendizagem.

Compreendo que as teorias sobre identidades possam nos levar a refletir acerca de
nossas praticas, visto que a sala de aula ¢ lugar de uso dalingua, de interagdo, e as identidades,
tanto dos alunos como dos professores, poderdo ser ressignificadas.

Dessa maneira, as identidades permeiam todo o processo de ensino-aprendizagem e
podem exercer grande mfluéncia sobre ele. Ademais, o estudo sobre identidades se faz
importante, posto que elas ndo sdo algo simplesmente abstrato ou neutro; porém, sdo todas
politicas, engendradas em relagdes desiguais de poder; elas sdo responsaveis por promover ou
negar acesso a interagdes na nova lingua, rotulando e categorizando quem sdo os sujeitos que
podem ter acesso as praticas interativas no processo de aprendizagem (NORTON, 2000;
NORTON; TOOHEY, 2011).

O presente artigo tem como objetivo mvestigar a maneira como as identidades de
alunos, futuros professores de francés, no curso de Letras Portugués-Francés sdo construidas;
refletir sobre a atual formagao do professor de lingua francesa, bem como estudar as relacoes e
interacdes, dentro e fora do contexto de aprendizagem, que contribuem para a produgdo de tais
identidades. Dessa forma, o referido trabalho tentara responder as seguintes perguntas: 1) Como
os alunos do curso de Letras Portugués-Francés se identificam no processo de aprendizagem da
lingua francesa? 2) Como as iteragdes estabelecidas em sala de aula favorecem a construgdo
das identidades desses professores em formacao?

Assim, neste tOpico apresento quatro segdes: a primeira se¢do, intitulada
Compreendendo as concepgoes de identidade, demonstra como as identidades tém sido
conceituadas. A segunda se¢do, Definindo Identidade, trata do conceito de identidade e
construcdo da identidade. Em seguida, a secdo Relacionando Identidade e linguagem mostra
como a lingua e a linguagem sdo fatores principais no processo de construcdo de identidade; a
quarta se¢do, Discutindo identidade e ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira (LE),

evidencia como o processo de aprender e ensinar uma LE constréi e negocia as identidades.
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Compreendendo as concepcoes de identidade

Nesta secdo, sera mostrado como os conceitos de identidade tém mudado no decorrer
dos anos, bem como as trés concepcdes de identidade apresentadas por Hall (2003).

A identidade, definida como miiltipla por Hall (2003), decorre dos deslocamentos que
a vida moderna tem provocado em sua concepg¢ao. Nesse sentido, ela € vista ndo mais como
uma categoria estavel, mas como algo a ser construido, negociado e reivindicado pelo sujeito
na e pela linguagem na sua vida quotidiana.

Conforme teoriza o autor, as identidades tém sofrido grandes transformagdes,
juntamente com as mudancas das sociedades pds-modernas que, por sua vez, fragmentam as
paisagens culturais de classe, género, sexualidade, etnia, raga, nacionalidade, as quais nos
forneciam solidas localizacdoes como individuos sociais.

Estas transformagdes estruturais foram mtensificadas pelo processo de globaliza¢do, as
quais estdo mudando as identidades pessoais. Segundo Hall (2002), ha trés concepgdes de

identidade que podem ser diferenciadas, a saber:

a) o sujeito do Iluminismo: era pensado como completamente centrado, unificado,
dotado de razio, consciéncia e agdo; seu centro essencial era a identidade de uma pessoa e, por

isso, trata-se de uma concepg¢do individualista e essencialmente masculina de syjeito;

b) o sujeito _da Modernidade: a partir do século XIX, desenvolve-se uma concepgao
mterativa da identidade e do eu, baseada na complexidade do mundo moderno. A partir de
entdo, o nicleo interior do sujeito ndo ¢ autonomo e autossuficiente, mas formado na relacao
com outras pessoas, que realzam a mediacdo dos valores, sentidos e simbolos (a cultura) do
mundo em que ele habita. O sujeito ainda tem um centro interior, mas esse se modifica no
didlogo continuo com os mundos culturais exteriores. A identidade preenche o espaco entre o
mterior € o exterior, entre o pessoal e o publico, € o sujeito se projeta nessas identidades
culturais. A identidade costura o sujeito a estrutura, estabilizando tanto os sujeitos quanto os
mundos culturais;

¢) o sujeito _da Pés-modernidade: a segunda metade do século XX concebe um novo

sujeito, o qual passa a ser pensado como fragmentado, composto ndo de uma unica, mas de
varias identidades, algumas vezes contraditorias e ndo resolvidas. As identidades estio em
colapso, devido a mudangas estruturais e institucionais: “o proprio processo de identificacdo,

através do qual nos projetamos em nossas identidades culturais, tornou-se mais provisorio,
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variavel e problematico” (HALL, 2002, p.12). Nao ha uma identidade fixa, essencial ou
permanente, pois ela ¢ uma “celebracdo movel”, que se transforma continuamente em relagdo
com as formas pelas quais somos representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos
rodeiam. Ela ¢ historica e ndo biologica, nossas identificacdes estdo sendo continuamente
deslocadas. A sensacdo de unidade ¢ dada por uma "narrativa do eu", uma ilusdo.

Hall (2002) trata da problematica da identidade, situando-a no que chama de "pds-
modernidade" ou "modernidade tardia", cujo limiar ¢ a segunda metade do século XX. Para ele,
a extensa discussdo sobre a identidade ¢ motivada, atualmente, pelo fato de que “as velhas
identidades estdo em declinio, fazendo surgir novas identidades e fragmentando o individuo
moderno, até aqui visto como um sujeito unificado” (HALL, 2002, p. 7). A crise da identidade
¢ provocada por mudancas globais que desestabilizaram os quadros de referéncia que davam
aos individuos uma ancoragem estavel no mundo social.

Este sujeito se define a partir da experiéncia de convivéncia com a mudanga rapida,
continua e reflexiva. A ordem social tradicional cede lugar ao processo sem fim de rupturas e
fragmentagdes, ndo possui um centro ou principio organizador, ela ¢ descentrada e caracterizada
pela diferenca. Desta forma, a identidade do sujeito contemporidneo perde a tradicional
unicidade e estabilidade construida (HALL, 2003), o que vai também identificar o sujeito
professor/estudante de Lingua Francesa nos cursos de Letras. A secdo a seguir mostra o

conceito de identidade e como as identidades sdo construidas.

Definindo identidade

A questdo identitaria ¢ investigada por varias areas do conhecimento, mas nao ha uma
definicdo tnica e precisa; no entanto, ha varias definices, sob diferentes perspectivas. Segundo
Gregolin (2008), o conceito de identidade ¢ complexo, multifacetado, por isso o termo
identidade suscita discussdes complexas e ndo conclusivas.

Para Leffa (2013), a nocdo de identidade se caracteriza também pela ambivaléncia em
relagdo ao proprio termo, e por uma dupla diversidade em relagdo ao sujeito. A palavra
identidade (énfase do autor) € por si mesma wreconciliavel em sua definigdo (ela mesma ¢é o
que ndo ¢). Em relagdo ao sujeito, apresenta duas distingdes: uma externa, aquela que separa
um sujeito do outro (eu sou o que vocé ndo ¢); e uma interna, dentro do mesmo sujeito (eu sou

diferente em diferentes momentos e lugares).
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Nesse sentido, o construto identidade ¢ altamente abstrato e, ainda, volatil, pelo fato de
estar constantemente em construcdo, pois, como afirma Moita Lopes (2002c, p. 28), “as
identidades sociais devem ser entendidas [...] como um feixe de tracos identitdrios que
coexistem, as vezes de forma contraditdria, na constru¢do das diferengas de que somos feitos”.

Gregolin (2008, p. 88) vai nessa mesma dire¢do, ao afirmar que:

[...]aconstrugdo identitaria ¢ a montagem de um quebra-cabeca cujo desenho
total ndo conhecemos e no qual faltam pecas. Por isso, as praticas discursivas
de producio identitiria sdo muito mais o trabalho de um bricoleur’, que
constroi todo tipo de coisa com os materiais que tem a mao.

Hall (2003, p. 112) compartilha concepcdo semelhante, afirmando que as identidades
“sa0 as posigdes que o sujeito ¢ obrigado a assumir”, compreendendo que elas sdo
representacdes e que essas sdo construidas por uma ‘falta’, no decorrer de uma divisdo, a partir
do lugar do Outro, elas ndo podem ser ajustadas, “idénticas aos processos de syjeitos que sao
nelas investidos” (ibidem).

Nesse contexto, Fino e Souza (2003, p. 234) destacam que “o sujeito constroi a sua
identidade pessoal, a partir ndo sé da relacdo consigo proprio, no conflito entre mmagens de si,
como a partir de relagdo que ele estabelece com o outro, no reconhecimento desse outro e da
diferenca entre ambos”. Os autores prosseguem enfatizando que a “identidade ¢, antes de mais
nada, uma questdo de foro pessoal, que s6 ganha significado no confronto que o sujeito tem
consigo proprio e com o ‘outro’, no seio de uma estrutura social onde os poderes se encontram
desigualmente distribuidos”.

Coracini (2003, p. 243) enfatiza que a identidade se conserva incompleta, sempre em

processo de formagdo e transformacdo. Segundo a autora, esse processo ocotre porque encontra

uma resposta no interior do sujeito, assim:

[...] € preciso entendé-la ndo como resultado de uma plenitude ou de
completude iluséria de um sujeito indiviso, mas de uma ‘falta’: falta de
inteireza que procuramos preencher sem jamais conseguir, a partir de nosso

'O termo bricoleur é utilizado aqui para se referir & pessoa que realiza diversos tipos de trabalhos
utilizando os materiais que tem a mao.
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exterior, pelas formas através das quais nods imaginamos ser vistos por outros:
sei quem sou em relagdo com o outro que eu ndo posso ser.

Nessa dire¢do, Bohn? (2005, p. 104) ressalta que a identidade se constitui de varias
vozes, a saber: a voz institucional, expressa nos textos e discursos das propostas da institui¢ao;
a voz da autoridade constituida, do governo, em sua pratica didria de priorizar obras e gestos,
de legitimar atitudes, de controlar os movimentos sociais; a voz da sociedade, ‘que designa
privilégios a determinadas categorias sociais, hierarquiza o trabalho e as fungdes publicas:
recompensa ¢ alimenta os individuos ou classes sociais aliadas aos seus poderes; as vozes dos
colegas de profissdo; bem como a voz da familia. Logo, ¢ valido ressaltar que ¢ mpossivel
constituir uma identidade a partir de uma Unica perspectiva, até mesmo em um unico discurso,
ha diversas vozes implicitas, portanto, ndo ha identidade sem o outro, sem a visao do outro.

Nesse prisma, Gregolin (2008, p. 83) sublinha que a identidade “¢ um processo que se
desenvolve e se transforma com a Historia, de acordo com as concepcdes de sujeito” (grifo da
autora). Ao abordar a questdo identitiria, Woodward (2012, p. 12) destaca que o conceito de
identidade ¢€: 1) relacional, isto ¢, depende de algo fora dela para existir; 2) marcado pela
diferenga, visto que se distingue por aquilo que ela ndo ¢€; 3) sustentado pela exclusdo, embora
haja, mesmo na exclusdo, similaridades; 4)marcado por simbolos, sendo tanto simbdlica quanto
cultural.

A autora prossegue enfatizando que “o processo de construcdo da identidade [...] €
caracterizado por conflito, contestagdo e uma possivel crise”. Ainda de acordo com Woodward
(2012), ¢ justamente a complexidade da vida moderna que exige que assumamos diferentes
identidades; porém, estas diferentes identidades podem estar em conflito. Ela sublinha que os
mndividuos podem viver, em suas vidas pessoais, tensdes entre suas diferentes identidades,
quando aquilo que ¢ exigido por uma identidade interfere com as exigéncias de uma outra.

E nesse sentido que Hall (2003) concebe esta mobilidade identitaria como um resultado

da fragmentacdo do individuo, que produz, ultimamente, uma crise de identidade, ja que:

As identidades em conflito estdo localizadas no mterior de mudangas sociais,
politicas e econdmicas, mudangas para as quais elas contribuem. As

2 Bohn se refere, sobretudo, a constituigdo da identidade dos professores.
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identidades que sdo construidas pela cultura sdo contestadas sob formas
particulares no mundo contemporaneo (HALL, 2003, p. 25).
Conforme teoriza Hall (2002), a crise da identidade ¢ provocada por mudangas globais
que desestabilizaram os quadros de referéncia que davam aos individuos uma ancoragem

estavel no mundo social. Assim:

Um tipo diferente de mudanga estrutural esta transformando as sociedades
modernas no final do século XX. Isso esta fragmentando as paisagens culturais
de classe, género, sexualidade, etnia, raca e nacionalidade que, no passado,
nos tinham fornecido sélidas localizagbes como individuos sociais [...]
mudando nossas identidades pessoais, abalando a ideia que temos de nos
proprios como sujeitos integrados [...] a perda de um sentido de si estavel
(HALL, 2002, p. 9).

Diante das consideragdes explicitadas, parece pertinente afirmar que a identidade nao ¢
algo estatico, mas dindmico e instdvel, pois deriva de uma relacdo social. Logo, de acordo com
Siva (2012, p. 96), “a identidade ndo ¢ fixa, estdvel, coerente, unificada, permanente. A
identidade tampouco ¢ homogénea, definitiva, acabada, idéntica, transcendental”, pois € uma
construgdo, um efeito, um processo de produgdo, uma relagdo, um ato performativo. O autor

ressalta ainda que:

A identidade ¢ instavel, contraditoria, fragmentada, inconsciente, inacabada.
A identidade esta ligada a estruturas discursivas e narrativas. A identidade esta
ligada a sistemas de representacdo. “A identidade tem estreitas conexdes com
relagoes de poder” (SILVA, 2012, p. 96).

Com base na afirmacdo, pode-se dizer que a crise de identidade ¢, entdo, esse momento
de contradicdo entre as possiveis identidades do sujeito e o deslocamento que uma identidade
sofre para dar lugar a outra que se encaixa melhor no meio e na situacdo vivenciada. Nenhuma
identidade ¢ fixa ou soberana a outras. O sujeito constrdi varias identidades, que disputam
espaco e se ajustam, tendo cada uma um momento em que ela rege as acdes e decisdes do
sujeito. A se¢do seguinte mostra como a lingua(gem) ¢ um fator preponderante para que as

identidades dos syjeitos sejam construidas e negociadas.
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Relacionando identidade e lingua(gem)

Segundo Rajagopalan (2003), a identidade de um individuo se constroi na lingua e
através dela. Isso significa que o individuo ndo tem uma identidade fixa anterior e fora da
lingua. Além disso, a construgdo da identidade de um individuo, na lingua e através dela,
depende do fato de a propria lingua em si ser uma atividade em evolugdo e vice-versa, ou seja,
as identidades da lingua e do ndividuo tém implicagdes mutuas. Isso significa dizer que as
identidades em questdo estdo sempre num estado de fluxo. Essa fluidez da lingua decorre, de
acordo com Silva (2012, p. 78), de uma caracteristica fundamental do signo, pois “o signo € um
sinal, uma marca, um trago que estd no lugar de uma outra coisa, a qual pode ser um objeto
concreto (o objeto “gato”), ou um conceito abstrato (“amor”). O signo ndo coincide com acoisa
ou o conceito”. Dito de outra forma, nenhum signo pode ser reduzido a si mesmo, ou seja, a
identidade.

O autor pontua que estes adiamento e diferenca servem para mostrar que se o individuo
¢, de certa forma, governado pela estrutura da linguagem, ndo se pode dizer que tal estrutura ¢
segura; na verdade, esta estrutura balanca e vacila. A esse respeito, Silva (2012) sublinha que:

E precisamente porque as identidades sdo construidas dentro e ndo fora do
discurso que nos precisamos compreendé-las como produzidas em locais
histéricos e institucionais especificos, no interior de formacdes e praticas
discursivas especificas, por estratégias e iniciativas especificas. Além disso,
elas emergemno interior do jogo de modalidades especificas de poder e sdo,
assim, mais o produto da marcagdo da diferenca e da exclusdo do que o signo
de uma unicidade idéntica (SILVA, 2012, p. 109).

Pode-se depreender dessa definicdo que a aprendizagem de uma lingua estrangeira
também ¢ um processo de construgdo de identidades. Logo, problematizar sobre identidade e
diferenca como relacdo de poder significa discutir os binarismos em torno dos quais elas se
organizam.

Assim, pensar esse conceito em contexto de sala de aula de LE ¢ abordar as diferencas
que marcam as identidades entre alunos/professor/alunos, pois, como ja explicitado
anteriormente, aidentidade “é o modo como uma pessoa compreende sua relagdo com o mundo,
como essa relacdo ¢ construida ao longo do tempo e do espacgo, e como a pessoa compreende
possibilidades para o futuro” (NORTON, 2000, p. 5). Dito de outra forma, o sujeito constroi

suas identidades segundo a maneira pela qual compreende sua relagdo com o espago onde estd

mserido, com as pessoas com as quais estabelece uma mteragdo. Entretanto, para que as
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identidades sejam construidas, o contato com o outro ndo ¢ suficiente, € necessario, pois, um
posicionamento do sujeito a partir de suas representagdes, de sua fungdo no contexto social no

qual ele se insere, ja que:

A representagdoinclui as praticas de significagdo e os sistemas simbolicos por
meio dos quais os significados sdo produzidos, posicionando-nos como
sujeito. E por meio dos significados produzidos pelas representagdes que
damos sentido a nossa experiéncia e aquilo que somos (WOODWARD, 2012,
p. 17-18).

Pode-se dizer que a identidade social ¢ a relagao entre o individuo e o mundo social
mais amplo, mediada por instituicdes, como familia, escola, local de trabalho, bem como
servicos sociais. Como os sujeitos sdao sociais € os sentidos sao historicos, os discursos se
confrontam, digladiam-se, envolvem-se em batalhas, expressando as lutas em torno de
dispositivos identitdrios. Por isso, “o sujeito € uma permanente constru¢do no mterior da
historia” (GREGOLIN, 2008, p. 93). De acordo com Foucault (1995, apud GREGOLIN, 2008),
na sociedade contemporanea as lutas gram em torno de uma mesma questdo: a da busca da

identidade (grifo da autora). O principal objetivo dessas lutas ndo € o de atacar esta ou aquela

mstituigdo de poder, ou grupo, ou classe, ou elite:

Mas sim uma técnica particular, uma forma de poder que se exerce sobre a
vida cotidiana imediata. Esse poder, contra o qual os sujeitos se digladiam em
micro-lutas cotidianas, classifica os individuos em categorias, designa-os pela
individualidade, liga-os a uma pretensa identidade, impde-lhes uma lei de
verdade que ¢ necessario reconhecer e que os outros devem reconhecer neles.
E uma forma de poder que transforma os individuos em sujeitos (GREGOLIN,
2008, p. 94).

Nesse sentido, reitero o pensamento de Norton (2000) ao referir-se a identidade como a
forma que o individuo entende sua relagdo com o mundo e suas especificidades, pois, como
mostrado anteriormente, as identidades construidas pelo sujeito ndo sdo fixas e estaveis, mas
dindmicas e fluidas. Logo, esse sujeito estd em constante processo de construcdo e reconstru¢ao
de sua identidade, tal qual um aprendiz de lingua estrangeira, que, ao falar ou se utilizar da
lnguagem, vai muito além da emissdo de sons e de um conhecimento formal da lingua. Em

outras palavras, “utilizar a lingua ndao ¢ somente manipular estruturas, ¢ também veicular
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sentidos, conforme a intengdo de comunicagdo e adaptados linguisticamente a situagdo de
comunicagdo na qual nos encontramos™ (COURTILLON, 2003, p. 6).

Diante do exposto, mostra-se pertinente ressaltar que a aprendizagem de uma LE se
relaciona diretamente com os valores, as crengas e os principios do aprendiz, o qual passa a
interagir com novas culturas e realidades sociais de diferentes maneiras. E nesse sentido que a
LE vai contribuir para a formacdo cidada, para a expressdo de valores, para a formacdo de
opinides, de sentimentos, para aprendizagem autonoma e, sobretudo, para a formagdo da
identidade social. O topico a seguir evidencia como o processo de aprender e ensinar uma LE

constroi e negocia as identidades.

Discutindo identidade e ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira (LE)

Kramsch (2000, apud SERRANI-INFANTE, 1998) afirma que o aprendizado de uma
lingua pode ser definido como um processo dialogico de significagdo, troca e interpretacdo que
constréi o individuo, assim como constréi o outro. Dessa maneira, aprender uma LE é um
processo de significacdo e constru¢do identitdria. Nesse sentido, Serrani-Infante (1998, p. 256-
257) pontua que:

O encontro com segundas linguas talvez seja umas das experi€ncias mais
visivelmente mobilizadoras de questdes identitdrias no sujeito. [...] De um
lado € uma experiéncia mobilizadora em direcdo ao novo, mas pelo mesmo
movimento, ao serem solicitadas as bases mesmas da estruturacdo subjetiva,
e com isso a lingua materna, a experiéncia mobilizadora mais determinante é
a que afeta substancialmente as discursividades fundadoras, constitutivas do
sujeito. As posigdes subjetivas nunca serdo as mesmas depois do processo de
inscrigao em discursividades de segunda(s) lingua(s).

A luiz dessas consideragdes, pode-se dizer que o contato com a LE permeia novos
discursos, e através desses discursos as identidades poderdo ser constantemente ressignificadas.

Norton (2000) aponta que ao mesmo tempo em que ¢ importante para o aprendiz aprender as

regras de uso de uma lingua, ¢ igualmente importante aprender o que ¢ considerado uso

3 <. utiliser la langue, ce n’est pas seulement manipuler des structures, ¢’est aussi véhiculer des sens

conformes a I'intention de communication et adaptés linguistiquement a la situation de communication
dans laquelle on se trouve.
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apropriado da lingua, de acordo com as inesgotaveis relagdes de poder entre os interlocutores.
E se os aprendizes ndo fazem progressos na aprendizagem, ndo se pode determmar que nao
estejam motivados ou que ndo desejem aprender uma LE.

A autora mostra ainda que quando os aprendizes de lingua falam, ndo estio somente
trocando informagdes com falantes da lingua-alvo, mas estdo constantemente organizando e
reorganizando um senso de quem eles sdao e de como se relacionam com o mundo social. Assim,
“um investimento na lingua-alvo ¢ também um investimento na identidade do aprendiz, uma
identidade que esta constantemente mudando através do tempo e do espago” (NORTON, 2000,
p. 11). Ainda de acordo com Norton (2013, p. 92), investimento se refere “ao relacionamento
social e historicamente construido dos aprendizes com a lingua-alvo e o seu desejo, por vezes
ambivalente, de falar, ler e escrever nessa lingua™.

De acordo com Norton (2000, apud MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2013), a nogao de
mvestimento ¢ desenvolvida como uma forma de complementar a maneira como a motivagao
¢ conceituada e compreendida na area da aquisicdo de linguas.

A autora assevera que a no¢ao de investimento supde que o aluno de linguas possui
identidade complexa, que muda ao longo do tempo e do espago, € que € construida socialmente,
a partir das relacdes desiguais de poder que constituem as interagdes. Norton (2000) ressalta,
ainda, que a nocdo de investimento ¢ uma construcdo sociologica, buscando estabelecer
conexoes significativas entre o desejo do aluno e seu compromisso para aprender uma lingua e
sua identidade movel e flutuante, construida na e pela linguagem, ou seja, nas praticas sociais
de uso da lingua.

Nesse sentido, a autora afirma que ao mvestir numa segunda lingua o aprendiz esta
ciente de que através dessa lingua poderd adquirr uma ampla gama de recursos simbolicos e
materiais capazes de valorizar seu capital cultural*. Os recursos simbdlicos constituem meios
como a lingua, a educacdo e a amizade. J& os recursos materiais incluem bens de capital, bens

imoveis e dinheiro. Assim, o investimento na lingua-alvo consiste também num mnvestimento

4 A autora utiliza o termo capital cultural, emprestado do socidlogo francés Pierre Bourdieu, o qual faz
uso da expressdo com o intento de referir conhecimentos e modos de pensar que caracterizam diferentes
classes e grupos em relacdo ao conjunto especifico de formas sociais. Para Bourdieu, determinadas
formas de capital cultural possuem valor de troca mais elevados dentro de um dado contexto social.
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na propria identidade social do aprendiz. A no¢do de mvestimento tenta apreender a relagdo
existente entre identidade e aprendizado de linguas, e concebe o aprendiz enquanto detentor de
uma identidade complexa, de multiplos desejos, que sdo constantemente alterados, através de
tempo e espaco (NORTON, 2013).

Pierra®> (2006) pontua que, quando aprendemos uma LE, nos tornamos também
personagens, o que estabelece uma abertura do outro da lingua/cultura estrangeira, favorecendo
a comunicacdo em um trabalho imaginativo que convoca o sujeito, o corpo, a fala e as culturas.
Nesse sentido, o eudo aprendiz de LE se transforma em um outro. A personagem da qual Pierra
(2006) fala que vai se expressar de forma poética e estética e que pertence a uma outra cultura
e, muitas vezes, a um outro tempo, ao qual ele empresta a voz. De acordo com a autora, 0 acesso
do desejo da LE através da estética se produz ao mesmo tempo um duplo objetivo de ordem
linguageira® (falas estéticas e ordinarias e de remodelagdo identitaria).

Pierra (2006, p. 18) sublinha que “a identidade de uma pessoa ¢ definida como uma
disposicdo dindmica composta de elementos heterogéneos, que situa o sujeito em movimento
sobre limites instaveis, criando um potencial desconforto na identificagdo’”.

Ora, éna lingua que nossa compreensdo de quem somos ¢ construida, visto que a lingua
nao ¢ dada, pré-fixada, assim como a identidade ndo pode ser fixa, mas fluida e constituida nas
e pelas varias interagdes e relagdes vivenciadas, pois a cada nova interagdo que estabelecemos,
temos a possibilidade de novas configuragdes identitarias.

Nessa diregdo, Figueredo (2013, p. 68) pontua que, “ao pensarmos em sala de aula de
inglés como lingua-cultura estrangeira e nos sujeitos sociais que a constituem, ¢ inevitdvel ndo
pensar também na formacdo continua de suas identidades, quando em contato com 0s outros
que lhes servem de espelho”. Pois, ¢ na producao do discurso em LE que os membros da sala
de aula constroem suas identidades, estabelecendo, com os outros, diferentes interagoes.

Assim, pensar na sala de aula de francés como lingua estrangeira € pensar emum espago

arenoso, sujeito “a numeras identidades envolvidas nesse contexto, cuja maior caracteristica ¢

> A autora tem experiéncia com o ensino teatral em FLE desde 1985, em um contexto universitario
pluricultural e inscreve suas reflexdes entre a linguistica, a estética e a didatica de linguas.

6 Utilizo aqui o termo linguageiro(a) para reportar-me a todo fendmeno concernente a lingua(gem).

7 “L'identité d'une personne est définie en tant que dynamique de l'agencement composite d'éléments
hétérogeénes qui situe le sujet en déplacement sur des limites instables, suscitant un éventuel malaise
dans l'identification. ”
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a instabilidade, isto ¢, a fluidez continua, que garante ao individuo deslizar espontancamente
entre uma forma de se representar e outra” (FIGUEREDO, 2013, p. 68). Dessa forma, abordar
a questdo identitdria nas aulas de FLE ¢ uma excelente oportunidade para discutir e refletir
sobre diversos temas que sdo ditos pela sociedade e, muitas vezes, aceitos, sem
problematizacao.

Desta forma, sensiilizar os alunos, futuros professores de franc€s, que as mudangas sdo
inevitdveis e juntamente com elas nossas identidades também sdo reconstruidas, ndo deixa de
ser um momento de formacdo reflexiva. No topico a seguir sera descrita a metodologia

empreendida neste estudo.

Metodologia da pesquisa

Esta investigagdo segue os principios da pesquisa qualitativa, segundo a qual os fatores
sociais ndo podem ser vistos como fixos, mas assumem sempre uma diversidade de significados
multiplos e socialmente construidos. Liidke e André (1986) sublinham que a pesquisa
qualitativa ¢ tomada por uma dimensdo complexa, subjetiva e mutavel, ou seja, ha uma fluidez
dindmica que leva a subjetividade como algo intrinseco do ser humano, da humanidade e, por
consequéncia, da propria pesquisa e suas caracteristicas. E, por tal razdo, a pesquisa qualitativa
¢ considerada um método mais voltado para os campos da antropologia, da sociologia e da
educacgdo, visto que esse método se preocupa em estudar os comportamentos do ser humano em
contextos nos quais esses comportamentos ocorrem de forma natural

Este estudo apresentou um viés interpretativista. Segundo Moita Lopes (1994, p. 331),
esse tipo de pesquisa, de natureza qualitativa, prediz o acesso indireto ao fato de pesquisa
“através da interpretacdo dos varios significados que o constituem”. A pesquisa interpretativista
considera que o particular contrbui para uma generalizagdo que se constroi
mtersubjetivamente. Assim, a op¢ao metodologica foi com base em aplicacdo de questionarios

e entrevistas envolvendo cinco estudantes do Curso de Letras Portugués-Francés.
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Os participantes da pesquisa

Os participantes desta nvestigacdo sao estudantes do ultimo semestre do Curso de
Letras Portugués-Francés do Plano Nacional de Formagao dos Professores da Educacdo Bésica
— PARFOR? de uma universidade publica de Macapa, estado do Amapa; portanto, professores
da Educagdo Basica, com 8 a 20 anos de experiéncia em sala de aula. Osnomes ficticios® foram
escolhidos pelos participantes deste estudo: dois homens (Falcon, 34 anos; e Bator¢, 39 anos)

e trés mulheres (Linda, 33 anos; Lady Katy, 39 anos; e J.C, 41 anos).

Analise e discussiao dos dados

Esta se¢do estd divida em quatro topicos, os quais buscam responder as perguntas deste
estudo, conforme citadas anteriormente na introdugdo deste artigo, € que conduziram a referida
mvestigacdo. As perguntas visam obter diferentes nformag¢des sobre como o processo de
contato com a lingua francesa permite a construcao daidentidade do aprendiz no curso de Letras

Portugués-Francés, além de refletir sobre a formagdo dos professores de francés.

Motivacao e aprendizagem do Francés Lingua Estrangeira (FLE)

Dos cinco participantes, apenas o aprendiz Batoré disse nao ser motivado em aprender
a lingua francesa. Para Lady Katy, sua motivagdo ¢ tanto particular como profissional: “tenho
interesses particulares e profissionais”. Ja Linda mostra apreco pela lingua: “descobri um
mundo encantador que ¢ a lingua francesa”. J.C declara que, apds adquirir alguns
conhecimentos da lingua francesa, mostra-se mais motivada em estudar o idioma: “apds ter o

conhecimento da lingua francesa e ter acesso ao conhecimento, hoje me sinto motivada a ter

8 O PARFOR, na modalidade presencial, ¢ um Programa emergencial instituido para atender o disposto
no artigo 11, inciso IIT do Decreton® 6.755, de 29 de janeiro de 2009. Visa induzir e fomentar a oferta
de educagao superior, gratuita e de qualidade, para professores em exercicio na rede publica de educagao
basica, para que esses profissionais possam obter a formacao exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional — LDBEN, e contribuam para a melhoria da qualidade da educagéo basica no pais.
? Os nomes ficticios foram utilizados a fim de preservar a imagem dos participantes, conforme procede
aos preceitos da boa ética.
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avango nessa lingua”. De acordo com o aprendiz Falcon, sua motivagdo estd em falar
fluentemente a lingua: “a cada momento que avango em meus estudos linguisticos, sinto-me
mais proximo de um nivel ideal para uma conversa¢do mais amigavel”. O aprendiz ressalta

ainda que:

Eu sempre me empenhei nos meus estudos, naquilo que busco. E quando comecei realmente o
curso de francés, eu ndo tinha paixdo pelo curso, eu tinha um objetivo, eu acabei me apaixonando pela
lingua no decorrer do curso. Hoje, eu me sinto mais motivado em aprender o francés como uma lingua
estrangeira, porque pra mim, o inglés se tornou obrigatorio, entdo o inglés, pra mim, ja ndo conta, ele
¢ basico. O francés pra mim é uma lingua estrangeira, porque meu objetivo é pesquisar a origem da

lingua brasileira de sinais.

No trecho acima citado pelo aprendiz Falcon, ¢ possivel entender que, além do apreco
pela LE, a motivagdo do aprendiz em aprender a LE vai muito além do que em geral chamamos
de vontade ou desejo interior; trata-se, pois, de investimento em identidade e em aceitagdo
social (NORTON, 2013, p. 92). De acordo com a autora, “os aprendizes investem em uma
segunda lingua, o fazem no entendimento de que vao adquirr uma gama maior de recursos
materiais e simbolicos”. No caso do aprendiz Falcon, esse investimento ¢ estudar, na Franga, a
origem da lingua brasileira de sinais (LIBRAS), ja que atualmente ele trabalha como professor
da referida lingua; logo, estudar a lingua francesa, no pais onde a lingua ¢ falada, nio ha melhor

mvestimento, nas palavras do aprendiz.

A concepg¢io do erro: um elemento natural da aprendizagem

Segundo Mastrella-de-Andrade (2002), muitas vezes os alunos consideram que errar ¢
algo maceitavel, especialmente porque imputa sobre o sujeito que comete o erro a ideia de ndo
saber ou de ndo ser capaz, uma avaliagdo que constroi uma identidade negativa do aprendiz
mediante seu grupo. Nao ¢ o que acontece com Falcon, pois, ao cometer um erro, ele o considera
como algo aceitavel: “quando eu erro, eu encaro meus erros como um meio de aprender, nem
sempre eu erro por falta de conhecimento, as vezes eu me equivoco com algumas palavras e

também por falta de pratica”. Ja Linda compartilha a mesma opinido:
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Ao detectar o meu erro, alertada por um colega, eu procuro ndo esquecer para que eu nao
venha cometé-lo novamente e procuro corrigi-lo. Na fala, a gente quando esta errando a gente fica
meio intimidado, mas nada que a gente: - Ai meu deus! (visos) vou morrer porque eu errei; muito pelo
contrario, quandovocéé alertado do seuerro,vocépde nasua cabega, vocése conscientizado seu erro

e dificilmente vocé vai errar novamente, porque vocé vai olhar e dizer, é dessejeito assim.

Para Kiytsioglou-Vlachou (2003, p. 31), “o erro pode ser considerado como uma
ferramenta para ensinar, um revelador dos mecanismos do pensamento do aprendiz’!?. Para
desenvolver essa competéncia, o professor deve aceitar os erros como etapas estimaveis do
esfor¢o, para entdo compreendé-los. Nesse sentido, o professor deve se esforcar, ndo para
corrigir 0s erros, mas para conscientizar os alunos a identificar a origem de seus proprios erros,
fornecendo-lhes estratégias produtivas. E nessa perspectiva que a aluna Lady Katy se vé ao

cometer um €rro:

Quando cometo um erro é porque preciso melhorar ainda mais, se errei foi porque deixei
escapar alguma coisa, mesmo assim, isso ndo impede que eu avance na minha aprendizagem, ao

contrdrio, faz com que eu procure melhorar.

Percebe-se, no trecho acima, que a aluna concebe o erro como um elemento positivo e
necessario no processo de aquisicdo da LE, “pois como ndo cometer erros se estou aprendendo
a lingua?”. De fato, ¢ na sala de aula que cada ato de fala se torna um ato de identidade, uma
vez que forma, significado e syjeito que fala ndo podem ser separados (BOURNE, 1988, apud
MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2002).

O aprendiz Bator¢, ao cometer um erro se sente inibido: “no inicio eu fico meio inibido,
depois contando com a ajuda de um e de outro...”, esse outro a quem ele se refere € o colega

3

de sala de aula, que ele julga saber mais, “...depois a gente pergunta ao professor por que se
fala assim e ndo assim?...”. De acordo com Silva (2012, p. 97), esse outro sempre sera
mevitdvel, pois a identidade esté ligada a estruturas discursivas e narrativas. O autor diz ser um
problema social, a questao da identidade e da diferenca, porque, em um mundo heterogéneo, o

encontro com o outro, com o estranho, com o diferente, ¢ nevitavel, logo, “o outro cultural ¢é

19 “L’erreur peut étre considérée comme un outil pour enseigner, un révelateur des mécanismes de
penseée de I'apprenant. ”
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sempre um problema, pois coloca permanentemente em xeque nossa propria identidade”. O fato
de Bator¢ sentir-se mibido, vai ao encontro do que Silva pontua sobre identidade, “afirmar
identidade significa demarcar fronteiras, significa fazer distingdes entre o que fica dentro e o
que fica fora”. No caso do aprendiz, o que esta dentro € o acerto e o que estd fora € o erro.
Percebe-se, portanto, claramente, a oposi¢do biniria postulada pelo filosofo francés
Jacques Derrida (1991, apud SILVA, 2012). Para o autor, as oposicdes binarias nao expressam
uma simples divisdo do mundo em duas classes simétricas, ou seja, nesse processo, um dos
termos ¢ sempre privilegiado e recebe um valor positivo, enquanto outro recebe uma carga
negativa. Nesse contexto, o termo que recebe a carga negativa ¢ o erro, razio pela qual o
aprendiz se sente nibido. Assim, “questionar a identidade e a diferenga como relagdes de poder
significa problematizar os binarismos em torno dos quais elas se organizam” (SILVA, 2012, p.

83).

A meu ver, problematizar seria a solugao para tratar a questao do erro na sala
de aula, pois se o professor adota a pratica de uma pedagogia na qual o erro
seja considerado como um eclemento natural da aprendizagem, tal atitude
possibilitaria instalar, progressivamente, na sala de aula, ndo somente um
clima de aprendizagem favoravel, mas, sobretudo uma abertura ao respeito e
a tolerancia para com a diversidade e a diferenca.

A identidade do “bom aprendiz” de uma LE

Com o advento da globalizagdo e de novos movimentos sociais, hd uma interagdo cada
vez maior entre fatores econdmicos e culturais, o que acarreta ndo s6 mudancas nos padroes de
producdo e consumo, mas geram novas identidades (FIGUEREDO, 2013), pois, numa
sociedade plural, ndo ha como a identidade ser fixa e estavel, mas fluida, constituida nas e pelas
varias interagdes e relagdes vivenciadas, pois, a cada nova interacdo que estabelecemos, temos
a possibilidade ou impossibilidade de novas configuracdes identitarias.

Para Norton (2000), a identidade social ¢ a relagdao entre o individuo e o mundo social
mais amplo, mediada por instituicdes como a familia, o local de trabalho, a igreja, a escola. A
autora ressalta ainda que as identidades sociais sdo determinadas porrelagdes de poder, e diante
de posicdes que nos estdo disponiveis, nem todas podem ser ocupadas de forma simétrica.
Assim, o individuo que assume a identidade de aprendiz em uma sala de aula esta subordinado

a autoridade de seu professor, mas, em outro momento, pode exercer a sua identidade de
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autoridade. E o que acontece com os participantes desta investigagdo, pois sio aprendizes do
Curso de Letras Portugués-Francés nos periodos intervalares, e professores da educacdo basica
nos semestres letivos.

Nesse sentido, € pertinente reafirmar que as identidades sociais representam e revelam
tudo aquilo que somos, acreditamos e fazemos. Assim, questionados sobre o que seria um bom
aprendiz de LE, os cinco participantes foram unanimes em dizer que o bom aprendiz de uma
LE ¢ aquele que adota uma postura ativa diante da lingua-alvo e faz uso de varias estratégias.
No entanto, quando interrogados se se consideravam um bom aprendiz da lingua francesa,
apenas Batoré revelou ndo sé-lo: “eu ndo me considero um bom aluno, mas um aluno razoavel.
Nos encontramos a cada seis meses, e se vocé ndo tiver um contato com a lingua, vocé ndo
volta ao zero, mas vocé ndo se torna um otimo aluno”. Pode-se perceber, na fala do aprendiz,
que a forma pela qual o curso de Letras Francés/PARFOR ¢ ministrado acaba se tornando um
obstaculo para que o aluno ndo se torne um bom aprendiz da lingua francesa. Entretanto, ao
responder ao questiondrio, ele ressalta ndo ser um bom estudante, por “falta de interesse
mesmo’.

Ja o aprendiz Falcon diz ser um bom estudante de francés, pois além de ter facilidade

para aprender a lingua, tenta colocar sempre em pratica tudo o que lhe foi ensinado:

Eu me considero um bom aluno porque tenho facilidade para aprender, e tudo aquilo que me é
repassado tento colocar em pratica, tento tirar as duvidas, tanto com o professor e com o material de
apoio ou com outro material de pesquisa, livros. Eu vou além do que o professor propde em sala de

aula.

No excerto acima, mostra-se, ainda, pertinente ressaltar que a aprendizagem da lingua
francesa engaja a identidade do aprendiz, pelo fato de que a lingua ndo ¢ apenas um sistema
linguistico de signos e simbolos (NORTON; TOOHEY, 2011), mas ¢ também uma pratica
social complexa, de atribuicdo de valor e significado a quem fala (ibidem), uma vez que sua
construcdo se da por meio da linguagem, do simbolico e, sobretudo, das praticas discursivas,
por isso, o aprendiz afirma: “Tudo aquilo que me é repassado tento colocar em pratica’.
Efetivamente, o aprendiz, tal qual afirmou, o faz, pois em sala de aula sempre se reporta ao

professor utilizando a LE, com seus colegas ndo ¢ diferente.
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Assim como Falcon, Linda também se considera uma boa aluna de francés, pois, quando
questionada, disse ter buscado conhecimentos além da universidade e, para tanto, mscreveu-se

em um curso extra. A aluna revelou:

Eu entrei no curso zerada, sabia so o que eva bonjour, porque eu tinha escutado outra pessoa
falar e hoje devido eu ter encontrado até mesmo colegas que jd falavam bem. Entdo eu corri atrds, fui
atras de audio, ou¢o muitas musicas em francés pra ver se melhora a minha pronuncia e pra ver se
consigo detectar do queesta se tratando, por mais que eundo entenda todas as palavras, mas o contexto
na maioria das vezes me diz alguma coisa. Entdo, o aprendiz temque ter essapostura de estar buscando,
de estar exercitando. As vezes, eu me vejo em casa, s6 mesmo pra eu ndo esquecer, eu falo com as
minhas filhas, a menorzinha ri, converso com meu marido, por mais que ele ndo fale francés, depois eu

digo pra ele o que eu estava falando, pra poder eu ter esse treino.

O excerto acima mostra algumas das formas pelas quais as identidades sociais sdo
construidas via LE, bem como as formas pelas quais as negociamos. O depoimento de Linda
ilustra as diferentes identidades (mde, aprendiz, esposa) utilizadas inconscientemente pela aluna
para praticar a LE. Trata-se, pois, de uma identidade na qual o sujeito (aprendiz) faz um
mvestimento, e com a qual ele se compromete (WOODWARD, 2012). Observa-se que Linda
ndo pratica a lingua francesa unicamente enquanto sujeito/aprendiz, mas como made € esposa.
Segundo Louis Althusser (1971, apud WOODWARD, 2012, p. 59), esse processo se “da no
nivel do inconsciente e ¢ uma forma de descrever como os individuos acabam por adotar
posi¢des-de-sujeito particulares™!!.

Considerando que os participantes constroem o discurso através de suas agdes sociais,
produzindo e negociando sentidos, “as identidades sdo minterruptamente formadas pela
dependéncia de circunstancias historicas e sociais”. Por isso, ¢ valido pontuar que nossa
“constituicdo identitiria ndo nos pertence totalmente, ja que se tratam de construgdes sociais

promovidas ou suprimidas por aqueles a quem nos vinculamos” (FIGUEREDO, 2013, p. 66).

' Interpelag@o é o termo utilizado por Louis Althusser (1971) para explicar a forma pela qual os sujeitos,
ao se reconhecerem como tais: “sim, esse sou eu”’, sdorecrutados para ocupar certas posicoes de sujeitos.
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Identidade e formacao reflexiva

Conforme teoriza Vierra-Abrahdo (2010, p. 5), “a aprendizagem docente como
construcdo pessoal ¢ fuindamentada na ideia de que o conhecimento ¢ ativamente construido
pelos aprendizes, e ndo simplesmente transmitido e absorvido”. Tal perspectiva implica a
valorizacdo da construcdo do conhecimento pelo professor, que passa a ser visto como um
produtor de teorias, a partir da sua pratica, € ndo mais como um mero implementador de teorias
produzidas pela academia. E nesse sentido que a aluna Linda discorre, ao avaliar sua pratica

pedagogica apoOs ter niciado o curso de Letras/Francés:

Eu ainda estava muito com aquela ideia de magistério, entdo eu me acomodei, ndo tinha feito
mais nada. Depois, quando comecei a estudar, eu fui vendo novas praticas, novas metodologias, novos
discursos, e isso eu levo para sala de aula. Eu instigo meus alunos, das vezes eles até reclamam
“professoraisso estd muito pesado” [...] Eu desenvolvo varios projetos na escola: projeto de leitura e

de construgdo de poemas, e isso tudo eu levei da academia.

E relevante destacar que, apos ter iniciado o curso de Letras, a aluna acima mencionada
se apropria das praticas discursivas da LE para dar significado as coisas a sua volta, ou seja, a
sua pratica pedagodgica. Os saberes adquiridos durante a formagdo do Curso de Letras
Portugués-Francés, ao que me parece, sao aplicados na sua pratica pedagdgica na educagdo
basica. Desse modo, Rajagopalan (2003, p. 68) acentua que “as linguas ndo sdo mero
nstrumentos de comunicagdo, mas sdo a propria expressdo das identidades de quem delas se
apropria. Quem aprende uma lingua nova esta se redefinindo como pessoa”. E como observo
Linda, a cada dia se redefine como professora, tornando-se cada vez mais exigente com seus
alunos e reflexiva, pois “a gente tem que fazer, porque quando o aluno chega a academia, as
vezes ndo sabe apresentar um seminario”.

Perrenoud (2002, p. 30) afirma que refletr durante a agdo “consiste em se perguntar o
que esta acontecendo ou o que vai acontecer, o que podemos fazer, o que devemos fazer, qual
¢ amelhor tatica, que desvios e preocupacdes temos de tomar, que riscos corremos’.

Ao tornar-se reflexivo, o professor estimula a curiosidade, buscando esclarecimento, a
constru¢do de sentimentos, valores, principios, posturas, agdes e atitudes; permitindo um novo
cenario na sala de aula de LE, pondo fim na velha pratica de transferir conhecimento, conteudos,

e achando que dessa forma se estd formando. E € justamente o que Linda propde aos seus
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alunos: “Entdo, quando a gente trabalha na base, a gente tem que instigar, fazer com que esse
aluno veja a importancia dele como aluno e veja a importancia da educag¢do na vida dele”.

Oliveira (2009, p. 145), ao falar sobre o professor e o método de ensino, seguramente
afirma que o professor deve ser reflexivo, criando o seu proprio método, deixando de ser o que
ele chamou de “técnico passivo”, passando a ser um “praticante reflexivo”. Mckay (2003, apud
OLIVEIRA, op. cit.), a respeito disso, afirma que uma importante caracteristica do professor
reflexivo € que ele sempre leva em consideragdo o porqué de suas decisdes. Essa autora pontua
cinco caracteristicas do professor reflexivo: 1) tenta resolver os problemas em sala de aula; 2)
estd ciente das suposicdes e valores que trazem para o ensino; 3) € sensivel ao contexto
mstitucional e cultural em que ensina; 4) participa no desenvolvimento curricular e se envolve
nos projetos de mudanca daescola; e 5) assume responsabilidade pelo proprio desenvolvimento
profissional.

As caracteristicas citadas acima sdo percebidas nas agdes da aluna/professora Linda,
conforme mostram os dados analisados. A aluna/professora ndo se importa em adaptar, se
necessario, uma determinada atividade que vivenciou nas aulas de LE, “[...] se vocé adaptar,
vocé consegue fazer com que os alunos do ensino fundamental respondam aos seus estimulos,
e isso a gente tem que fazer”.

Falcon, ao ser convidado a avaliar sua pratica pedagdgica apoés ter entrado no Curso de
Letras-Francés, revelou que o curso proporcionou muito aprendizado, o qual coloca em pratica

em sala de aula, enquanto professor:

Hoje minha forma de avaliar é bem diferente de antes de eu entrar no curso de Letras
Portugués/Francés. Eu ndo fico preso apenas nos aspectos linguisticos, pude perceber a diversidade
da condi¢ao do aluno, do esforco, da interagdo, do equivoco que ele comete. Entdo, hoje a minha forma

de avaliar é bem diferente que antes.

Nesse sentido, concordo com (MOITA LOPES, 2002, p. 184), ao ressaltar “que ¢
necessario que o professor ainda em formagdo se envolva na reflexdo critica sobre seu proprio
trabalho. S6 o envolvimento em sua autoeducacdo continua pode gerar esta reflexdo critica”,
pois um “professor reflexivo” ndo para de refletir a partr do momento em que consegue

sobreviver na sala de aula, no momento em que consegue entender melhor sua tarefa e em que

sua anglstia diminui (PERRENOUD, 2002).
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Consideracoes finais

O objetivo deste trabalho foi investigar a maneira como as identidades dos alunos de
francés, futuros professores, no curso de Letras Portugués-Francés sdo construidas, e refletir
sobre a atual formacdo do professor de lingua francesa, bem como estudar as relagdes e
mteracdes, dentro e fora do contexto de aprendizagem, que contribuem para a producdo de tais
identidades. Nesse sentido, considerando as discussdes empreendidas neste trabalho, a partir
dos dados que nortearam as analises, retomo aqui, como consideracdes finais, as perguntas de
pesquisa que conduziram esta investigacdo. No que tange a primeira pergunta, a qual diz
respeito a como os alunos do curso de Letras Portugués-Francés se identificam no processo de
aprendizagem em sala de aula, sublinho que todos os participantes desta pesquisa iniciaram o
referido curso sem nenhum conhecimento na lingua-alvo, salvo uma aluna que ja tinha um
conhecimento elementar do idioma em questdo. Como ja explicitado anteriormente, os
participantes deste estudo sdo professores da educagdo basica, que buscam a formagdo superior
em uma universidade putblica de Macapd. Assim, a entrada no curso de Letras Portugués-
Francés pode ser, muitas vezes, frustrante, pois, como mostram os dados, a forma como o curso
¢ ministrado, ou seja, de forma intensiva e nos periodos itervalares, faz com que alguns alunos
se sintam frustrados, por ndo avancarem na aprendizagem da lingua francesa, ja que as aulas
sdo ministradas de forma intensiva (em uma semana), dependendo da carga horaria de cada
disciplina.

Ademais, os alunos que ja entram no curso de Letras Portugués-Francés com um nivel
de conhecimento linguistico mais desenvolvido, ou por terem contato com familiares e amigos
que moram na Guiana Francesa, departamento francés que faz fronteira com o estado do
Amapa, ou por terem estudado em Centros de Linguas sdo, ameu ver, exemplos para que outros
alunos (ndo detentores do saber) mnvistam na LE. Tal investimento, sem duvida, contribuira
para a construcao de identidades.

Retomando a segunda pergunta de pesquisa, a qual tinha como objetivo analisar os tipos
de experiéncias que possivelmente favoreciam a construgdo das identidades dos alunos, os
dados analisados revelam que os alunos participantes deste estudo possuem visdo ndo
estereotipada a respeito do papel do erro na aprendizagem de uma LE. Apenas um aprendiz
revelou que se sente mibido ao cometer um erro. Os demais consideram o erro como um

elemento natural do processo de ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira. Essa visdo
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evidencia o engajamento dos aprendizes a participarem e atuarem cada vez mais nas aulas de
francés.

Esta pesquisa, ainda que limitada a alguns participantes, contribui para uma reflexdo
critica dos professores que trabalham na formag¢do pedagogica de uma LE no ensmno superior,
e para os professores/estudantes. Para os primeiros, possibilita repensar o proprio curso em que
atuam, suas praticas e que tipo de professores estdo formando. Para os professores/estudantes,
propicia a conscientizagdo da necessidade de serem sujeitos de suas proprias praticas docentes,
nao somente reproduzindo o ensino tradicional. Assim, tendo em vista a discussdo neste artigo,
¢ pertinente ressaltar que os resultados das andlises desta investigacdo possam servir de
contribuicdes para se pensar e repensar a sala de aula de francés no curso de Letras Portugués -
Francés PARFOR “enquanto espago democratico de ensino/aprendizagem” (MASTRELLA -
DE-ANDRADE, 2013).
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FORMACAO DO PROFESSORDE LINGUAS EM FOCO: O
PAPEL DA FONOLOGIA COMO CONHECIMENTO BASILAR

Michéli SCHWADE
Suzana BARROS

E insofismével que a formagio do professor de linguas depende de construtos tedricos
sobre a linguagem. E importante conhecer seu funcionamento a partir das diferentes acepgdes
tedricas, bem como associd-los ao uso pratico, ou seja, apropriar-se da teoria no momento de
mimnistrar uma aula. Nesse sentido, consideramos que os conhecimentos em Fonologia,
possiilitardo aos futuros professores de lingua estrangeira (LE) intervir com seguranga no
aprendizado de seus alunos.

Tratamos de uma tematica que pode ser debatida com o foco no aluno/aprendente, como
em Lima (2009), mas pensamos ser também relevante direcionar o enfoque para o professor em
formagdo, haja vista que a acdo do docente passa a ser o referencial de seus alunos, sobretudo
em relacdo a prontincia. Destacar isso na graduac¢ao ¢ fundamental.

A discussao que propomos, neste texto, contribui para a formacao reflexiva do professor
no que tange ao ensino de LE. Consoante a isso, apresentamos a importancia do futuro professor
conhecer ndo somente o funcionamento da sua lingua materna nos aspectos fonético-
fonologicos, mas também da LE que pretende ensinar, a fim de que tenha bases solidas para
trabalhar em sala de aula com as situagdes de inferéncia entre linguas, por exemplo. Para tocar
nessas questdes, buscamos guarida em estudos de Seara et. ali (2015), Siva (2002; 2012),
Ramos (2009), Harmer (2001), Pennington (1996), Stenberg (2006) e outros.

Diante disso, objetivamos por em tela a importdncia da Fonologia na formagdo de
professores, por considerarmos que, por meio dos conhecimentos veiculados pela area, o futuro
professor de LE constroi sua consciéncia fonoldgica e projeta meios para tornar suas futuras

agoes de ensino mais eficientes.
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Com base em nosso proposito, comecamos a discussdo nesse artigo destacando os
fundamentos da Fonologia, micialmente, da lingua portuguesa e, posteriormente, da lingua
mnglesa. Por conseguinte, frisamos o mportante papel da Fonologia no processo de ensino e
aprendizagem. Seguidamente, descrevemos o0s processos metodologicos adotados e as
mterpretagdes dos resultados obtidos a partir dos relatos dos pesquisados. Algumas

consideragdes finais encerram o que fora discutido neste estudo.

Conhecimento indispensavel a formacao do professor de linguas: a Fonologia da Lingua

Portuguesa

Na formacao do professor de linguas, seja da nossa lingua materna, seja de uma lingua

estrangeira', o estudo da Fonologia portuguesa é findamental para construgio de bases solidas
do conhecimento e para dar condigdes aos futuros professores de auxiliarem seus alunos no
processo de aprendizagem de uma dada lingua.

E por meio da Fonologia que se estuda como os sons de uma lingua sdo
sistematicamente organizados. Na conceituacdo de Simdes (2006, p.18), “Fonologia ¢ a parte
da linguistica que se ocupa dos sons da lingua, levanta, classifica e estabelece as distingdes
basicas entre os fonemas de uma lingua, visando a descrigdo de sua estrutura fonica”.

Para esta discussdo tecida, Silva (2002) acrescenta que um dos objetivos de um estudo
fonologico ¢é apresentar o valor distintivo dos sons de uma lingua. O campo de investigagdo da
Fonologia aborda diferentes aspectos da lingua, ou seja, hd estudos dedicados a entonagdo e
acento, 0s que investigam a organizacdo de segmentos em palavras, assim como ha pesquisas
debrugadas sobre a realizacdo de fonemas em ambientes linguisticos especificos, de cunho
descritivo, apenas para citar alguns.

Como se nota, a Fonologia permite a observacdo e reflexdo do uso da lingua. Nesse
aspecto, os professores em formagdo académica precisam ter dominios de conhecimentos nessa
area para que possam atuar com eficiéncia no ambiente de ensino. Certamente, para isso, ¢

preciso conhecer os pressupostos da Fonética, haja vista que a Fonologia prescinde de andlises

! Sempre que nos referirmos ao termo lingua estrangeira, estaremos aludindo especificamente a lingua
inglesa.
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fonéticas. Assim, conforme Silveira (2008), a Fonética estuda os sons linguisticos, ou seja, os
sons que dao substancia as formas fonologicas, portanto, de natureza fisica, produzidos pelo
aparelho fonador e percebidos pelos orgdos auditivos, no momento da interagdo comunicativa.

Por meio da Fonética, os alunos conseguem perceber os sons da lingua e aos poucos
observam os movimentos que seus Orgaos ativos e passivos sempre realizaram, mas que nunca
observaram de forma consciente. Seara et a/ (2015) comenta que o discente, na academia, passa

a visualizar o funcionamento da lingua pelo prisma da Fonética e da Fonologia:

De repente, o estudante coloca uma das maos espalmada sobre o pescoco e
percebe que a unica diferencga entre a producao de um [f] e um [v] é a vibragdo
das pregas vocais, a sonoridade. Experimentando pronunciar palavras como
‘campo’ e ‘canto’ percebe que ndo precisaria memorizar a velha regra que diz
que antes de ‘p’ e ‘b’ vem sempre ‘m’, uma vez ha uma explicagao fisica do
movimento articulatorio: em palavras como ‘campo’, os labios estdo emagao
para a producdo de consoantes bilabiais ‘m’ e ‘p’, mas em ‘canto’ ndo tem
movimento dos labios, pois a produgdo de fonemas alveolares ‘n’ e ‘t” exige
que a lingua faga um movimento até os alvéolos. (SEARA, et.al, 2015, p.174)

Desse modo, o aluno faz uso reflexivo acerca dos sons da lingua, construindo sua propria
consciéncia fonoldgica, que envolve o reconhecimento e a manipulacdo dos sons da lingua
materna, doravante LM. No dizer de Freitas (2004), a consciéncia faz parte dos conhecimentos
metalinguisticos os quais pertencem ao dominio da metacognicdo, ou seja, do conhecimento de
um sujeito sobre seus proprios processos € produtos cognitivos. Em outras palavras, o aluno
desenvolve a habilidade de reflexdo sobre as unidades sonoras da lingua, a consciéncia da
palavra, da silaba, e dos fonemas (SEARA, et al, 2015).

De posse dos conhecimentos sobre o funcionamento da lingua, tanto do ponto de vista
da articulacdo dos sons, quanto do valor distintivo que os sons exercem na sua propria lingua,
os alunos precisam conhecer as caracteristicas fonologicas da lingua alvo que pretendem
ensinar, no caso do publico deste artigo, a lingua inglesa, a fim de tornar o processo de
aprendizagem mais eficaz.

N3ao sdo raras as reclamagdes de alunos que ao atuarem como professores sentem-se
despreparados para abordar questdes de pronincia com seus alunos. Uma pesquisa conduzida
por Delatorre (2007) demonstra que a falta de conhecimentos em Fonologia por parte dos

professores faz com que eles tenham dificuldades em identificar as falhas de pronincia dos

alunos e, portanto, de mntervir de forma satisfatoria no processo de corregao.
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Por isso, o bom aproveitamento da disciplina de Fonética e Fonologia durante a
formagdo académica e a busca pelo aprendizado continuado por parte do aluno permitira
construir embasamento teodrico suficiente para agir em situacdoes em que o aprendente de lingua
estrangeira transfira para o “novo” idioma particularidades da sua lingua materna, sobretudo no
que tange aos aspectos fonologicos. Nesse sentido, faz-se necessario tecer algumas
consideragdes sobre a Fonologia da lingua inglesa, dando suporte para as discussdes tragadas a

partir das respostas dadas pelos alunos de graduagdo em Letras Lingua Portuguesa e Inglesa.

Conhecimento indispensavel a formacio do professor de linguas: A Fonologia da Lingua

Inglesa

Retomando as consideragdes sobre consciéncia fonologica, ou seja, a habilidade do ser
humano refletir conscientemente sobre os sons da fala, principalmente da sua lingua materna
(FREITAS, 2014), ¢ interessante observar que este processo pode ser estendido para o
ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira, doravante LE. Battistella e Lamprecht (2009)
afrmam que a consciéncia fonoldégica em lingua estrangeira envolve a capacidade de
reconhecer o sistema sonoro da lingua-alvo e, consequentemente, perceber as diferencas entre
LM e LE. Portanto, um aluno de graduacdo (professor em formacdo) precisa conhecer tanto o
sistema sonoro de sua lingua materna quanto o sistema da lingua estrangeira.

Em consonancia a esta perspectiva, ao avaliar o ensino de pronincia do inglés, Silva
(2012) concluiu que ¢ muito mais eficaz conjugar o conhecimento que os falantes t€m de sua
propria lingua ao processo de ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira. Segundo a
autora, a construcdo do sistema da LE ¢ baseada, primordialmente, no sistema sonoro da lingua
materna, sofrendo, assim, uma interferéncia direta deste.

E natural que o aprendiz de uma LE tente transferir para o “novo” idioma
particularidades da sua lingua materna, sejam elas de niveis fonologicos, smtiticos e/ou
morfologicos (RAMOS, 2009). De acordo com Ramos (2009) ¢ preciso refletir se as
mterferéncias e transferéncias fonoldgicas constituem algum impedimento a comunicagdo dos
alunos na LE.

Corroborando com a reflexdo acerca das transferéncias fonologicas, Steinberg (2006)
comenta que quando ouvimos uma lingua estrangeira, tendemos a pensar que 0s sons sao OS

mesmos que os da nossa lingua, apenas distorcidos de alguma forma. E comum ouvirmos alunos
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brasileiros aprendendo lingua inglesa tentando comparar os sons da fricativa surda e sonora do
mglés [0, 8] com os fones [s, d, f] dalingua portuguesa ou ainda, trocando a pronuncia da lateral
alveolar [I], em posi¢do final, com o som da vogal alta posterior [u]. Entretanto, sabemos que
sdo dois sistemas distintos. Conforme a autora sugere, quando tentamos imitar um falante norte-
americano, estamos, na maioria das vezes, transferindo os nossos proprios fonemas.

Dessa forma, Steinberg (2006) classifica as transferéncias em positivas ou negativas. A
transferéncia positiva ¢ quando temos sons muito semelhantes entre a LM e a LE, considerando -
0s, assim, comuns as duas linguas. Por outro lado, a transferéncia negativa, também chamada
pela autora de interferéncia, trata de sons da lingua estrangeira, desconhecidos na nossa lingua
materna, que buscamos, de alguma forma, encontrar semelhancas nexistentes.

Segundo Ramos (2009), ¢ muito dificil evitar que os alunos pronunciem as palavras na
lingua-alvo como se fossem da lingua portuguesa. A mterferéncia ¢ ievitavel, principalmente
daqueles alunos que ndo tem muito contato com a lingua estrangeira que estd aprendendo, nio
ser exposto ao uso da lingua em diferentes situagdes de uso. Ainda de acordo com Ramos
(2009), quando ndo ha esta exposicdo a lingua-alvo, as diferengas entre sons da LM e LE ndo
serao percebidas pelos alunos, consequentemente, sera dificil motivar o aprendizado.

Nesta perspectiva, Tavera e Gualberto (2012) sugerem o estudo da fonologia como
ferramenta de ensino para professores de lingua estrangeira, desenvolvendo, assim,
competéncias linguisticas como ouvir e falar. Os autores ressaltam que a fonologia pode ser
utilizada para ajudar no desenvolvimento da compreensdo e producdo oral, mesmo que essas
habilidades possam ser desenvolvidas pela pratica. Eles afrmam que conhecer os fundamentos
do sistema fonologico do Inglés, por exemplo, pode ser efetivo para tornar os alunos conscientes
da pronincia correta e capazes de monitorar a propria fala (TAVEIRA E GUALBERTO, 2012).

Entretanto, Ramos (2009) considera a producdo fonoldogica em lingua inglesa uma
atividade complexa, ressaltando que ndo esta em jogo apenas o conhecimento de sons isolados,
mas também a tonicidade das palavras e frases, aspectos do discurso corrente, contexto,
expressoes nao verbais, dentre outros. Porém, ela sugere alguns recursos que podem ajudar a
desenvolver a motivagdo e percepcao fonologica dos alunos, integrando assim a fonologia ao
cotidiano da sala.

Um dos recursos apresentados por Ramos (2009) € tornar os alunos conscientes de certas

diferencas fonoldgicas, bem como as diferentes variantes que a lingua pode ter. Na verdade, a
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mtencdo ndo € conhecer todas as variantes, mas estar consciente de que a lingua estrangeira,
assim como a lingua materna, pode variar. Além disso, a autora também sugere a apresentacao
dos fonemas e suas respectivas representacoes. Ela propode, ainda, que a percepcao das
diferengas fonémicas seja trabalhada gradativamente, por meio de eleicdo de um ou mais
fonemas de cada vez, como, por exemplo, a percep¢do de pares minimos: thin X tin, think X
sink, bag X back, ship X sheep. Vale ressaltar que a percepc¢ao fonémica pode ser utilizada nao
somente para averiguar diferengas, mas para perceber sons semelhantes, como em show X share
X shy.

Além disso, Stemberg (2006) destaca que explicar aos alunos como o som ¢ produzido,
ou seja, qual posicdo os 6rgdos da fala assumem para que aquele som seja pronunciado, ajuda
nao somente os aprendizes a perceberem diferencas e semelhangas entre os sons, mas evita
também problemas com a producdo de palavras e sons inexistentes na lingua estrangeira. Ao
confundir um fonema com outro, o aluno pode trocar o significado de uma palavra, por
exemplo. Para a autora, “o ndo-emprego do alofone correto ¢ responsavel, em grande parte,
pelo sotaque indesejavel e pela producao de palavras inexistentes na lingua que se deseja imitar”
(STEINBERG 2006). Entretanto, ela propde que além de apresentar os pares minimos, o
professor deve demonstrar, contextualmente, de que forma eles ocorrem. Assim, ao
exemplificar o par minimo /f/ e /0/ com as palavras free e three, por exemplo, deve-se
contextualiza-las: They were free X They were three’. Ao trocar os fonemas destas duas palavras
em uma conversa, o aluno poderia nao ser entendido, por exemplo.

Portanto, a Fonologia pode ser utilizada como ferramenta no processo de ensino e
aprendizagem. Ela ajuda os alunos a perceberem os sons semelhantes e diferentes tanto na

lingua materna quanto na lingua estrangeira.

O papel da Fonologia no processo de ensino e aprendizagem

2 Eles sdo livres X Eles estio com 3 anos de idade.
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O processo de ensino e aprendizagem de uma Lingua Estrangeira versa sobre quatro

habilidades: ouvir, falar, ler e escrever’. Brown (2001) afrma que “por mais de seis décadas,

pesquisa e pratica no ensino da lingua inglesa identificou as “quatro habilidades” —ouvir, falar,

ler e escrever — como importancia suprema’™. Como mencionamos anteriormente, a fonologia,
como ferramenta de ensino de uma lingua estrangeira, pode ajudar no desenvolvimento das
competéncias linguisticas, como ouvir e falar. Diversos estudiosos sobre o ensino de uma lingua
estrangeira, Brown (2001), UR (1996) e Harmer (2001), consideram a Fonologia como um

mstrumento para melhorar essas competéncias. Nesse sentido, UR (1996) afirma que

Convencionalmente, linguistas dividlem a lingua em trés principais
componentes: fonologia ou sistema de sons de uma lingua; Iéxico, ou palavras
ou frases que expressam conceitos; estrutura ou forma como as palavras ou
pedacos de palavras sdo amarradas juntas para formar sentencas ou frases
aceitaveis. Professores de linguas definem [esses trés componentes] mais
convenientemente como prontncia, vocabulario e gramatica. (UR, 1996 p.

46).°

Atendo-se, mais especificamente, a pronincia, Ur (1996) a considera como: os sons de
uma lingua, ou seja, fonologia; tonicidade e ritmo; entonacao.

Harmer (2001) evidencia um questionamento muito presente nos trabalhos sobre o
ensino de uma lingua estrangeira: ensinar ou ndo ensinar os simbolos fonéticos. Segundo o
autor, ¢ perfeitamente possivel trabalhar os sons do inglés sem utilizar algum simbolo fonético.
O aluno pode aprender a diferenciar os sons da lingua através de repetigdes, por exemplo.

Entretanto, ele argumenta que a aprendizagem desse recurso ¢ benéfica. Ao deparar-se com os

3 Vale ressaltar que, mesmo considerando a importancia das quatro habilidades no processo de ensino e
aprendizagem de uma LE, julgamos necessario, também, um olhar além da aquisicdo de conhecimento.
Seguindo as consideracdes de Stern (2005 p. 18), acreditamos que o conceito de aprendizagem inclui
nao somente o ensino de habilidades ou a aquisic3o de conhecimento, mas também em aprender a
aprender e aprender a pensar.

4 “For more than six decades now, research and practice in English language teaching has identified the
“four skills”- listening, speaking, reading, and writing — as of paramount importance”. (BROWN, 2001
p. 232).

5 “Conventionally, linguists have broken language down into three main components: the phonology or
sound system of the language; the lexis, or the words or phrases which express concepts; the structure
or the way words or bits of words are strung together to make acceptable sentences or phrases. Language
teachers define these more conveniently as pronunciation, vocabulary and grammar.”
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sfmbolos fonéticos, o aluno pode esclarecer duvidas em relacdo ao som e seu correspondente
ortografico.

Além disso, Harmer (2001) afirma que se professores e alunos conhecem os simbolos
fonéticos, fica mais facil explicar algum erro na pronincia bem como o porqué deste erro ter
ocorrido. Os alunos se tornam conscientes de como ocorrem os sons na lingua estrangeira. Por
conseguinte, conhecer aspectos fonéticos do inglés pode ajudar os alunos a tornarem-se mais
mndependente quanto ao processo e ensino e aprendizagem. Ao aprenderem os simbolos
fonéticos, por exemplo, eles podem consultar a transcricdo fonética dos dicionarios para saber
a pronuncia de uma palavra desconhecida, estabelecendo assim, os valores distintos dos sons
da lingua.

Por tudo isso, consideramos a Fonologia como um valioso nstrumento no processo de

ensino e aprendizagem.

Elaboracdo das analises: Caminhos metodolégicos

Para verificar a importancia dos conhecimentos em Fonologia na formagao dos futuros
professores de LE, aplicamos um questionario escrito com dez perguntas subjetivas em uma
turma do curso de Letras, em processo de graduagdo, cursando o segundo semestre em Lingua
Portuguesa e Inglesa na Universidade Federal do Amapa. Participaram deste estudo treze
alunos, com idades variadas, do sexo masculino ¢ feminino, advindos de diferentes formacdes
basicas (alguns de escola particular, outros de escola publica) e experiéncias também diversas
no aprendizado em uma lingua estrangeira.

Nesse universo multiplo de vivéncias de aprendizagem, buscamos verificar semelhangas
em suas respostas no que tange as dificuldades por eles enfrentadas no aprendizado da lingua
inglesa durante a formagdo bésica (até o final do Ensmo Médio), como percebiam na conduta
de seus professores, as possiveis falhas de ensino, o que esperavam aprender com a disciplina
de LE na escola e qual era o foco de suas aulas naquele momento da escolarizagao.

Alkm disso, procuramos entender a escolha desses graduandos pelo curso de Letras,
questionando quais expectativas tinham no momento do ingresso no curso, o que pretendiam
aprender, que conhecimentos prévios em lingua inglesa ja possuiam, se tinham bom dominio

das habilidades de falar e ouvir a lingua alvo. Visamos, ainda, olhar para as suas dificuldades,
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como aprendentes de uma LE e como futuros professores, levando-os a destacar a principal
delas para aprender e para ensinar a lingua inglesa, ou para aprender a ensinar.

Esses caminhos foram tragados para verificar o nivel de consciéncia dos pesquisados,
se refletiam sobre o uso da lingua em termos fonoldgicos. Por esse vi€s, questionamos se a
pronuncia sofria iterferéncia da lingua materna, se percebiam de imediato quando isso
acontecia e se acreditavam que isso seria prejudicial no momento de ensmar a LE. Por fim,
buscamos obter a opinido do nosso publico investigado colocando-os na posicdo de professores,
mquerindo de que forma ensinariam os sons da LE que ndo sdo falados na lingua materna, a
fim de verificar se suas respostas seriam fundamentadas a partir da perspectiva fonoldgica ou
se ficariam apenas no campo da impressao pessoal.

Assim, o questiondrio nos proporcionou tecer consideracdes sobre a relevancia da
Fonologia na formag¢do dos professores de linguas. Vale ressaltar que os questionarios foram
respondidos individualmente em sala de aula, com tempo livre para finalizarem, para que
pudessem registrar o maior nimero de informagdes que conseguissem, sem pressdo de limite
de tempo, além de ser preservada a identidade do participante, nio havendo a necessidade de
assinar a lista de perguntas. Todos os participantes assinaram o termo de consentimento e livre
esclarecido elaborado pelas autoras desse estudo. Nasecao a seguir, apresentamos os resultados

qualitativos obtidos a partir do questiondrio e nossas discussdes acerca das questdes expostas.

Elaboracio das analises: interpretacio dos resultados

Levantamos, neste artigo, questdes relacionadas ao papel da Fonologia na formagao dos
professores LE, sobre a consciéncia que os futuros professores devem ter ao fazer uso da sua
lingua materna e também ao aprender um novo idioma, bem como a atengdo que devem ter com
os conhecimentos em Fonologia ao ensinarem uma LE, haja vista que consideramos ser
fundamental o papel do professor nesse processo de aprendizagem. Tracamos um caminho a
partir da aplicacdo de um questionario, conforme descrevemos na se¢ao anterior, com isso,
obtivemos respostas interessantes que nos permitem discutir 0 que nos propusemos no inicio
deste texto.

A primeira parte do questionario foi direcionada para verificarmos a historia desses

graduandos em relacdo a LE na escola, em especifico no ensino da lingua inglesa, durante os
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anos de escolarizacdo no ensino basico, para que pudéssemos identificar as origens de possiveis
dificuldades, a serem questionadas posteriormente, além de nos dar uma noc¢do do cenario de
como o ensino de LE vem sendo conduzido nas escolas.

Diante disso, perguntamos se durante a formagdo basica os seus professores de LE
dommavam o idioma nos seus diferentes niveis (leitura, escrita, fala e escuta). A resposta da
maioria afirma que os professores ndo dommavam a LE ou dominavam apenas em parte,
resposta que ndo nos surpreende, considerando que ha alguns anos, existiam os professores que
assumiam a disciplina sem ter a formagdo académica especifica na area, e os que tinham a
graduacdo, levavam para a profissdo alguma dificuldade nas habilidades de usos da LE.

Um dos aspectos que costumeiramente ¢ deixado de lado em sala de aula da educacao
basica ¢ a pronincia, pois se centra em abordagens gramaticais, na escrita, € a pronuncia ¢
relegada apenas ao trabalho de repeticdo de vocabulos isolados, conforme identificamos na
resposta de um pesquisado: as aulas “eram focadas na habilidade escrita, com exacerbadas
tradugoes e ensino de gramadtica”. Essa pratica docente possivelmente tem sua origem na
mseguranga em trabalhar os aspectos fonologicos dalingua alvo, como afirmam Matos e Souza
(2007, p.84); “por varios motivos professores de inglés costumam deixar o ensino da pronincia
de lado, ou simplesmente ndo planegjam sua inclusdo nos programas de ensino por eles
elaborados”.

Essa afirmativa ¢ comprovada quando os questionados respondem qual era o foco das
aulas de lingua inglesa durante a escolarizacdo basica, tendo em vista que todos os participantes
asseveraram que a escrita era a habilidade mais trabalhada: “eram focadas na escrita com
alguns poucos momentos de oralidade”.

Nesse contexto, ndo considerar os aspectos fonologicos da lingua pode levar o
aprendente a frustrar suas expectativas quanto ao que se almeja na escola, fato que marcou as
respostas dos nossos questionados sobre o que esperava aprender nas aulas de lingua inglesa.
Grande parte mformou que pretendia desenvolver a habilidade de falar e compreender o falante
da lingua a ser aprendida: “falar em inglés era a minha unica expectativa, e por isso eu
esperava, ao menos, ter um aprendizado progressivo de vocabulario, o que ndo ocorreu”.

Buscamos, assim, conhecer as experiéncias de ensino pelas quais os graduandos
passaram, a fim de tentar compreender possiveis dificuldades enfrentadas por eles na formagao
superior. Por se tratar de um curso que visa formar, além do professor de lingua materna, o

professor de lingua inglesa, julgamos necessario investigar o nivel de conhecimento que os
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mesmos tinham na LE ao ingressar na licenciatura. Nesse caso, as respostas anteriores ja nos
permitem mferir o que coletamos, pois a maioria afirmou que ingressou com conhecimento
mediano ou pouco. Um nimero restrito de alunos mformou que ao miciar os estudos na
licenciatura ja detmham um domiio muito bom ou excelente da LE.

Diante desse quadro, procuramos identificar quais dificuldades, ou a principal delas,
tiveram no aprendizado da lingua inglesa. Mais uma vez, a pronincia ganha destaque entre as
afirmacdes: “pronuncia correta, problemas com sons que ndo existem em nossa lingua”; “a
principal dificuldade é a pronuncia de alguns sons que ndo existem em nossa lingua materna’.
A comparagdo com a lingua materna ¢énatural, até mesmo inevitdvel, no entanto, isso nao pode
configurar impedimento para elevar o aprendizado e buscar explicagdes no campo da Fonologia
para sanar tais problemas, além disso, € preciso que sejam conscientes de que como docentes
devem ‘“conhecer bem a lingua que ensina e serem capazes de compara-la ao portugués. A
comparacdo permite avaliar problemas de interferéncia linguistica de uma lingua na outra e
formular propostas para bloquear tal interferéncia” (SILVA, 2002, p. 21).

Alguns responderam mais especificamente que a dificuldade de pronincia situava-se no
uso do “¢h”. De acordo com Pennington (1996), a pronincia de sons individuais pode aumentar
a inteligibilidade de palavras individuais, ou seja, em palavras como “think”, that” “with” o
modo de realizacdo dos fonemas ¢ variado e gera dificuldade de articulacdo pelo fato de que
sons como [0] e o [0] ndo sdo realizados na lingua portuguesa, por isso, pode ocorrer [s], [d] e
[f] na proniincia dessas palavras, respectivamente.

Seguindo essa analise, Assis (2010) argumenta que cada lingua possui seu sistema
fonologico especifico e o que ¢ fonema em uma lingua pode apenas ser um alofone em outra,
ou seja, ser apenas uma variacdo posicional do mesmo fonema. Para um falante de Inglés, por
exemplo, os sons /t/ e A/ sdo fonemas, isto é, distinguem signos. Por outro lado, estes dois
segmentos sdo apenas maneiras diversas de se pronunciar o fonema /t/ no portugués brasileiro.

Steinberg (2006) acrescenta, ainda, que fonemas comuns a duas linguas, materna e
estrangeira, podem ocorrer em sequéncias diferentes, por exemplo. Ela apresenta a sequéncia
st, que em inglés pode ocorrer na palavra ‘star’ e no portugués na palavra ‘estar’. Na primeira,
a sequéncia se encontra em uma Unica silaba, cujo centro ¢ a vogal ‘a’. Em portugués, /s/ e /t/

estdo em silabas diferentes.
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Além dessa dificuldade, alguns mencionaram a realizacdo de sons vocalicos que sdo
proprios da lingua inglesa: “sons de algumas vogais no portugués que tem um som diferente do
inglés”. Stemberg (2006) afirma que ha vogais da lingua inglesa que sdo estranhas ao sistema
fonologico da lingua portuguesa. Segundo a autora, /V e /i sdo diferentes entre si no inglés e,
consequentemente diferentes no portugués. Sobre essas diferengas, Silva (2012) classifica /i/ e
/Y como vogal longa e breve, respectivamente, seat /i/ e sit /i/. Vogais longas e breves sao
lexicalmente determinadas em lingua inglesa, ou seja, ao aprendermos uma palavra do nglés,
devemos aprender se as vogais sdo longas ou breves, independente de sermos falantes nativos
ou falantes estrangeiros (SILVA, 2012). Ela, ainda, faz uma comparagdo entre esses dois
fonemas com os sons da lingua portuguesa. Segundo Silva (2012), /i7 assemelhasse a vogal /i/
do portugués, como em ‘aflita’. Por outro lado, /i/ assemelhasse mais com /e/, como em ‘més’,
em lingua portuguesa.

Sao registros como esses que pdem em tela a necessidade de olhar para o ensino pelas
diferentes Odticas, no caso do aprendizado da prontincia, mormente pelo prisma da Fonologia, a
fim de criar nesses aprendentes a consciéncia ao produzir os fonemas distintos de sua lingua
materna com uma postura reflexiva, para que ndo reproduzam, quando estiverem na posicdo de
docentes, as falhas cometidas pelos seus professores, tendo condigdes de mtervir de forma
eficaz em situagdes de interferéncia, como estas por eles relatadas.

Diante da constatacdo de que todos apresentaram dificuldades no aprendizado da
prontncia e que, sobretudo em determinados ambientes fonéticos, ndo conseguem desvencilhar
a articulagdo do som da lingua portuguesa em relagdo ao som produzido na LE, perguntamos
aos graduandos se percebem de imediato quando fazem uso de um som da lingua inglesa, mas
com caracteristicas sonoras da lingua portuguesa e se acreditavam que essa interferéncia ¢
prejudicial no momento de ensinarem a lingua inglesa.

Nesse caso, a maioria relatou que percebe em sua pronuncia imediatamente quando a
fala ndo estd adequada com a realidade de produgdo sonora da lingua inglesa: “sim, a exemplo
de pronuncias com L pronunciado com o U”; “percebo, principalmente quanto emitimos sons
que ndo fazemos ao falar a LM”. No entanto, o disparo para a corre¢do se dd apenas apos a
enunciagdo do som, e ndo previamente, no momento do planejamento da fala, assim, o
problema, nesse caso, € que os aprendizes ndo tém consciéncia de que precisam mudar o padrao

conceitual dos sons, ou seja, produzir sons diferentes de sua lingua materna.
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Quanto a percepgao de que a interferéncia pode ser prejudicial ao ensinar a LE, notamos
que os relatos ndo foram unissonos, alguns responderam que pode ndo ser danoso para o ensino:
“Ndo. Pois apenas falo em sala o que tenho certeza de como se pronuncia e o que significa,
caso contrario, procuro por sinonimos”; “acredito que nao, pois minha dificuldade era essa
pronuncia de ‘th’. Porém com a prdtica obtém-se resultados melhores”. Sao pontos de vista
que nos levam a refletir sobre a importancia de se abordar na formagao superior desses alunos,
a consciéncia fonologica, isto €, trabalhar a capacidade de reconhecer que o sistema sonoro da
LE difere em varios ambientes de realizagdo fonética. A consolidagdo desse aprendizado podera
ajudar a mudar o cendrio de ensino nas escolas onde estes graduandos atuardo.

Entretanto, em relacdo a pergunta acima bordada, a maioria dos entrevistados afirmou
ser prejudicial realizar as interferéncias de producdo de som da lingua materna na lingua
estrangeira: “Sim, porque implica em ensinar a pronuncia de algumas palavras de forma
aportuguesada”. Como frisamos anteriormente neste texto, a interferéncia ¢ inevitdvel no
processo de aprendizagem de um novo idioma, no entanto, acreditamos que, nesse ponto, 0s
graduandos precisam construir bases na sua formagdo, para que criem seus caminhos tedrico -
metodologicos, apartir dos ensinamentos da Fonologia, para ndo tornarem esse fato um entrave
na comunicagao e aproveitamento de suas futuras agdes como docentes de LE.

Desenvolver, assim, a consciéncia fonologica requer, primeiramente, que o aluno tenha
um bom conhecimento do sistema da lingua no qual é proficiente, na sua lingua materna, para
que possam demonstrar claramente as diferengas entre a sua lingua primeira e a lingua que
pretende ensinar, proporcionando, assim, ao seu aprendente o entendimento de como ocorre o
processo de mterferéncia e como essa questdo pode ser resolvida. Por esse motivo, tecemos
algumas consideracdes acerca da importancia da Fonologia da lingua portuguesa, no micio
deste artigo.

Pensando, portanto, no papel da Fonologia no curso de formacdo de professores de
linguas, perguntamos ao publico investigado qual a principal dificuldade elegia no processo de
ensinar a lingua inglesa (para os que ja tmham alguma experiéncia docente) ou de aprender a
ensind-la. Coletamos respostas variadas. Alguns afirmaram que a motivagdo para o ensino de
nglés ¢ uma barreira que dificulta o aprendizado, pois, nas escolas, a disciplina ndo ¢ tida como
relevante no componente curricular, assim como, na escola, os alunos ndo se identificam ou

nao se veem aprendendo algo valido para suas vidas: “a maior dificuldade no processo de

-57 -



Michéli SCHWADE e Suzana BARROS

ensinar a LE se da com a motivagdo dos alunos de aprender o idioma”; “desenvolver nos
alunos o interesse pela lingua”. Neste sentido, Harmer (2001) considera alguns fatores que
mfluenciam a motivagdo dos alunos quanto ao processo de ensino e aprendizagem da Lingua
Inglesa. Um deles ¢ se a lingua tem alto ou baixo status no curriculo escolar, ou seja, se o
curriculo prestigia o ensino da lingua, se hd motivagdo. Caso isso ndo ocorra, ndo ha motivagao.

Contudo, a maior parte das respostas afirmou que a pronuncia € o elemento que mais
sentem dificuldade para ensinar, ou para aprender a ensinar: “medo da pronuncia. Ensinar uma
palavra pronunciando totalmente errado”; “a oralidade dificulta bastante”; “talvez a
principal dificuldade seja a pronuncia, pois ensinar um som que naturalmente ndo é seu, torna-
se complicado”. O “medo”, esboc¢ado pelo entrevistado, demostra o quanto a Fonologia pode
fomentar a boa formac¢ao do professor, pois, além de conhecer e dommar os demais aspectos
da lingua-alvo (a seméintica, a sintaxe, a morfologia, o léxico), ¢ mister que seja conquistado o
dominio fonético-fonologico, para que os “medos” sejam substituidos pela seguranga, que
ensinar um som que naturalmente ndo € seu, como afirmou o questionado, ndo seja tdo
complicado que ndo possa ser trabalhado em sala de aula, deixando o ensino da pronincia em
segundo plano e continue a pautar sua pratica com foco no ensino da gramatica escrita.

Notoriamente, ensinar uma lingua estrangeira depende de diversos fatores, dentre os
quais a postura do aprendente e do professor diante das dificuldades sdo fundamentais. Ser
capaz de reconhecer que as influéncias da lingua materna fazem parte do processo, mas que
diante disso se faz necessaria a reflexdo dos usos da lingua, buscando explicagdes no campo da
Fonologia. Por esse motivo, questionamos, por fim, aos alunos graduandos de que forma
ensinariam os sons da LE que ndo existem na LM.

Obtivemos repostas como: “acredito que recorrer a fonética e fonologia ajudaria muito”;
“com auxilio dos conhecimentos de fonética e fonologia, acredito que posso ensinar a pronuncia
desses sons, conscientizando o aluno de que mesmo que nds ndo estejamos habituados a esses
sons eles sdo muito comuns na outra lingua”; “procuraria aprender mais sobre fonética e
fonologia da lingua inglesa para repassar uma boa informagdo aos alunos”.

Os dados coletados nos levam a crer que hda um movimento de mudanga no que se refere
ao lugar da abordagem fonologica nas aulas de lingua inglesa nas escolas, considerando que
brevemente esses graduandos estardo em atuacdo e levardo para suas praticas o posicionamento

consciente quanto ao ensino da pronuncia, buscando guarida no campo da Fonética e da
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Fonologia, conhecendo os processos que levam a realizacdo de imterferéncias e nfluéncias de
sons na lingua que se destinam a ensinar.

Nesse contexto, a afirmagdo de Valério (2007) é salutar ao dizer que o professor precisa
se motivar quanto ao ensino da prontincia, para posteriormente ser capaz de motivar e incentivar
a aprendizagem e a evolugdo dos alunos na parte oral da lingua.

Postos os relatos dos alunos graduandos, podemos contextualizar o modelo de ensino
de lingua inglesa no ensino basico, além de compreendermos as dificuldades enfrentadas pelos
futuros professores em funcdo das falhas promovidas durante sua escolarizagdo. Agora, ao
cursar uma licenciatura, sdo capazes de identificar e perceber o que ¢ preciso melhorar em sua
formacdo e como poderdo mudar os rumos do ensmo da LE nas escolas. Diante disso, para
sustentar nossas interpretacdes, destacamos a afirmagdo de Seara et al (2015).

E preciso que certas areas, como a Fonética e a Fonologia, que ocupam as grandes
curriculares de varios cursos de graduagdo, tenham, além do seu valor cientifico para pesquisas
na area da Linguistica, uma funcdo no mundo concreto daqueles que estardo em ambientes
escolares. Primeiramente, € preciso que o futuro professor encontre um sentido para aprender
tais conceitos e que, em um segundo momento, seja capaz de tirar o insumo dessas disciplinas
aponto de que seu conhecimento ampliado possa ser Util na sua profissao. (SEARA, etal, 2015,
p. 164)

Diante das respostas, ¢ satisfatorio perceber que os alunos graduandos reconhecem a
importdncia da Fonologia para sua formacdo. Assim, ensinar por meio dos pressupostos
fonologicos traz grandes vantagens para a pratica docente, situando o ensino da pronincia num
lugar de relevancia na disciplina, assim como os demais aspectos da lingua devem ser tratados
de forma clara e coerente, sendo capazes de desenvolver em seus aprendentes habilidades de

pronuncia, de fala e escuta que outrora foram execradas das aulas de LE.

Consideracoes finais

Indubitavelmente, os conhecimentos em Fonologia sdo fundamentais para a formagao
dos professores de linguas. Por meio da coleta de dados qualitativos ratificamos essa concepgao,
pois os relatos obtidos dos alunos de graduacao colocam em tela algumas das caréncias do

ensino de LE, sobretudo no ensino basico.
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Destacamos, assim, que o ensino da pronuncia tem sido negligenciado nas escolas, onde
as aulas de lingua inglesa, conforme relatou a maior parte dos entrevistos, centram-se no
aprendizado da escrita e da gramatica. Consideramos que essa realidade existe em funcdo da
nseguranga que o professor tem para abordar questdes relacionadas a producdo da fala, do
ponto de vista dos preceitos fonético-fonologicos.

Os subsidios que a Fonologia proporciona para auxiliar nas situacdes de interferéncia
entre a LM e a LE sdo bases indispensaveis para quem ingressa em curso de formagdo de
professores de linguas, pois € o momento em que as buscas pelo suporte tedrico devem ser feitas
pelo graduando, permitindo-lhe construir sua propria consciéncia fonoldgica, sanando as falhas
trazidas da formagdo basica, além de buscar caminhos que o levem a novas praticas em sala de
aula, onde o falar, o ouvir, o ler e o escrever tenham seus espagos, sem que uma habilidade se

sobrepuje a outras, deixando o déficit na formacdo do aprendente.
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AS ABORDAGENS PLURAIS NAS AULAS DE FLE NA ZONA
FRONTEIRICA FRANCA-BRASIL: UMA PROPOSTA DIDATICA
ACERCA DA COMPETENCIA DISCURSIVANA ESCRITA

Annick BELROSE

Durante os ultimos anos, o conceito de plurilinguismo adotado especialmente pelo
Conselho Europeu no que diz respeito a aprendizagem das linguas tende a mudar o propdsito
do ensino de linguas. De fato, segundo o Quadro Europeu Comum de Referéncia (QECR, 2001)
para as linguas, a abordagem plurilingue e pluricultural enfatiza o fato de que, a medida que a
experiéncia linguageira deum individuo em seu contexto cultural se estende dalingua familiar
para o idioma do grupo social e de outros grupos (seja através da aprendizagem na escola ou
naturalmente), ele/ela ndo classifica essas linguas e culturas em compartimentos separados, mas
constroi, de preferéncia, uma competéncia comunicativa, para a qual contribui todo
conhecimento e toda experiéncia das linguas, e na qual as linguas estdo em correlacdo e
mteragem.

As linguas, portanto, ndo devem ser consideradas como compartimentos estanques a
encarar e aaprender isoladamente. De acordo com Cavalli et al. (2009), a educacao plurilingue
e pluricultural preconizada pelo Conselho Europeu caracteriza-se primeiro pelas suas
finalidades que visam antes de tudo aos direitos fundamentais de cada aprendente e se baseia
sobre os valores destinados a assegurar sua forma¢do como individuo e como cidaddo. Esses
valores sdo a coesao e solidariedade social, a democracia participativa, a compreensao mutua,
assim como o respeito e a valorizagdo da diversidade linguistica e cultural. Ainda segundo este
mesmo documento, a educacao plurilingue e pluricultural ndo constitui uma nova metodologia
para o ensino das linguas mas uma mudanca de perspectiva, ela deve ser concebida como uma
educacdo linguageira global, transversal a todas as linguas na medida em que implica o

reconhecimento de todas as linguas fazendo parte do repertorio linguageiro dos aprendentes.
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Deste ponto de vista, o objetivo do ensino da lingua se encontra profuindamente
modificado. Nao se trata mais simplesmente de dominar uma, duas ou mais linguas, cada uma
de seu lado, tendo como o modelo final o falante nativo ideal, o objetivo ¢ desenvolver um
repertério linguageiro no qual todas as capacidades linguisticas encontram seu espaco.

Com o intuito de inscrever o ensino do francés lingua estrangeira em uma perspectiva
plurilingue, isto ¢, em uma finalidade educativa mais ampla, levando em conta o repertorio
linguageiro dos aprendentes assim como as competéncias parciais que possuem no francés
lingua estrangeira, a pesquisa desenvolvida se propde a mostrar um caso pragmatico de uso da
intercompreensdo entre linguas parentes e da didatica integrada no ensino do francés lingua
estrangeira para tentar resolver as dificuldades encontradas pelos aprendentes dessa lingua na
produgdo escrita. A problematica levantada ¢ a de que atividades baseadas no parentesco entre
o portugués lingua materna (LM) e o francés lingua estrangeira (FLE) podem melhorar a
produgdo escrita dos alunos. Para responder a esta problematica, apoiei-me nos trabalhos de
diversos tedricos e especialistas acerca da no¢do de plurilinguismo e o que isto envolve do
ponto de vista didatico, nas abordagens plurais, que s3o a didatica integrada das linguas, a
mtercompreensdo entre linguas parentes e as estratégias ligadas a esta nogdo tais como a
transferéncia, a inferéncia, no desenvolvimento do processo de escrita tanto em lingua materna
quanto em lingua estrangeira, nos lagos existentes entre a leitura e a escrita, assim como na
nocao de letramento, de linguistica textual, em particular a abordagem estrutural e sequencial
de Adam (2011).

Segundo Cuq e Grucca (2005), a didatica do FLE nos ultimos anos de fato aproveitou-
se dos avangos das pesquisas nas diversas areas, todavia as inovagdes beneficiaram, sobretudo,
a oralidade ou as competéncias de compreensdo. Para eles, seria necessario estabelecer
passarelas entre a producdo em lingua materna e em lingua estrangeira para desenvolver uma
didatica da escrita que fosse além do estagio da frase ou do paragrafo. Eis a proposta deste

artigo.
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Referencial teorico

O conceito de mtercompreensao (doravante, IC) entre linguas romanicas vem ocupando
cada vez mais espago na didatica das linguas. Uma das primeiras definigdes deste conceito,
segundo Jamet (2010, p. 3-4), estd na edicdo do Grand Larousse da Lingua Francesa de 1975.
Esta definicdo ¢ a seguinte: “A capacidade dos syjeitos falantes de compreender os enunciados
emitidos por outros sujeitos falantes pertencentes a uma mesma comunidade”.! Como tal, a IC
entre linguas parentes aparece como sendo uma pratica social atestada ou considerada como
possivel, enfatizando o seu carater ao mesmo tempo banal (IC entre variedades regionais ou
sociais) e original para aquele que vive numa sociedade monolingue, na medida em que esta é
uma pratica espontanea nas sociedades plurilingues.

Segundo Capucho (2012), o termo intercompreensdo (IC), apoés ter sido objeto de
mtmeras discussdes hd 20 anos, tornou-se hoje um conceito multiforme e a evolugdo da nogao,
assim como da diversidade de definicdes do conceito, foi objeto de varias publicagdes (TOST,
2005; MELO; SANTOS, 2007; DEGACHE; MELO, 2008; JAMET, 2010; FERRAO et al.,
2010; CAPUCHO, 2012a ), e, ainda segundo Capucho, a leitura destes textos leva a duas
conclusdes: porum lado, as definicdes da IC sdo plurais porém esta diversidade ¢ enriquecedora
e desejavel, por outro lado o conceito evolui ao longo dos anos acompanhando as mudangas
das disciplinas que lhe deram origem (a Didatica e a Linguistica) assim como os suportes
tecnoldgicos utilizados.

Todavia, para Degache (2013), a concepg¢do dommante da IC subjacente nas diferentes
pesquisas realizadas até entdo € antes de tudo a de “compreensao multilingue” e ndo de IC, pois
o prefixo inter do termo intercompreensdo se refere a atividade linguageira de interagdo.
Segundo ele, os autores se referem na verdade ndo ao encontro entre individuos, mas aquilo
que se produz entre um sujeito e a(s) lingua(s) ja conhecida(s) ou a(s) lingua(s) em fase de
descoberta.

O conceito de IC para Degache ¢ Melo (2008) ¢ hoje marcado primeiramente pela

diversidade das habilidades linguageiras consideradas nas diferentes pesquisas nesta area. Isto

I “La capacité pour des sujets parlants de comprendre les énoncés émis par d’autres sujets parlants
appartenant a une méme communaute. “
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¢, na origem, a maior parte das pesquisas visava a uma comunicagdo cruzada’, onde cada um
se expressaria na sua lingua e entenderia as linguas dos outros e nas quais o desenvolvimento
das habilidades de compreensdo escrita das linguas de uma mesma familia predommnava. O
conceito, desde entdo, ampliou seu espago de circulagdo a compreensdo oral, a interacdo (em
particular as interacdes on line) e ao mesmo tempo aremediagdo. Em segundo lugar, o conceito
de IC ¢ marcado pelas competéncias consideradas nestes mesmos trabalhos. Alguns focalizam
a competéncia linguistica, outros a competéncia discursiva ou a competéncia intercultural e a
formacdo pessoal e profissional. Vé-se aqui que, embora tenha ampliado seu espaco de
circulagdo, o conceito ndo envolve as estratégias internas que visam a mobilizar as passagens,
correspondéncias e apoios interlinguisticos. Degache et al. (2008) precisam ainda que, no caso
da mediacdo, somente sdo consideradas as experiéncias de IC que sdo objetos de intercambios
entre pares, de reformulacdo ou de reinterpretagao.

De fato, o QECR limita esta mediagdo as ac¢des implementadas em beneficio de um
terceiro, embora as estratégias desenvolvidas para a implementacdo de uma competéncia parcial
e pluricultural pertencam as formas de mediagdo entre pessoas como entre linguas.

Apesar desta diversidade, Degache ef al. (2008) afrmam que as diferentes abordagens
da IC se constroem sobre dois principios. O primeiro ¢ a dissociagdo temporal das habilidades
linguageiras e o segundo ¢ a énfase dada ao saber como componente das competéncias gerais.
No primeiro caso, sdo os cenarios favorecendo a compreensdo (primeiramente escrita e, em
seguida, oral) que prevalecem e, no segundo caso, as estratégias de transferéncia (intra e
mterlingual) e inferéncias do que se trata.

Para Gajo (2008), a intercompreensdo entre linguas parentes, na sua esséncia, busca
aproveitar dos beneficios mais tangiveis da pertenga a uma mesma familia e ¢ por isso uma
estratégia a ser valorizada no processo de ensino-aprendizagem das linguas estrangeiras na
medida em que ela estd a servico de tarefas comunicativas e/ou sociais a serem realizadas com
os meios ja disponiveis.

Para melhor entender os procedimentos seguidos na pesquisa, os conceitos de didatica

mtegrada e intercompreensdao escolhidos na pesquisa precisam ser esclarecidos.

2 “Communication croisée.”
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Os primerros trabalhos na area da didatica integrada foram desenvolvidos por Eddy
Roulet nos anos 1980. Ele propunha uma abordagem integrada das linguas afrmando a
mportancia do papel da lingua materna nas aprendizagens linguageiras posteriores. A didatica

mtegrada para Roulet (apud CANDELIER; CASTELOTTI; 2013 p. 16) fundamenta-se

na hipotese que um aluno aprenderda melhor um tipo de estrutura ou uso na
segunda lingua quando este tera compreendido os principios em lingua
materna e que os elementos heuristicos desenvolvidos para a descoberta destes
principios emlingua materna sejam aproveitados na aprendizagem das linguas
segundas ou estrangeiras3.

Segundo o Quadro de Referéncias para as Abordagens Plurais (CARAP, 2012), a
didatica integrada das linguas tem como objetivo ajudar o aluno a estabelecer lacos entre um
nimero limitado de linguas. O intuito ¢ apoiar-se na primeira lingua (ou lingua da escola) para
facilitar o acesso a primeira lingua estrangeira e, depois, sobre as duas para facilitar o acesso a
uma segunda lingua estrangeira (os apoios podendo manifestar-se em retorno). Todavia, o
conceito tal como apresentado acima ndo determina como estas linguas sdo ensinadas, podendo
ser em um nivel micro, isto €, o ensino das linguas através de tarefas discursivas, ou a um nivel
macro, 0 ensino em uma lingua estrangeira de outras disciplinas.

O conceito de intercompreensdo adotada nesta pesquisa ¢ o de competéncia discursiva
de Capucho segundo a qual aIC ¢ “o desenvolvimento da capacidade de co-construir o sentido,
no contexto do encontro entre linguas diferentes, e de fazer uso pragmatico dessa capacidade
numa situacdo comunicativa concreta” (CAPUCHO, 2010, p. 86).

A autora amarra esta definicdo em dois eixos. Primeiramente, do ponto de vista da
didatica das linguas, e depois do ponto de vista da linguistica. No primeiro caso, ela se apoia
nas proposicdes do QECR (IC como objeto de uma aprendizagem plurilingue assim como o

reconhecimento das competéncias parciais) e afirma que os fundamentos dos processos de

3 “L’hypothése qu’un éléve apprendra mieux un type de structure ou d’emploi en langue seconde
lorsqu’il en aura compris les principes en langue maternelle et que les éléments heuristiques mis en
ceuvre pour la découverte de ses principes en langue maternelle sont utilisables avec profit dans
I’apprentissage des langues secondes ou étranggeres.”
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mtercompreensdo se encontram na definicdo dada pelo QECR (apud CAPUCHO, 2010, p. 88)

de competéncia comunicativa, isto €:

... a abordagem plurilingue acentua o fato que, a medida que a experiéncia
linguageira de um individuo no seu contexto cultural se estende da lingua
falada em casaparaalingua da sociedade e em seguida para alingua de outros
grupos (seja através da aprendizagem escolar ou por experiéncia direta),
ele/ela ndo mantem estas linguas e culturas em compartimentos mentais
separados, pelo contrario constrdi-se uma competéncia comunicativa para
qual contribuem todo conhecimento e toda experiéncia das linguas e na qual
as linguas se inter-relacionam e interagem. Um locutor pode, em contextos
diferentes, recorrer de maneira flexivel as diferentes partes desta competéncia
para estabelecer uma comunicagdo eficaz com um interlocutor especifico®.

Para Capucho (2010), ¢ no seio desta competéncia comunicativa, concebida como
plurilingue e plural, que o processo de intercompreensao em contexto de interacdo se justifica.

No segundo caso, a autora se apoia na no¢do de competéncia discursiva da Escola de
Genebra no lugar da competéncia de comunicagdo proposta pelo QECR. Ela cita para isso
Roulet (1996, apud CAPUCHO, 2010, p. 89-90), para quem a expressao competéncia
discursiva “obriga a levar em consideracdo, na definicdo dos objetivos do ensino e da
aprendizagem de uma lingua, a dimensdo central do dominio da construgdo do discurso (tanto
na produgdo como na interpretagdo’™, isto €, o discurso visto como sendo : “Todo e qualquer
evento de comunicagdo verbal, dialdgico ou monologico, escrito ou oral, literaria ou nio

literaria em suas dimensdes linguisticas, textuais e situacionais™, oumelhor a “competéncia de

4 «... Papproche plurilingue met I’accent sur le fait que, au fur et 8 mesure que I’expérience langagicre

d’un individu dans son contexte culturel s’étend de la langue familiale a celle du groupe social puis a
celle d’autres groupes (que ce soit par 'apprentissage scolaire ou sur le tas), il/elle ne classe pas ces
langues et ces cultures dans des compartiments séparés mais construit plutdt une compétence
communicative a laquelle contribuent toute connaissance ettoute expérience des langues etdans laquelle
les langues sont en corrélation et interagissent. Dans des situations différentes, un locuteur peut faire
appel avec souplesse aux différentes parties de cette compétence pour entrer efficacement en
communication avec un interlocuteur donné”.

5 “... oblige a prendre en compte, dans la définition des objectifs de I’enseignement-apprentissage d’une
langue, la dimension centrale de la maitrise de la construction du discours (en production comme en

interprétation.”

6 <. tout événement de communication verbale, dialogique ou monologique, oral ou écrit, littéraire ou
non littéraire, dans ses dimensions linguistiques, textuelles et situationnelles.”
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compreender e de produzir discurso” (ROULET, apud CAPUCHO, 2010, p. 90). Esta
concep¢do inclui nesta competéncia discursiva os componentes linguisticos (lexicais,
gramaticais, semanticos, fonologicos, ortograficos), sociolinguisticos (marcadores de relagdes
sociais, regras de convivéncia, diferenca de registro, dialetos e sotaques, etc.) e pragmaticos
(competéncia discursiva, competéncia funcional, etc.) da competéncia comunicativa descrita
pelo QECR. Esta competéncia discursiva implica, portanto, para o aprendente num contexto
concreto de comunicacdo (recepcao/mteragdo  discursiva), a mobilizagdo de seus
conhecimentos multidimensionais (textuais, linguisticos e situacionais) provenientes tanto de
sua lingua materna, quanto das linguas estrangeiras apreendidas. Esta competéncia sendo
plurilingue e pluricultural, as dimensdes textual, linguistico e situacional sdo consequentemente
plurilingues e pluriculturais. Capucho afirma que “esta competéncia enforma e determina as
capacidades comunicativas de cada sujeito falante, ao nivel de todas as atividades discursivas -
recepgao, producao, interacdo, mediagdo, orais e escritas” (2010, p. 93).

Assim sendo, a competéncia discursiva plurilingue e pluricultural estd na base dos
processos de mtercompreensdo, como afirma Capucho (2010), mesmo quando estes se
produzem de maneira inconsciente. Tais processos dependem da transferéncia dos dados
preexistentes a partr da mobilizagdo dos conhecimentos inseridos nas trés dimensodes
consideradas, o que possiilita o desenvolvimento de sinergias interlinguisticas, isto ¢, em
presenca de uma lingua desconhecida ou pouco conhecida, o aprendente recorrerd a seus
conhecimentos (linguisticos, textuais ou situacionais) anteriores para construir inferéncias que
lhe permitem acessar o sentido de um texto. Para esta autora, portanto, a intercompreensdo ¢ a
capacidade de compreender uma lingua (sem necessariamente té-la estudado antes) num
contexto dado recorrendo a competéncia discursiva ja desenvolvida.

Isto posto, verifica-se que os conceitos de transferéncia e inferéncia que sdo estratégias
cognitivas de aprendizagem, sdo nogdes chaves ligadas a nog¢do de intercompreensdo e,
portanto, importantes para as atividades propostas para os alunos nesta pesquisa. A
transferéncia ¢ definida de maneira geral na area da aprendizagem de uma lingua como a
capacidade de transferir conhecimentos anteriores adquiridos na lingua materna para as novas
linguas aprendidas. Como afirmam Escudé e Janin (2010, p. 45), o “beneficio das habilidades

em um idioma ¢, portanto, transferido para outras linguas e a aprendizagem se constrdi sobre a
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passagem reflexiva da L1 para L2, L2 para L3 ou L4 para L1”.7. Como foi mostrado por
Capucho, estas competéncias sdo multidimensionais, elas envolvem conhecimentos textuais,

linguisticos e situacionais. A inferéncia segundo Cyr é:

A capacidade de usar os elementos conhecidos de um texto ou de um
enunciado a fim de induzir ou inferir o significado dos elementos novos ou
desconhecidos; usar o contexto linguageiro ou extralinguageiro, a fim de
preencher lacunas no dominio do cédigo linguistico e entender o significado
ou sentido geral de um texto ou um ato de comunicacao; recorrer a intuigao,
adivinhar de maneira inteligente.® (1998, p. 50).

Com efeito, as atividades propostas aos alunos procuram incentiva-los a uma
observagdo fina das marques de surface dos textos nas duas linguas e conduzi-los a uma
reflexdo sobre a maneira cujas marcas sdo agenciadas no caso do texto explicativo, em seguida
leva-los, na producdo escrita, a verificar se eles se apropriaram destas novas ferramentas
semidticas.

Como foi visto, duas abordagens embasam as atividades propostas aos alunos durante a
pesquisa em niveis diferentes. Na didatica integrada, oensino aprendizagem da lingua pode ser
feita em um nivel micro (através de tarefas discursivas) e em um nivel macro (através de um
programa articulado no seio de um curriculo). A intercompreensdo mtervém no nivel micro da
didatica integrada. As duas abordagens tendo como objetivo principal a didatizacdo do contato
entre linguas e a construgdo de uma competéncia plurilingue e pluricultural nos aprendentes.

O principal objetivo da pesquisa sendo a tentativa de melhorar a produgdo escrita dos
aprendentes de FLE, os conceitos que fundamentam o processo de escrita em lingua materna e
em lingua estrangeira, assim como os que evidenciam os lacos existentes entre a leitura e a
escrita foram igualmente essenciais. As diferentes pesquisas desenvolvidas no ambito da

produgdo escrita em lingua materna (principalmente em inglés e francés) levaram a elaboragdo

7 “Le bénéfice de compétences en une langue est donc transféré aux autres langues, et I'apprentissage
se construit sur un passage réflexif de L1a L2,de L2 a L3 ou L4 vers L1.”

8 “La capacité a utiliser les éléments connus d’un texte ou d’un énoncé afin d’induire ou d’inférer le sens
des ¢lements nouveaux ou inconnus; utiliser le contexte langagier ou extralangagier dans le but de
suppléer aux lacunes dans la maitrise du code linguistique et afin de comprendre le sens ou la
signification globale d’un texte ou un acte de communication, recourir a son intuition, deviner
ntelligemment.”
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de modelos de produgdo que sdo teorias que descrevem os diferentes aspectos que mtervém na
atividade de escrita e que tentam identificar o seu funcionamento. Essas teorias segundo
Cornaire e Raymond (1999) sao geralmente classificadas em dois tipos principais. Os modelos
lineares (modelo de Rohmer) e os modelos ndo lineares (Hayes e Flower; os modelos de
Bereiter e Scardamalia; Deschénes). Os modelos lineares sdo caracterizados por passos
marcados e sequenciais. O modelo de Rohmer ¢ divido em trés etapas: pré-escrita, escrita e
reescrita. Cada passo ¢ separado e o produto final, que € o texto, € o resultado de varias
operagdes realizadas durante cada uma destas etapas. Para os modelos ndo lineares o texto ¢
elaborado a partrr da interagdo de niveis diferentes de atividade. Apesar de conservar as etapas
propostas por Rohmer, o modelo de Hayes e Flowers (modelo americano), mais conhecido,
apresenta um sistema de andlise diferente no sentido em que a escrita ndo consiste mais em um
processo linear, mas recursiva (isto €, um processo dindmico durante o qual o escritor efetua
um vai e vem entre os diferentes elementos dos processos mentais). Este modelo se divide em
trés grandes categorias: O contexto da tarefa, a memodria alongo prazo do escritor € 0s processos
de escrita. £ na memoria a longo prazo que o escritor extrai os conhecimentos necessarios a
produgdo escrita. Estes conhecimentos sdo atualizados através da execucdo de trés operagoes
fundamentais que sdo a planificacdo, aredagdo e a revisao.

No que diz respeito a producdo escrita em lingua estrangeira ou segunda, as pesquisas
desenvolvidas se apoiaram nos estudos e teorias elaboradas em lingua materna. Raimes (apud
DE KONINK; BOUCHER, 1993a, p. 27) afirma que quatro abordagens, que tém focado um
aspecto particular da escrita, se destacam. A primeira abordagem foca a forma e a retorica dos
textos, a segunda o escritor € os processos aos quais ele recorre no momento da escrita, a terceira
o conteudo daescrita e a ultima as exigéncias postas pelo leitor dos textos produzidos. Segund o
De Konmnk e Boucher (1993b), a ideia geral que sobressai destas pesquisas, sobretudo as de
Cummings (1989); Cummings, Rebuffot e Ledwell-(1989); Jones e Tetroe (1987) é explicada
pela teoria da transferéncia de habilidade de Cummings, que mostra que existe transferéncia de
estratégias da L1 para L2, ou seja, os processos utilizados para escrever em lingua estrangeira
sdo construidos a partir daqueles usados na lingua materna e isto ndo ¢ feito a custa da
aprendizagem da lingua estrangeira.

Dois outros modelos teodricos relacionados ao processo de escrita, uma em lingua

materna (0 modelo de Deschénes) e outra na segunda lingua (o modelo de Moirand),
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estabelecem uma relagdo entre a atividade de compreensdo escrita e a de produgdo escrita por
um lado e, por outro, a relevancia do conhecimento prévio do aluno, ou seja, os seus
conhecimentos em lingua materna. Deschénes (apud CORNAIRE; RAYMOND, 1999, p. 31),
em seu livro 4 compreensado e produgdo de textos,considera a atividade de compreensao escrita
como “‘um pré-requisito para qualquer produgdo escrita”. O modelo define a compreensdo e a
producdo de textos como o resultado da interacdo entre um individuo e um texto, um ato de
comunicagdo inscrito dentro de um contexto social. O modelo de Moirand, de acordo com
Cornaire ¢ Raymond (1999), visa definir os parametros de uma situagdo de produgdo, a fim de
entender melhor os requisitos da leitura. Para Moirand (apud CORNAIRE; RAYMOND, 1999,
p. 12), para ajudar o aluno durante a atividade de expressao-produgdo escrita, este deve primeiro
adquirir as estratégias de leitura e desenvolver sua competéncia na compreensdo para
finalmente adquirir uma competéncia de produgao.

Em 1979, em seu livro Situations d’écrit, Sophie Moirand apresenta um novo modelo
de leitura: A abordagem global dos textos. Este modelo visa de acordo com Cuq e Grucca
(2010) transferir para a lingua estrangeira habitos e estratégias que o leitor possui em sua lingua
materna: percepcdo global das palavras e frases, construcdo do significado através da
identificacdo da arquitetura do texto, dos conhecimentos extralinguisticos do leitor, e de suas
mtengoes de leitura.

Como foi visto nos modelos apresentados, a leitura teria um papel fundamental no
desenvolvimento de uma boa competéncia de produgdo escrita, embora a natureza dessa relacao
ndo esteja realmente estabelecida. Sobre este assunto, Cummings (apud DE KONINCK;
BOUCHER, 1993a, p. 38) afirma que ha uma competéncia cognitiva comum a lingua materna
e a segunda lingua (o que poderia ser chamado de competéncia plurilingue)®, e que a
aprendizagem de uma segunda lingua ou lingua estrangeira poderia ser afetada pelas
habilidades desenvolvidas na lingua materna. Varios estudos mostram esta correlagdo entre
leitura e escrita. Rosenblatt (apud DE KONINCK; BOUCHER, 1993a, p.40) afirma que a
leitura ¢ parte da escrita, embora em sua esséncia seja diferente. Os estudos de Loban (1963/76,

apud DE KONINCK; BOUCHER, 1993a, p. 40) também estabelecem uma forte relagdo entre

® Comentario meu.
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as habilidades de leitura e aquelas utilizadas para a escrita, relagdo que quer que os individuos
que leem bem, escrevam bem, e inversamente, aqueles que sentem dificuldades na leitura,
também apresentam dificuldades na escrita.

Além disso, Cuq e Grucca (2010) enfatizam que, no ambito da aprendizagem, a
mobilizagdo das competéncias escriturais do aluno pode ser favorecida através uma articulagao
entre leitura e escrita, assim compreensdo e producdo lucram a ser interligadas, uma podendo
ser um trampolim para outra, € nesta perspectiva, os textos a serem produzidos deverdo ser
selecionados em fungdo dos tipos de escritos que servirdo de suportes ou modelos para os
alunos. Apoiando-se, portanto, no estudo de modelos padrdo, as regras de funcionamento de
um texto se tornam mais explicitas aos olhos do aluno que mais tarde poderd transferi-las para
a producdo. Os autores argumentam que esta pratica pode ser inscrita em operagdes do tipo
mtertextual, mostrando ao aluno que um texto faz parte de um campo mais vasto, porém
conhecido por ele, o que lhe permite reativar os conhecimentos latentes que possui em lingua
materna.

Outro ramo de pesquisa considera o desenvolvimento da escrita em sua dimensao
sociocultural. A questdo posta ¢ saber se o fato de ter aprendido a escrever em uma outra cultura
tem um impacto sobre onovo idioma. De Koninck e Boucher (1993b) nos dizem que, em nivel
das investigacdes, a questdo foi abordada a partir de duas perspectivas: a do letramento e a da
retdrica contrastiva. No primeiro caso, os trabalhos t€ém mostrado que a aprendizagem da escrita
ndo se limita a aprendizagem da gramatica ou da lingua, mas consiste na aprendizagem de
convengdes do discurso que diferem da cultura original. Estas pesquisas forneceram exemplos
que mostram que as praticas discursivas estdo intimamente relacionadas com os contextos
culturais fora dos quais elas perdem o seu propdsito ou significado. No ambito dos estudos
desenvolvidos na retorica contrastiva, os resultados obtidos sugerem que as linguas manifestam
preferéncias quanto a organizacdo retorica dos textos. Varios estudos, em especial os de Purves
(1998, apud DE KONINCK; BOUCHER, 1993b), tém demonstrado a influéncia das estruturas
retoricas da lingua materna nas produgdes escritas de escritores de diferentes linguas. Outros
estudos mostraram diferengas sistematicas nas composicdes oriundas de meios socioculturais
diferentes. Os resultados destas pesquisas destacam vinculos entre a cultura e a escrita que se

refletem nas produgdes escritas.
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As fundamentacdes tedricas daescrita apresentadas acima guiaram a escolha feita nesta
pesquisa de querer trabalhar com os alunos primeiramente a leitura/compreensao em L1 e L2,
seguido pela producdo em L2 de uma tipologia textual, o texto explicativo. Sobre este ultimo
ponto, outra teoria importante embasou a pesquisa, a abordagem sequencial de Adam (2005).
Como intuito de romper com a maneira formalista de reduzir a complexidade e heterogeneidade
da composicdo dos textos (orais e escritos), Adam (2005) trabalhou em reformular e
complexificar a hipotese de 'superestruturas’ de Teun A. Van Dik. Para isso, ele definiu um
nivel de organizagdes linguisticas transfrasticas que chamou de sequéncias. Entre 1987 ¢ 1992,
ele propds situar os fatos de regularidades conhecidos como: narrativa; descri¢ao;
argumentacdo; explicagdo e didlogo em um nivel sequencial inferior na complexidade
composicional do que o texto. O modelo de estrutura composicional dos textos em que se baseia
rompe com a ideia de “tipologia dos textos” e s6 pode ser explicada a partir da perspectiva de
uma teoria global dos niveis de organizacdo. Em seu livro, Les textes: types et prototypes, Adam
(2005, p. 14) afirma desenvolver duas teses. A primeira ¢ que existe somente tipo em nivel da
sequéncia endo do texto e a segunda os tipos sdao apenas prototipos. O objetivo da segunda tese
¢ enfatizar o principio da categorizagdo que ele resume assim: “A categorizacdo de um texto se
faz através um julgamento prototipico ou ar de familia (...) em vez de uma classificacdo baseada
em uma gramatica de critérios fixos e rigorosos”.!? (ADAM, 2005, p. 14). Segundo ele, “Os
tipos sequencias e os géneros podem ser  definidos como categorias prototipicas-
estereotipadas™.!! O conceito de prototipo transfere, portanto, a reflexdo sobre as classificagdes
para grupos de atributo de importancia varidvel e ndo a busca de critérios de definicdo estaveis.

Ainda de acordo com Adam (2005), em uma perspectiva transfrastica, uma sequéncia ¢é
uma unidade composicional de nivel superior a frase periddica, pois compreende dois niveis
hierarquicos: as proposigdes agrupadas em um dado nimero de macro proposigdes
caracteristicas du prototype de séquence. Estas macroproposicdes sao elas mesmas agrupadas

na unidade textual que forma a sequéncia.

10“La catégorisation d’un texte se fait par un jugement prototypique ou par air de famille (...) plutdt que
par une classification fondée sur une grammaire de critéres fixes et stricts.”

I« . les types séquentiels et les genres sont définissables comme des catégories prototypiques -
stéréotypiques.”
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Assim, os conjuntos de macroproposi¢des (proto) typées formam sequéncias narrativas,
descritivas, argumentativas, explicativas ou dialogais, ou seja, unidades de composicdo textual
de tamanho reduzido que se combinam entre si.

O quadro tedrico apresentado teve como objeto determmnar em que medida as
caracteristicas da mtercompreensdo em linguas romanicas, especificamente o parentesco
Portugués / Francés associado a abordagem sequencial dos textos propostos por Adam
(2005),podem ser mobilizados para melhorar a producdo escrita em FLE, justificando, assim,

os passos adotados para tentar responder a pergunta original.

Metodologia

A pesquisa foi desenvolvida em meio natural, na Universidade Estadual do Amapa
(UEAP), a partir de atividades desenvolvidas nas aulas de FLE no curso de Licenciatura em
Letras Portugués-Francés para os estudantes do 6° semestre. Os alunos que participaram da
pesquisa sao quatro adultos deste curso.

Para responder a problematica levantada, emitiu-se, portanto, a hipdtese de que a
mnclusdo de atividades de leitura-compreensdo de textos de divulgacdo cientifica, de tipo
explicativo em lingua materna (portugués) e em lingua estrangeira (francés), seguidas de
atividades que permitem a identificacdo das principais caracteristicas deste género textual nas
duas linguas, provocaria a otimizacdo da capacidade de transferéncia de conhecimentos dos
alunos da lingua materna para a lingua estrangeira e, assim, melhoraria as suas competéncias
de produgdo escrita em lingua estrangeira através da reorganizagdo das competéncias
construidas em lingua materna e suas acomodagdes as convengdes de escrita da lingua francesa.
A escolha deste tipo de atividade presume por isso que o parentesco entre a lingua materna e a
lingua-alvo pode favorecer a identificacdo da estrutura e as caracteristicas linguisticas do texto
explicativo e que todos estes elementos sdo hipoteticamente mobiliziveis e transferiveis durante
uma atividade de producdo escrita na lingua-alvo.

A fim de apreender se hd de fato transferéncia ou ndo dos conhecimentos textuais
ligados a sequéncia explicativa para a produgdo escrita em lingua estrangeira, a coleta dos dados

seguiu quatro etapas:
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Na primeira etapa: constituicdo de um corpus diagnostico de producdes escritas de
textos do tipo explicativo dos alunos em lingua francesa.

A segunda etapa: desenvolvimento em sala de aula de atividades de leitura compreensao
de textos auténticos de divulgagdo cientifica em lingua materna e lingua francesa a partir de
uma sequéncia pedagdgica previamente elaborada. Foram escolhidos quatro textos de
tamanhos varidveis € o mesmo tema foi escolhido para cada lingua. Este género textual foi
adotado ndo somente pela sua riqueza lexical e sua disponibilidade principalmente na imprensa,
mas também pelos assuntos abordados que sdo de interesse geral, evitando assim as dificuldades
de compreensdo vinculadas aos aspectos culturais. Esta sequéncia didatica ¢ constituida de
varias atividades. A primeira consistiu em trazer ao conhecimento dos alunos o conceito de
sequéncia textual, o objetivo, as caracteristicas linguisticas, a organizagdo, assim como 0s
diferentes procedimentos usados em um texto cuja sequéncia dominante ¢ do tipo explicativo.
Através do exemplo, os estudantes puderam visualizar as diferentes fases e os procedimentos
linguisticos presentes no texto. Nas atividades de leitura-compreensdo, para cada texto os
alunos foram levados primeiramente a identificar a macroestrutura dos textos através de
perguntas. A macroestrutura da sequéncia explicativa, segundo Adam (2005), fundamenta-se
na articulacio e na combinagdo entre um primeiro operador (POR QUE), e um segundo

operador (PORQUE) conforme o esquema seguinte:

Figura 1: Estrutura de uma sequéncia explicativa

TIPO EXPLICATIVO

v
Fase de questionamento Fase explicativa (resolutiva) ase conclusiva

Fonte: Blain (1995, p. 24)

Todavia, estas fases, segundo Coltier (1986), ndo aparecem necessariamente na ordem

e a fase de questionamento ndo contém sempre uma interrogativa direta.
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Em seguida, os alunos foram instigados a fazer o levantamento dos articuladores do
discurso e conectivos especificos a organizagdo das diferentes partes dos textos, assim como
dos meios, tais como a definicdo, a comparacao, a reformulagdo, aadjungdo, oexemplo acausa
e a consequéncia, usados para esclarecer e orientar a compreensdo do texto para em seguida
classifica-los conforme sua fungao.

A terceira etapa: constituicdo de um segundo corpus de producdes escritas em lingua
francesa com o objetivo de verificar se os alunos levaram em conta os aspectos desenvolvidos
durante as atividades.

A quarta etapa: aplicagdo de um questiondrio composto de cinco questdes abertas em

portugués para tentar obter respostas mais completas.

Analise dos dados

A metodologia de anilise de dados adotada ¢ uma andlise qualitativa de tragos das
caracteristicas estruturais, organizacionais e linguisticas do texto explicativo nas produgdes
escritas dos alunos, assim como nas atividades desenvolvidas na sala de aula.

Nas producdes escritas, procurou-se verificar a presenga ou ndo das caracteristicas
linguisticas da sequéncia explicativa. Os resultados da primeira etapa da pesquisa mostram a
auséncia das trés fases nos textos produzidos. Os textos de fato ndo apresentaram introdugao
(fase de questionamento), nem fase explicativa e conclusiva.

Quanto as atividades desenvolvidas em sala de aula, os resultados mostraram que em
geral os estudantes tiveram dificuldades na identificagdo da macroestrutura dos textos propostos
tanto em lingua portuguesa como em lingua francesa. Todavia, estes mesmos resultados
apontaram que aqueles que conseguiram identificar os elementos requeridos em lingua materna,
reconheceram os mesmos elementos na lingua-alvo. No que diz respeito aos articuladores
discursivos e conectivos, osresultados obtidos destacaram igualmente por um lado dificuldades
quanto a sua identificagdo e classificacdo conforme o seu valor de transicdo e por outro lado
dificuldades em distinguir a fungdo de cada um dos elementos e, por conseguinte, a
identificacao de certas palavras como articuladores de discurso e retomadas como conectivos.
Entretanto, os resultados atestam que os estudantes reconhecem a maioria das palavras e grupos

de palavras que realizam esta funcdo. No que se refere a identificacdo dos procedimentos
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linguisticos presentes nos textos, a andlise dos tracos nos leva a mesma conclusdo, isto €,
dificuldades na identificacdo dos recursos utilizados tanto na lingua materna como na lingua-
alvo, porém, quando esta identificacdo tem éxito em lingua materna, ela ocorre na lingua-alvo.

A andlise das produgdes escritas finais evidenciou em dois casos que as atividades
propostas na sequéncia pedagogica propiciaram aos estudantes a internalizagdo da estrutura da
sequéncia explicativa (observou-se a presenga das trés fases) bem como certas caracteristicas
linguisticas do texto explicativo, tais como: o uso de articuladores discursivos, conectivos e
procedimentos linguisticos como a reformulagao.

A andlise das respostas as perguntas feitas no final das atividades nos permite afirmar
que as atividades foram interessantes, eficazes, significativas e gratificantes para todos os
alunos. Os trabalhos sobre as duas linguas ajudaram a compreender melhor os textos,
identificando a estrutura do texto explicativo em Portugués e em Francés, bem como a sua
especificidade. As caracteristicas linguisticas também foram identificadas. As semelhangas e
diferengas entre as duas linguas foram observadas, incluindo a semelhanga na estrutura. Em
relagdo a assisténcia prestada pelas atividades na elaboragdo do texto final, a maioria das
respostas foi afirmativa, porém as justificativas dadas, tais como: “As atividades
proporcionaram o desenvolvimento do vocabuldrio, o que torna a produgcdo mais rapida e o
texto mais eficiente”; “As atividades ajudaram, pois € um assunto que € visto rapidamente no
ensino médio e sem pratica”, ndo permitem concluir que houve uma ajuda efetiva na produgdo
da sequéncia explicativa. Outra justificativa mais precisa, “As atividades tém ajudado no
momento da escrita, porque embora eu ndo me lembrasse de todas as palavras que poderiam
ser usadas no desenvolvimento, ajudaram na estrutura do texto”, mostra que as atividades

ajudaram na estrutura do texto.

Conclusao

O ponto de partida desta pesquisa foi a observacdo in loco de dois problemas
relacionados com a aprendizagem de ensino de FLE no Estado do Amapa (Brasil). A primeira
¢ o declinio do FLE no sistema educativo do Estado em prol do Inglés e do Espanhol, e o

segundo, esté relacionado com as dificuldades enfrentadas pelos estudantes na produgdo escrita.
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Para tentar resolver os problemas observados, a perspectiva plurilingue me pareceu mais
adequada. A questdo que eu levantei foi em que atividades baseadas na relagdo entre o
portugués lingua materna (PLM) e o francés lingua estrangeira (FLE) poderiam melhorar as
produgdes escritas dos alunos em FLE. Para responder a pergunta eu propus verificar se a
mclusdo de atividades de leitura/compreensdo na lingua materna e na lingua-alvo, seguido de
atividades que permitem identificar as principais caracteristicas da sequéncia dominante nos
dois textos, provocaria nos alunos o aprimoramento de sua capacidade de transferéncia de
conhecimento da lingua materna para a lingua-alvo e assim melhorar asuas produgdes escritas.
A ideia era incrementar uma abordagem que envolvesse um trabalho reflexivo e comparativo
sobre a dimensdo textual da competéncia discursiva na lingua fonte e na lingua-alvo que poderia
ser transferido na produgdo escrita. Se for verificado que esse tipo de atividade leva aresultados
conclusivos, levaria o aluno a perceber gradualmente que as normas discursivas nio sao
universais, mas convengdes culturais especificas de uma comunidade e que o dominio dessas
convengdes discursivas no contexto Franco-Amapaense ¢uma vantagem e uma porta de entrada
para uma melhor integracdo profissional para aqueles que desejam trabalhar ou prosseguir seus
estudos na Guiana Francesa, mas também, e sobretudo, no contexto de muitos intercimbios
(politicos, culturais, cientificos, etc.) entre as duas regides um meio para as partes interessadas
melhor se posicionar e interagir. A sustentacdo do FLE nas escolas publicas se justificaria,
portanto, através de uma maior integragdo regional (parcerias culturais, cientificas, econdmicas,
etc.), construida com uma profinda melhoria na competéncia discursiva dos futuros
aprendentes e interlocutores.

Nesta pesquisa, eu escolhi trabalhar com textos cuja sequéncia dominante ¢ explicativa.
Do ponto de vista teodrico, eu me apoiei em duas abordagens plurais que sdo a didatica integrada
em um nivel micro e a mtercompreensdo entre linguas parentes, bem como as pesquisas
realizadas sobre o processo de escrita nas duas linguas que mostram as ligagdes entre a leitura
e escrita e a teoria sequencial de Adam (2005). O que pode ser deduzida a partir desta pesquisa
¢ que ambas as abordagens parecem ser mais adequadas para os alunos que possuem
conhecimentos textuais suficientes em lingua materna, pois as operagdoes de alto nivel
necessarias na produgdo escrita requerem competéncias e saberes ja adquiridos na lingua
materna. Caso contrario, o ensino integrado em um nivel macro parece ser a solugao ideal. Além

disto, a pesquisa merece aprofundamento em varios niveis. Seria interessante no contexto do
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ensino e da aprendizagem do FLE em meio institucional, verificar o pressuposto trabalhando
outras sequéncias textuais, ou trabalhar com a mesma sequéncia em outros idiomas
relacionados, bem como tentar identificar mais precisamente as esferas de influéncia das duas

abordagens na produgdo escrita.
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ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUA INGLESA EM UMA
ABORDAGEM MULTIMODAL NO ENSINO ME])IO DA
ESCOLAPUBLICA

Helenice de Paiva ALMEIDA

A escolha do tema a ser discutido est4 relacionada a minha trajetéria como professora
de Lingua Inglesa (LI) ha dezenove anos na rede estadual do Vale do Paraiba, mterior de Sao
Paulo, e as minhas reflexdes e inquietacdes referentes ao papel da linguagem no processo de
ensino-aprendizagem. Meu interesse por essa tematica justifica-se, em parte, pela minha pratica
como professora, vivendo no cotidiano de sala de aula situagdes que apontam a necessidade de
se compreender a organizacdo discursiva como um espacgo critico-colaborativo entre professor
e alunos na produgdo de conhecimentos por meio da multimodalidade. O termo “multimodal”
tem sido usado para nomear textos constituidos por combinacdo de recursos de escrita (fonte,
tipografia), som (palavras faladas, musicas), imagens (desenhos, fotos reais), gestos,
movimentos, expressdes faciais, entre outros, de acordo com Dionisio (2011).

Como aponta Rojo (2009), para que o individuo seja um cidaddo protagonista e esteja
preparado para as demandas sociais, ndo basta mais decodificar o cddigo escrito, € preciso que
o aluno seja capaz de compreender e produzir variados efeitos de sentido dos textos. Surge
entdo a necessidade de praticas didaticas que contextualizem novas formas de competéncias
nas quais a informacdo se propague de forma rapida, interativa e por meio de textos
multimodais, ou seja, textos compostos de muitas linguagens (ou modos, ou semioses) € que
exigem capacidades e praticas de compreensdo e produgdo de cada uma delas
(multiletramentos).

Este estudo estd apoiado na Teoria Sécio Historico Cultural - TSHC (VYGOTSKY,
1934/2005), que considera a interacdo entre os individuos como fundamental para o

desenvolvimento da aprendizagem, pois ¢ por meio das relagdes realizadas na coletividade que
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o individuo interioriza formas psicologicas de funcionamento. E também estd baseado nos
pressupostos do material proposto pelo Curriculo do Estado de Sao Paulo, que salienta a
necessidade da Escola contribuir para a inser¢do dos alunos na comunidade maior.

Esse quadro tedrico-pratico possiilitou minha reflexdo sobre o ensino-aprendizagem
de Lingua Inglesa, para a constru¢cao de contextos que possiilitassem aos alunos experiéncias
de uso da lingua com foco no desenvolvimento linguistico-comunicativo-discursivo.
Especificamente este artigo descreve a organizagdo de uma sequéncia didatica (SD) com textos
multimodais para construcdo de um contexto de aprendizagem e desenvolvimento de alunos
com extrema dificuldade de dominio da LI, com base em Dolz e Schneuwly (2004, p.83).

Estd organizado nas seguintes etapas: apresentacdo da fundamentacdo tedrica - as
teorias que sustentam o trabalho de pesquisa; a descricdo SD - em que destaco o contexto e

participantes; a discussdo dos resultados; e por fim, as consideracdes finais.

Fundamenta¢io Tedrica

Este artigo fundamenta-se no conceito de Multimodalidade nas novas praticas
discursivas de acordo com Dionisio (2011), Rojo (2012, 2013), Cope e Kalantzis (2009) e nas
discussdes de Vygotsky sobre a Teoria da Atividade Soécio-Historico-Cultural (TASHC) para a
compreensdo dos contextos das relacdes em sala de aula e a transformagdo das mesmas,
motivada pela reorganizacdo das agdes participantes, das regras, da divisio de trabalho e de sua
relagdo com a comunidade fora da escola. O foco estd nas contribuicdes teoricas de Vygotsky
(1934/2005), especialmente, nos conceitos relacionados a aprendizagem e desenvolvimento na
producdo de uma SD, de acordo com Dolz e Schneuwly (2004, p.83): atividade, mediacdo,
linguagem, ZPD; sentido e significado.

M ultimodalidade

De acordo com Rojo (2013, p.11), a necessidade de uma pedagogia dos
multiletramentos foi afirmada pela primeira vez em 1996, em um manifesto resultante de um

coloquio do Grupo de Nova Londres (doravante, GNL), um grupo de pesquisadores dos
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letramentos que, reunidos em Nova Londres, em Connecticut (EUA), apdés uma semana de
discussdes, publicou um manifesto intitulado “A Pedagogy of Multiliteracies”- Designing
Social Futures (“Uma pedagogia dos multiletramentos” — desenhando futuros sociais). O grupo
afirmava a necessidade de a escola tomar a seu cargo os novos letramentos da sociedade
contemporanea, devido as Tecnologias de Informagdo e da Comunicacdo e de levar em conta e
incluir nos curriculos a grande variedade de culturas ja presentes nas salas de aula de um mundo
globalizado.

O conceito de multiletramentos, de acordo com Rojo (2013, p.14), articulado pelo
Grupo de Nova Londres, busca justamente apontar, por meio do prefixo “multi”, dois tipos de
“multiplos” que as praticas de letramento contemporaneas envolvem. Nessa direcdo, salientam,
por um lado, a multiplicidade de linguagens, semioses e midias envolvidas na criagdo de
significagdo para os textos multimodais contemporaneos, e, por outro, a pluralidade e a
diversidade cultural. Ou seja, uma educagdo linguistica adequada ao estudante multicultural da
sociedade atual, buscando desenvolver a habilidade de expressar e representar identidades
multifacetadas apropriadas a diferentes modos de vida, espagos civicos e contextos de trabalho.
Possibilitam a construgdo de contextos em que os alunos aprendem a ler o mundo criticamente
para compreender os interesses culturais divergentes que informam significagdes e agdes, suas
relagdes e suas consequéncias, como discutem Kalantzis e Cope (2006a, p.147).

Segundo Rojo (2013, p.13), o conceito de multiletramentos aponta para dois tipos
especificos e importantes de multiplicidade presentes em nossas sociedades, principalmente
urbanas, na contemporaneidade: a multiplicidade cultural das populagdes e a multiplicidade
semidtica de constitui¢do dos textos por meio dos quais ela se informa e se comunica.

Sendo assim, novos desafios ao ensino de linguas comecam a agigantar e apontam o0s
diferentes géneros de texto organizados por diferentes modalidades de linguagem, verbal
escrita, verbal oral, ndo verbal, imagética, sonora etc., denominadas de géneros multimodais.

A convivéncia com os multiletramentos advindos das novas relagdes socio-historicas e
dos mstrumentos multissemioticos, que essas relagdes materializam, impulsiona a escola a
desenvolver capacidades de lnguagem com diferentes semioses, como as imagens estaticas ou
em movimento, as cores, 0s sons, 0s efeitos computacionais etc

Na mesma diregdo, Cope e Kalantzis (2009) salientam a importancia da criacao de

contextos de aprendizagem que despertem a sensibilidade dos aprendizes para o mundo global
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digital. Os autores enfatizam que aprendizados cotidianos sdo diferentes de aprendizados
escolares. Isso significa que, para eles, os aprendizados cotidianos envolvem movimentos
endogenos, involuntirios, inconscientes, amorfos, casuais (fortuitos), indiretos. J& os
aprendizados desenvolvidos em contexto escolar necessitam ser exdgenos, conscientes,
sistematicos, explicitos, estruturados e orientados.

Cope e Kalantzis, (2009) sugerem, frente as novas questdes da socia-historia, novas
necessidades de aprendizagem, e novas possibilidades de ensino que levem em conta todas as
formas de linguagem (verbal e ndo verbal), com foco no aprendiz como protagonista nesse
processo dindmico de transformagdo e de produgdo de conhecimento e ndo mais um simples
reprodutor de saberes.

Com base nas consideracdes acima, essa proposta deve considerar os textos multimodais
que incorporam outras linguagens, além da oral e escrita. Sdao estas propostas que envolvem
novos modos de significar, de fazer sentido e de fazer circular discursos na sociedade
contemporanea.

Conforme Rojo (2012, p. 26), precisamos também pensar em como as novas tecnologias
da informacdo podem transformar nossos habitos institucionais de ensinar- aprender nas
relacdes colaborativo-criticas, como discutido por Vygotsky. Para a autora, em lugar de
impedir/disciplinar o uso de interneté€s na internet (e fora dela), ¢ importante mnvestigar por que
e como esse modo de se expressar funciona; em lugar de proibir o celular em sala de aula, usa-
lo para a comunica¢do, a navegagdo, a pesquisa, a filmagem, a fotografia, levando em conta as
discussdes de Bakhtin e Volochinov. Essa discussdo apoiou a producdo de contextos para que
as atividades de lingua inglesa resultassem em uma maior participacdo, aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos, bem como a relagdo teodrico-pratica do contetdo trabalhado em
sala de aula com as experiéncias fora da escola para a producdo e conducdo da sequéncia

didatica que foi desenvolvida.

Teoria da Atividade Socio-Historico-Cultural

Os estudos de Vygotsky foram influenciados por Marx e Engels, que enfatizam o papel

critico do trabalho e dos instrumentos na transformacdao da relagdo entre os seres humanos e o
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meio ambiente. Vygotsky (1934/2005) faz uma convergéncia entre a psicologia animal e a
psicologia mnfantil eexplica que tal convergéncia contribui significativamente para o estudo das
bases biologicas do comportamento humano. O que difere o humano do animal ¢ a

mternalizacdo das atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas.

Embora o uso de instrumentos pela crianga durante o periodo pré-verbal seja
comparavel aqueles dos macacos antropoides, assim que a fala e o uso de
signos sdo incorporados a qualquer ac¢ao, esta se transforma e se organiza ao
longo de linhas inteiramente novas. Realiza-se, assim, o uso de instrumentos
especificamente humano indo além do uso possivel de instrumentos, mais
limitado, pelos animais superiores. (VYGOTSKY, 1934/2005, p. 12).

Para Vygotsky (1934/2005), a linguagem surge micialmente como um meio de
comunicagdo entre a crianga € as pessoas em seu ambiente. Depois, quando a fala ¢ convertida
em fala interior, ¢ que ela vem organizar o pensamento do individuo e torna-se uma fungao
mental interna. Quando a crianga ainda esta diante de uma determinada situacao-problema, ela
necessita verbalizar para descrever e analisar a situagdo e, aos poucos, o carater de planejamento
vai surgindo para a solugdo do problema. Desse modo, a capacidade das criangas para usar a
linguagem como um instrumento para a solucdo de problemas ocorre ao longo de seu
desenvolvimento, no momento em que a fala socializada (que foi previamente utilizada para
dirigir-se a um adulto) ¢ internalizada. Em vez de apelar para um par mais experiente, as
criangas passam a apelar a si mesmas; a linguagem passa, assim, a adquirr uma fungao
intrapessoal.

Vygotsky (1934/2005) explica que a fala reorganiza o pensamento e, ¢ por meio desta
reorganizacdo que o individuo ¢é capaz de operar com signos. Mesmo em estagios elementares
do desenvolvimento, existem dois tipos de memoria: a natural e a mediada. A primeira refere -
se a impressao nao mediada pelas experiéncias com tragos mnemonicos; € um tipo de memoria
predominante no comportamento de pessoas iletradas. A segunda se estende para além do
biologico, pois sofre influéncia de estimulos externos ou artificiais.

Os estimulos externos, os signos, sao um produto das condigdes especificas do
desenvolvimento social. Eles funcionam como um instrumento psicologico andlogo. Em sua
fase elementar, de memoria ndo mediada oudireta, acrianga depende exclusivamente de signos

externos. Conforme ela se desenvolve, passa a sofrer mudancas radicais por meio da atividade
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mediada (por exemplo, a memorizacdo) quando ocorre um processo interno. Esse processo de

mternalizacdo possibilita a reconstrucdo mterna de uma operacdo externa que consiste em uma

série de transformacoes:

a)

b)

r

Uma operacdo que micialmente representa uma atividade externa € reconstruida e
comeca a ocorrer internamente. Para que haja, de fato, o desenvolvimento dos processos
mentais superiores, ¢ fundamental a transformagdo da atividade que utiliza signos; por
exemplo, a crianca deseja algo que esta fora de seu alcance. Ao pedir ajuda a um adulto
apontando para o que deseja, o ato de “pegar” transforma-se no ato de apontar.

Um processo interpessoal (na relagdo com os outros) ¢ transformado num processo
mtrapessoal (no nivel individual). Isso se aplica a memoria logica e a formacdo de
conceitos, ou seja, na relagdo com um par mais experiente, a crianga se percebe que ao
apontar para um determinado objeto, o adulto rd pega-lo.

A transformagdo de um processo interpessoal em um processo intrapessoal € o resultado
de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento, pois seguindo
uma espécie de “espiral”, as fungdes tornam-se internas, portanto, um processo mental
superior.

Essas operagcdes mais complexas, as fungdes psicologicas superiores, sdo formadas

pelas experiéncias enquanto crianga, cujos aspectos sociais sdo determinantes. As fungdes

superiores ocorrem ao longo do processo de iternalizagdo do conhecimento; representam o

dominio de uma nova habilidade como resultado do desenvolvimento do individuo partindo das

relagdes sociais para ser internalizado. Discuto, a segur, o conceito de Zona de

Desenvolvimento Proximal.

Zona de Desenvolvimento Proximal na aprendizagem e desenvolvimento

O desenvolvimento, para Vygotsky, ndo ¢ uma acumulacdo lenta de mudangas, mas,

sim, um processo dialético, ciclico e wrregular que entrelaca fatores externos e iternos e

processos adaptativos. Aprendizado e desenvolvimento estdo inter-relacionados e podem ser

determmados por dois niveis de desenvolvimento: o nivel de desenvolvimento real e o nivel de

desenvolvimento proximal (ZPD).

Vygotsky (1934/2005) explica que
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o nivel de desenvolvimento real, isto ¢, o nivel de desenvolvimento das
funcdes mentais da crianca que se estabeleceram como resultado de certos
ciclos de desenvolvimento ja completados (p. 95-96).
A zona de desenvolvimento proximal (...) ¢ a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugdo
independente de problemas, ¢ o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de um adulto
ou em colaborag@o com companheiros mais capazes (p. 97).
Em outras palavras, os niveis de desenvolvimento funcionam como um espiral continuo.
O nivel real ¢ o que o individuo ja sabe realizar sozinho; o nivel potencial € o que o individuo
realiza com a ajuda de um par mais experiente. O nivel proximal é o “espago”, o “elo” entre o
real e o potencial que ainda estd em processo de maturagdo. Para Vygotsky (1934/2005), o nivel
de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a
ZPD caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente.
O aprendizado ¢ um processo inteiramente social que enfatiza a dialogicidade e as
fungdes da linguagem em um processo de desenvolvimento cognitivo mediado. Vygotsky

(1934/2005) analisa:

a) O processo e ndo o objeto; a reconstrucdo do desenvolvimento;

b) As relagdes reais entre os estimulos externos e as respostas internas que servem de base
para as formas superiores de comportamento humano;

c) A alteracdo do carater automatico, mecanizado e fossilizado das formas superiores de
comportamento, retornando a sua origem através do experimento.

O conceito de ZPD se faz importante porque além de colaborar com a andlise dos
processos internos que vao sendo elaborados e reelaborados tanto pelos alunos, quanto pela
professora-pesquisadora, considera o meio ambiente como propiciador de uma série de novos
objetos para que o raciocinio dos sujeitos atinja as fungdes psicoldogicas superiores € a

compreensdo e reorganizacdo de sentidos e significados, o que discuto, a seguir.

Sentido e significado

Segundo Vygotsky (1934/2008), “Uma palavra sem significado ¢ um som vazio”. O
significado ¢ um critério da palavra e, do ponto de vista da Psicologia, o significado de cada
palavra ¢ uma generalizagdo ou um conceito. Desse modo, “[...] a palavra é um processo vivo

e o pensamento nasce das palavras. Uma palavra desprovida de pensamento ¢ uma coisa morta,
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€ um pensamento ndo  expresso por palavras  permanece uma  sombra”
(VYGOTSKY,1934/2008, p. 190).

Para Vygotsky (1934/2008), o significado das palavras ¢ dindmico e modifica-se a
medida que o individuo se desenvolve nas interagcdes sociais. A relacdo entre pensamento e
palavra passa por constantes transformacdes, por isso os sentidos sdo complexos e variaveis,

pois se modificam de acordo com as situagdes em que a mente o utiliza.

Dependendo do contexto, uma palavra pode significar mais ou menos do que
significaria se considerada isoladamente: mais, porque adquire um novo
conteudo; menos, porque o contexto limita e restringe seu significado

(VYGOTSKY, 1934/ 2008, p. 182).

A palavra, enquanto signo ideologico, ¢ carregada de significados, ¢ organizadora do
pensamento e, ao ser verbalizada pelo locutor e compreendida pelo interlocutor, constréi novos
sentidos-e-significados despertados por eventos psicologicos em nossa consciéncia e de acordo
com a situacdo concreta de enunciagdo. Dessa forma, as interagdes sociais sdo fundamentais
para a aprendizagem, haja vista que o homem se apropria de conceitos complexos nessas
relacdes que estdo em constante processo de transformagdo e reconstrugdo.

Ao considerar a TSHC fundamental para compreender a maneira como o individuo se
constitui ¢ de que maneira isso afeta seu desenvolvimento, a construgdo de ZPD pressupde
trocas de conhecimento, experiéncias e valores que partam de sua ‘“zona real’, de seus
conhecimentos cotidianos em dire¢do a apropriacio de uma nova totalidade construida
mediante conflitos, contradicdes e sentidos-e-significados, ja que o desenvolvimento das
funcdes psicologicas superiores ¢ internalizado com base nos desejos, necessidades e aspectos
afetivo-volitivos de cada sujeito.

Partindo-se do pressuposto de que o contexto social, historico e cultural ¢ determinante
para a constituicdo do individuo ou o que ele poderia vir a ser, apresento, a seguir, 0 conceito

de colaboragao critica nas relagdes sociais: a PCCol.
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A Pesquisa Critica de Colaboraciao - PCCol

Considerando que o método, para Vygotsky (1934/2005), visa compreender e analisar
o processo de desenvolvimento e ndo o produto, em uma pesquisa € necessario abranger o
processo de desenvolvimento em todas as suas fases e mudangas, descobrir sua natureza e sua
esséncia.

Magalhdes (2011) comenta que € necessario, na PCCol, um novo modo de olhar para
acdes proprias e de outros, além de compreendé-las criticamente, em relagdo a valores,

objetivos, teorias e necessidades dos contextos particulares de ac¢do. Esse novo olhar exige que

a procura de um método torna-se um dos problemas mais importantes de todo
empreendimento para a compreensdo das formas caracteristicamente humanas
de atividade psicologica. Nesse caso, o0 método €, ao mesmo tempo, pré-
requisito e produto, o instrumento e o resultado do estudo. (VYGOTSKY,
1934/2007, p. 69).

Pautada em Vygotsky, Magalhdes (2011) explica que os processos de aprendizagem e
desenvolvimento sdao uma unidade, construgdes sociais, coletivas e colaborativas em que as
acdes dos individuos sdo entendidas e discutidas como processos dialéticos e historicos, e nio
como processos individuais e a-historicos. Nesse contexto, a ZPD ¢ o espaco entre “o que os
participantes sdo” e “o que estdo em processo de tornar-se”, isto €, como uma zona de agdo
criativa, uma atividade transformadora “pratico-critica”, em que colaboracdo e criticidade sao
imprescindiveis a possibilidade de desenvolvimento. O foco estd na criagdo de novos
significados em que as mediacdes sociais sdo “pré-requisito” (instrumento) e “produto”
(desenvolvimento).

E com base na afirmagdo anterior que justifico apresentar neste artigo o conceito de
colaboragdo critica como fundamentagdo tedrica e, a0 mesmo tempo, escolha metodologica, ja
que teoria e pratica estdo imbricadas e em constante processo de transformagao.

Magalhdes e Olivera (2011) afrmam que a colaboragdo critica marca o
compartilhamento e a negociacdo de significados na articulagdo de um processo que conduz a

uma transforma¢do permeada pela contradicdo e pelo conflto. Nesse quadro, Ninin (2011)

explica que a colaboragdo critica é:

um processo que envolve tensdo € no qual os envolvidos buscam construir
significados a partir de divergéncias oriundas de suas diferentes experiéncias
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de vida (...) os envolvidos em um processo colaborativo podem permanecer
juntos por diferentes motivos, assim como podem negociar sua participagao,
estando sempre em busca de produzir conhecimentos (...) os processos de
tensdao envolvidos na colaborac¢ao sao resultantes da historia sociocultural dos
sujeitos. Nessa dire¢ao,também ¢é possivel afirmar que quando os motivos dos
sujeitos envolvidos nas atividades tendem a se aproximar ¢ que ocorre o
processo de expansdo e de transformagdes (NININ, 2011, p. 99).

Desse modo, no processo interacional e de compartilhamento de ideias midiatizado pela
lnguagem ¢ que os syjeitos devem ajudar-se mutuamente para reorganizar, reconstruir o0s
saberes e, em um espago colaborativo, adquirirem novos conhecimentos.

A seguir, discuto e descrevo a base tedrico-pratica da sequéncia didatica em foco neste

artigo.

Sequéncias Didaticas

O conceito de Sequéncia Didatica esta apoiado na perspectiva discutida por Dolz e
Schneuwly (2004), que a concebe como uma virada discursiva no tocante ao enfoque que ¢
dado aos textos, compreendendo que o género, enquanto instrumento, propicia um
enquadramento contextual e social do trabalho com leitura e escrita, bem como dos géneros
orais. Cabe ressaltar, ainda, que a sequéncia didatica ndo foi desenvolvida previamente para
ser seguida a risca, mas foi elaborada durante todo o processo de ensino-aprendizagem com
vistas aos interesses didaticos que orientaram minha pratica voltada para criar, reorganizar e,
sobretudo, transformar tanto os alunos quanto a professora pesquisadora.

Segundo Rojo (2012), as praticas de linguagem materializam-se em géneros de texto,
que se mstitucionalizam no meio social devido a certas regularidades mstauradas pelo contexto
imediato e historico dos sujeitos da interacdo. Entendendo que as regularidades internas e
externas aos géneros podem se tornar elementos ensindveis dentro do contetdo das aulas de
lingua inglesa, Dolz e Schneuwly (2004) salientam que o género € um “megainstrumento”, cuja
configuracdo se estabiliza por meio de “varios subsistemas semioticos (sobretudo linguisticos,
mas também paralinguisticos), o que permite a acdo eficaz em sala de aula”.

Para os autores, o ensino da comunicagdo oral e escrita “pode e deve” acontecer de

forma sistematica. Para isso, eles propdem uma “sequéncia didatica”, ou seja, uma “sequéncia
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de modulos de ensino, organizados conjuntamente para melhorar determmada pratica de
linguagem” dos alunos. Para seu desenvolvimento apontam como necessario compreender que
os géneros de texto sdo uma forma de “cristalizacdo” das praticas de linguagem, consideradas
como instrumento de interagdo social, construidas historicamente por agentes sociais.

Como apontam, esses instrumentos sao tripolares e considerados como mediadores de
toda estratégia de ensino constituidos por duas faces: o artefato material e os esquemas de
utilizagdo. A primera face, o artefato material, ¢ o produto material externo ao sujeito, cujas
operagdes tornam possiveis os fins para os quais o instrumento ¢ destinado. A segunda face, os
esquemas de utilizagdo do sujeito, € o modo como o mdividuo articula as possibilidades de agdo

do objeto. Em outros termos:

O instrumento, para se tornar mediador, para se tornar transformador da
atividade, precisa ser apropriado pelo sujeito; ele nao ¢ eficaz sendo a medida
que se constroem, por parte do sujeito, os esquemas de sua utilizagdo. Esses
esquemas de utilizagdo sdo plurifuncionais: por meio deles, o mstrumento faz
ver o mundo de uma certa maneira e permite conhecimentos particulares do
mundo (o machado e a dureza da madeira, para tomarmos o exemplo
leontieviano). (SCHNEUWLY, 2004, p. 22).

No contexto escolar, portanto, o género textual € utiizado como um meio de articular
as praticas sociais € os objetos escolares e a sequéncia didatica, definida como um conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral
ou escrito. Tal sequéncia tem precisamente a finalidade de possibilitar que o aluno se aproprie
de um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de maneira mais adequada em
uma dada situagdo de comunicagdo. Servem, portanto, para dar acesso aos alunos a praticas de
lnguagens novas ou dificilmente dominaveis.

Na figura 1, pode-se analisar a estrutura de base de uma sequéncia didéatica:

Produgio Produgio

Apresentacao

da sitnacao . e
il d Inicial final

Figura 1 - Esquema de sequéncia didatica. Fonte: Dolz e Schneuwly (2004, p. 98)
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A apresentacdo da situagdo expde os alunos aquilo que serd, de fato, realizado na
producdo final. Em outras palavras, ¢ a apresentagdo do género a ser abordado, os destinatarios,
como sera sua producdo e os conteudos a serem trabalhados. Para os autores, a produgdo micial
tem carater diagndstico e revela tanto para os alunos, como para o professor as representagcdes
que cada um tem em relacdo ao género. Serve para circunscrever as capacidades que os alunos
ja possuem, suas necessidades de aprendizagem em dire¢do ao desenvolvimento de suas
potencialidades.

Os modulos sdo as atividades propostas pelo professor de acordo com as necessidades
e os problemas que aparecerdo na primeira produgdo, estabelecendo os instrumentos
necessarios para supera-los com um movimento do contedo desde o simples para o mais
complexo.

Por ultimo, a producdo final permite ao aluno colocar em pratica a producao do género
que aprendeu. E essa producdo final permite ao professor realizar uma avaliagdo do processo
de desenvolvimento do aprendiz.

Descrevo, a seguir a SD produzida com base nas discussdes acima e desenvolvida em

sala de aula com uma classe de segundo ano do Ensino Médio de uma escola da rede estadual.

Sequéncia didatica: Advertising (propaganda)

Esta SD foi desenvolvida em uma Escola Estadual do Interior do Vale do Paraiba, onde
sou professora efetiva desde 2006. A Escola possui 182 alunos e ¢ localizada em um contexto -

socio-historico com dificuldades, tais como: alto indice de violéncia, notas baixissimas em
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todas as avaliagdes feitas pelo Governo Federal, como: SARESP!; Avaliagio de Aprendizagem
em Processo?, IDESP3.

A sala focal possui vinte e nove alunos, porém nove ndo sao assiduos. As aulas
aconteciam no periodo noturno e alguns alunos tinham permissdo para chegar atrasados, por
causa de seus trabalhos. As aulas de Inglés aconteciam as tergas-feras (a primeira aula do
periodo) e na sexta-feira (a terceira aula do periodo, com baixissimo comparecimento).

A escola apresenta, como missdo primordial, assegurar um ensino de qualidade, de
inclusdo, que garanta o acesso, a permanéncia e o sucesso dos alunos pormeio de aprendiza gens
significativas, que possam torna-los cidaddos participativos, criticos, reflexivos, capazes de
ampliarem seus potenciais de forma construtiva para seu proprio futuro e de sua sociedade.
Porém, desde 2012, a escola passa por dificuldades com relagdo a assiduidade, evasdo e/ou
desisténcia.

A sequéncia didatica desenvolvida em sala de aula com os alunos teve como foco
produzir uma propaganda em LI com uma abordagem multimodal Para lograr este objetivo,
organiza-se em cinco partes. Cada parte possui atividlades com objetivos diferentes a serem
alcangados progressivamente em cada aula. A seguir, apresento a descricdo de cada atividade e

seus objetivos.

Atividade 1: Apresentacio da situacio

A primeira atividade teve como objetivo diagnosticar o que o aluno ja sabia sobre o
género propaganda. Estd situada no nivel discursivo a fim de enfocar algumas questdes em
nglés sobre quais propagandas sdo mais chamativas e o porqué, com a finalidade de refletir

sobre a relagdo consumidor-consumo, com base em conhecimento de mundo dos alunos;

! Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo- é uma avaliagio externa, aplicada pela
Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo para alunos das redes estadual de ensino que estdo matriculados
nos 2°, 3° 5° 7°e 9°. anos do ensino fundamental e 3*. Série do Ensino Médio.

2 A avaliagdo ¢ aplicada duas vezes ao longo do ano letivo, em fevereiro e agosto,afim de diagnosticaro nivel de

aprendizado dos alunos matriculados na rede estadual de ensino ¢ identificar o desempenho dos alunos por meio
das competéncias e habilidades trabalhadas no Curriculo do Estado de Sao Paulo.
3 Indice de Desenvolvimento da Educagio do Estado de Sdao Paulo é um indicador criado desde 2007 pela

Secretaria de Educagdo de Sdo Paulo para avaliar a qualidade das escolas da rede.
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reconhecer os diferentes veiculos de propagandas e quais seriam os mais eficientes na
comunidade em que moram; suas vantagens ¢ desvantagens.
A figura 2 contém algumas propagandas utilizadas na atividade ao abordar a questdo:

What do you think all these images have in common?

GENTLEEN'S CLug

FSaDeéncal

S Creating your dream smile,
873-443-1525 www.PreDental.com

» LANAN
-

Figura 2 — US Adds. Fonte: American Business Media Association

O objetivo era sensibilizar os alunos para o tema proposto, trabalhar com seu
conhecimento de mundo, despertando-os para uma reflexdo sobre a relagdo consumidor-
consumo. Com base em Ninin (2013, p.25), nessa situacdo enunciativa, pergunta-se para saber
0 que o outro pensa sobre um dado assunto, pergunta-se para persuadir o outro para confundi-
lo, para satisfazer uma necessidade pessoal, para ensinar algo ao outro, para avalid-lo, para
ajuda-lo a formular/reformular modos de pensar, para impulsionar a reflexdo entre pares, para
estabelecer um confronto entre pontos de vista.

A aula ocorreu no dia 25 de marco de 2014, sendo a primeira aula da SD. Foi iniciada
com a apresentagdo de alguns slides sobre “advertising”, pois era assunto do material do
caderno 1 do curriculo de Inglés do Estado de Sao Paulo. Como mencionado, iniciei com a

pergunta sobre qual era a propaganda mais chamativa e por qué. Para avaliar o conhecimento
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prévio dos alunos, mas também para engaja-los nas proximas aulas, pedi que identificassem e
descrevessem os produtos e o que mais aparecia na propaganda (slogan, nome da empresa,
nome do produto, informagdes sobre o produto), o publico-alvo de cada propaganda (adultos,
homens, mulheres, adolescentes, criangas) e pedi que justifiquem suas respostas, apontando
quais caracteristicas das propagandas definiam o publico a que era dirigida. Também foi
solicitado que apontassem os recursos utilizados para mostrar cada produto: imagens, fotos ou
desenhos; as cores: fortes ou claras; as letras: grandes ou pequenas; se havia pessoas na
propaganda e a descricdo delas e de suas agdes, caso houvesse. Por tltimo, perguntei qual

produto comprariam, como resultado da propaganda e por qué.

Atividade 2 - Producido Inicial

Iniciei a segunda atividade fazendo algumas perguntas tais como: Quem compra por
mpulso? Quem compra por necessidade? Quem compra porque esta na moda? Quem compra
porque esta barato? Quem sabe o significado da palavra shopaholic - workaholic - alcoholic?
Conhecem alguém que possa ser considerado um shopaholic?

Nessa atividade, situada no nivel enunciativo, os alunos deveriam ler os trés textos
propostos e observar seu contexto de producdo. Em seguida, localizar informacdes especificas
no texto com leitura detalhada, relacionando veiculo de propaganda, produtos e publico-alvo.

E responder aos exercicios do caderno do aluno, volume 1, paginas 27, 28 e 29.
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Read the texts and match them with the following titles: (A) Radio Advertising — Pros and Cons;
(B) TV Advertising — Pros and Cons.

Text 1
() It is still the dominant way of advertising around the world. Most people spend more

than five hours a day in front of it. There are some advantages to advertising your product using this
media format: a) It canreach the largest audience in a short period of time; b) Its audience is the
most attentive one; c) It shows your product with movement and sound. On the other hand, there
are some disadvantages: a) You need to hire an advertising agency to produce the ad and it is costly;
b) Fees for airtime broadcasting are very high; ¢) To make any changes, you have to hire an agency
again, which represents additional investment.

Text 2
() It s still very effective and powerful despite the proliferation of other media. There

are some advantages to advertising your product making use of this media format: a) It is cheaper to
produce; b) You have an opportunity to tell a story about your product in a fun and entertaining way
relying exclusively on verbal language, sound and music. On the other hand, there are some
disadvantages: a) Prices vary throughout the broadcasting hours; b) You reach fewer people since
audiences tend to be more specific.

Elaborados especialmente para o Sdo Paulo faz escola.

Texto retirado do Curriculo do Estado de Sdo Paulo volume 1, 2014, p.28.

Os alunos se organizaram em grupos de quatro pessoas para responder ao que era
solicttado na atividade. Orientei-os a sublnhar as palavras-chave e cognatas dos textos,
procurando compreendé-las. Sugeri o uso do aplicativo de dicionario do celular, caso fosse
necessario. Logo em seguida, corrigi a atividade oralmente e pediaos grupos que justificassem
suas respostas, apontando/sublinhando quais informagdes dos textos os levaram a essa
conclusdo.

O objetivo da atividade 2 era reconhecer os diferentes veiculos de propagandas, suas
vantagens e desvantagens; localizar informagdes especificas em um texto e relacionar
informagdes entre textos. Procurei fazer a integracdo do contetido do curriculo do Estado de
Sao Paulo com a multimodalidade proposta por Rojo (2013), usando o inglés como lingua
franca, criando sentido na multidio de dialetos, acentos, discursos, estilos e registros presentes
na vida cotidiana. Com base em Cope e Kalantzis (2007), procurei criar contexto que tornasse
os alunos produtores de conhecimentos a partir das novas ferramentas e dispositivos digitais,
possiilitando-lhes o compartilhamento de novas formas de constru¢do colaborativa, levando-

os a se tornarem produtores e ndo apenas consumidores de conhecimento.
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Atividade 3

Para comegar a atividade, conversei sobre os anincios coma turma de alunos; perguntei-
lhes onde era possivel encontrar esses textos (revistas sobre turismo, jornais, folhetos em
agéncias de turismo), quem os publicou (agéncias de turismo), qual seu objetivo (vender o
produto) e que tipo de informacdes apresentavam (descricdo da cidade). Para enfocar o
conhecimento sistémico, discutimos a formagdo do grau comparativo com palavras curtas
(adjective + ER) e com palavras longas (MORE + adjective)e do grau superlativo com palavras
curtas (THE adjective + EST) e com palavras longas (THE MOST + adjective).

The The most Cleaner More

largest important modern

Ressaltei o papel do uso de expressdes avaliativas nas propagandas, com o objetivo de
convencer o consumidor a efetuar a compra do produto. Solicitei que discutissem com o colega
do lado a diferenga entre a formacdo do comparativo e do superlativo na lingua inglesa, pois a
usariam na proxima atividade.

A figura 3 foi utilizada com a finalidade de levantamento de ideias, reconhecimento de
mensagens implicitas em anuncios ou propagandas (linguagens verbal e ndo verbal);

e Who is the target public? How do you know?
e Where can you possibly find this type of advertisement?

e How do these advertisements try to persuade people to visit the countries?
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Figura 3 — Propagandas. Fonte: Curriculo do Estado de Sao Paulo, 2012, p.57, 58.

A terceira atividade teve como objetivo explorar o nivel enunciativo das propagandas,
identificar o assunto principal do texto; inferir o sentido de palavras ou expressdes a partir do
contexto; perceber a organizagdo do texto e sua finalidade; reconhecer diferentes objetivos das
propagandas; compreender a organizacdo sistémica de uma propaganda escrita cujo objetivo
central ¢ a argumentagdo com foco em convencer o outro; trabalhar o conhecimento sistémico
— expressoes avaliativas, uso de comparativo e superlativo para descrever o produto.

Nesta atividade, foram criadas zonas de Desenvolvimento Proximal (ZPD) de acordo
com Vygotsky (1934/2007), a fim de que os alunos compartilhassem conhecimentos tanto
linguisticos quanto culturais. Linguisticos, pois para escreverem uma propaganda teriam que
compartilhar diferentes experiéncias e conhecimentos culturais, pois alguns alunos nio sabiam

nada sobre “Philippines”.
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Producao final

Na quarta atividade os alunos foram ao laboratério de informatica da escola, chamado
de “Acessa Escola™ com a finalidade de elaborar uma propaganda para apresentar para a sala.
Solicitei que a fizessem em Power Point, que consultassem sites de propagandas, que poderiam
usar o Google tradutor se tivessem alguma davida. Teriam que realizar a atividade em duplas
eum teria que colaborar com o outro. Conforme Magalhaes (2011), é necessario um novo modo
de olhar para as agdes proprias e para a dos outros, além de compreendé-las criticamente, em
relacdo a valores, objetivos, teorias e necessidades dos contextos particulares de agdo. Os
autores Cope e Kalantzis (2008 a), salientam a importincia da criagdo de contextos de

aprendizagem que despertem a sensibilidade dos aprendizes para o mundo global digital.

Atividade 5

Na quinta atividade, os alunos solicitaram alguns minutos para terminarem as
propagandas no laboratorio de Informatica. Disse-lhes que teriam 15 minutos para terminarem
e, depois, apresentariam para os proprios colegas o que fizeram.

A figura 4 contém exemplos de propagandas produzidas pelos alunos ao final da
atividade.

4 Acessa Escola, um programa do Governo do Estado de Sdo Paulo, desenvolvido pela Secretaria de
Estado da Educagéo, sob a coordenacdo da Fundagéo para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE), tem
por objetivo promover a inclusdo digital e social dos alunos, professores e funciondrios das escolas da
rede publica estadual. Por meio da Internet, ele possibilita aos usuarios o acesso as tecnologias da
informacdo e comunicacdo para a constru¢do do conhecimento e o fortalecimento social da equipe
escolar.
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Figura 4 — Propagandas dos alunos. Fonte: Confec¢ao dos alunos.

Analise das propagandas elaboradas pelos alunos

Para este artigo, foram escolhidas quatro propagandas elaboradas pelos alunos. Elas
foram analisadas de acordo com suas caracteristicas unitarias, como cores, estilos tipograficos,
imagens, entre outras, e infere-se que tais dados podem atribuir sentidos distintos e
possivelmente mais complexos do que os textos constituidos apenas pela linguagem verbal,
haja vista que em grande parte da publicidade, sdo principalmente as imagens que envolvem o
leitor, a fim de persuadi-lo. Diante disso, a andlise segue na sequéncia os elementos que
cooperam na composicdo multimodal: as cores, estilo tipografico e tipo de imagem.

A primeira propaganda, ou seja, a propaganda letra a, objetiva chamar atencdo do
mterlocutor para cuidar de animais, percebe-se que a cor preta na parte superior € azul mais

claro na parte inferior cumprem a fungdo de suavizar o ambiente ou cendrio, assim como as
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figuras de filhotes de animais bem cuidados. Dessa forma, a impressdao € de que € esse o efeito
que uma boa a¢do pode proporcionar. Do ponto de vista verbal, os dizeres da propaganda
mstauram uma mterlocucdo ou, mais precisamente, uma interacdo publica.

Essa combinacdo dos elementos na forma de texto e seus respectivos sentidos podem
ser observados a partir de trés aspectos principais: a) o valor da mformacdo (a disposicao de um
elemento que lhe confere valores particulares conforme a area da pagina que ocupa); b)
enquadramento (presenca ou auséncia de molduras que expressam conexdo ou desconexao
entre os elementos do texto); e c) saliéncia (recursos que atraem a atencdo do observador para
determinados pontos ou participantes na imagem — tamanho relativo, cor, contraste e
posicionamento em primeiro plano ou segundo plano).

Na propaganda b, os recursos tipograficos, como fonte, negrito ou uso de cor servem
para salientar determinados elementos ou criar efeitos de sentido particulares: por exemplo,
fontes serifadas, como a Times New Roman, podem remeter a contextos jornalisticos.

Alkm disso, escolhas na cor da fonte podem estabelecer afiliagdes com determinados
grupos sociais (rosa, com o universo feminino; a cor revela informag¢des culturais, como
costumes, crengas, religido, simbolismo historico, mitos, ritos, etc.). O conhecimento sobre as
cores demonstra, além dos significados culturais, a influéncia que elas exercem sobre o
individuo. Da perspectiva verbal o objetivo da propaganda ¢ cativar e estimular o leitor a visitar
a loja e comprar os acessorios para bebé.

Na propaganda c, o enunciado “Cars’ style” tem como objetivo chamar a aten¢do do
mterlocutor para a realizacdo de um sonho: um carro com estilo. Da perspectiva visual, trés
segmentos estdo articulados em um fundo negro: o enunciado verbal com letras azuis e de
imprensa, segmentadas em duas partes colocadas nas partes superior e inferior da totalidade
visual, e entre eles, diversas partes de carros. Assim, do ponto de vista verbal, evidencia um
syjeito enunciativo diferenciado que anseia por um carro diferenciado.

Na propaganda d, percebe-se que acor cinza com matiz mais saturado na parte superior
e nuvens leves esbranquicadas na parte inferior cumpre a fungdo de suavizar o ambiente ou
cenario. Da perspectiva verbal, o objetivo da propaganda ¢ estimular o interlocutor a uma
conexdo direta com o consumidor, que estd preocupado com o seu corpo, em praticar atividades
fisicas e em manter uma vida saudavel. Um aspecto fundamental a ser considerado na

multimodalidade sdo as cores.
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As cores presentes na imagem tém o objetivo de cativar e estimular o leitor. O vermelho
usado no nome da academia, por exemplo, esta culturalmente associado a sentimentos fortes,
como perigo, amor, calor e vida. Além da cor, outro elemento visual que contribui para a
producdo de significados no texto multimodal ¢ o estilo tipografico. Quanto ao estilo, nota-se
que a fonte € do tipo bastdo, isto ¢, reta, o que reforca a imagem de juventude aliada ao produto.
A imagem consiste em dois participantes: a feminina, representada vestindo traje esportivo,

magra, sorridente e o masculino, que subentende ser o profissional que cuidard do corpo dela.

Resultados

A SD revelou que a inclusdo de atividades variadas e o uso de midias diversificadas
possibilitaram a criagdo de ZPD, em que as intervengdes colaborativas exerceram um papel
fundamental em provocar transformacdes mutuas nas trocas de experiéncias entre 0s
participantes. Foi na relagdo professor-aluno e aluno-aluno que pude trazer para a zona real o
conhecimento que ainda estava “a distdncia”. Minha intervengdo como professora, mediada
pela linguagem, possibilitou que os participantes agissem com os colegas e comigo, gerando
conflitos que, para serem resolvidos, possibilitaram novos modos de pensar.

Neste contexto, pautada em Vygotsky, conforme Magalhdes (2011), a ZPD foi um
espago entre “o que os participantes eram” e “o que estavam em processo de tornar-se”, isto &,
como uma zona de acdo criativa, uma atividade transformadora “pratico-critica”, em que
colaboracdo e criticidade s3o imprescindiveis a possibilidade de desenvolvimento. O foco
esteve na criagdo de novos significados em que as mediagdes sociais sao “pré-requisito”’
(instrumento) e “produto” (desenvolvimento).

Isto €, os alunos se apropriaram da LI, passaram a localizar nformacdes especificas por
meio de leitura detalhada; anteciparam o conteido de um texto por meio da leitura do titulo.
Por meio de perguntas, os participantes interagiram entre si, envolveram o agir com o outro
para provocarem e serem provocados de tal modo que seguiram em dire¢do ao desenvolvime nto
cognitivo.

Usaram o laboratério de informatica para pesquisa, apropriaram-se da ferramenta Power

point, de sites de busca, de insercao de figuras, de uso de cores diferentes em slides, de mudanga
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na fonte da letra e do género propaganda em Inglés. A mtervencdo do professor, nessa
perspectiva, apoiou a apropriagdo de conceitos, incitando a articulagdo de conhecimentos ja
mternalizados com conhecimentos novos. Além de construr uma opmido, mferiram

significados por meio do contexto e produziram uma propaganda em inglés.

Consideracoes finais

Este artigo teve como objetivo apresentar o resultado de uma sequéncia didatica
desenvolvida em uma Escola Estadual com alunos da segunda série do Ensino Médio e expor
a transformagdo em um contexto socio-historico onde os alunos puderam compreender, no
decorrer do trabalho, que a paisagem semiltica, as ilustragdes, o texto verbal, as cores e o estilo
tipografico sdo extensivamente explorados nesse género de texto, veiculando significados e
favorecendo a interagdo e a conex@o do leitor com o produto anunciado.

A familiarizacdo com essa teoria, no meu ponto de vista, pode, em curto prazo,
enriquecer o trabalho com textos multimodais na sala de aula em varias disciplinas e, em longo
prazo, contribuir para o desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre como imagens e
lnguagem verbal sdo ferramentas poderosas de significacdo e de constru¢do da realidade. O
acesso a tecnologias de comunica¢do e de representacdo possibilitam que um maior nimero de
pessoas seja autor de textos multimodais.

A experiéncia foi gratificante, tendo em vista que os alunos participaram ativamente e
se mostraram motivados a aprofundar a aprendizagem da lingua inglesa. A interagcdo ocorrida
no laboratorio de mformatica, um ambiente diferente da sala de aula, forneceu um contexto real
para que os alunos utilizassem o idioma em foco que estavam aprendendo e se sentissem
motivados a melhorar a escrita, para apresentar o produto final para os proprios colegas de
classe. Dessa forma, as interagdes sociais foram fundamentais para a aprendizagem, haja vista
que os alunos utilizaram conceitos mais complexos quanto a apropriagdo do uso do inglés

escrito e oral.
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O APRENDIZADO MOVIDO POR DADOS NA SALA DE AULA
DE LINGUAS ADICIONAIS

Mario MARTINS

E inegivel que a Linguistica de Corpus!, enquanto conjunto de procedimentos, ou
métodos, para o estudo das linguas (MCENERY; HARDIE, 2012, p.1), assume hoje um espaco
estratégico na Linguistica. Justifica-se este espaco, em grande parte, pela natureza empirica de
dados auténticos que podem ser extraidos de corpora de textos, o que permite andlises
linguisticas mais objetivas, confirmando-se (ou refutando-se) intuicdes ou juizos de
gramaticalidade e adequacao dos falantes de uma dada lingua. Por essa razdo, corpora figuiram
hoje como recursos de pesquisa em varias areas, como, por exemplo, na Lexicografia, na
Analise do Discurso, na Linguistica Forense e, claro, na Linguistica Educacional. Apesar de a
Linguistica de Corpus ter entrado na pauta da Linguistica Educacional pela porta dos fundos,
como metaforiza Bernardini (2004, p. 15), ha entre essas duas areas uma convergéncia explicita
(LEECH, 1997, apud ROMER, 2008, p. 113), que tanto pode se realizar por meio do uso
indireto de corpora, com a publicacdo de gramaticas de referéncia ou com a elaboracdo de
testes de nivelamento, por exemplo, como pelo uso direto, com a exploracdo de corpora em
sala de aula, ou ainda por meio da criagdo de corpora especificos compilados para o ensino.

No cendrio nternacional, a aproximagdo entre corpora € ensino, seja de linguas
maternas, seja de linguas adicionais — segundas ou estrangeiras, como simplificado por Judd et

al. (2001, p. 3) —, mostra-se em franco processo de consolidacdo, com uma literatura bastante

! Neste texto, para fins de simplificacdo, ndo se destaca com italico a palavra corpus, em linha com o
que fazem McEnery e Hardie (2012).
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significativa, de que vale citar Sinclair (2004), Gavioli (2005) ou McEnery e Xiao (2010). No
caso do ensino de linguas adicionais no contexto brasileiro, o cendrio diverge, sendo ainda
poucas as pesquisas sobre o uso de corpora. O proposito deste artigo, portanto, ¢ explorar
criticamente fundamentos tedrico-pedagogicos e potencialidades do uso direto de corpora no
ensino de linguas adicionais, em particular por meio da rotma conhecida como aprendizado
movido por dados (do inglés data-driven learning), proposta por Johns (1991, 1994).

Para a consecugdo deste objetivo, faz-se, micialmente, uma breve revisdo de algumas
definicoes relacionadas a Linguistica de Corpus, basilares ao entendimento do aprendizado
movido por dados, que se apresenta de seguida acompanhado de uma ilustragao de rotina para
o ensino de portugués como lingua adicional. Por fim, s3o feitas consideracdes finais, onde

também se discutem algumas das objecdes a esse procedimento de aprendizagem.

Definicdes operacionais

Para a Linguistica de Corpus, como reparam Baker et al. (2006, p. 26), um corpus nio
¢ qualquer colecdo de textos. Ha caracteristicas que o tornam diferenciado e que regulam a
selecdo por um ou outro tipo especifico de corpus, entre tantas possibilidades: monolingue ou
bilingue, de referéncia ou de aprendentes, diacronico ou sincronico, etc. Segundo McEnery e
Hardie (2012, p. 1), um corpus deve ser selecionado de modo a que seja possivel responder a
questdes especificas de investigagdo, devendo haver uma correspondéncia entre o conteudo de
um corpus € os propdsitos de mvestigacdo. Dito de outra forma, um corpus deve ser
representativo dos fatos linguisticos que vao ser estudados, razio por que grande parte dos
corpora disponiveis on-line se apresenta delineada por varios critérios de compilagcdo, muitos
dos quais colocados como mecanismos de restricgdo de consulta ao usudrio final, tais como
modalidade (falado, escrito), registro (jornalistico, juridico, etc.), género de texto (noticia,
artigo cientifico, novela, etc.), variedades linguisticas (portugués brasileiro, europeu, etc.),
periodo historico, entre tantas outras possibilidades. O Corpus de Referéncia do Portugués
Contemporaneo (CRPC)2 ¢ um exemplo. Com cerca de 300 milhdes de palavras, oferece a

2 Disponivel em: http://alfclul.clul.ul.pt/CQPweb/.
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possibilidade de restringir consultas por variedades do portugués (mogambicano, angolano,
brasileiro, europeu, etc.), por modalidade de producdo (falada ou escrita) e por domiio de
producdo textual (direito, jornal, politica, etc.).3

Outra caracteristica diz respeito ao fato de um corpus constituir-se de arquivos
eletronicos  (textos, audios e/ou videos) passiveis de serem submetidos a programas
mformaticos. Estes programas tanto servem para a anotacao, que € o processo de atribuicdo de
etiquetas com informagdes de natureza linguistica (morfossintatica ou semantica, por exemplo),
como para a consulta a partir das etiquetas. Em muitos casos, como, por exemplo, no caso do
Corpus Brasileiro*, que conta com aproximadamente um bilhdo de palavras, a anotagdo, a
consulta e o manuseio de dados ndo seriam tarefas facilmente executadas sem o recurso a tais
programas informaticos.

Os procedimentos de andlise de informacdes propostos pela Linguistica de Corpus
também contribuem para a caracterizagdo do que € um corpus. Alguns desses procedimentos ja
estdo consolidados, como ¢ o caso da frequéncia e da concordancia, que exemplificam técnicas
de andlise, respectivamente, quantitativa e qualitativa. A analise de frequéncias sustenta grande
parte dos procedimentos operados na Linguistica de Corpus, visto que permite a obtengdo de
valores de ocorréncia (absolutos ou normalizados) de um determmado termo (uma palavra,
parte de uma palavra ou composicdes mais complexas (clusters de palavras)), configurando-se
como parte intrinseca de outros procedimentos de andlise, como ¢ o caso da concordancia ou
da colocacdo. Em si mesma, a andlise de frequéncias permite a observacdo das ocorréncias de
um determinado termo ou a comparagdo entre termos num dado corpus, sendo possivel observar
quais deles tém ocorréncias mais expressivas. Como o julgamento da frequéncia de um termo
¢ relativo, isto €, ndo se trata apenas de existr ou ndo, testes estatisticos podem garantir a
fiabilidade dos dados.

A concordancia ¢ um procedimento de obtengdo de listas de ocorréncias de um termo

especifico presente num corpus. O resultado sdo linhas em que o termo pesquisado —o nd — ¢é

3 Para mais informagdes sobre a representatividade no processo de criagao de um corpus, McEnery e
Hardie (2012) sdo uma leitura recomendavel.
* Disponivel em: http://www.linguateca.pt/acesso/corpus.php?corpus=CBRAS.
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demarcado pelo contexto em que ele ocorre (BAKER ef al. 2006, pp. 42-3), sendo o contexto
um conjunto (regulavel) de palavras a direita e a esquerda do termo consultado. Linhas de
concordancia também sdo conhecidas tecnicamente como KWIC (key word in context)
(BAKER ef al., 2006, p. 42-43). Esses resultados podem ser dispostos numericamente, quer
pela maior ou menor frequéncia, ou alfabeticamente, quer pelo termo da consulta, quer pelas
palavras do contexto, facilitando a identificacdo de padrdes de ocorréncia. Em virtude de os
resultados da consulta poderem produzir listas com milhares de ocorréncias, Sinclair (1999,
apud BAKER et al., 2006, p. 44) propde que sejam considerados grupos de trinta linhas
sucessivamente até que um padrdo linguistico esteja detectado. Concordanciadores sdo os
programas utilizados na aplicagdo de tal procedimento. WordSmith Tools (SCOTT, 2016) e
AntConc (ANTHONY, 2016) sao dois exemplos de concordanciadores atualmente disponiveis.
E importante referir que alguns corpora ja oferecem linhas de concordancia com possibilidades
de manuseio muito proximas das dos softwares.

A colocagdo, enquanto uma reelaboragdo da concordancia, como afrmam McEnery e
Hardie (2012, p. 123), também ¢ uma técnica de andlise bastante consolidada na Linguistica de
Corpus, podendo ser definida como uma co-ocorréncia de dois termos que frequentemente
ocorrem em proximidade, podendo estar adjacentes ou ndo, na mesma ordem de ocorréncia ou

~

nao.

Aprendizado movido por dados (AMD)

O aprendizado movido por dados® (doravante, AMD), como sintetizam Gilquin e
Granger (2010, p. 359), consiste na utilizagdo de ferramentas e técnicas da Linguistica de
Corpus para fins pedagogicos. Proposto por Johns (1991, 1994), findamenta-se na no¢do de
que ¢ uma tarefa do aprendente descobrir fatos da lingua adicional e que ao professor cabe
propiciar o contexto em que esse aprendente possa desenvolver estratégias de descoberta, de

modo que ele proprio possa aprender a aprender, tornando-se um pesquisador, um Sherlock

> Do inglés ‘“Data-Driven Learning”. Para o portugués, Berber-Sardinha (2004) propde “Aprendizado
Movido por Dados”, a quem sigo.
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Holmes, de acordo com a metafora de Johns (apud CHAMBERS, 2010, p. 346). No AMD, sao
criadas pelo professor situagdes que conduzem o aprendente a obter, organizar e estudar fatos
linguisticos reais, elaborando e respondendo ele proprio questdes mterrelacionadas, o que, para
Leech (1997, apud ROMER, 2008, p. 113), d4 a esse aprendente a expectativa realista de
desbravar novos caminhos, fazendo algo que se conforma como uma contribuicdo Unica e
mdividual. A atribuicdo do papel de investigador ao aprendiz, segundo Gilquin e Granger
(2010, p. 359), ¢ um dos principais beneficios da adoc¢do dessa rotina, dado que empodera o
aprendente e aumenta a sua confianca.

Gilquin e Granger (2010, p. 359) referem ainda outros beneficios possiveis. Um deles
consiste na exposicdo dos aprendentes a ocorréncias auténticas e diversificadas da lingua.
Embora de forma condensada, essa exposicdo permite uma expansdo legitimada do vocabulario
da lingua adicional e, consequentemente, da consciéncia linguistica de padrdes sintaticos de
uso em contextos diferenciados. A depender do corpus que se utiliza para a aplicagdo do AMD,
a consciéncia registerial, que € o controle dos recursos linguisticos de modos diferentes
dependentemente dos tipos de registros em que se inserem (REPPEN, 2007, p. 156), também
pode ser consolidada. Acresga-se a isto o papel corretivo do AMD, ja que permite a comparagao
entre a producdo escrita dos aprendentes com a produgdo escrita de escritores nativos
qualificados, como se identifica em textos jornalisticos ou académicos.

Para Johns (1991, p. 3), também ¢ um beneficio em se adotar o AMD a possibilidade de
se poder reanalisar o papel que a gramatica ocupa no ensino. Em muitos contextos de aulas de
linguas adicionais, ¢ ainda regular adotar-se como método de ensino uma rotina que consiste
primeiramente em apresentar ao aprendente um conjunto de regras para, na sequéncia, solicitar-
lhe que fabrique textos na lingua-alvo em que se apliquem tais regras. Métodos assim podem
ser falhos porque as linguas — incluindo o portugués, em toda a sua variagio — ndo estdo
exaustivamente estudadas, havendo, portanto, fendmenos que ainda carecem de descricao sobre
os modos como se estruturam e funcionam. Em portugués, parece ser o caso, por exemplo, os
padroes de ocorréncia da referéncia disjunta, dos contextos linguisticos de selecdo de artigos
definidos ou ainda dos processos de gramaticalizagdo em andamento no portugués moderno,
em que se enquadra o caso que a seguir se ilustra. Também ¢ uma deficiéncia desses métodos
dedutivos amparar-se em descricdes excessivamente subjetivas, sendo, muitas vezes,

fundamentadas apenas na intuicdo dos professores. Por fim, em linha com Scott e Tribble (2006,

- 111 -



Mario MARTINS

p. 6), ¢ nteressante lembrar que muitos estudos em psicologia evoluciondria atestam que os
seres humanos evoluiram nas suas habilidades de percepcao de regularidades, sendo capazes
de interpretd-las e extrapola-las para outros contextos, ndo havendo razio para insistir em
métodos de ensino que ndo consideram tais habilidades.

E importante salientar que o AMD ndo exclui a gramética. Ao contrario, invoca-a, mas
com um diferente proposito, que é o de erigir e consolidar a consciéncia linguistica do
aprendente na nova lingua por meio de descobertas estimuladas por evidéncias de usos
auténticos que se fazem da lingua. E por esta feicdo, em que hd o recurso atextos de ocorréncias
genuinas com o auxilio de programas informaticos de ficil acesso, que, para Aston (1995, p.
257), aadog¢ao do AMD implica a garantia de democratizacdo e de autonomia da aprendizage m.
Em linha semelhante, Bernardini (2004, p. 23) defende que métodos de aprendizado pela
descoberta, como ¢ o caso do AMD, a medida que afastam os aprendentes das praticas
tradicionais de sala de aula, mesmo que causando alguma confusdo iicial, logo se mostram
libertadores tanto para os aprendentes, que se tornam participantes ativos no processo, como
para os professores, que podem abandonar o duvidoso papel de fonte de mformagdes absoluta

e ilimitada.

Uma ilustragdo de aplicacio do AMD

Em termos gerais, qualquer corpus pode ser utilizado para dele se extrair matéria para a
aplicacdo do AMD, mas os objetivos da rotina e os fatos linguisticos que se quer mvestigar
podem condicionar a escolha por um corpus mais especifico. Quanto a escolha por
concordanciadores, se necessarios, varias sao as possiilidades, como as que foram referidas
anteriormente. Quanto aos fatos linguisticos a serem trabalhados numa rotina de AMD, como
afirma Breyer (2006, apud GILQUIN; GRANGER, 2010, p. 361), limitam-se pela imaginacao
do usuario. Neste artigo, para demonstrar uma aplicacdo do AMD, ilustra-se uma rotina

planejada para aprendentes intermediarios de portugués como lingua adicional, para a qual se
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selecionou como corpus de consulta o Corpus do Portugués®, extraindo-se dele linhas de
concordancia com a construcdo DAR+PARA+infinitivo.

Segundo Coelho e Silva (2014, p. 24), o uso do verbo DAR, ao longo do tempo, tem
sofrido um processo de gramaticalizacdo, que se define como o processo através do qual itens
lexicais e construgdes passam, em certos contextos linguisticos, a servir a fungdes gramaticais
e, uma vez gramaticalizados, continuam a desenvolver novas fungdes gramaticais’” (HOPPER;
TRAUGOTT, 2003, xv). Os processos de gramaticalizagdo, grosso modo, evidenciam o carater
mutavel da lingua, enfatizando-a enquanto uma estrutura “dindmica e sensivel as mtervengdes
dos sujeitos” (COELHO; SILVA, 2014, p. 24) e estdo fortemente correlacionados com a
mudanga da prototipicidade de um item ou construgao, o que, por sua vez, reflete modificagdes
na frequéncia de usos. No contexto do ensino de linguas adicionais, Hewings e Hewings (2005,
p. 167) asserem que ¢ fundamental destacar a importancia da escolha no uso da lingua, ja que
a escolha implica comportamentos linguisticos varidveis, em que o usudrio pode optar pelo uso
de uma forma gramatical ou lexical, em detrimento de outra.

Assim, pela perspectiva da gramaticalizagdo, nota-se que o verbo DAR passa a
significar, na constru¢do em questdo, valores de modalidade epistémica, como se v&€ em (1),
sendo DAR PARA equivalente a era possivel, e em (2), equivalente a seria suficiente para®
Também, a gramaticalizacdo se vé no valor de conotagdo aspectual, de que ¢ exemplo (3),
equivalente a passou a. Nesses trés exemplos, seguindo o que diz Coelho e Silva (2014, p. 24),
o verbo DAR funciona como verbo auxiliar, ndo lhe cabendo selecionar argumentos. Sao casos,
portanto, em que se reporta uma perda da propriedade lexical do verbo. Assim, a forma
gramatical do verbo DAR passa a existir a par da forma lexical, com o habitual significado de
transferéncia de posse, como se exemplifica em (4), em que € predicador e, portanto, seleciona

argumentos:

¢ Disponivel em: http://www.corpusdoportugues.org/.

7 «... the process whereby lexical items and constructions come in certain linguistic contexts to serve
grammatical functions and, once grammaticalized, continue to develop new grammatical functions.”

8 E importante destacar que os exemplos (2) e (3), embora expressemvalores de modalidade epistémica,
nao se configuram estruturalmente da mesma forma. Em (1), a constru¢do DAR+PARA ¢ tipicamente
mvariavel, enquanto, em (2), ndo o €, estando em concordincia com o sujeito gramatical (as colheitas).
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(1) “Orgulhava-se do pai que tivera, mas ndo dava para viver da sua memoria...””

(2) “Quando se lhe tocava era ano de fome em que as colheitas ndo davam para pagar as
despesas das culturas.”

(3) “A mulher do Dr. Joaquim Lins do Pau Amarelo deupara andar a cavalo que foi uma
desgraca.”

(4) “Tu ainda estas fora de si. Dorme, Zeca. E deu para ele beber um cha de canela.”

Na variedade brasileira do Corpus do Portugués, com a expressao de consulta [dar]
parajpra [vr*], (o lexema dar, seguido da palavra para ou pra, seguida de qualquer verbo no
infinitivo ndo-flexionado)!?, obtiveram-se 490 correspondéncias em quatro diferentes registros
(jornalistico, literario, cientifico, conversacional), representadas por uma frequéncia
normalizada de 48,76 ocorréncias por milhdo de palavras. A figura abaixo apresenta o resumo

das ocorréncias ao longo das categorias centrais de configuragdo do Corpus do Portugués:

A | si 515 516 17 | A 519 5
QCORRENC]AS 0 1] g 10 3 130 4
POR MILK 0.00 [ 000 [ 208 [ 306 [ 41 | 133 | 3009

PORT | BRAS
L] &0
1312 [ 4A.78

ACAD | NOTIC | PG | DRAL
16 82 | 235 191 [ SECTION
178 | 805 | 3858 | 5L68 | ORAL

# TOKENS
191

SIZE
2,083,296
FER MILLION
9168
=l /] I:l =

Figura 1: Resumo dos resultados da consulta pela ocorréncia [dar] para [vr*] no Corpus do Portugués,
com distribuigdo pelas categorias contextuais do corpus.

Tais resultados, que também podem ser partilhados com os aprendentes, permitem
apontar, ainda que de modo generalizado e dependente de descricdes e andlises mais precisas,
que o uso dessas construgdes se estabeleceu apenas modernamente, isto €, no século XX, sendo
mais predommnante na variedade brasileira do portugués e maioritariamente empregada como
recurso de expressdo na modalidade oral da lingua, revelando quantitativamente as escolhas —
e, consequentemente, os padrdes linguisticos — que os usudrios da lingua realzam em

associacdo com os contextos de uso. As escolhas situadas, em que ha o controle dos recursos

?Exemplos extraidos do Corpus do Portugués.
19 Os mecanismos de consulta do Corpus do Portugués estdo descritos na secdo
Ajuda/informagdo/contactar,na propria pagina do corpus.
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linguisticos de modos diferentes dependentemente dos tipos de registros em que se inserem,
refletem o que Reppen (2007, p. 156) chama de consciéncia registerial, que pode ser entendida
como uma consequéncia da consciéncia de género, que, por sua vez, implica compreender
criticamente o0s propositos retoricos e os efeitos ideologicos das formas de género (DEVITT,
2004, p. 192).

Para a organizacdo de uma rotma de AMD, vale aproposta de Kennedy e Miceli (2001,
p. 82), para quem uma rotina deve ser estruturada considerando-se os seguintes passos: i)
formulagao da questdo, i) proposi¢ao de estratégias de consulta, i) selecao de exemplos mais
relevantes e iv) extracdo de conclusdes. Portanto, a fim de permitir aos aprendentes reconhecer
comparativamente os diferentes significados da construgdo DAR-+PARA+infinitivo, quer de
modalidade epistémica, quer de conotacdo aspectual, que se opdem ao significado tradicional
de transferéncia de posse, apresenta-se abaixo um conjunto de dez linhas de concordancias,
selecionadas para este fim, cuja exposicdo aos aprendentes pode ocorrer com base na forma
eletronica, com o recurso ao corpus diretamente, ou com base na forma impressa (handout)das

Iinhas de concordancia:

1 crimes, aquela coisa mais povao, porque da Ibope. Mas eu acho que da para
prender o publico, utilizando o mesmo formato, falando de outros assuntos,

190r:Br:Intrv:Cid

2 ~paulista nos 400 medley. Também fui campedo dos Jogos Regionais oito vezes.

190r:Brintrv:Cid ' N7o d4 para saber exatamente os meus tempos, pois nadamos em jardas (nos
EUA)

3 14. Precisamos decidir qual serd o primeiro que vocé toca para frente, nio da

190r:Brintrv:-Cid | para tocar todos. O primeiro foi o de Itaim Paulista, que pega uma

4 caindo retalhadas nas maos de ex-colonos italianos. Agora, nestas bandas, os
L9-FieBr:Teixeira janonéses deram para comprar as restantes! Infelizmente, d. Argemira vai

Rua .
mudar-se para o Rio
5 que ele trabalha contra a criagdo da CPIdos Votos. “Acho até que da para fazer
1ON:Br:Cur as duas coisas ao mesmo tempo: CPI e votagdo das reformas”
6 que ele deve ter desconfiado algum dia, teve uma época que os colegas dele

1DAc:BriLacThes | deram para morrer, quando eu perguntava, de que morreu esse seu amigo? ele
7 a policia provou ser um baita marginal. Assaltante com varias entradas na

RificBrloweiv Delegacia. D4 pra entender uma coisa dessa? - E os jornais daqui, o que dizem
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8 - Quando passar por uma farmicia compra esparadrapo. Botando um pedago em

19:Fic:BriLou cima, d4 pra disfarcar. - T4 enxergando direito? - indaga Fumaga. - Melhor do
zeiro:Pixote

9 , fazia biscates aqui e ali, recebendo em troca uns miseros trocados que nem

19:Fic:Br:Gat davam para matar a fome da mulher e dos trés filhos. Mulher e trés filhos
tai:Cronica

10 , ¢ maneiroso. O que Natalicio traz para o Banco todas as tardes daria para
w enriquecer qualquer vagabundo desses que andam com uma mio na frente e
urro R

outra atras

As linhas de concordancia, em particular na situacdo da aplicacdo eletronica da rotina,
podem ser expandidas caso seja necessario. Abaixo, segue um exemplo do contexto expandido

da linha 1 do quadro anterior:

L:Fie:BriHolanda: | formato quadrado de edi¢do, que deixa tudo bonitinho. L4, se tem uma briga,

Burro o cinegrafista estd no meio, a imagem balanga, entende. Isso faz parte do
padrdao. JC - Como vocé analisa o formato jornalistico do “Aqui Agora”?
Adauto - Eu acho legal E um trabalho excelente. O tmnico problema, que eu
sempre questionei quando estava ld dentro, ¢ o material de abordagem. L4, o
que mteressa mais sdo as denuncias, os crimes, aquela coisa mais povao,
porque da Ibope. Mas eu acho que da para prender o publico, utilizando o
mesmo formato, falando de outros assuntos, como politica por exemplo. Eu
sempre critiquei o fato da limitacdo de assuntos no “Aqui Agora”. Seria legal
poder fazer outros trabalhos, daria para criar mais. JC - Trabalhando no “Aqui
Agora” vocé deve ter passado por situagdes dificeis e arriscadas. Tem alguma
situacdo desse tipo que marcou sua carreira? Adauto - Certa vez, eu e o Gérson
de Souza fomos tentar gravar o langamento clandestino de um baldo

Da parte do professor, a selegdo prévia de linhas de concordancias ndo se faz de modo
aleatorio, mas deve considerar, como resumem Gilquin e Granger (2010, p. 362), a
mteligibilidade dos dados (as ocorréncias consideradas mais dificeis devem ser descartadas); a
frequéncia (somente as ocorréncias ilustrativas do fato linguistico em estudo devem constar) e
a utilidade (somente as ocorréncias consideradas uteis devem constar). Apesar de uma selegdo
prévia das ocorréncias poder ser entendida como uma manipulagdo, o que contrariaria o
principio da autenticidade que caracteriza o trabalho com corpus, Nesselhauf (apud GILQUIN;;
GRANGER, 2010, p. 362) repara que as linhas de concordancia, como aparecem nos corpora,

podem ser confusas para os aprendentes, sendo, portanto, necessario um preparo de adaptagao.
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Como proposicdo de estratégia de consulta, deve-se conduzir o aprendente a identificar
comparativamente os valores de significados da construcdo em cada exemplo. Do quadro, tem-
se as lnhas 1,2, 3,5,7,8¢ 10 como exemplos do verbo DAR como auxiliar modal e 4, 6, ¢ 9
como exemplos de verbo auxiliar aspectual. Cabe ainda ao professor, se possivel, levantar
questoes que incluam também caracteristicas gramaticais, como a identificagdo de sujeitos e a
consequente possibilidade de flexdo dos verbos auxiliares, de que se pode concluir que nas
construgdes com auxiliares modais ndo ha sujeito gramatical explicito, mantendo-se o verbo
sempre na 3% pessoa do singular, ao contrario do que acontece nas construgdes com auxiliares
aspectuais.

Embora o objetivo dessarotina seja a observagdo da construgdo DAR+PARA+infinitivo
com valores de modalidade epist€émica e conotagdo aspectual, a partir da sua aplicagdo, pode-
se estender a exposicdo dos aprendentes a outros contextos de ocorréncia do verbo DAR, em
cujas possibilidades de uso se encontram ocorréncias como verbo leve e como parte de
construgdes idiomaticas (COELHO; SILVA, 2014). E importante também reparar que rotinas
de AMD podem contemplar questdes de natureza gramatical variadas e também discursivo -

pragmaticas, ja que um corpus se configura pela autenticidade dos dados.

Objecoes

Algumas objecdes sao feitas ao AMD, ora concernentes ao papel do professor e do
aluno, ora a fungdo do corpus, ora a eficicia da aprendizagem resultante dessa rotina. Nao ha
aqui espaco para discuti-las na totalidade, no entanto € importante fazer algumas consideragdes
sobre as criticas que se t€m feito ao papel do professor na aplicagio do AMD. Essas criticas,

em grande parte, parecem ser motivadas pela segumte afirmagdo de Johns (1991, apud
CHENG, 2010, p. 320):
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O que distingue a abordagem AMD ¢ a tentativa de cortar o intermediario
tanto quanto possivel e dar ao aluno acesso direto aos dados de modo que
possa participar na construgao de seus proprios perfis de significados e usos.!

Na interpretagdo que Gavioli (2005, p. 29) faz dessa afirmagdo, o AMD assujeita o
professor a uma possivel delecio da sua importdncia na sala de aula. Porém, outras
mterpretagdes da afirmacdo de Johns sdo possiveis. O mntermediador (“the middleman”) ndo
implica a figura do professor per se, mas aponta para um tipo de atuacdo que remete a figura
de um negociador (ou mesmo de um atravessador, proximo de um sentido negativo) na relagao
entre o aprendente e a lingua-alvo. O papel de negociador que um professor assume, por vezes,
em sala de aula pode agregar custos indesejados ao processo de aprendizagem de uma lingua
adicional, com consequéncias, por exemplo, na selecdo que se faz de formas linguisticas, com
exemplos mventados, e dos respectivos contextos de ocorréncia a serem ensinados. Tais
restricdes, por exemplo, podem ignorar variedades linguisticas de menor prestigio social ou
ainda géneros textuais de circulacdo restrita. Da afirmacdo de Johns também ndo se pode ler
que o AMD propde a substituicdo do professor pelo computador. Contraria essa leitura outra
afirmagdo do autor (JOHNS, 1991, p. 1), a de que no centro da abordagem ¢ o uso da maquina
ndo como um substituto do professor ou do tutor, mas sim como um tipo especial de
informador.!?

E importante lembrar que o AMD é incompativel com paradigmas de ensino centrados
no professor. E incompativel, portanto, com o cendrio de risco minimo, usando uma expressao
de Boulton (2009, p. 93), que se costuma ver em algumas salas de aula, em que o professor,
ancorado no livro didatico, da explicagdes e respostas em ato continuo, sem espago para que o
aprendente se engaje autonomamente na aprendizagem. Reitera-se aqui que constitui a esséncia
do AMD dar ao aprendente a autonomia necessdria para que ele proprio obtenha, organize e
estude fatos linguisticos reais. Durante uma aula baseada nessa rotina, em que o professor

assume um papel de pendor socratico, fazendo perguntas e guiando o processo de

1 “What distinguishes the DDL approach is the attempt to cut out the middleman as much as possible
and give direct access to the data so that the learner can take part in building his or her own profiles of
meanings and uses.”

12 “At the heart of the approach is the use of the machine not as a surrogate teacher or tutor, but as a
rather special type of informant.”
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aprendizagem, ¢ esperado que ele tenha um controle menos rigido sobre as situagdes ou as
davidas que possam surgir durante a aula, mas isso ndo implica o seu apagamento. Ao contrario,
reforga o carater fluido na construcdo de espagos cooperativos de aprendizagem.

Nao se nega que pode haver motivos que constitutam impedimentos a uma adesdo
consciente e robusta do professor ao AMD. Talvez, o mais expressivo desses motivos esteja
relacionado ao desconhecimento das possibilidades de aplicagdo de corpora em salas de aula.
Num estudo com 250 professores, Mukherjee (2004, apud BOULTON, 2009, p. 92) relata que
80% deles desconhecem tais possibilidades. Esta situagdo pode estar associada ao fato de
estarem em exercicio simultaneamente professores de diferentes geracdes e, consequentemente,
de diferentes formagdes, em muitas das quais ndo houve oportunidade para conhecer a
linguistica de corpus. Disto, portanto, resultam visdes de ensino também diferentes. Reflexdes
como a que aqui se propde sdo tentativas de partiha e chamamento a outras possibilidades
pedagogicas, o que pode contribuir para a ruptura desse cendrio de distanciamento entre a

Linguistica Aplicada e a Linguistica de Corpus.

Consideracoes finais

Neste estudo, discutiu-se a possibilidade de adogdo de corpora no ensino de linguas
adicionais, fundamentando-se na ideia de que um corpus pode agregar ndo somente um valor
descritivo, enquanto fonte de insights sobre a lingua, mas também pedagdgico, ja que permite
aos aprendentes participarem efetivamente dos processos de ensino/aprendizagem.

A rotina de AMD com base na construgdo DAR+PARA+infinitivo, com que se pode
dar aos aprendentes a chance de reconhecer os seus diferentes significados — seja com valor de
modalidade epistémica, seja com valor de conotagdo aspectual —, apresentou-se aqui apenas
como uma possibilidade. Logo, ndo se pretendeu apresentd-la como uma rotina pedagodgica
restrita e fechada. Ao contrario, como se apresentou, serve como um estimulo, limitado apenas

pela criatividade do professor e pelas necessidades dos aprendentes.
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VERBOS MODAIS NO PORTUGUES ESCRITO POR
SURDOS NO AMAPA: FATORES DEF OSSILIZACAO E
IMPLICACOES PARA O ENSINO

Martha ZONI

Este artigo trata da ocorréncia de verbos modais em textos escritos em portugués por
surdos residentes no Amapd. Intenciona mostrar, por meio da andlise de provas de vestibular
do Processo Seletivo Especial Letras Libras/Portugués 2015, os contextos linguisticos em que
aparecem os verbos modais e que tipos de usos os surdos fazem do portugués como lingua
adicional neste contexto.

Antes de mais nada, ¢ importante considerar que o surdo tem uma lingua de smnais,
diversa de uma lingua oral. No Brasil, por exemplo, onde a maioria da populagdo fala o
portugués, o surdo usa, para se comunicar de forma natural, a Libras (Lingua Brasiera de
Sinais), que serd denommada sua primeira lingua. O portugués, entdo, em sua modalidade
escrita, ¢ sua lingua adicional.

E preciso considerar que o processo de aquisicdo de uma lingua adicional por surdos
leva em conta, logo de partida, dois principios: (i) o surdo transfere para o processo de aquisicao
dalingua adicional caracteristicas de sua primeira lingua; (i) a lingua de aquisicdo (o portugués
escrito) possui uma modalidade diferenciada da Libras — aquela, uma modalidade grafico-
visual; esta, uma modalidade gestual-visual. Assim, ¢ esperado que, a depender do nivel de
proficiéncia do surdo no portugués, seus textos escritos apresentem estagios de interlingua com
maior ou menor interferéncia da lingua primeira.

Como interesse de pesquisa nesse campo do ensino-aprendizagem de uma lingua
adicional e como forma de entender os textos escritos de surdos que ja tenham cumprido sua
formagdo na Educacdo Bésica — este artigo procura mostrar, por meio de resultados obtidos das

analises de provas de vestibular do Processo Seletivo Especial Letras Libras/Portugués 2015,
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uma ocorréncia linguistica especifica: o uso dos verbos modais e o contexto em que aparecem
nos textos dos surdos.

Constituem o corpus 18 (dezoito) Artigos de Opinido cuja pergunta-tema ¢é: Vocé €
contra ou a favor do uso de celulares, smartphones e tablets em sala de aula? Esse tema foi
alimentado por quatro textos: Proibicdo do uso de celular na sala de aula, O uso das tecnologias
moveis em sala, Lei proibe o uso de celular na sala de aula, Redagdo olhar digital. A pesquisa
foi documental e tem carater descritivo-analitico, nos termos definidos por Lakatos e Marconi
(1992).

Esse trabalho discute conceitos como de iterlingua e fossilizacdo (ELLIS, 1994;
LARSEN, 1992; RUSTIPA, 2011; SABANAI, 2008; SCHACKNE, 2002; SELINKER, 1972;
WEIL 2008), verbos modais no portugués (AZEREDO, 2008; NEVES, 2006; STEFFLER,
2013) e verbos na Libras (BRITO, 2010; QUADROS, 2000; QUADROS ¢ KARNOPP, 2004).
Alkm desta introdugdo e das consideragdes finais, as se¢cdes do trabalho sdo as seguintes: (i) Os
conceitos de mterlingua e fossilizagdo; (i) Os verbos modais no portugués; (i) Verbos na

Libras; (iv) A andlise e resultado dos dados.

Conceitos de interlingua e fossilizacao

Apesar de John Reinecke ter usado o termo interlingua pela primeira vez em 1935, foi
Selinker (1972) quem melhor o definiu e o aprofundou. Para este autor, existe uma “lingua
mtermedidria” entre a lingua materna (LM) e a lingua-alvo do aprendiz de uma lingua adicional
(LA). Esse estagio foi denommado por Selinker (op. cit.) de interlingua. Larsen (1992, apud
RUSTIPA, 2011, p. 19) ratifica essa versdo ao afirmar que uma interlingua €um continuo entre
aprimeira lingua e a lingua-alvo pelo qual todos os aprendizes passam’.

A interlingua, mais do que um conceito, tornou-se uma teoria advinda de duas outras
(as teorias da Analise Contrastiva ¢ da Andlise de Erros). A Andlise Contrastiva, amplamente
difindida nas décadas de 60 e 70 do século XX, tinha como objetivo sistematizar estudos do

! ... a interlanguage is a continuum between the first language and the target language along which all
learners traverse.”
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contraste entre duas linguas (ou pares de linguas) para identificar as suas semelhangas ou
diferencas estruturais. Essa teoria sofreu inimeras criticas, pois nao se sustentou mediante
evidéncias empfricas.

A teoria da Analise de Erros, por sua vez, estuda o tipo e a quantidade de erros que
ocorrem. Esses erros podem ser divididos em tré€s subcategorias (supergeneralizagdo, aplicagdo
incompleta das regras, a hipdtese de falsos conceitos) (cf LARSEN, 1992). A metodologia da
Analise de Erros segue os seguintes passos: (i) coleta de dados; (i) identificacdo de erros; (iii)
classificacdo dos tipos de erros; (iv) recorréncia dos tipos de erros; (v) identificacdo das areas
de dificuldade na aquisicao da lingua-alvo; (vi) terapia (atividades extras, medidas curativas,
etc.).

Segundo Rustipa (2011) a Analise de Erros, nos dias de hoje, ¢ raramente utilizada para
identificar problemas na aquisicdo da segunda lingua. Para a autora (op. cit., p. 20), a teoria de
analise de erros foi criticada devido a falhas de diagnostico nos problemas de aprendizagem do
aluno que evitava elementos dificeis da L.2°.

O debate entre Analise Contrastiva e a Analise de Erros praticamente desapareceu nas
ultimas duas décadas. De acordo com Schackne (2002), a maioria dos pesquisadores concorda
que essas duas teorias ndo podem sozinhas predizer ou dar conta da grande quantidade de erros
encontrados na aprendizagem de uma lingua.

A teoria da interlingua influenciou o novo tratamento de erros, porque os estudos sobre
mterlingua passaram a fazer um estudo dos erros ndo sob a dtica dos desvios cometidos em
relacdo a proficiéncia de um usuario deuma lingua determmada, mas estudando os erros a partir
da producao global dos aprendizes; o erro passa a ser tratado como parte de uma progressao
circular na aprendizagem. O erro ¢, na teoria da interlingua, um processo dindmico envolvido
na aprendizagem (SABANALI 2008).

A interlingua ¢, assim, dinamica (em constante adaptacdo a uma nova informacgdo) e

influenciada pelos aprendizes. Ela é produzida por aprendizes que ndo estdo plenamente

2 <., error analysis was criticized for misdiagnosing student learning problems due to their ‘avoidance’

of certain difficult L2 elements.”
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proficientes ou por aqueles que estdo se aproximando do padrdo da lingua-alvo. Ellis (1994, p.
351), a partir das ideias de Selinker (1972), aponta as seguintes caracteristicas da mnterlingua
(IL):

(A) Transferéncia linguistica: elementos da LM do aprendiz que interferem de forma negativa
na aquisicdo de L2;

(B) Transferéncia pratica: processo que resulta da transferéncia negativa de estrutura da LM
para a estrutura da [.2;

(C) Estratégias de aprendizagem: reducgdo do sistema da lingua-alvo aum sistema mais simples
que ndo equivale ao sistema da L2, evitando categorias que ndo considera importantes;

(D) Estratégias de comunicacdo: desenvolvimento de estratégias na tentativa de se comunicar
na L2 e transmitir significados de forma satisfatoria, mas que acabam incorrendo em
estruturas comunicativas proprias da LM e que ndo equivalem aos sentidos produzidos em
L2;

(E) Generalizagdo da gramatica da L2: generalizagdes errOneas que ocorrem nas regras
gramaticais da lingua-alvo.

Essas caracteristicas, que podem ser tanto individuais (variam de pessoa para pessoa)
quanto coletivas (variam de comunidade para comunidade), podem também ser fatores de
fossilizagdo. Para Selinker (1972), a mterlingua pode fossilizar em cada um dos estagios de
desenvolvimento. Ela (a fossilizagdo) ¢ um estigio durante a aquisicio da segunda lingua. E a
cessagdo temporaria ou permanente de progresso em relacao a lingua-alvo.

O conceito de fossilizagdo diz respeito ao estagio em que o aprendiz (ou um grupo de
aprendizes) ndo progride mais em relacdo a aquisicdo da lingua-alvo. Segundo Selinker (1972,
apud RUSTIPA, 2011), a fossilizacdio ¢é o estagio que ocorre durante a aquisicdo de uma
segunda lingua e se refere a cessagdo permanente de progresso em direcdo a lingua-alvo. Wei
(2008) trabalha a questdo da fossilizacdo (a partir de Selinker (1972) e Selinker e Lamendella,
(1978)) de forma bastante didatica, discutindo ndo s6 o conceito de fossilizagdo, mas também
a classificacdo, os tipos e os fatores de fossilizagao.

A fossilizagdo ¢ classificada em duas categorias: (i) a individual e a de grupo; e (i) a
temporaria e a permanente. A fossilizacdo ¢ individual quando afeta uma unica pessoa em meio
a um grupo de aprendizes. A fossilizagdo de grupo acontece quando afeta um grupo de
aprendizes ou toda uma comunidade lato sensu. Wei (2008) cita o caso do inglés de Singapura
e o caso do inglés da India. A fossilizagdo temporaria ou periodo de estabilizagio é o estagio

em que a lingua fica em estadio de laténcia (sem progressdao) por periodo curto ou longo de
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tempo. A fossilizagdo permanente ocorre quando o aprendiz ndo progride mais em relagdo a
lingua-alvo. Segundo Wei (2008), a fossilizagdo ocorre como resultado de varidveis sociais,
psicoldgicas e/ou interacionais. Quanto as espécies de fossilizacdo, Wei (op. cit.) cita cinco.
Sdo elas: a fonologica, a morfologica, a sintatica, a seméintica, a pragmatica.

Os conceitos de mterlingua e fossilizagdo sdo importantes para este estudo porque
indicam estdgios de evolucdo tanto em nivel individual quanto em nivel coletivo dos aprendizes
de uma lingua adicional. E uma teoria que fornece indicios/pistas para a analise do processo

ensino-aprendizagem de uma nova lingua.

Verbos modais no portugués

Antes de tratarmos de verbos modais propriamente ditos, ¢ necessario esclarecermos a
questdo da modalizacdo na lnguagem. Nao ¢ tarefa simples afirmar que um enunciado seja
mais ou menos modal que outro. Assim, segundo Neves (2006), ¢ importante lembrar de duas
questdes acerca do processo de modalizagdo. Uma questdo diz respeito a avaliagdo da existéncia
da modalidade em enunciados sem marca explicita. A segunda questio se refere ao
estabelecimento de uma fronteira entre a Linguistica e a Logica. O que, de fato, ¢ do ambito da
Linguistica quando o assunto ¢ a modalizagao?

Ducrot (1993, apud NEVES, 2006) propde um conceito de modalidade a partir do
principio da oposi¢ao. Portanto, ha modal ou ha ndo modal. Assim sendo, os aspectos modais
de um enunciado seriam os que dizem respeito a tomadas de posicdo, atitudes morais,
mtelectuais e afetivas. Os aspectos ndo modais sdo os relacionados a descricdo das coisas, as
mformagdes a proposito das coisas, a mformacdo objetiva.

Essa espécie de dicotomia entre os tipos de enunciados ¢ também comentada por
Azeredo (2008). Esse autor recorre a tradicdo escolastica dictum e o modus. O dictum seria o
objeto proprio da comunicagdo e o modus expressaria a atitude ou o ponto de vista do
enunciador.

Segundo do autor (op. cit., p. 209), a expressao de modus se realiza de duas maneiras:

Uma delas consiste em variar a da frase para exprimir certeza, admiragao,
davida, ceticismo etc. Também se pode recorrer a verbos que expressam
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atitudes, como saber, duvidar, supor, ¢ a advérbios, como talvez,
sinceramente, obviamente etc. Trata-se de recursos de modalizagdo ou
modalidade.

Steffler (2013) discorda dessa oposicdo tdo marcada entre o que seria um enunciado
modal (mais subjetivo) e o que seria um enunciado ndo modal (mais objetivo) e propde que se
veja essa questdo a partir de um continuum. Para Steffler (2013, p. 10), “os modais podem ser
classificados segundo uma gradacao do nivel de subjetivagdo que expressam’.

Neves (2006, p. 159) cita trés no¢des de modalidade. A alética, a epistémica e a dedntica.
Neste trabalho, optou-se pela classificagdo das modalidades a partir do trabalho de Steffler
(2013). Para este autor, ha também trés no¢des de modalidade: a dedntica (relacionada ao eixo
do dever), a epistémica (relacionada ao eixo do saber) e a volitiva (relacionada ao eixo do
querer).

E preciso atentar, no entanto, para o fato de que nem sempre essa divisio ¢é bem marcada.
Ha enunciados em que um verbo pode ao mesmo tempo indicar um valor epist€émico e dedntico,
por exemplo. Steffler (2013, p. 19) cita o caso do enunciado: Tempo do advento é, portanto,
tempo de espera de alguém que deve chegar. Do mesmo modo, um mesmo verbo pode, em
enunciados diferentes, indicar valores também diferentes. A guisa de exemplo, tem-se: 4 espera
pode também ser incomoda (valor epistémico de possiblidade)/ Essa dimensdo folclorica das
festividades natalinas tem também seu sentido. Suas origens, tantas vezes pouco conhecidas,
remetem ao sentido do bem e da solidariedade, ao compromisso com a alegria que se pode
devolver ao coragdo das pessoas (valor deontico de capacidade).

A modalidade pode ser expressa por meio das segumntes categorias lnguisticas: verbo,
advérbio, adjetivo em posicdo predicativa, substantivo ou categorias gramaticais do verbo
(tempo/aspecto/modo). Como o mteresse deste trabalho estd no estudo dos verbos modais,
vamos nos deter a categoria do verbo. Segundo Neves (2006, p. 169), quanto ao verbo, a
modalidade pode ser expressa por um (auxiliar) modal ou por um verbo de significagdo plena,

conforme se pode ver a segui.

(A) Verbo
(Al) (auxiliar) modal:
e Esse casardo deve ser ideal para reumatismo de minha tia Margherita (ACM).
e O presidente da republica pode e deve ser denunciado como co-autor do
homicidio do major Vaz. (AGO)
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(A2) pleno, indicador de opinido, crenga ou saber:
e Acho que por humilhagdo maior jamais passaram. (A)

Especificamente quanto aos verbos modais, Johnen (2010, apud Steffler 2013, p. 28)

tem a dizer que:

Tradicionalmente, os verbos modais sdo classificados como a categoria dos
auxiliares do verbo que exprimem as modalidades logicas do enunciado: com
o auxilio destes, o sujeito considera o evento expresso pelo verbo possivel,
necessario, uma consequéncia logica ou o resultado de uma decisdo,
conferindo ao enunciado atribuicdes de ordem objetiva ou subjetiva, como
certeza, capacidade, duvida, hipdtese, vontade ou declaragdo. Os modais do
portugués apresentam,ao menos num primeiro momento, um significado vago
¢ impreciso, que somente pode ser completamente definido e compreendido
em um contexto.

Quanto ao funcionamento no enunciado, duas questoes precisam ser consideradas: a) os
verbos modais, enquanto verbos auxiliares, ndo podem sozinhos formar o predicado da oragao;
b) exercem sua fungdo apenas em combinacdo com verbos de sentido pleno no infinitivo.

Segundo Steffler (2013), ha verbos prototipicos e verbos ndo prototipicos. Como
prototipicos, o autor indica os verbos poder, dever, querer, ter que, ter de. Como nao
prototipicos, indica os verbos pretender, necessitar, precisar, desejar, conseguir, saber, convir,

urgir. Este trabalho se propde a analisar os (auxiliares) modais dever, querer e precisar.

Verbos na Libras

Para se compreender como os surdos formam enunciados em portugués e, mais
especificamente, como estruturam esses enunciados em torno de verbos, faz-se necessario
tracar uma breve consideragdo acerca dos verbos em sua primeira lingua: a Libras para,
posteriormente, poder fazer comparacdo com o portugués escrito.

Para Quadros e Karnopp (2004), os verbos na Libras dividlem-se em trés categorias: (i)
verbos sem concordancia, (i) verbos com concordancia e (i) verbos manuais. Os verbos sem
concordancia sdo aqueles que ndo se flexionam em nimero e pessoa € ndo possuem afixos
locativos. Esses verbos, segundo as autoras, sdo aqueles ancorados no corpo humano. Sao

exemplos desses verbos: conhecer, amar, aprender, saber, inventar, gostar.
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Os verbos com concordancia sdo aqueles que se flexionam em nimero e pessoa € podem
ou ndo possuir afixos locativos. Sao exemplos de verbos com concordancia sem afixos
locativos: dar, enviar, responder, perguntar, dizer, provocar. Dentro dessa categoria dos
verbos com concordancia, Quadros (1999, apud QUADROS; KARNOPP, 2004) incluiu os
verbos que possuem afixos locativos e os chamou de verbos espaciais. Sao exemplos desses
verbos: colocar, ir, chegar, viajar.

Os verbos manuais sdo aqueles que usam classificadores e incorporam a mio. Essa
configuracao de mio representa estar segurando um objeto. Uma caracteristica desses verbos ¢
a de finalizar sentengas. Assim como nas construgdes tOpico-comentario, o assunto que se vai
tratar é topicalizado, apresentado, para s6 entio ser comentado. Exemplos: JOAO CASA
PINTAR-ROLO3 (Jodo pinta a casa com o rolo); JOAO CADERNO PINTAR-LAPIS (Jodo
pinta o caderno com o lapis); JOAO CARRO BATER-POSTE (Jodo estava de carro e bateu no
poste).

Quanto a questdo da modalizacdo, Brito (2010) apresenta um estudo acerca dos trés
tipos de modalizagdo que ocorrem nos verbos em Libras. A autora cita os modais aléticos, os
modais epistémicos e os modais dednticos em Libras, no entanto deixa claro em seu trabalho
que parecer haver apenas dois sistemas de modalidades nas linguas naturais: o epist€émico € o
dedntico, uma vez que o sistema alético pode assumir um cariter dedntico ou epistémico a
depender do enunciado. Toma como base para essa afirmag¢do os estudos de Lyons e Sweetser
(LYONS, 1977; SWEETSER, 1982, apud BRITO, 2010). Steffler (2013) também parece
corroborar com essa visao ao nao considerar o sistema alético em seu estudo, conforme ja visto
anteriormente.

Os verbos modais epistémicos em Libras situam-se, normalmente, no micio do
enunciado e ocorrem nas seguintes constru¢des: [EU + verbo modal + proposicdo]. Exemplo:
EU PENSAR VOCE CERTO (Eu acho que vocé esta certo); EU ACREDITAR VOCE IR
PROCURAR TRABALHO (Eu acredito que vocé foi procurar trabalho); HOJE CHOVER TER
CERTEZA (Tenho certeza de que hoje vai chover).

3 Para expressar frases na Libras, optou-se, aqui, por indica-las sempre com letras maifisculas.
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Podem funcionar como modais epist€émicos os verbos pensar, achar, saber, duvidar,
acreditar, ter (certeza), parecer, poder (ser), dever(ser), ser (possivel). Segundo Brito (2010, p.
130), os modais epist€émicos em Libras podem ocorrer como o tnico elemento de uma oragao.
Exemplos: PARECER! (Parece que isso ¢ verdade!); POSSIVEL! (E possivel que aconteca!).

Os verbos dednticos relacionados ao eixo do dever (referindo-se ao conceito de
obrigacdo), sdo também bastante utilizados na Libras. Os mais comuns sdo: precisar, proibir,
ter [que] e deixar. Brito (2010) cita os seguintes exemplos: VOCE PRECISAR ESTUDAR (Eu
digo que vocé precisa estudar.); MAE PROIBIR FILHO SAIR (Eu digo que a me proibiu seu
filho de sair); TER-QUE ESTUDAR! (Eu tenho a obrigacdo de estudar!).

Quadros (2000), ao se referir aos modais na Libras, indica a posi¢do desses verbos na
frase e o seu comportamento em um dado ambiente linguistico. Cita, ainda, os seguintes
exemplos de frases comuns na lingua de sinais, a excecdo da Ultima, indicada pela autora como
uma frase agramatical. Nas trés primeiras frases, o sentido ¢ o mesmo (Jodo pode comprar o
carro). Essa possibilidade de deslocamento e, por vezes, repeticdo do verbo modal em Libras

ndo encontra uma similaridade no Portugués, o que ¢ um dado interessante para a pesquisa.

e JOAOPODER COMPRAR CARRO.
e JOAOPODER COMPRAR CARRO PODER.
e JOAO COMPRAR CARROPODER.

*  JOAO COMPRAR PODER CARRO.

Analise e discussao dos resultados

Para a analise dos dados, foram selecionadas trés categorias, identificiveis nos quadros
1,2 e 3, a seguir. A primeira categoria mostra a questdo da flexdo verbal nos enunciados; A
segunda discute aposicdo do (auxiliar) modal na frase; a terceira trata da no¢cdo de modalizagao
propriamente dita e do valor semantico atribuido ao verbo nos enunciados escritos em portugués

por surdos.

Quadro 1: Flexdo verbal
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PODER PODER +V (F-NF)* PODER +V (F-FIN) PODER (F-FIN) + V(F-
NF)
Ex.1: Os lugares poder Ex.1: Sociedade usar Ex.1: Uma questdo podem
ajudar estudo. apoio poder tem vista. melhora(r)a comunicacao.
Ex.2: Assim sala de aula Ex.2: Temas interessante
fora horario poder usar dentro tecnologia podem
celula(r) livre. treinar aprendizagem.
QUERER QUERER +V (F-NF) QUERER +V (F-FIN) QUERER (F-FIN) + V(F-
NF)
Ex.1: Professora ndo quer Ex.1: Quero gosta(r)
ensinar pessoas. professora.
Ex.2: Nao quer ver Ex.2: Quero falar com
amigos vocé.
PRECISAR | PRECISAR + V(F-NF) PRECISAR +V (F-FIN) | PRECISAR (F-FIN) +
V(F-NF)
Ex.1: Precisar usar celular Ex.1: Eu precisa aprender
para pesquisa € outros. estudo mais professora.
Ex.2: As vezes preciso
clamar.
Ex.3: A professora precisa
aprender.
E importante  tratar da flexdo dos verbos porque ha uma distingdo bem marcada entre

a Libras e o Portugués. Enquanto a Libras nao flexiona o verbo modal (F-NF + F-NF) o

Portugués flexiona (F-FIN + F-NF). Os exemplos abaixo, extraidos de Brito (2010) e Quadros

(2000) mostram como o surdo estrutura a frase na Libras.

(A) VOCE PRECISAR ESTUDAR.

(B) JOAO PODER COMPRAR CARRO.

A anilise dos dados indicou que das 33 ocorréncias com os verbos modais, 9 ocorréncias

(27%) apresentavam o verbo modal ndo flexionado, isto ¢, em sua forma nommal. Alguns

4 Este estudo trabalha com as categorias formas finitas (F-FIN) para indicar os verbos conjugados e
formas nao-finitas (F-NF) para indicar os verbos na forma nominal do infinitivo (nao flexionado).
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surdos, mesmo jatendo concluido o ensino médio, ainda transpdem para o portugués a estrutura
que ¢ propria da Libras: (F-NF + F-NF). Foram recorrentes os casos em que o verbo modal nao
recebeu flexdo, conforme se pode constatar ao observar a primeira coluna do quadro 1.

63% dos surdos ja conseguem perceber que, em Portugués, existe flexdo do primeiro
verbo. Desse percentual, a maior parte (69%) ja consegue utilizar as formas equivalentes em

Portugués (A4 professora precisa aprender/Quero gosta(r) professora/As vezes preciso clamar);

no entanto, alguns (31 %) ainda oscilam a flexdo adequada (Uma questdo podem melhora(r) a

comunicagdo/Eu precisa aprender estudo mais professora).

Houve um tnico caso em que o surdo seguu um padrdo que ndo ¢ comum nem em
Libras nem em Portugués. Ele elaborou a sentenca com o modal da seguinte forma: F-FIN+F-
NF. Ex.: Sociedade usara apoio poder tem vista.

E importante observar o estdgio de interlingua desses surdos, pois, em teoria, deveriam
estar no mesmo estdgio visto que todos ja finalizaram a Educagdo Bésica. O que se pode
perceber, no entanto, ¢ que ha surdos que ainda nio estio plenamente proficientes do que
aqueles que ja estdo se aproximando do “padrao” da lingua-alvo (ELLIS, 1994; SELINKER,
1972).

Uma boa parte ainda transfere, negativamente, a estrutura da L1 (Libras) para a lingua-
alvo (Portugués). Um surdo, ao acionar estratégias de aprendizagem proprias, reduziu o sistema
da lingua-alvo a um sistema que ndo pertence nem a L1 nem a lingua-alvo.

O quadro 2 mostra como o surdo posiciona os verbos modais na frase em Portugués,
considerando que, em Libras, ele pode variar a posicdo de duas maneiras diferentes, além de

poder repetir o verbo modal a fim de enfatizd-lo. Segundo Quadros (2000), sdo comuns as

seguintes posi¢des:

(A) JOAO PODER COMPRAR CARRO.
(B) JOAO COMPRAR CARRO PODER.

Quadro 2: Posigao do verbo modal

| VERBO | PODER | QUERER | PRECISAR
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POSICAO NA Ex.1: Os lugares poder | Ex.1: Por favor eu Ex.1: Eu precisa
FRASE ajudar estudo. quero conseguir [...]. aprender estudo mais
professora.
Ex.2: Estuda eu
precisa.

A analise dos dados mostrou que, a excecdo de um caso, todos os surdos constroem a
sentenga com o verbo modal anteposto, conforme se pode ver nos exemplos do quadro 2. Tal
dado corrobora a afirmagdo de Brito (2010), quando diz que os verbos modais, em Libras,
situam-se, no micio do enunciado.

Essa preferéncia dos surdos em antepor o verbo modal encontra equivaléncia no
Portugués e, nesse caso, por transferéncia da L1, os surdos conseguem construir frases
gramaticais também na lingua-alvo. O Unico caso em que a frase ¢ considerada agramatical, no
Portugués, ¢ a seguinte: Estuda eu precisa. Essa, no entanto, ¢ uma possibilidade na Libras,

conforme se pode ver pelo exemplo dado por Quadros (2000): JOAO COMPRAR CARRO

PODER. Essa transferéncia linguistica da L1 para a lingua-alvo €, nessa etapa da escolarizagao,
considerada negativa.

Uma questdo que merece ser tratada aqui € se essas transferéncias negativas, seja em
relacdo a flexdo, seja em relagdo a posicdo do modal na frase, ndo se configurariam um caso de
fossilizagdo. Nao seria de se esperar que, nesse estdgio de aprendizagem, os surdos ja tivessem
maior competéncia/fluéncia na escrita do portugués?

O quadro 3 trata da modalizagdo dos verbos analisados até aqui. Neste estudo, optou-se
por analisar os (auxiliares) modais protipicos poder e querer. Assim como o ndo prototipico
precisar. As definicdes de prototipico e ndo prototipico foram retiradas de Steffler (2013).
Também de Steffler (op. cit.) sdo as trés nogdes de modalidade que serdo discutidas adiante: a

dedntica, a epistémica e a volitiva.

Quadro 3: A modalizagao nos verbos

[EIXO [ VALOR [PODER [ QUERER [ PRECISAR
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Deontico obrigacdo -- -- Ex.1: Precisar usar
celular para
pesquisa € outros.
Ex.2: Preciso
aprender coisa.

Episté€mico possibilidade Ex1.: Sala de aula -- --

poder usar voz.
Ex.2: A escola
poderia refletir
{sobre} tecnologia.
Ex.3: Leindo poder
proibir sala.
Volitivo desejo Ex.1: Quero falar

com voce.

Ex.2: Quero
aprender libra
portugué€s muito
bem.

Brito (2010) cita, como modais em Libras, os seguintes verbos: pensar, achar, saber,

duvidar, acreditar, ter (certeza), parecer, poder (ser), ser (possivel), dever, precisar, proibir, ter

(que), deixar. Stefller (2013) cita, como modais em Portugués: poder, dever, querer, ter (que),

ter (de), pretender, necessitar, precisar, desejar, conseguir, saber, convir, urgi.

Dois dos verbos modais selecionados para andlise sdo citados por Brito (2010) como

modais também em Libras: poder e precisar. Esta autora, diferentemente de Steffler (2013) ndo

separa verbos modais prototipicos de ndo prototipicos. Faz, no entanto, uma distingdo entre

eixos. Segundo ela, estaria no eixo do epistémico o verbo poder e estaria no eixo do dedntico o

verbo precisar. A autora ndo cita o verbo querer como um modal em Libras. Steffler (2013),

entretanto, inclui o verbo guerer como um modal prototipico em Portugués, como ja afirmado.

Esses trés foram os verbos modais encontrados nos textos analisados.
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Em termos gerais, os verbos poder, querer e precisar seguem os valores de
possibilidade, desejo e obrigacdo, respectivamente. No entanto, o verbo poder, em
determmnados momentos parece assumir, também, um valor de obrigatoriedade, sobretudo
quando esse verbo vem seguido de uma particula que indica negacdo (Lei ndo poder proibir
sala).

O mesmo parece acontecer com o verbo precisar (Preciso aprender coisa) que indica
obrigagdo, mas também indica um desejo (=preciso/quero aprender coisa). Essa possibilidade
de os verbos modais poderem assumir diferentes valores no enunciado ¢ bastante comum no
portugués, conforme demonstra Stefller (2013). Brito (2010), ao se referir aos modais em
Libras, aponta essa duplicidade de ocorréncias em relacdo ao eixo alético, mas ndo menciona

se isso poderia ocorrer com os demais eixos.

Consideracgoes finais

Este trabalho, apesar de ndo ter como foco a questdo do ensino de Portugués escrito para
surdos, traz dados importantes quanto ao uso de determinadas formas da lingua que esses
usudrios/aprendizes fazem. Traz indicios de que, apesar de ter estado mais de onze anos na
escola, os textos de alguns surdos aqui estudados, residentes no Amapd, ainda apresentam
muitas interferéncias negativas da Libras, o que ndo seria o esperado para alunos que ja
finalizaram a Educac¢do Basica. De um modo geral, notou-se que os surdos ainda apresentam
muita transposicdo da Libras para a Lingua Portuguesa, principalmente quanto aos aspectos
morfologicos e sintaticos. Quanto aos aspectos morfoldgicos, notou-se também a auséncia de
flexdes nos verbos modais (auséncia essa comum na Libras). Quanto ao aspecto sintatico,
verificou-se que os surdos repetem estruturas da L1 (Libras) em lugar de produzir estruturas
proprias da lingua-alvo (Portugués). Os acertos em Portugués podem indicar que em parte
ocorrem pela similaridade com a Libras e ndo propriamente por terem assimilado o
funcionamento de uma nova lingua.

As constantes interferéncias da Libras encontradas nos textos analisados sdo um sinal
de que algo ndo esta funcionando na escola quanto ao ensino de Portugués como L2 na

modalidade escrita para surdos. Duas hipoteses podem justificar o insucesso: ou a escola tem
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ensinado portugués como lingua materna aos surdos (o0 que seria um contrassenso) ou 0s
professores das escolas sequer sabem o qué e como imtervir nos textos dos surdos.

A tomada de consciéncia do estagio de mnterlingua desses alunos (ousa-se mesmo dizer
do estagio de fossilizacdo), em relacdo a proficiéncia na lingua-alvo (Portugués como L2), seria
um comeg¢o importante para que os professores das salas regulares ou mesmo professores da
sala de atendimento especializado comegassem a pensar em propor intervengdes efetivas na
aprendizagem desses alunos em relagdo a uma nova lingua. Lingua essa tdo importante para o

processo de cidadania dos surdos na sociedade brasileira.
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THE PORTUGUESE LANGUAGE IN GUYANA:
THOUGHTS AND REFLECTIONS

Coreen JACOBS

This paper attempts to look at the introduction of the Portuguese language in Guyana,
by showing the challenges both students and teachers face as a result of the new addition to the
school curriculum. Also, the research will examine both students and teachers’ response to this
new subject.

Foreign Language Learning has been a part of the school curriculum since during the
colonial period. Before Guyana’s independence, Latin and French and to some extent Spanish
were taught in schools. However, Latin and French were taught in some schools only since
these subjects were considered part of the elitist circle. There is no literature as to how these
two foreign languages were implemented but it can be assumed that the model of
mmplementation would have resembled the curriculum used in England.

After independence, although the Guyana government quickly sought ties with Brazil
due to border disputes with Venezuela and Suriname, only Spanish and French continued to be
taught in the schools for a long time. The Guyana government felt at the time that since the
country was surrounded by Spanish speaking countries it was more prudent to have Spanish in
schools; thus Spanish was mntroduced throughout the country during the independence
movement. In addition, the government decided to use the languages that were being used by
United Nations — Spanish and French were two of them.

It is mmportant to note that the implementation of Spanish into the school curriculum
was well planned and orchestrated by the government. There was collaboration with the
schools, the Secondary and Primary department of the Ministry of Education, National Center
for Education Resource Development (NCERD) and the Monitoring, Evaluation, Reporting and
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Development Unit (MERD) to ensure a smooth transition from the piloting to full
mplementation. In addition, during the 1980s teachers came from Cuba to help in public
schools and Lecturers came to the University of Guyana to give classes. On the other hand,
according to the former Deputy Chief Education officer (DCEO), from planning to piloting
took only a couple of months and although the challenges were many the Ministry still decided
to implement Portuguese in fifteen more schools, nine months after the pilot.

On the 17™ October, 2013, the Ministry of Education (GUYANA, 2013) launched the
piloting of Portuguese in six secondary schools in Guyana. The rationale behind this move was
different to the rationale for the implementation of Spanish. According to the Minister of
Education, with the mflux of Brazlians, Brazlian culture and the Portuguese Culture gaining
prominence not only in the bordering towns but also in the capital, Georgetown, coupled with
the fact that Brazlian businesses were being opened all around the town, it was necessary to
mntroduce Portuguese into the schools to reduce language barriers and create employment.

In addition, due to globalization some literature claim we live in a borderless world and
as such non-state actors. In this case, sub-state or domestic actors, who move across borders
through businesses and services are instrumental i influencing policies through nterest groups
or otherwise. For example, The Brazilians are now dommnant employers n Guyana. According
Kaieteur News (PORTUGUESE, 2013), a seminar was reported to have been held where the
Guyana government presented the Guyana Labour Laws in Portuguese to Brazlian shop
owners, hotel owners and restaurant owners; also present were representatives of the Guyana
Brazil Developments Institute and the Brazilian Mining and General Associations.

Nanda Gopaul, the Labour Miister, explained that it is an “mitiative derived by
complaints of breaches of Guyana’s Labour Laws by foreigners™ (PORTUGUESE, 2013). The
seminar will also be held in hinterland regions where Brazilians are located. The Minister stated
that it was not that these employers disrespected or disregarded the laws but there was alack of
understanding about the laws due to the language barrier.

! Guyana Labour Laws now available in Portuguese.
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In addition, Commercial banks such as Guyana Bank of Trade and Industry (GBTI) and
Republic Bank Guyana Ltd (RBGL) were training their staff Portuguese to capitalize on the
mflux of Brazilians mto Guyana while Manufacturing Companies such as Sterling Products and
Beharry Group of Companies were traming their staff in order to do business with Brazil

Hence, the Mmistry of Education felt it was necessary to add Portuguese to some of the
secondary schools’ curriculum in “contemporary” Guyana. This initiative started off with the
six top secondary schools - The Bishops’ High, Queen’s College, St Stanislaus College, St
Rose’s High, St Joseph High and North Georgetown Secondary School. According to the
former DCEO, the challenges were many such as finding teachers, materials and time on the
already packed timetable. Five persons who knew Portuguese through living in Brazil for some
time were hired as part-time teachers to teach Portuguese at five secondary schools. One of the
persons is a dentist by profession and two others businessmen, all three of them had no former
or formal training in pedagogy.

Regarding materials, with the help of the Brazlian Embassy and the Cyril Potter
College of Education (CPCE) some Portuguese materials were obtained. According to former
DCEO (Development), Doodmattie Singh (GUYANA, 2013), some of the core materials
forming the Portuguese curriculum consist of workbooks, curriculum guides and a compact
disc:

For our students we have two workbooks; one for in-class work and one for
homework. There is also a CD for students to take home — one per child — to
assist them in pronunciation. In addition, teachers will get a curriculum guide
for grade seven — broken down into terms of scheme, a handbook: Embracing
Portuguese and a copy of a text book entitled Everything learning Brazilian
Portuguese.

However, the challenges presented with the use of these materials will be discussed in
my findings.

The Ministry of Education proceeded to launch the Training for Teachers of Portuguese
mn September, 2014, to facilitate the teaching of'the Portuguese language in fifteen other schools
and to “further develop the capacity of modern languages teachers within the education system”
(GANESH-ALLY, 2014):

The additional 15 schools earmarked to carry Portuguese in 2014 were as
follows: In Georgetown — Brickdam Secondary, Christ Church Secondary and
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Central High; Region #3 — Zeeburg Secondary and West Demerara
Secondary; Region #4 — Hope Secondary, Annandale Secondary, President’s
College and Diamond Secondary; Region #5 — Rosignol Secondary and
Bygeval Secondary; Region #8 — Mahdia Secondary; Region #9 — St Ignatius
Secondary; and Region #10 — Mackenzie High (op. cit).

However, some of the schools such as Mahdia Secondary, St Ignatius Secondary and
Mackenzie High could not introduce the language due to shortage of Foreign Language
teachers. Instead other schools that joined the list are North Ruimveldt Multilateral School,
Patentia Secondary, President’s College, South Ruimveldt Secondary, Anna Regina
Multilateral, Abrams Zuil Secondary and Pamona Secondary. The last three schools mentioned
in the list are taught by a part-time teacher who just completed the Tramning of Teachers for

Portuguese program.

Methodology

Although this paper was written as a critical evaluation and a description of the actual
situation, feedback from the teachers mvolved in the traning and the teaching of Portuguese
was essential. As such, purposive sampling was used since this type of sampling is used to
access a certain group who represent diverse or same perspectives on an issue. First a focus
group interview was done with the first batch of teachers who completed forty-eight (48) weeks
of training from September 2014 to July 2015. Then, questionnaires were distributed to teachers
from the first and second batch. The second batch of teachers began traning September, 2015,
and they too will have forty-eight (48) weeks of training. Also, an interview was conducted
with the former DCEO (development) who spearheaded the entire mitiative. In all, there are
twenty schools (20) offering the Portuguese i five different regions n Guyana — Region 3, 4,
5, 6, and 10. However, only sixteen (16) of those schools were in the survey.

In the questionnaire, there were twenty (20) questions of varying types which focused
on teachers and students response to the new language. Questions were also asked about
adequate resources and time to teach the course since the majority of the teachers teach other
subjects (mostly other languages) in their schools.

The data was collected during three of the training sessions — one session with the first

batch of teachers and two sessions when all the teachers attended a session for a test. The data
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was analysed using Microsoft Excel (quanttative) and Themes (qualitative) because the
researcher wanted to validate the data collected from the questionnaires. According to Leedy
and Ormrod (2013, p 259), “one type of data can nform and guide subsequent collection of
another type of data — for example, unstructured mterviews (yielding qualitative data) can guide
the construction of appropriate questions for a survey (which will yield quantitative data) as

was in the case of this research”.

Discussion of findings

The aim of the paper was to examine the challenges both students and teachers face as
aresult of the new addition to the school curriculum and both students and teachers’ response
to this new subject. What is interesting to note is that despite the challenges with resources such
as relevant materials for the age groups (all the teachers expressed dismay that they do not have
the relevant textbooks for the age groups they are teaching), msufficient time (85% of the
teachers stated that time spent with students per week is totally inadequate for meaningful
learning to take place), majority of the teachers are happy or enthusiastic about the new addition
to the curriculum. All the teachers have to teach other subjects — Spanish, English and French
and one teacher teaches Agriculture while another one Mathematics and Business while
teaching the Portuguese language.

Secondly, 95% of the teachers are trained language teachers and teach Spanish, English
or French and in some cases both Spanish and English, so although they have no formal training
in Portuguese while learning and teaching the Portuguese language, they rely heavily on their
training from the other languages, especially the Spanish teachers.

The survey garnered that again 95% of the teachers think it was indeed a good idea by
the government to add Portuguese to the curriculum since a new culture will be learnt and
students will finally be able to visit Brazl. The other 5% who did not think it was a good idea
expressed concern about time and resources, not having trained teachers m that language and

already poor performance in the other languages taught.
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Curriculum and Instruction

For the preparation of their Portuguese classes, the teachers were given curriculum
schedules prepared by one of the persons who assisted the former DCEO in bringing the
mitiative to fruition. The Curriculum schedule is very detailed and is divided into six (6)
sections or columns: Objectives — knowledge, skills, attitude for learning outcomes; Content —
what information is needed for the lesson; Methods/Strategies — how the lesson will be taught;
Materials — different types of materials teachers can use to help with their methods, for example,
charts, cards, tape-recorder, songs, maps, role play; Evaluation — various ways students can be
assessed; and Integration - the use of other subjects in language learning, for example, Social
Studies class can talk about Brazilian Culture while it is being taught m Portuguese class.

These Curriculum schedules were prepared for Grades 7, 8 and 9 and have been a great
help and guide for the teachers. However, instructional materials were not so helpful. The use
of literature from the target culture was not helpful because one of the textbooks suggested by
the Brazilian Embassy, Nova Avenida Brasil (LIMA et al., 2008), according to the teachers,
was more suitable for adult learning. This observation was later confirmed when teachers
started to use the book i the schools. The other textbook that the Cyril Potter College of
Education (CPCE) suggested was just a set of different grammatical handouts that were put
together that did not follow any kind of pattern. Two other books were added later: The
Everything Learning Brazilian Portuguese book (FERREIRA, 2007) and The Everything
Learning Brazilian Practice book, (FERREIRA, 2012). However, these two books are for the
teachers and not the students so there is still a great need for suitable Portuguese textbooks for
students n Grades 7, 8 and 9.

Language Program type

According to Literature there are various types of language programs that schools can
use to help in language learning:
(A) Exploratory Language Program - Goals: Gain general exposure to language and

culture, learn basic words and phrases, and/or develop an interest in foreign language for future

- 143 -



Coreen JACOBS

study. Portions of this program may be taught n English (Often called FLEX -foreign language
experience/exploratory.)

(B) Language Focus Program - Goals: Acquire listening, speaking, reading, and writing
skills; gain an understanding of and appreciation for other cultures. Focus of instruction can be
on language and/or subject content (Often called FLES -foreign language in the elementary
school.)

(C) Immersion Program - Goals: Be able to communicate i the language with a high
level of proficiency and acquire an understanding of and appreciation for other cultures. At least
50% of the school day is taught in the foreign language, ncluding academic subjects (called
partial, total, or two-way immersion, depending on the amount of foreign language used and
the make-up of the student body).

In the Guyana context, both FLEX and FLES are being used since the program type is
dependent on resources, methodologies and language teachers’ competencies. For Portuguese,
teachers have explained that due to lack of resources, they have been challenged with the use
of FLES which can also be content-based. They however, pointed out that for Spanish since
they have many different types of materials to work with the use of Content-Based FLES is
much more helpful to the students.

Professional Development

The National Center for Education Resource Development (NCERD) is an arm of the
Ministry of Education which is responsible for the professional development of teachers among
other things. Hence, during the summer holidays (July-August), Professional Development in
various subject areas is done throughout Guyana. Portuguese has been added to the list but it is
not for the teachers who are currently being trained but for teachers n other parts of Guyana
who are unable to make the training being held in the capital of Guyana. Notwithstanding the
teachers in the other regions really need to learn the Portuguese language due to the strong
Brazilian presence there, moreover the one week allocated to teaching this subject is totally

madequate.
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Teachers’ attitude towards the Portuguese language

According to Bernard (2010, p. 4), “language learning is not a socio-culturally neutral
field of study because it is influenced by language attitudes, cultural stereotypes, and
geopolitical considerations towards the second-language”. This was observed in Guyana when
the Brazilians began to open businesses in the city. At first many Guyanese were angry and felt
that the Brazlians should be learning English; however, gradually persons became curious and
as Brazilian businesses began to generate employment, attitudes towards learning the langua ge
changed and persons became motivated to learn the language.

Bernard (2010, p. 4) quoted Gardner’s (2001) conceptualization of motivation in terms
ofintegrativeness as “a complex construct that reflects an interest in learning a foreign language
in order to become closer to the L2 community”. The teachers who are being trained to teach
Portuguese have expressed mostly enthusiasm towards learning the language but this
enthusiasm is not reflected when extra work is given as homework or assignments. According
to Dornyei (1998), motivation provides the primary impetus to iitiate learning the L2 and later
the driving force to sustain the long and often tedious learning process. Similarly, Gardner
(2001) states, integrativeness and attitudes towards the learning situation together contribute to
overall motivation to learn the language. In this conceptualization of the term, a motivated
mndividual makes an effort to learn the language (i.e., does their homework, participates in class,
etc.), wants to learn the language, and will enjoy learning the language

Teachers disinclination to “go the extra mile” to learn the language and for the most part
continue to be at the same level as the students they are teaching is indeed cause for concern.
Teachers continue to feel overworked and pressured with the demands oftheir job. Even though
they are promised an increase in remuneration, that promise is not enough motivation to do
extra studies when faced with overcrowded classrooms, lack of resources and students attitudes
to towards learning, According to Cordova and Lepper (1996, apud Bernard, 2010, p. 9-10),
“One that does treat motivation as a dependent variable finds that contextualization and
personalization of material, as well as choice, facilitate significant increases in motivation,
engagement in learning, the amount of content learned in a given time period, perceived

competence, and aspirations for future study”.
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Students’ attitudes and performance towards language learning

In the study, the teachers claimed that 70% of the students are curious about the
Portuguese language. It can be assumed that this curiosity stems from the strong Brazilian
presence in the capital. The other 30% are not interested in learning the language In addition,
the teachers also stated that students’ performance was mostly average i the learning of
languages and that the use of the Creole and ther lack of knowledge of Standard English
sometimes contribute to their poor performance. Hence, it can be assumed that there is a direct

correlation between knowledge of L1 in the acquisition of L2.

Conclusion

The addition of Portuguese to the Curriculum m schools n Guyana is indeed a very
good mitiative. Despite the challenges of lack of resources both human and materials and
madequate time to execute their job well, teachers for the most part are enthusiastic with this
new addition and look forward to continued improvement of the implementation ofthis subject.
In addition, some teachers have suggested that now some of the schools have three (3) foreign
languages to choose from, instead of students choosing from Grade 9 or 10, they should be able
to choose from Grade 7. This suggestion was made since most of the teachers are concerned
with students’ overall performance in languages even English Language.

Most importantly, under the Government of Guyana/Government of Brazil Education
collaboration, both teachers and students can benefit from an immersion program not only to
help improve their knowledge of the language but also to get a better understanding of the
Brazilian culture since culture and language acquisition go hand in hand.
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