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LOPES, C. F. Emergéncia de aspectos cognitivos, afetivos e sociais em
oficinas de jogos para a aprendizagem do inglés. 2012. 156 f. Dissertacéo
(Mestrado em Educacéo) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2012.

RESUMO

A pesquisa realizada tratou de tematica de pertinéncia recente — o estudo da
segunda lingua na escola regular— considerando o fato de que a disciplina de lingua
estrangeira no Ensino Fundamental Il tornou-se obrigatoria apenas a partir da
LDB/96. O objetivo da presente pesquisa € analisar 0s aspectos cognitivos, afetivos
e sociais relacionados a aprendizagem da lingua inglesa como segundo idioma, por
meio de oficinas de jogos, com alunos do 6° ano do ensino fundamental de uma
escola estadual, no municipio de Londrina. A base deste estudo é a teoria
Piagetiana e a abordagem de Krashen, na modalidade de estudo descritivo-
interpretativo, sob uma perspectiva qualitativa. Duas questdes norteadoras se
interpdem: qual o papel das oficinas com jogos para a aprendizagem da lingua
inglesa como segundo idioma? De que maneira 0S processos cognitivos, sociais e
afetivos se apresentam nas oficinas de jogos para a aprendizagem do inglés? Para
atingir os objetivos propostos, foram realizadas oficinas com jogos nos quais 0
contetdo da lingua inglesa foi trabalhado. As oficinas possibilitaram a observagéo e
a analise de aspectos sociais, cognitivos e afetivos envolvidos na aprendizagem da
segunda lingua. A vivéncia de uma nova relacdo com a lingua inglesa pautada em
seu aspecto comunicativo ofereceu aos alunos, no contexto dos jogos, oportunidade
do estabelecimento da relagdo palavra-significado por via distinta da traducéo.
Reflexbes decorrentes indicaram a importancia de priorizar a fluéncia e a relacao de
aplicabilidade da lingua na comunicacao, para além do ensino gramatical e traducao
dos termos para a lingua materna.

Palavras-chave Aprendizagem da segunda lingua. Jogos de regras. Lingua
inglesa. Oficina de jogos.



LOPES, C.F. Emergence of cognitive, social and affective aspects in games
workshops for learning english. 2012. 156 f. Dissertation. (Master's Degree in
Education) — State University of Londrina, Londrina, 2012.

ABSTRACT

The research held concerns a recently pertinent theme — the study of a second
language in regular schools — considering the fact that the foreign language as a
school subject became mandatory only after LDB/96.The goal of this research is to
analyze the cognitive, affective and social aspects related to learning English as a
second language, by means of games workshops with students of the 6™ grade of
elementary school from a state school in Londrina. The basis of this paper is the
Piagetian theory and Krashen’s approach, in the modality of descriptive-interpretative
study in a qualitative perspective. Two guiding questions interpose: what is the role of
games workshops for learning English as a second language? In what way the
cognitive, affective and social processes are held in the games workshops for
learning English? To meet the proposed goals, games workshops were
accomplished with games containing the subjects studied in English classes. The
games workshops enabled the observation and analysis of the cognitive, affective
and social aspects involved on learning a second language.The experience of a new
relationship with the foreign language based on its communicative aspect offered the
students, in the games workshops context, the opportunity to establish a relation
word-meaning by any means except translation. Arising reflections indicates the
importance of prioritize the fluency and applicability of the Ilanguage in
communication, beyond the grammatical teaching and translation of the terms in the
mother tongue.

Key Words Second language learning. Rule based games. English language.
Games workshops.
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1 INTRODUCAO

As inquietacbes que levaram a elaboracdo desta pesquisa
decorreram de minhas experiéncias profissionais tanto no ensino bilingue, em
escolas regulares, como em situacdes de ensino particular para a aprendizagem da
segunda lingua no qual adoto a modalidade de oficinas com jogos. Apdés a
conclusdo da graduacdo em Pedagogia, na Universidade Estadual de Londrina,
cursei Psicologia em outra instituicdo de ensino superior. Ao longo de cinco anos,
estive envolvida em atividades de instituicGes de ensino particulares, além de uma
publica. Nos anos de 2008 e 2009, em S&do Paulo (SP), o trabalho em escolas
bilingues oportunizou a reaproximagdo com uma companheira de todas as horas: a
lingua inglesa. Desde a adolescéncia, encantei-me com tal idioma, frequentei cursos
em escolas particulares e me interessava em assistir a flmes sem legenda, dialogar
com colegas e ouvir musicas estrangeiras, tentando compreender suas mensagens.

As experiéncias que vivenciei nesse breve periodo de dois anos em
escolas bilingues corresponderam a vivéncia atual, com meu retorno a Londrina e
inicio de um novo trabalho: aulas particulares de inglés para criancas. Grande parte
das atividades que desenvolvo com os alunos envolve jogos de regras. Percebo
essa pratica como possibilidade de interacdo, considerando 0s jogos como
instrumentos oportunizadores de experiéncias em lingua inglesa, que viabilizam
aprendizagens. Buscar compreender como se da o processo que desenvolvo em
minha atuacdo desencadeou o interesse na realizacao da pesquisa.

O dominio de um idioma estrangeiro é considerado um fator
importante na configuragdo social atual, com o crescente contato entre culturas
distintas propiciado pelo aprimoramento de tecnologias e de meios de comunicacéo.

Duarte (2007) analisa o cenéario nacional e mundial em termos de
modos de produgdo e economia, constatando que no panorama atual a
aprendizagem da lingua estrangeira ndo se propde apenas a possibilitar
comunicacao entre os povos, mas busca atender demandas do mercado mundial.
Temos, especialmente no contexto brasileiro, a proximidade de eventos esportivos
como a Copa do Mundo e as Olimpiadas, o que demanda do mercado de trabalho
profissionais capacitados para se comunicar em outros idiomas.

Como reflexo deste contexto, percebemos um aumento na demanda

por ensino de lingua estrangeira, como consequéncia, a multiplicacdo de escolas e
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centros de linguas. Pires (2004) aponta o aumento da demanda de aulas de lingua
estrangeira em escolas particulares de ensino fundamental, destacando a
preferéncia dos pais em matricular seus filhos em escolas que ofertam a disciplina
desde os anos mais inciais da escolarizagéo.

Destacamos, portanto, que esta demanda em relagdo ao ensino da
lingua estrangeira ndo se reflete apenas na esfera do ensino particular. Os
documentos norteadores da educacdo como a Lei de Diretrizes e Bases (doravante
LDB) e os Parametros Curriculares Nacionais (doravante PCNs) balizam o trabalho
com a lingua estrangeira nas escolas. Os documentos propéem que a escola publica
deve ofertar a seus alunos a disciplina de lingua estrangeira moderna, conferindo
aos mesmos a possibilidade de se comunicar, ler, ouvir e compreender.

A legislacdo vigente sobre o ensino nas escolas publicas estaduais,
a LDB, promulgada em 1996, cuja 5% edicdo foi publicada em 2010, dispbe que
(Secéo I, Art. 26):

8 50 Na parte diversificada do curriculo sera incluido,
obrigatoriamente, a partir da quinta série, o ensino de pelo menos
uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficara a cargo da
comunidade escolar, dentro das possibilidades da instituicdo
(BRASIL, 2010, p. 24).

Destacamos que este paragrafo esta nas disposicoes gerais da
educacao basica, sendo retomado nas disposi¢cdes sobre o ensino médio, no qual
ha, também em carater obrigatério, a oferta de uma lingua estrangeira moderna, e
uma segunda optativa, “dentro das possibilidades da instituicdo”. (BRASIL, 2012, p.
29).

Sobre 0 mesmo tema, os Parametros Curriculares Nacionais —
Lingua Estrangeira (doravante PCNs-LE)* indicam que a aprendizagem da lingua
estrangeira, assim como a da lingua materna, constitui direito de todo cidadao
brasileiro, devendo a escola oferecer condi¢cdes para esta aprendizagem.

A proposta citada nos PCNs-LE é que o aluno possa aprender a se
comunicar em outro idioma, de modo a se envolver com outros no discurso. Isso
deve ser possibilitado em sala de aula, por meio de atividades pedagdgicas via

lingua estrangeira. O mesmo documento afirma que:

! A expressdo Lingua Estrangeira sera representada no texto por LE.
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E importante garantir ao aluno uma experiéncia singular de
construcao de significado pelo dominio de uma base discursiva, que
podera ser ampliada quando se fizer necesséario em sua vida futura
ou quando as condicfes existentes na escola o permitirem (BRASIL,
1998, p. 19-20).

A proposta dos PCNs-LE é de que o aluno seja capaz de agir no
mundo por meio da palavra em lingua estrangeira com habilidades comunicativas,
compreendidas como possibilidade de comunicagao via texto oral ou escrito.

Juntamente com a obrigatoriedade (dentro das possibilidades da
instituicdo) da oferta da disciplina LE no ensino fundamental, propde-se que ela deva
possuir continuidade, pois ao aluno deve ser garantido o direito de proceder no
mesmo idioma, para que realize avangcos em relacdo ao seu conhecimento.
Portanto, se houver oferta de lingua inglesa na 52 série (ou 6° ano), devera ocorrer 0
mesmo nas séries subsequentes dos alunos (BRASIL, 1998).

A oferta da lingua estrangeira e sua continuidade nos anos finais do
ensino fundamental e ao longo do ensino médio, como alerta o documento,
oportuniza 0 acesso a este conhecimento e oportunidades para concorrer com
alunos advindos de distintas escolas nos sistemas de avaliacdo e selecdo de
candidatos a universidades, por exemplo.

No cotidiano escolar, devem ser priorizadas a leitura e a escrita,
justificadas pelos sistemas de avaliagéo tipo “vestibular” ou processos seletivos de
cursos de pos-graduacdo, nos quais sao exigidos dominios de tais habilidades em
detrimento da comunicacdo oral. Porém, ndo devem ser relegados os aspectos
comunicativos orais da lingua (BRASIL, 1998).

S&o apresentados, ainda, no mesmo documento, elementos que
obstaculizam o ensino de LE nas escolas publicas estaduais, devido ao valor
atribuido a essa disciplina na formacdo do aluno e a questdes referentes a

organizacao do cotidiano escolar, conforme trecho apresentado abaixo:

A primeira observacdo a ser feita € que o0 ensino de Lingua
Estrangeira ndo é visto como elemento importante na formacédo do
aluno, como um direito que Ihe deve ser assegurado. Ao contrario,
frequentemente, essa disciplina n&o tem lugar privilegiado no
curriculo, sendo ministrada, em algumas regifes, em apenas uma ou
duas séries do ensino fundamental. Em outras, tem o status de
simples atividade, sem carater de promog¢do ou reprovacao. Em
alguns estados, ainda, a Lingua Estrangeira é colocada fora da grade
curricular, em Centros de Linguas, fora do horéario regular e fora da
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escola. Fora, portanto, do contexto da educacdo global do aluno
(BRASIL, 1998, p. 24).

Além dos obstaculos acima citados sobre o panorama do ensino da
lingua estrangeira no Brasil, existem também discrepancias em relacdo a adocédo de
métodos pelos docentes e aos objetivos das propostas pedagoégicas. Tal
incongruéncia dificulta a acédo do professor, conforme explicitado abaixo:

Evidencia-se a falta de clareza nas contradicbes entre a opcao
priorizada e os contetdos e atividades sugeridos. Essas contradi¢cdes

BN

aparecem também no que diz respeito a abordagem escolhida.
(BRASIL, 1998, p.24)

Questdes referentes as condi¢des de trabalho referente aos desafios
do cotidiano escolar também sdo destacadas no documento, conforme trecho

abaixo:

Todas as propostas apontam para as circunstancias dificeis em que
se da o ensino e aprendizagem de Lingua Estrangeira: falta de
materiais adequados, classes excessivamente numerosas, numero
reduzido de aulas por semana, tempo insuficiente dedicado a matéria
no curriculo e auséncia de acfes formativas continuas junto ao corpo
docente (BRASIL, 1998, p.24).

Mesmo com todos esses obstaculos, o PCN-LE compreende que o
ensino de LE é possivel nas escolas publicas de ensino fundamental e conclui que &
relevante o contato do professor com o tema essencial desse processo para que, na
organizacdo da acdo docente seja garantida: “a complexidade que representa a
aprendizagem de uma outra lingua” (BRASIL, 1998, p. 53).

Para oferecer aos alunos a possibilidade de se comunicar, aprender,
utilizar e se apropriar do conhecimento em uma segunda lingua, algumas
consideragOes sobre o processo de aprendizagem devem ser contempladas:
formacao docente, objetivos do ensino da lingua mais amplos para atender tanto a
demanda da comunicacdo, quanto maior equidade entre os alunos das escolas
publicas e das escolas particulares, além das condicdes de trabalho docente, entre
outros.

No Censo Especial dos Profissionais do Magistério da Educacéo
Basica de 2003, realizado pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira), os dados quantitativos acerca da formacdo dos

profissionais que ministram a disciplina de lingua inglesa nas escolas publicas
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(federais, estaduais e municipais) apontaram que a maioria dos professores que
atuavam no ensino de lingua inglesa era oriunda de outras areas de formacado, nao
atendendo, portanto, a especificidade formativa necessaria. Os dados apontaram
que, dos 68.500 professores de lingua inglesa das escolas publicas brasileiras,
apenas 24% tinham formacéo em Letras — Lingua Estrangeira; 32% séo formados
em Letras — Lingua Portuguesa; 9% tinham formacdo em Pedagogia ou Ciéncia do
Desenvolvimento; e 35% desses professores tinham formacgédo ndo informada na
pesquisa, provenientes de outras ares ou, ainda, sem graduacdo (BRASIL, MEC,
INEP, 2003, p.97).

Na busca pela continuidade desta avaliacdo em anos posteriores no
banco de dados do INEP, embora ndo tenha sido realizado outro censo especifico
sobre a formacdo do professor de lingua estrangeira na educacdo basica,
localizamos uma analise mais recente, tendo como base os dados do Censo de
2007, relacionando o nivel de formacéo dos professores e a disciplina ministrada no
Ensino Fundamental — anos finais. Tal andlise aponta que, dos 80.980 professores
de Lingua Estrangeira — Inglés, 94% tem licenciatura e 6% ndo possuem, porém, e
nado ha descricdo da especificidade da licenciatura do professor. Em relacdo a
professores de LE — Espanhol, 91% possui licenciatura, enquanto na disciplina de
LE — Outras Linguas (ndo especificadas), 93% tem licenciatura. Embora os dados
apresentem um indice elevado de professores com licenciatura que atuam nas
disciplinas de lingua estrangeira, ndo ha especificacdo do tipo de formacéo desses
profissionais, e portanto, auséncia da énfase na especificidade esta formacao.
(BRASIL, MEC, INEP, 2009, P. 38).

Estes achados nos levam a refletir acerca da precarizagdo do
trabalho docente no que concerne as condi¢cdes de atendimento das exigéncias de
dominio e comunica¢do na segunda lingua. Questionamentos emergem, tais como:
um professor que ndo possui 0 dominio da lingua estrangeira, advindo de outra
formacao, pode atender aos objetivos do ensino da segunda lingua visando a
comunicacdo? Como a formacao continuada pode favorecer o preenchimento dessa
lacuna? A oportunizacdo da lingua estrangeira por forca da lei e dos documentos
oficiais é suficiente para garantir o acesso de todos os alunos ao dominio, fluéncia e
comunicacao necessarios tanto a participacdo em processos seletivos como para o
mercado de trabalho? As condi¢cdes para o ensino da segunda lingua sao efetivas

no sentido de oportunizar que a educacao formal garanta qualidade ndo entregando
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esta responsabilidade ao “mercado” particular do ensino de idiomas? Essa questao
se estende a lingua espanhola, especialmente em nosso contexto geopolitico.
Nessa linha de raciocinio, a ascensdo econémica da China pode demandar o
dominio do mandarim nas rela¢des socio-econdmicas futuras.

Em meio a este cenario dindmico, no qual as propostas dos PCNs
apontam direcionamentos, mas também permitem que localizemos dificuldades na
realizacdo do trabalho docente, estudos acerca da aprendizagem de uma segunda
lingua séo relevantes. Neste contexto, é preciso reconhecer a problematica da
alfabetizacdo e do letramento, no que diz respeito a capacidade comunicativa na
lingua materna. Assim, em ambos os dominios, lingua materna e estrangeira, a
propriedade comunicativa da lingua nao esta sendo contemplada no ensino formal.

Compreendendo que a lingua ndo se restringe a um sistema, mas
que em seu funcionamento permite a comunicacdo, a proposta deste estudo € dar
visibilidade a propriedade comunicativa na lingua inglesa. Para tal a proposta, a
oficina com jogos se mostrou pertinente para oferecer um contexto ou ambiente
comunicativo entre 0s participantes.

Sentimos a necessidade, portanto, de conhecer a producao cientifica
que oferece suporte as reflexdes acerca deste tema. Realizamos um balanco
tendencial de pesquisas que relacionaram os temas “jogos” e “aprendizagem da
segunda lingua”, apresentado no capitulo 2. Este balanco apontou um conjunto de
pesquisas cuja énfase recaiu no uso do jogo como recurso pedagogico e revelou
escassez de pesquisas relacionando processos cognitivos, jogos e aprendizagem da
lingua estrangeira. E nesta lacuna que nossa pesquisa se insere. Tivemos como
norte duas questdes: qual o papel das oficinas com jogos para a aprendizagem da
lingua inglesa como segundo idioma? De que maneira 0S processos cognitivos,
sociais e afetivos se apresentam nas oficinas de jogos para a aprendizagem do
inglés?

Definimos como objetivos: observar, no contexto de uma sala de
aula do 6° ano do ensino fundamental, a dindmica das aulas regulares de lingua
inglesa; analisar as oficinas com jogos como espaco de aprendizagem da lingua
inglesa para alunos do 6° ano do ensino fundamental, reconhecer e analisar
aspectos sociais, cognitivos e afetivos na aprendizagem da lingua inglesa, por meio

de oficinas de jogos.
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Duas abordagens teodricas, a Epistemologia Genética, de Jean
Piaget, e o processo de aquisicdo e aprendizagem de uma segunda lingua, de
Stephen Krashen, constituiram o aporte tedrico-metodoldgico deste estudo.

Elegemos esses autores tendo em vista que nos dois aportes
tedricos a analise dos processos cognitivos, afetivos e sociais em situacao de jogo é
ressaltada, propiciando a relagdo com a lingua inglesa em sua propriedade
comunicativa.

Na organizacdo metodoldgica que propusemos, a oficina com jogos
manifestou-se favoravel a analise de processos cognitivos, sociais e afetivos,
manifestos na vivéncia das situacées com a lingua inglesa.

Pensar no papel dos jogos frente as questdes que permeiam a
aprendizagem em espacos nos quais a interacdo entre pares € privilegiada, faz
emergir questdes afetivas e sociais (inter-relacionais). Estabelecer uma metodologia
pautada na oficina com jogos pdde oportunizar aos participantes, espacos de
producédo, de construgdes individuais e coletivas e que, no caso de nosso estudo,
constituiram reflexdes sobre a aprendizagem de um segundo idioma.

O estudo que segue esta organizado em trés capitulos. No capitulo
do referencial tedrico, sdo discutidas implicagcbes da teoria Piagetiana na
compreensao da aprendizagem da segunda lingua. Os principios de Krashen sdo
apresentados posteriormente e, em seguida, ha uma discussdo sobre 0s jogos,
finalizando com a apresentacdo de um balanco tendencial das pesquisas acerca da
tematica. O capitulo seguinte descreve a metodologia da pesquisa, referenciando o
método clinico de investigacao, utilizado na oficina de jogos desenvolvida. Por fim, a
apresentacdo e a discussdo dos resultados no ultimo capitulo precedem as

consideracoes finais.
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2 REFERENCIAL TEORICO

A composicéo do referencial tedrico embasador das analises que se
sucederdo neste estudo, exigiu um recorte da teoria piagetiana em dois eixos de
discussdo: linguagem e possibilidades decorrentes a compreensdo acerca da
aquisicdo da segunda lingua e o processo de equilibragcdo como norteador da

aprendizagem da lingua estrangeira, ambos tratados a seguir.

2.1IMPLICACOES DA CONCEPCAO PIAGETIANA PARA A COMPREENSAO ACERCA DO

PROCESSO DE AQUISICAO DA SEGUNDA LINGUA

Embora a tematica da linguagem nao tenha sido central nos estudos
de Piaget, em algumas obras o autor discute sua concepc¢éao a respeito do tema. No
conhecido debate entre Piaget e Chomsky, intitulado “Teorias da linguagem, teorias
da aprendizagem” (Piatelli-Palmarini, 1983) é possivel localizar convergéncias e
divergéncias entre os autores que tém fundamentado estudos posteriores pautados
na Epistemologia Genética, na discussdo acerca da aquisicdo da linguagem. Piaget

assim se posiciona em relacdo ao pensamento de Chomsky:

[...] estou de acordo com ele sobre 0 que me parece ser a principal
contribuicdo de Chomsky para a psicologia: a de que a linguagem é
um produto da inteligéncia [...] (PIAGET apud PIATELLI-PALMARINI,
1983, p. 215)

A discordancia de Piaget do pensamento de Chomsky localiza-se na
posi¢do inatista adotada por Chomsky, segundo a qual o nucelo fixo responsavel
pelo desenvolvimento da linguagem seria inato. Para Piaget, apenas o0
funcionamento da inteligéncia € hereditario, ao que comenta: “a hipotese de inatismo
€ inutil para a coeréncia do belo sistema de Chomsky.” (PIAGET apud PIATELLI-
PALMARINI, 1983, p. 46)

Nos estudos acerca da aquisicdo da linguagem, Piaget considera
importantes os aspectos constitutivos da inteligéncia sensoério-motora, com suas
possibilidades de construcdo, e enfatiza na estrutura pré-operacional a
representacdo mental e a formacdo do simbolo, caracteristicas do pensamento
simbdlico, todas como constituintes da linguagem (DOLLE, 2011; MONTOYA, 2011,
2005; ALMEIDA, 2008; COLL, 1981).
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O processo de aquisicdo da linguagem deve ser considerado nao
apenas do ponto de vista do contato com a lingua ou da disponibilidade de
interacdes comunicativas com o sujeito, mas depende também de suas construgdes
ao longo desse processo de interacao.

A inteligéncia precede a fala e, inicialmente, tem carater pratico, pois
se baseia em percepcfes e movimentos organizados em esquemas de acdo. A
crianga, por meio de construgdes possiveis nesse periodo (permanéncia do objeto,
coordenacdo de esquemas meio-fim, etc.), vai aprimorando suas capacidades, em
um continuo desenvolvimento, passando pelas tentativas de comunicacdo nao
verbal, expressao de sentimentos e percepc¢des, imitacdes, construcao de palavras-
frases, até que chega a comunicacdo oral. Este processo permanece em constante
movimento, pois, mesmo apoés aprender a falar, o sujeito opera mudancas,
aprimoramentos e progressos.

Antes de poder se comunicar via palavra, a crianca apresenta o
“pensamento em ato” (Dolle, 2011), designando os momentos em que memdarias
sobre situacbes, objetos e pessoas sdo restituidas, porém, anterior a imitacdo
diferida ou sem a presenca do modelo.

Na epistemologia genética, as estruturas internas do sujeito
interagem com a realidade externa, sendo que a inteligéncia se traduz na acéo do
sujeito sobre o0s objetos. Para adquirir a linguagem, a crianca deve utilizar
instrumentos cognitivos, que vao sendo progressivamente organizados e
estruturados desde seu nascimento.

A inteligéncia pode ser percebida nesse periodo pela coordenacgéo
dos meios na busca de um determinado fim. Piaget (1978/1991) explica que,
sucessivamente, a crianca realiza novas formas de buscar um fim, por meio da
assimilacdo reciproca, coordenando entre si o que num préximo momento serdo as
ideias e os conceitos do pensamento.

N&o é apenas ouvindo que a crianca aprende a falar, mas também
através de suas tentativas de comunicacdo — experiéncia ativa — que envolvem o
gestual, a expressividade, a subjetividade em constru¢cdo. O conhecimento é
construido em consonancia com o desenvolvimento da crianga; os mecanismos de
adaptacao, assimilacdo e acomodacdo dependem do nivel de competéncia do
individuo (DOLLE, 2011).
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Almeida (2008, p. 45), acerca dessa questao, analisa:

Por adaptacdo, compreende-se o processo que modifica o proprio
organismo e a agdo dele emanada. Significa dizer que os
mecanismos de assimilacdo e de acomodagdo s@o responsaveis
pela internalizacdo do mundo externo, ou seja, a assimilacdo
incorpora a realidade aos esquemas de acdo do individuo ou o
processo em que o individuo transforma o meio para satisfagédo de
suas necessidades, e a acomodacdo reestrutura os esquemas de
assimilacdo, dando lugar a um novo conhecimento.

Thollon-Behar (1997 apud DOLLE, 2011) faz uma retomada do
processo de construcao da fala socializada, no qual a crianca, desde quando ainda
nao utiliza a fala para se comunicar, € convocada pelas pessoas a sua volta a
demonstrar por vias expressivas seus sentimentos e emocgodes. Os gestos
inicialmente estabelecem uma comunicacédo, acompanhados de mimica sem fala, as
primeiras “lalacdes” e as palavras-frase, que significam mais do que o falado pela
crianga, por conterem aspectos proprios das vivéncias do contexto em que esta
inserida.

Os momentos de imitacdo, seja na presenca do modelo e
posteriormente, diferida, estdo implicadas na transicdo do pensamento sensorio-
motor e simbdlico. Ambos os tipos de imitacdo influenciam o surgimento da imagem
mental, sendo que esta € construida como uma imitacdo interiorizada (PIAGET,
1946/1975; MONTOYA, 2005).

A imagem mental ndo é um reflexo do objeto, como prolongamento
da percepcao, tampouco € a fonte do conceito, concebido como sistema de imagens
componiveis. Entretanto, a imagem cumpre, sim, uma funcéo simbdlica, a qual “[...]
herdeira de suas origens imitativas” (MONTOYA, 2005, p. 55).

A evocacao dos objetos em um espaco/tempo diferente, ou seja, em
sua auséncia, € possibilitada pela imagem mental. Pode ser pensada em uma forma
ou configuragdo interna que o sujeito é capaz de construir quando se encontra na
auséncia do modelo. A imagem mental constituida enquanto simbolo ndo é produto
puro da percepcdo, pois, se assim o fosse, estaria presente no sujeito desde o
nascimento. A construcdo de permanéncia do objeto, desenvolvida no periodo
sensorio-motor, aponta para a auséncia da imagem mental, pois, caso a crianga ja a

tivesse constituido, o processo inicialmente citado seria mais rapido (BISPO, 2000).
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A imagem mental € um fator importante quando pensamos na
aprendizagem da segunda lingua, pois, ao ser capaz de nomear uma imagem ou um
conceito de distintas maneiras (na lingua manterna e na LE), o sujeito torna-se
capaz de tecer relagdes de significado e nomeacgéo pela via da imagem / conceito,
nao pela via da linguagem, ou seja, uma via distinta da traducao ou equivaléncia dos
termos na lingua materna e na LE.

Para Piaget, a forma como a crianca usa a linguagem € permeada
pelo tipo de légica com a qual raciocina. Portanto, mesmo que a crianga ja seja
capaz de emitir palavras, ndo € garantido que tenha construido conhecimento
conceitual sobre determinado objeto. O que se tem claro é que, mesmo antes de
pronunciar palavras, ja existe a inteligéncia pratica e a cogni¢do, dado que o0s
esquemas de linguagem sao resultantes de esquemas mentais aperfeicoados de
momentos construtivos anteriores (DOLLE, 2011; ALMEIDA, 2008).

O desenvolvimento do pensamento proporciona o desenvolvimento
da linguagem e, quanto mais aprimorada a linguagem, mais assimilacbes e
acomodacfes sao possiveis, 0 que aprimora a estrutura mental, isto em um
continuum, progressivo e autoestruturante.

A comunicacdo é facilitada pela linguagem oral, mas ndo ocorre
exclusivamente por essa via, pois gestos, expressdes e imitacbes também produzem
interacdes de comunicacao. Porém, com a fala, as possibilidades se multiplicam. Ao
falar da aquisicédo da linguagem, Piaget (1978/1991, p. 25) destaca:

Quando os sons sdo associados a acbes determinadas, a imitacdo
prolonga-se como aquisicdo da linguagem (palavras-frases
elementares, depois, substantivos e verbos diferenciados e,
finalmente, frases propriamente ditas). Enquanto a linguagem se
estabelece sob forma definida, as rela¢6es interindividuais se limitam
a imitacdo de gestos corporais e exteriores, e a uma relacdo afetiva
global sem comunicacdes diferenciadas. Com a palavra, ao contrario,
€ a vida interior como tal, que €& posta em comum e, deve-se
acrescentar, que se constréi conscientemente, na medida em que
pode ser comunicada.

Piaget (1978/1991, p. 23) explica que, com o advento da linguagem,
por ser capaz de reconstituir agbes passadas ou antecipar agdes verbalmente, tem
inicio a socializacdo da acao, aparece a interiorizacdo da palavra, ou seja, 0 inicio
do pensamento com base na linguagem interior, sistema de signos e, finalmente,

interiorizagdo da agdo que possibilitard “experiéncias mentais”. A possibilidade de
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trocas, porém, ndo garante, por si sO, que a crianca compreendera a perspectiva do
outro ou que sera capaz de comunicar exatamente o conteldo de seu pensamento.

A funcdo simbdlica traz como possibilidade um sistema de imagens
que oportuniza ao sujeito remeter-se a um objeto na auséncia dele, em
contraposicdo ao reconhecimento do objeto em sua presenca, caracteristica da
inteligéncia sensorio-motora. O significante passa gradativamente a ser diferenciado
do significado, o que favorecera sua linguagem (DOLLE, 2011). O autor cita ainda
que “a cada objeto correspondera uma palavra a qual serdo incorporados cada vez
mais significados em funcéo dos usos que ela faz desses objetos e do que ela sentiu
guando os utilizou, em situacdo de realidade” (p. 104). Complementa também que a
linguagem como expressao leva a marca do pensamento, que, nesse momento, é
perpassado pelo imaginario.

As estruturas da atividade mental que presidem a administracdo da
linguagem sdo, portanto, essencialmente qualitativas porque estdo proximas dos
contetdos ou dos significados em relacdo com a experiéncia singular, pessoal e
original, na sua singularidade (DOLLE, 2011, p. 105).

A crianca, nesse momento, apresenta uma linguagem falada que
ndo opera as classes logicas. Na crianca, a palavra remete a uma imagem; no
adulto, a um conceito (DOLLE, 2011).

Para Piaget, a funcao semidtica refere-se a capacidade do sujeito de
gerar imagens mentais ou acdes, apoiada na imitacdo, imagem mental, desenho,
linguagem falada. O ganho resultante da passagem da inteligéncia sensorio motora
para o pensamento simbdlico reside no fato de o sujeito se tornar capaz de
representar o mundo. Algumas condi¢cdes sao fundamentais para o surgimento da
imagem mental e os indicios de possibilidade dessa construcéo estdo contempladas
em construcdes anteriores.

Sinclair (1967 apud COLL, 1981) em pesquisa que relacionou
linguagem e nivel intelectual nas criangas concluiu que o desenvolvimento linguistico
depende do nivel intelectual, e ndo o contrario.

Sinclair (1971, apud Piatelli-Palmarini, 1983) explica que a
capacidade de categorizar palavras, estabelecer relacdes gramaticais funcionais €
possivel devido as aprendizagens e constru¢des desde a inteligéncia sensério -
motora, estendendo-se a outros estadios do desenvolvimento, como

estabelecimento de relacdes de ordem, classificacdo de objetos, etc.
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Piaget (1966 apud PIATELLI-PALMARINI, 1983, p. 172) considera a
liguagem como condicdo necessaria, mas ndo suficiente, para a construcdo das

operacg0des logicas, pois:

Sem o sistema de expressdo simbdlica que constitui a linguagem, as
operacdes permaneceriam no estado de acfes sucessivas sem se
integrarem jamais em sistemas simultdneos ou abrangendo
simultaneamente um conjunto de transformacdes solidarias. Sem a
linguagem, por outro lado, as operagfes permaneceriam individuais e
ignorariam, por conseguinte, essa regulagcdo que resulta do
intercdmbio interindividual e da cooperagédo. E nesse duplo sentido
da condensacgdo simbdlica e da regulacdo social que a linguagem,
portanto, € indispensavel a elaboracdo do pensamento. Entre a
linguagem e o pensamento existe, pois, um circulo genético tal que
um dos dois termos apoia-se necessariamente no outro, numa
formacdo solidaria e em perpétua acdo reciproca. Mas ambos
dependem, em Ultima instancia, da propria inteligéncia, que é anterior
a linguagem e independente desta.

Sinclair e Ferreiro, pautadas na epistemologia genética, (1970 apud
PIATELLI-PALMARINI, 1983) pesquisaram a compreensado tardia da voz passiva
pelas criancas, até entdo justificada pelo grau de complexidade linguistica. No
entanto, as pesquisadoras destacaram que, devido ao fato de o uso da voz passiva
exigir o raciocinio da inversdo de relacdes temporais, a dificuldade cognitiva reside
na conservacao da significacdo quando da inversdo de ordens. Ou seja, a crianca
ainda ndo apresenta estrutura de pensamento que permita a manutencdo do
significado da sentenca ainda que a ordem das palavras seja alterada.

Esse mesmo tipo de raciocinio que demanda a manutencdo do
significado, mesmo que haja modificacdo na ordem, grafia ou som das palavras, é
bastante frequente na aprendizagem de uma segunda lingua. Nao seria essa uma
dificuldade de raciocinio independente da memorizacdo da regra gramatical que
imp0e tal alteracdo tendo em vista a lingua materna?

A lingua falada comum aos demais sujeitos inscritos em um mesmo
idioma possibilita mais do que a expressao de sentimentos; sendo abstrata, oferece
meios para a descentracdo no sentido da reciprocidade. As criancas no periodo
sensorio-motor ainda ndo possuem essa estrutura de acdo. A construcao do sistema
de representacdo implica na evolugdo da distincdo entre significante e significado,
transformando a relacéo direta sujeito-coisa, na qual os significados sao impressos
pelo seu uso e reconhecidos em sua presenca, para uma relacdo mediada pela

ligacdo do significante e do significado no seio da representacdo (DOLLE, 2011).
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Montoya (2005, p. 47) diferencia as representacdes por conceito e
por imagem: a primeira envolve um esquema abstrato, ao passo que a segunda, um
simbolo concreto. Na representacdo conceitual, na medida em que o sujeito
organiza elementos em classes, incluindo mais de uma imagem para 0 mesmo
conceito, ocorre a diferenciacdo entre significado e significante, referentes,
respectivamente, ao signo verbal e a imagem, e conceito e simbolo individual.

A funcdo simbdlica implica em discernimento entre significante e
significado. Significante designa um nome, uma palavra, enquanto o significado

implica em conteudo, o que pode variar entre 0s sujeitos.

[...] se pensar consiste em colocar em relacdo estados percebidos
ou representados do real, e, portanto, efetuar neles transformacoes,
o produto destas transformagbes ndo serd outra coisa do que o
conhecimento na medida em que a explicacédo de sua criacéo reside
nessas mesmas transformacgodes. E, nesse sentido, pensar seria criar
conhecimento, mas também estabelecer sistemas de significacdo
inéditos (DOLLE, 2011, p.111).

Essa transformacdo a qual o autor se refere trata do
estabelecimento de relagbes entre contelddos mentais, ou operacdes mentais. A
linguagem seria um meio de expressar o pensamento. Um pensamento expresso em

uma lingua ndo serd identicamente expresso em outro idioma, mas possui

conteudos idénticos.

[...] A estrutura da lingua impBe suas restricdes, nas quais o
pensamento e a linguagem vém se moldar. E se o pensamento esta
em interacdo constante com seus conteudos, ele ndo pode deixar de
fazé-lo com a prépria lingua nas estruturas da qual ele se vé
obrigado a penetrar. Se existe um vinculo dialético entre pensamento
e linguagem, ndo pode deixar de haver um também entre
pensamento e lingua. Todos aqueles que tentam expressar em uma
lingua estrangeira sabem disso muito bem. Isto dito, se a linguagem
€ 0 modo de expressdo de um pensamento, parece evidente que
este cria sua linguagem (DOLLE, 2011, p. 113-114).

O vinculo dialético entre pensamento e lingua, analisado por Dolle
(2011), pode remeter a nogcdo de aprender a pensar em outra lingua, dado que,
mesmo que o aprendiz de uma lingua estrangeira queira comunicar um pensamento
gue tenha o mesmo contedado em outro idioma, devera organizar palavras e sentidos

de uma forma diferente do que em sua lingua materna. Implica em utilizar outra
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l6gica de organizacado, partindo de seu pensamento, ndo de uma transposicéo e
traducéo de palavras.

Na obra Problemas de Psicolinguistica (1973), Piaget estabelece
relacdes de solidariedade entre o pensamento e a linguagem. O autor ressalta que o
indicio das nocdes operatorias ndo depende apenas da linguagem, pois envolve a
estruturacao progressiva do objeto e sistemas de operacgdo ativa, provenientes das
acOes sobre 0s objetos mais do que da formulacdo da linguagem. A linguagem age
como meio, uma forma de interagcdo e socializacdo, porém nao garante a
estruturacéo das operac0es logicas, que depende de outros fatores.

Em resumo, uma transmissdo verbal adequada de informacdes
relativas as estruturas operatorias s6 é assimilada nos niveis em que essas
estruturas sdo elaboradas, no terreno das proprias acdes ou das operacdes, na
medida em que elas constituem acdes interiorizadas; se € certo que a linguagem
favorece essa interiorizacdo, ndo cria nem transmite essas estruturas, prontas e
acabadas, por via exclusivamente linguistica (PIAGET, 1973, p. 70).

Piaget, na obra A Linguagem e o0 Pensamento da crianca
(1923/1993), expbe que a linguagem tem funcdes multiplas, dentre elas, a
comunicacao entre seres humanos, a comunicacdo do pensamento, por exemplo.
Argumenta que logica e linguagem séo interdependentes. Como exemplo é possivel
pensar na linguagem egocéntrica, ndo voltada ao outro, pronunciada para a propria
crianca que fala, sob a forma de repeticdo, mondlogo ou monélogo coletivo. Em
contrapartida, a linguagem socializada, caracteriza-se pelo sentido da acdo da
crianga que fala para outro sujeito, sob a forma de informacdo adaptada, critica,
ordens, perguntas, dentre outros. Tais formas de comunicacdo sao reveladoras da
|6gica de pensamento da crianca.

Esse processo que revela a passagem de uma linguagem
predominante egocéntrica do sujeito para a presenca de um olhar mais objetivo,
amplia progressivamente a relatividade no plano fisico e reciprocidade no plano
social. As transformacdes que ocorrem na passagem do egocentrismo a
descentralizacdo envolvem o dominio de classes e relacfes l6gicas, agrupamentos,
coordenacao das ac¢les, gradativamente construidos. Tais dominios sdo possiveis
por meio da equilibracdo, discussédo que fazemos a seguir.
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2.2 O PROCESSO DE EQUILIBRACAO — REFLEXOES ACERCA DO ESTUDO DA APRENDIZAGEM

DA LINGUA ESTRANGEIRA

Tratar da Equilibracdo supde ressaltar a compreensdo dada por
Piaget a acdo como central no processo de desenvolvimento. As obras “Fazer e
Compreender” (1974/1978) e “Tomada de Consciéncia” (1974/1977) séo dedicadas
a discussao que permite diferenciar o saber-fazer e a compreensao.

Ser capaz de realizar alguma tarefa com sucesso ou insucesso, nao
garante que o0 sujeito tenha consciéncia de suas acfes, mesmo que possa
reconstruir sua trajetoria, sondando possiveis escolhas que levaram ao equivoco.
Tomar consciéncia da agcao implica em um processo que evolui gradativamente,
partindo inicialmente dos resultados exteriores da acéo, para apenas posteriormente
haver analise dos meios empregados, em direcio aos mecanismos centrais
(coordenacbes gerais) da agcdo. Uma vez consciente de suas acdoes e dos meios
empregados, o sujeito ndo se limita mais as regulagbes autométicas (conferidas
pelas ocasibes de mudanca de conduta perante erro ou fracasso), mas tera
possibilidade de escolha, antecipando possiveis desfechos, produzindo uma
regulacéo mais ativa.

Piaget (1974/1978) distingue os termos “fazer” e “compreender” da

seguinte maneira:

Fazer é compreender em acdo uma dada situacdo em grau suficiente
para atingir os fins propostos, e compreender é conseguir dominar,
em pensamento, as mesmas situacdes até poder resolver o0s
problemas por elas levantados, em relacdo ao porqué e ao como das
ligacdes constatadas e, por outro lado, utilizadas na acéo (p.176).

Na obra piagetiana, o fazer e o compreender sdo integrados no
processo de conhecer, 0 que esta intimamente relacionado ao processo de
equilibracdo. Piaget inclusive denomina a equilibracdo como “problema central do
desenvolvimento”.

Dell’Agli (2002) explica que, para Piaget, existem trés formas de
equilibracéo presentes nas relacdes sujeito/objeto, sendo que a primeira refere-se a
equilibracdo entre a assimilacdo e a acomodacdo dos objetos e esquemas. A
segunda envolve os processos de assimilacdo e acomodagao reciprocas, garantindo

a interacdo entre esquemas ou subsistemas. A terceira forma apresenta o fator
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hierarquia, pois, diferentemente da segunda, permite a integracdo em um todo, ao
qual as partes estdo subordinadas.

Piaget (1975/1976) fala do desequilibrio cognitivo que se refere as
assimetrias entre negacdes e afirmacfes. Os desequilibrios, nessa concepcao,
constituem-se desencadeadores, mas ndao garantem uma reequilibracdo no sentido
de um equilibrio melhor.

De acordo com Macedo (1994), os desequilibrios ndo tém origem
demarcada num fator interno ou externo ao sujeito, incidindo sobre as néo
correspondéncias entre negacdes e afirmacdes. As negacdes sdo resultantes de um
processo mais complexo do que das afirmac¢des, pois implica em um nao ser, nao
fazer. O autor ressalta ainda que “o progresso do conhecimento consiste justamente
nessa busca incessante de eliminagéo das contradigdes” (MACEDO, 1994, p. 151).
Por essa razéo, as afirmacfes sdo mais frequentes no desenvolvimento inicial e as
negacdes, construcdes mais tardias.

O processo de equilibracdo € permeado por regulacbes, que,
segundo Piaget (1975/1976), caracterizam a maneira como ocorrem as equilibracdes
e as reequilibracbes. Macedo (1994, p. 151), ao explicar as reacdes as
perturbacdes, relembra que s6 se pode afirmar que ha de fato uma perturbacéo
guando “o sujeito possui uma estrutura capaz de assimilar o evento perturbador”. Ou
seja, havera desequilibrio cognitivo quando a estrutura ja € capaz de reconhecé-lo
como tal, desencadeando uma regulacao.

As classes de perturbacdes expostas por Piaget (1975/1976) séo
divididas em relacdo a sua origem. As perturbacdes advindas de erros ou fracassos
propiciam feedbacks negativos, ou seja, oportunizam (mas n&o garantem) uma
modificacdo na acdo. Sao opostas as adaptacdes, concorrentes aos esforcos de
adaptacdo do sujeito. J& as perturbacdes originadas por lacunas e insuficiéncia de
conhecimentos necessarios ao sujeito podem levar a um feedback positivo,
prolongando a atividade assimiladora do esquema. Porém, quando o sujeito reage a
perturbacdo, aplicando a mesma acdo tendo em vista sucesso, ou ainda, quando
dirige sua atividade em outra direcdo, ndo se pode dizer que houve regulacdo
(PIAGET, 1976; MACEDO, 1994).

As regulacdes ocorrem desde os primeiros meses de vida da crianga
e a acompanham em seu desenvolvimento posterior, intervindo na formacéo de

habitos e em aprendizagens como andar, falar, etc (MACEDO, 1994). De acordo
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com Montangero e Maurice-Naville (1998), a ideia de regulacdo representa uma
autocorrecdo, ou seja, um mecanismo interno pelo qual o sujeito realiza
modificacdes em seus esquemas em busca de um equilibrio melhor. Em Dell’Agli
(2002), confere-se que as regula¢cdes sdo formas de o sujeito reagir a perturbacdes.

Séo classificadas como automaticas, requerendo pouca variacdo na
acao do sujeito, ou ativas, que exigem uma mudanca maior nos meios empregados
e implicam em escolha. Apesar de ténue a linha que as divide, uma diferenca central
as demarca. Nas regulacdes automaticas, ndo esta implicada a tomada de
consciéncia, ao passo que, as regulacdes ativas, provocam e constituem-se como “a
origem de uma representacdo ou conceituacdo das acdes materiais” (PIAGET,
1975/1976, p. 27).

A nocdo de equilibrio deve conter em si um aspecto de “titulo
provisorio”; sdo estados provisorios, que podem (e devem) ser ultrapassados. Nao
ha um fechamento ou acabamento, mas coexiste certa conservacdo de novos
equilibrios, ou seja coexistem duas formas de equilibracdo: as simples, sempre
limitadas e incompletas; e as majorantes, onde um novo equilibrio é alcancado e ha
um enriguecimento do sistema (PIAGET, 1975/1976).

No mecanismo de qualquer regulacdo, fazem intervir dois processos
de sentidos opostos: um processo retroativo, que conduz o resultado de uma acao
ao seu recomeco; e outro proativo, que conduz a uma correcdo ou a um reforgo.
Uma € a negacao da outra e ha, nisto, uma preparacdo para reversibilidade, uma
vez que as correcdes levam as negacdes (DELL'AGLI, 2002).

Para compreender melhor esse conceito, recorre-se a diferenciagéo
proposta por Piaget e apresentada por Dell’Agli (2002) entre equilibracdo e
equilibrio: o primeiro termo refere-se ao processo construtivo que leva a formacao de
estruturas, e 0 segundo é considerado como um estado estavel alcancado apos a
construcdo das estruturas.

Piaget (1980/1996) diferencia momentos de construgdo de
estruturas (dialéticos) e os momentos de equilibrio, ou seja, 0 que emana das
estruturas constituidas sao deducdes, havendo alternancia entre ambos, por relacao
de interdependéncia (dialética). O estabelecimento de relacbes de interdependéncia
entre dois sistemas, antes reconhecidos pelo sujeito como diferentes ou opostos,

sugere que ele € capaz de considerar ambos como subsistemas de uma totalidade
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possivel pela combinacédo dos grupos, correlacdo que surge ndo por caracteristicas
presentes em um grupo ou em outro, mas pela interdependéncia entre ambos.

Quando ha estabelecimento de interdependéncias entre as partes de
um mesmo objeto, é acarretada uma oscilagdo entre aproximacao e recuo, pois, a
cada novo ato de conhecimento, novos problemas ou duvidas surgem. A superacao
dos proprios instrumentos de superacdo envolve uma transformacdo, na qual a
totalidade anterior é englobada pelo novo sistema, tornando-se subsistema de uma
totalidade maior (PIAGET, 1980/1996; ROSSETTI, 1996 apud OLIVEIRA, 2005).

A circularidade e os espirais na construcao das interdependéncias
impede que o desenvolvimento se dé em circulos viciosos, uma vez que 0s sistemas
envolvidos comportam aspectos de sucessado e remanejamento, enriguecendo as
formas do sistema maior (totalidade). As relativizagbes ocorrem, pois 0s sistemas
sdo postos em relacdo. Rossetti (1996) afirma que ndo ha demarcacéao, ou até
mesmo existéncia de finalizacdo do processo dialético: se ele implica relativizacdes,
interdependéncias e correlagdes, constitui uma totalidade que nunca sera absoluta.

Os estados estaveis de equilibrio configuram-se como momentos
nao dialéticos, ao passo que, quando uma estrutura estabelece relagbes com outra,
provocando nela superacdo ou transformacao, a dialética se faz presente, exigindo
novos processos de equilibragéo (OLIVEIRA, 2005; DELL’AGLI, 2002).

Piaget (1980/1996) diferencia dialética discursiva e construtiva. Em
sua forma discursiva, envolve processos de tomada de consciéncia, uma vez que
demanda superacdo dos instrumentos de superacdo, comportando condutas de
compreensao, ou o fazer consciente. A dialética construtiva refere-se a producéo de
novidades, que envolve procedimentos e saber pratico. Esses processos estdo
contemplados na aquisicdo de uma segunda lingua, se nos apoiarmos na
perspectiva tedrica piagetiana para sua compreensao.

Destacamos que, para a aprendizagem e dominio de uma segunda
lingua, tanto o saber fazer quanto a tomada de consciéncia da acao sao relevantes,
pois os dois processos possibilitam ao sujeito a utilizacdo de um conhecimento por
meio da acédo pratica, que no caso da lingua estrangeira envolve a comunicacéo, e o
aprimoramento das produgdes e reconhecimento dos meios utilizados via tomada de
consciéncia da acéo.

Das relagcbes interdependentes existentes entre partes e todo,

declina-se a compreensao de que a comunicacdo em um segundo idioma integra
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tanto elementos relativos a forma quanto ao conteldo dessa comunicacao, supde
ainda acado ativa do sujeito ao mesmo tempo em que o objeto de conhecimento se
d& a conhecer pela via das contradicdes que oferece ao sistema. Essa relacao
continua e progressiva envolve antecipacdes, pré-correcdes e inferéncias.

Tomemos como exemplo, o que analisa Piaget (1923/1993) a partir
dos experimentos realizados com provas de compreensdo em criancas de 9 a
1lanos, nas quais o0 sincretismo pode ser observado. Foram apresentados
provérbios, depois misturadas frases que apresentavam o mesmo sentido do
provérbio, escrito de outra maneira. Pediu-se que 0 sujeito encontrasse a frase
correspondente ao provérbio. Os alunos tendiam a ndo pedir explicacdes,
presumindo que haviam compreendido o sentido literal e oculto dos provérbios,
assimilando segundo seus esquemas. Alguns alunos que acreditavam ter
compreendido 0s proveérbios encontraram sentencas que, em sua Otica, eram
correspondentes, 0 que ndo se confirma pela l6gica adulta.

O produto desse sincretismo na compreensao € que a crianga, ao
ouvir uma mensagem com palavras que ndo compreende (auséncia de tomada de
consciéncia), tende a ignorar as partes que ndo compreendeu (negacéo da relacao
parte-todo), ligando as demais palavras, fazendo um esquema de conjunto,
efetuando uma compreensao possivelmente equivocada da mensagem (inferéncias.

Piaget (1923/1993), para ilustrar o sincretismo na compreensao,
apresenta o exemplo de um adulto que Ié um texto em uma lingua estrangeira, da
qual ndo tem muito conhecimento, podendo compreender frases sem obter a
compreensao de cada termo individualmente: é constituido assim um esquema de
conjunto. Esse esquema leva o0 sujeito a compreender as frases com apenas
algumas ligagBes entre um ponto e outro, e essa compreensdo pode ou ndo estar
equivocada.

O que ocorre com 0 sujeito é que, ao ouvir a mensagem, busca
assimilar o que foi dito ao seu ponto de vista, sem adaptar-se realmente ao outro,
conduta explicada pela centracdo do pensamento em uma unica perspectiva. No
sincretismo da percepcdo, portanto, o esquema de conjunto e o detalhe sé&o
solidarios (a relacdo se da apenas entre as partes e ndo ainda entre as partes e o
todo — circularidade dialética). Progressivamente, o sujeito vai oscilando entre ambos
até que passe a analisar a parte com maior dominio, sintetizando cada vez mais o

todo.
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No inicio da aprendizagem da segunda lingua, s6 os aspectos mais
evidentes sdo percebidos (afirmacdes), e s6 0s esquemas de conjunto (mais gerais)
sdo construidos. Consequentemente, os detalhes marcantes e a figura de conjunto
sdo mais ou menos confundidos; depois, gracas a esse sincretismo inicial, a analise
e a sintese desenvolvem-se de modo interdependente, complementando-se e
desencadeando cada vez andlises mais aprofundadas das partes e sintetizacao do
todo (PIAGET, 1923/1993, p. 148).

De acordo com Piaget (1923/1993), no raciocinio sincrético, entéo,
ha relacdes entre analogias explicitas e implicacdo de esquemas globais,
encadeando um continuum entre o sincretismo da percepcéo e a compreensao cuja
evolucao so é possivel por meio de sucessivas tomadas de consciéncia.

Posto isto que discutiu as declinacbes da teoria de Piaget para a
compreensao do processo de aquisicdo da segunda lingua, passamos a apresentar
os principios de Krashen para a aprendizagem da lingua estrangeira, como outro

aporte teorico subsidiador deste estudo, como anunciado anteriormente.
2.3 MODELO DA CRIACAO CONSTRUTIVA DE KRASHEN

O modelo adotado nesta pesquisa para abordar a questdo da
aprendizagem da segunda lingua € o da criacao construtiva, elaborado por Stephen
Krashen (2002; 2003). A proposta envolve cinco principios que fundamentam e
direcionam a aprendizagem da segunda lingua. Seu foco esta na propriedade
comunicativa da lingua e, em seu modelo, contempla questdes afetivas e cognitivas
envolvidas no processo de aprendizagem.

Muito embora Krashen tenha sido influenciado por Chomsky,
proposicdes basicas de sua teoria distanciam-se da posicao inatista, gerando um
diferente modelo, com colaboracfes de Dulay e Burt, desenvolvido especificamente
para a aprendizagem de segunda lingua. Os autores receberam influéncia da
posi¢cao inatista no que se refere a contradicdo ao modelo behaviorista, repudiando a
aprendizagem com base principal na imitacdo de um modelo e evidenciando mais
atencao ao sujeito em detrimento do ambiente (JOHNSON, 2001).

Criacdo construtiva foi desenvolvida em contraposicao a teoria de
aprendizagem de lingua estrangeira intitulada Andlise Contrastiva, pautada no
pensamento behaviorista, referente a formagéo de habitos na aprendizagem de uma
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nova lingua. A proposta da Analise Contrastiva afirma que os habitos desenvolvidos
na lingua materna podem ser transferidos para a lingua estrangeira de forma
positiva (quando as regras sao similares, acarretando acerto) ou negativa (quando a
regra difere, e 0 aprendiz é levado ao erro). Dulay, Burt e Krashen (1982) ndo negam
tal ocorréncia, mas defendem que nem todos os erros nas producdes dos alunos
derivam de transferéncia, mas podem ser classificados como “desenvolvimentais”,
demonstrando como o sujeito é capaz de produzir em um determinado momento de
sua aprendizagem (JOHNSON, 2001; DULAY; BURT; KRASHEN, 1982; KRASHEN,
2002; LIGHTBOWN; SPADA, 1998).

Argumentando contra os principios behavioristas de aprendizagem
por imitacdo e modelo, contrapondo-se a nogdo da transferéncia da lingua materna
na aquisicdo da segunda lingua, Dulay, Burt e Krashen (1982) situam nos termos
“criacdo construtiva” os pressupostos centrais de seu modelo. Lightbown e Spada

(1998) citam, no glossario do livro, a explicacdo sobre o termo “criacdo construtiva”:

[...] teoria de que a aquisi¢ao da segunda lingua é um processo pelo
gual o aluno constréi seu préprio sistema de regras (ou seja,
representagdes internas) da lingua que esta sendo aprendida. Essas
representacdes internas desenvolvem-se lentamente na dire¢do do
sistema completo da segunda lingua em estagios prediziveis.
Criagdo construtiva enfatiza a similaridade de alunos de diferentes
linguas maternas e minimiza a importancia da transferéncia (p.121,
traducdo nossa).

O termo “criacdo” refere-se ao fato de algumas producdes dos
alunos néao serem fruto de modelos ou exemplos, representam, portanto, a tentativa
genuina de o aprendiz praticar o que aprendeu em outra lingua. Ha uma “criacdo” de
frases elaboradas pelos aprendizes, que podem estar incorretas do ponto de vista
gramatical, mas expressam a forma como sdo capazes de construir sentencas no
momento (DULAY; BURT; KRASHEN, 1982). E possivel considerar que, mesmo
produzindo sentencas incorretas do ponto de vista gramatical, os alunos tornam-se
capazes de estabelecer uma organizacdo das palavras e produzem mensagem com
intencdo de comunicacdo. Estd em evidéncia, nesse momento, o significado da
mensagem, a atencdo a forma gramatical torna-se presente, mas nao é
determinante.

O ser humano néo apenas imita o que lhe é dito, e isso implica em

criacdes, pois, mesmo quando imita, o sujeito imprime formas particulares de fazé-lo.
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Essa criacao linguistica é inerente a todo ser humano que utiliza a linguagem para
criar expressdes e se comunicar. O termo “construcdo criativa” €, entdo, utilizado
para denominar o processo pelo qual os aprendizes de linguas organizam
gradualmente a linguagem que ouvem, de acordo com as regras que constroem
para formular sentencas (JOHNSON, 2001; DULAY; BURT; KRASHEN, 1982).

No contexto educacional, o termo criatividade, na visdo de Dulay,
Burt e Krashen (1982), frequentemente conota uma capacidade de produzir
solugdes para problemas que podem ndo corresponder a expectativa prévia do
outro. Dessa maneira, consideram pessoas mais criativas as que conseguem
desenvolver um maior repertorio de solucdo de problemas. A criatividade linguistica,
porém, ndo € considerada um privilégio de poucos, pois € uma caracteristica de
pessoas que usam a linguagem para se comunicar. A esséncia dessa criatividade
esta no uso das regras linguisticas que estao acessiveis. Pessoas sao consideradas
criativas do ponto de vista linguistico porque produzem sentencas que nao
necessariamente ouviram anteriormente. Mesmo sendo uma sentenca simples, o
sujeito que a produz baseia-se em seu sistema de regras linguisticas e ndo apenas
na imitacdo ou ha memorizacao.

Além de considerar as producdes dos alunos como criacdes
proprias, no sentido de ndo serem apenas fruto de imitagdo a um modelo, Krashen
(2002) e Krashen e Terrell (1983) enfatizam a propriedade comunicativa da lingua.
Em suas obras, destacam a comunicacdo como uma das pecas fundamentais da
aprendizagem da segunda lingua.

As intera¢cGes comunicativas participam no processo de aquisi¢cao da
lingua materna, bem como na aprendizagem da segunda lingua. Krashen (2002)
traca paralelos entre as caracteristicas das interacbes comunicativas entre
cuidadores (pais, professores, etc.) e criancas aprendizes da lingua materna e o
processo de aprendizagem da segunda lingua. Pais, professores ou pessoas que
convivem com a crian¢ca em fase de aquisicdo da lingua materna ndo explicam as
regras de funcionamento da gramatica, por exemplo, em suas interacoes. Existe a
correcdo dos erros, porém, nessa fase inicial de aquisicdo de linguagem, sao
corrigidos mais frequentemente quando impedem a comunicagéo. A instru¢cdo sobre
formas corretas gramaticais séo importantes, mas ndo podem ser mais fundamentais
do que a comunicacdo. Em se pensando na proposta de Krashen, ha uma indicacao

fundamental para a propriedade comunicativa da lingua, porém, a instru¢cdo néao
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pode ser descartada, por compor uma parcela importante desse processo de
aprendizagem. Ha uma relacao solidaria entre a instru¢cdo e a comunicacao.

Dentre os estudos sobre a aprendizagem de segunda lingua,
Krashen (2009) formulou hipéteses ou principios acerca dos elementos que
envolvem esse processo. Neste trabalho, serdo elencadas e explicitadas as cinco
hipoteses: diferenciacdo entre aquisicdo e aprendizagem; ordem natural,

monitoramento; input ou mensagens compreensiveis; e filtro afetivo.
2.3.1 Primeiro Principio: Diferenciacdo Entre Aquisicdo e Aprendizagem

A primeira hipétese proposta por Krashen (2009) refere-se a
distincdo dos termos aquisicdo (acquisition) e aprendizagen (learning). Para o autor,
adquirir um idioma significa saber utilizar a lingua para se comunicar e envolve um
conhecimento pratico que permite ao sujeito estabelecer dialogos.

Nessa visdo, a aquisicdo € um processo no qual ndo ha foco
consciente em formas linguisticas. Ela representa uma forma de “captar” (pick up) a
lingua e utiliza-la para a comunicagdo (JOHNSON, 2001).

Ao falar sobre aquisicdo de um segundo idioma, Krashen (2009) a
compara as caracteristicas da aquisicdo da lingua materna, e nela (aquisicdo) o
sujeito nem sempre esta ciente de que esta adquirindo uma nova lingua, mas esta

utilizando o novo idioma para se comunicar.

O resultado da aquisicdo da linguagem, a competéncia adquirida, é
também subconsciente. NGs geralmente ndo estamos conscientes
das regras da lingua que adquirimos. Ao contrario, desenvolvemos
um “sentimento”, uma “intuicdo” de que pode estar correto.
Sentencas gramaticais “soam” corretas, ou “sentimos” que esta
correta, e 0s erros sao “sentidos”, e mesmo quando erramos hao
temos muita consciéncia de qual regra foi violada (KRASHEN, 2009,
p. 10, traducdo nossa).

Adquirir um segundo idioma, portanto, refere-se as acdes praticas do
sujeito, que se torna capaz de colocar em uso essa nova lingua, envolvendo
vocabulos, regras e contetido social. Algumas regras de funcionamento desse novo
idioma sdo seguidas, mesmo que sem a compreensdo gramatical, lexical envolvida.
O sujeito é capaz de produzir, de fazer, de comunicar, pautado nas normas de
funcionamento dessa lingua, mesmo sem ter clareza ou compreensao a respeito das

leis que regem o idioma. Alguns erros sao percebidos pelo sujeito, mas ele nao
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possui dominio das regras a ponto de compreender a violacao e justificar correcdes
(KRASHEN, 2009).

De acordo com Lightbown e Spada (1998), a aquisi¢cao para Krashen
envolve uma interacao significativa com a lingua, na qual o sujeito possa estabelecer
relacbes de significado das mensagens em detrimento a forma gramatical em que
devem ser estruturadas. De acordo com Krashen (2002), a aquisi¢cao é possibilitada
quando o sujeito se envolve em interacdes significativas na segunda lingua,
comparando ao que ocorre quando uma crianca aprende a falar sua lingua materna
no decorrer de suas relacdes permeadas pela lingua. Ambas as experiéncias nao
tém como foco a forma das frases ou as correcbes gramaticais.

A evidéncia, para o autor, da distincdo entre aquisicdo e
aprendizagem pode ser observada nas situacdes em que pessoas podem ter
competéncia comunicativa sem receber instrucdo formal de regras, e outras podem
saber as regras, mas tornam a desrespeita-las quando seu foco ndo € a forma, mas
o conteldo, o sentido e a comunicacdo (LIGHTBOWN; SPADA, 1998).

Exemplos dessas situagfes sdo 0s imigrantes que vivem em um
pais de lingua diferente e, com o decorrer do tempo e das interacbes em uma
segunda lingua, podem se tornar fluentes sem receber instrucdo formal sobre as
regras gramaticais. Outro caso se constitui em um aluno de segunda lingua que é
capaz de produzir em lingua estrangeira nas atividades propostas em sala de aula,
porém, quando seu foco ndo é a forma gramatical, pode incorrer em erros, pois sua
atencao central esta no significado da mensagem.

Entdo, pode-se considerar que, nessa perspectiva, adquirir um
idioma envolve a compreenséo nas interagdes comunicativas, com foco voltado ao
conteudo do que se diz, |, ouve ou escreve, ao passo que a aprendizagem refere-
se ao conhecimento das regras gramaticais e instru¢do formal. O que parece ser
mais indicado para um programa voltado a aprendizagem da segunda lingua é um
trabalho no qual ambas as caracteristicas possam fazer parte do processo de
aprendizagem do aluno.

Johnson (2001) correlaciona aquisicdo com o termo “pick up”, que,
segundo ele, é o0 que ocorre quando o sujeito passa um longo periodo de tempo no
ambiente da segunda lingua. Explica que ndo ha um foco em formas linguisticas.
Enfatiza que Krashen destaca como uma das condicbes para a aquisicdo a

participacdo em situacdes naturais de comunicacao.
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Para Krashen (2009), quando o sujeito conhece as regras e torna-se
capaz de falar sobre elas, atingiu a aprendizagem, comportando nela a
compreensao de regras gramaticais e a possibilidade de sua conceituacdo. O
processo de aprendizagem pode ocorrer concomitantemente ao processo de
aquisicao e, juntos, possibilitam que um sujeito utilize a lingua estrangeira para se
comunicar, ler, escrever, etc.

O processo de aprendizagem geralmente ocorre num contexto de
aula de linguas, envolvendo duas caracteristicas béasicas: a corre¢do de erros e o
isolamento de regras, que se refere a sequéncia de regras abordadas pelos
professores, uma a uma. Quando erros sdo cometidos em aulas de lingua
estrangeira, o professor, em geral, corrige as produgbes dos alunos. As regras
gramaticais ou ortograficas, geralmente, sdo o foco das aulas (JOHNSON, 2001, p.
77).

A segunda forma de desenvolver competéncia em segunda lingua é
pela Aprendizagem. Nés usaremos o termo “aprendizagem” daqui
em diante para referir ao conhecimento consciente da segunda
lingua, sabendo as regras, estando ciente delas, e sendo capaz de
falar sobre as mesmas. Em termos nao técnicos, aprender é “saber
sobre” a lingua, conhecida por muitas pessoas como “gramatica” ou
“regras”. Alguns sindnimos incluem conhecimento formal da lingua,
ou aprendizagem explicita (KRASHEN, 2009, p. 10, traducéo nossa).

Johnson (2001) comenta as caracteristicas da aprendizagem de
segunda lingua para Krashen, destacando que, em uma sala de aula de linguas, o
professor, ao detectar um erro na producao, busca corrigi-lo, reafirmando a regra
infringida. Usualmente, as aulas sdo subdivididas em topicos, que contém estruturas
gramaticais como centro das atividades. Ambas as caracteristicas ndo sdo comuns
as situacdes de comunicacdo naturais, nas quais os erros sdo destacados quando
impedem a compreensao da mensagem, e as regras, na maioria dos casos, nao sao
discutidas amplamente.

O processo de aquisicdo, para 0 autor, confere movimento e
promove no sujeito uma maior atividade em termos de comunicacdo em uma
segunda lingua. Na medida em que o sujeito entra em contato com as regras de
funcionamento da lingua e se torna capaz de falar sobre elas, ampliam-se as

possibilidades de comunicacdo. O interjogo entre as caracteristicas da aquisicdo e
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da aprendizagem sugeridas por Krashen encadeia um continuum integrando
aguisicao e aprendizagem no mesmo processo.

Johnson (2001) faz uma tentativa de classificar aquisicdo como
sendo o que ocorre no ambiente interacional da segunda lingua, e a aprendizagem
como o que ocorre em ambiente formal de ensino. Porém, reconhece que essa
subdivisdo ndo pode ser tecida rigidamente, pois podem ocorrer sobreposicdes entre
situagcOes dos dois ambientes. Pode haver aquisicdo em sala de aula e pode haver
aprendizagem em um ambiente interacional de segunda lingua.

Uma comparacdo de termos pode ilustrar as diferenciacoes:
Johnson (2001), ao falar dos termos learning e acquisition, relaciona-os ao “saber
sobre” (know about) e ao “saber como” (know how to), afirmando que muitas
pessoas sabem sobre inglés, por exemplo, mas tém dificuldade de criar sentencas e
se envolver em situagcdes comunicativas. O termo acquisition refere-se ao “saber

como” (know how to), que implica em um conhecimento pratico.
2.3.2 Segundo Principio: Ordem Natural

A proposta de Krashen (2009), denominada ordem natural, refere-se
a certa previsibilidade da ordem em que ocorre a aquisicdo de algumas estruturas
gramaticais. Aprendizes de uma segunda lingua tendem a adquirir certas estruturas
gramaticiais antes de outras. Esse processo, porém, néo é rigido, podendo ocorrer
variacdes. Pesquisas indicam que os aprendizes de um segundo idioma percorrem
trajetos similares na aquisicdo de estruturas gramaticais, independente de sua lingua
materna. No caso da lingua inglesa como segundo idioma, foram apontadas as
aquisicdes de plural e forma progressiva “ing” como precedentes dos pronomes
possessivos e conjugacao correta de verbos em terceira pessoa do singular
(DULAY; BURT, 1974; KESSLER; IDAR, 1977; FABRIS, 1978; MAKINO, 1980 apud
KRASHEN, 2009, p. 12).

Brown (1994) comenta a pesquisa de Dulay e Burt (1974),
destacando que os erros das criancas aprendizes de segunda lingua apontaram
caracteristicas desenvolvimentais em maior grau do que interferéncias da lingua
materna.

Dulay, Burt e Krashen (1982) explicitam que algumas estruturas da
lingua inglesa (como segunda lingua) sé&o aprendidas e utilizadas antes de outras,
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independente da ordem em que séo ensinadas pelos professores, ou a quantidade
de treino exigida. Brown (1973 apud DULAY; BURT; KRASHEN, 1982) realizou um
estudo longitudinal da aquisicdo de inglés como lingua materna com trés criancgas,
por um periodo de quatro anos. Em seus resultados, apresentou morfemas
gramaticais aprendidos na mesma ordem pelos trés sujeitos. Ampliando a pesquisa,
de Villers e de Villers (1973 apud DULAY; BURT; KRASHEN, 1982) elaboraram um
estudo transversal com 24 criangas, corroborando a pesquisa de Brown (1973 apud
DULAY; BURT; KRASHEN, 1982). Em sua analise, confirmaram que estruturas
utilizadas frequentemente no ambiente linguistico no qual as criancas estavam
inseridas ndo foram necessariamente aprendidas primeiro, e que refor¢cos positivos
nao foram suficientes para que as criangas produzissem tais estruturas gramaticais.
Mesmo havendo certa ordem na qual as estruturas gramaticais sao aprendidas,
pode haver variacbes em funcao de caracteristicas individuais e de contexto.

Dulay, Burt e Krashen (1982) explicam que, quando um aprendiz de
segunda lingua ndo é forcado a falar imediatamente na segunda lingua, pode
ocorrer o silent period, ou periodo de siléncio, que contempla um periodo com maior
foco na compreensao. Porém, o inicio da producdo do sujeito ndo marca o final do
foco na compreenséo, apenas demonstra que ele ja € capaz de produzir.

Krashen (1983 apud JOHNSON, 2001, p. 83) relata a experiéncia de
uma menina chinesa morando nos Estados Unidos, que ficou cinco meses falando
apenas pequenas frases que havia “captado” como unidades inteiras, das quais néo
tinha compreensao sobre como foram compostas, como, por exemplo, “leave me
alone” (me deixe em paz). Apés um periodo de consideravel “siléncio”, a garota
comecou a fazer suas tentativas na segunda lingua. O autor afirma que, “quando ela
comecou a falar, ndo foi o inicio de sua aquisi¢cdo de linguagem. E um testemunho
da aquisicdo de linguagem que ela ja havia feito.” Esse tempo que pode haver entre
0 contato do aluno com a lingua estrangeira e o inicio de suas produc¢des marca o
que o autor denomina “periodo silencioso”, podendo variar entre 0s sujeitos, como ja
mencionado. O fator mais importante € que o inicio das producfes ndo marca o
inicio da aprendizagem da segunda lingua, apenas aponta que 0 sujeito consegue
produzir.

Krashen (2009) defende o “periodo silencioso” como uma forma de

garantir um tempo minimo para que o aluno de segunda lingua possa desenvolver
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um senso de compreensdo antes de ser obrigado a realizar tentativas de

comunicacao, o que pode resultar em ansiedade ou inseguranca.
2.3.3 Terceiro Principio: Monitor

A hipétese de monitoramento discutida por Krashen (2009) sugere
um regulador interno importante que oportuniza escolhas conscientes na utilizacao
da lingua estrangeira. O monitoramento é realizado pelo sujeito e tem como funcéao

corrigir erros na prépria producao em lingua estrangeira.

Normalmente, aquisicdo “inicia” declara¢cdes em uma segunda lingua
e é responsavel pela nossa fluéncia. Aprendizagem tem apenas uma
funcéo, que é a de MONITOR, ou EDITOR. Aprendizagem adentra o
cenario para fazer mudancas na forma das declaracdes, apOs terem
sido produzidas pelo sistema de aquisicdo. Isso pode ocorrer antes
de falar ou escrever, ou depois (autocorrecdo) (KRASHEN, 2009, p.
15, traducdo nossa)

Os dois processos concomitantes, aquisicdo e aprendizagem,
permeados pelo monitoramento, conferem ao sujeito ndo apenas fluéncia, mas
estruturacdo de sentencas gramaticalmente corretas. A funcdo de monitoramento
depende da presenca de fatores como: tempo, atencdo a forma e conhecimento das
regras gramaticais. Para o autor, o fator tempo é uma dimensdo importante na
aprendizagem, pois interfere na formulacéo do que se deseja comunicar. A atencao
a forma implica em um critério que o sujeito adota ao produzir em lingua estrangeira,
permitindo autocorrecdes, possiveis mediante o conhecimento das regras
gramaticais que regem o idioma em questdo (KRASHEN; TERRELL, 1983; DULAY;
BURT; KRASHEN, 1982; KRASHEN, 2009; JOHNSON, 2001; LIGHTBOWN;
SPADA, 1998).

O monitoramento € responsavel pela modificagcdo de padrdes de
discurso, particularmente em situacdes onde existe foco na forma. Essa nogéo
explica as variacdes que ocorrem no discurso de um aluno de lingua estrangeira em
diferentes contextos, como, por exemplo, no momento de uma producdo mais formal
como um texto, onde o foco na forma estd presente, ou em uma situacdo mais
informal, onde o foco € a mensagem. Na primeira situacdo, existe uma preocupac¢ao
em COMO falar ou produzir; na segunda situagao, predomina a preocupac¢édo com O
QUE produzir. O papel do monitoramento € sondar e fazer alteracdes ou correcdes

nos outputs (producdes) (JOHNSON, 2001).
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Dulay, Burt e Krashen (1982, p. 58) citam o monitoramento como
uma parte interna do aprendiz, responsavel “consciente” de processamento da
linguagem. Os autores destacam que, em trabalhos anteriores de Krashen,
“processamento linguistico consciente” foi denominado aprendizagem. Essa nogao
supde que, quando um aprendiz busca informacfes sobre regras gramaticais ou
tenta compreender certas caracteristicas da estrutura gramatical de uma lingua ou,
ainda, utiliza esse cuidado em suas producgfes, esta se estabelecendo o processo
de aprendizagem da linguagem.

Dulay, Burt e Krashen (1982) explicam a fun¢éo “organizador” como
uma parte do processamento interno que organiza o sistema da nova lingua,
baseado em critérios cognitivos, como critérios analiticos e ldgicos para
conhecimento e comportamento. A fungéo organizador € refletida nas producfes dos
aprendizes quando estes modificam seu discurso ou texto em uma forma gramatical
gradativamente mais aprimorada em relacdo ao sistema de regras da lingua,
denominadas construgfes transicionais. Esta mesma funcdo também pode ser
percebida nos erros sistematicos em suas producdes e posteriores mudancas, bem
como na evolugdo propiciada pela aprendizagem de regras gramaticais ou
ampliacdo de novas formas de producéao (textual ou oral).

Sobre as construgfes transicionais, 0s autores explicam que se
referem a organizacdo interna que o aluno utiliza ao aprender a estrutura de uma
nova lingua. O exemplo da aprendizagem da negacéo ilustra tal conceito. O
aprendiz de lingua inglesa (SL), de modo geral, inicia suas producdes de negacdes
acrescentando o no antes do resto da sentenca (no dance). Em um outro momento,
passa a utilizar outros componentes (I no dance) e amplia suas producdes
gradativamente, até alcancar formacdes mais complexas (I don’t want to dance).
Dulay, Burt e Krashen (1982, p. 55) ressaltam: “o desenvolvimento da linguagem nao
€ uma seérie de platdés, mas um continuum feito da mesclagem de inicios e términos
de fases sucessivas.” Essas construcdes transicionais séo “indicativos do progresso
que os aprendizes fizeram em decifrar e produzir um novo sistema linguistico” (p.
121).

As construgbes transicionais podem se constituir em sentencas
imperfeitas do ponto de vista gramatical, mas que demonstram que o aluno j& possui

um repertério de palavras e as organiza em sequéncia de modo a produzir uma
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mensagem com intuito comunicativo. S&o indicadores do progresso que o aluno
realiza na producdo em uma lingua estrangeira (DULAY; BURT; KRASHEN, 1982).

No estudo sobre lingua inglesa como segundo idioma, os autores
destacam que ha uma série de construcdes transicionais possiveis que o0s alunos
desenvolvem até compreenderem uma determinada estrutura linguistica. Dulay, Burt
e Krashen (1982) relacionam pesquisas desenvolvidas entre 1966 e 1980% sobre o
progresso na construgdo de frases com negacdo. As construgdes transicionais
iniciam-se de forma simples, adicionando o “no” ou “not” ao contedido da mensagem,
em direcao ao uso de verbos auxiliares que permitem uma sentenca mais complexa.
E enfatizado que ndo ha uma demarcacéo rigida entre essas transicées, e que o
desenvolvimento da linguagem constitui-se num continuum, ndo sendo séries de
platds. “Alunos tipicamente usam construgbes transicionais representando um
momento, enquanto tentam formas representativas do proximo momento” (DULAY;
BURT; KRASHEN, 1982, p. 125, traducdo nossa).

A medida em que conhece mais regras gramaticais ou obtém mais
instrucbes sobre o funcionamento da lingua aprendida, o0 sujeito torna-se
gradativamente capaz de produzir sentencas mais corretas do ponto de vista
gramatical. E preciso pensar nas construcées transicionais como parte do processo
de aprendizagem da segunda lingua.

Dulay, Burt e Krashen (1982, p. 60) fazem referéncia ao conceito
piagetiano de operacdes formais, ao explicarem o uso do monitoramento. Os autores
afirmam que “a capacidade de compreender a representacdo consciente de regras
linguisticas abstratas parece emergir por volta da puberdade e pode ser resultado da
nova habilidade do adolescente em pensar abstratamente no geral”.

Os autores explicam que as criancas de pensamento concreto
podem alcancar conceitos abstratos, mas com experiéncias de objetos concretos. O
pensamento formal implica na capacidade de manipular verbalmente relagbes entre
ideias, mesmo na auséncia de apoios concretos. Afirmam que a capacidade de
monitoramento acompanha a mudanca desenvolvimental que possibilita a

formalizacdo de regras e conceitos (questdes mais abstratas).

% Klima e Bellugi (1966); Ravem (1974); Milon (1974); Gillis e Weber (1976); Hernandez-Chavez
(1972); Cazden et al. (1975); Wode (1976; 1980) e Hanania e Grandman (1977).
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2.3.4 Quarto Principio: Input Compreensivel

A hipétese de Krashen denominada input compreensivel é contraria
a pratica pedagogica do ensino de segundo idioma, pautada na proposicao de Hatch
(1978 apud KRASHEN, 2009, p. 21): “nossa suposicao tem sido que primeiro
aprendemos estruturas, depois praticamos usando-as na comunicac¢do, e assim a
fluéncia é desenvolvida”.

A hipotese do input (mensagem ou informacdo) defende que o
sujeito aprende pela compreensao da linguagem. O conteido da mensagem deve
conter estruturas compreensiveis, porém, deve contemplar elementos que estejam
um pouco acima do nivel de competéncia atual, que sejam necessarios a
comunicacdo, mas nao suficientes. Quando as duas dimensfes integradas
permeiam a comunicagdo em lingua estrangeira, pequenas lacunas na
compreensdo emergem. A compreensdo € facilitada pelos elementos nao
linguisticos que acompanham o input, como expressao facial e gestual, imagens,
etc. A capacidade de producdo da crianca é construida e tem como apoio esse
input, de caracteristica i+1, ou seja, necessarios, mas nao suficientes (KRASHEN,
2009). No caso da aquisicdo de uma segunda lingua, depende de dialogos que
estejam em um patamar compreensivel ao aluno, e deve ir um pouco além, ou seja,
oferecer uma condi¢do necessaria, mas nao suficiente.

Ellis (1994) pontua algumas caracteristicas do input proposto por
Krashen, indicando que essas mensagens nao suficientes, mas necessarias, pois
compreensiveis, interferem no progresso do aluno em lingua estrangeira. Destaca
que existe uma interferéncia de fatores afetivos do aluno na compreensdo das
mensagens e, ainda, que apresentar mensagens ricas em propriedades linguisticas
especificas ndo garantira que o aluno as adquirira em seguida. Relembra que falar é
resultado da aquisicao/aprendizagem, ndo sua causa.

Johnson (2001) lembra que os cuidadores das criancas em fase de
aquisicdo da lingua materna (sejam eles pais, professores, familiares...) ndo déao
aulas de linguagem para as criangas, pelo menos ndo da maneira como 0S
professores de lingua estrangeira tradicionalmente o fazem, ou seja, preparando a
aula sobre um assunto ou tema e explicando a seus alunos como séo as regras de
uso. Apos a explanacao, os alunos sdo incentivados a tentar utilizar, em forma de

exercicios, o que ouviram do professor.
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Os cuidadores, participantes do processo de aquisicdo da primeira
lingua, ndo seguem um sumario ou indice, sequenciando o que devem falar primeiro
as criancas; eles utilizam as regras gramaticais para falar, mas ndo as explicam num
sentido pedagdgico. Os cuidadores também nédo exigem treino, mas encorajam suas
criancas para que facam tentativas de se comunicar pela linguagem (JOHNSON,
2001).

Allwright (1984) e Long (1983), citados em Johnson (2001),
destacaram, junto a teoria do input (mensagem), o output (producéo) e a interacao,
espaco onde esses dois eixos sdo possiveis. Apenas por meio da interacdo o
aprendiz de lingua estrangeira recebe inputs e pode produzir.

Modificagdes no discurso, como simplificagbes da fala, uso de
apoios concretos e base nas situacbes “aqui e agora”, podem contribuir na
compreensao da mensagem, mas nao a garantem. Aprendizes mais velhos, que
tenham maior capacidade de conduta comunicativa, podem sinalizar quando
compreenderam uma mensagem além dos gestos, mas com palavras (KRASHEN,
1982).

2.3.5 Quinto Principio: Filtro Afetivo

A nocdo de filtro afetivo, em Krashen (2009), diz respeito aos
aspectos afetivos que circundam e permeiam as relacdes interindividuais que podem
facilitar ou obstaculizar novas aprendizagens. O principio do filtro afetivo foi proposto
por Dulay e Burt (1977 apud KRASHEN, 2009, p. 30-31), explicando que “a hipétese
do filtro afetivo explora como fatores afetivos se relacionam com o processo de
aquisicdo de uma segunda lingua” (traducdo nossa). Trés categorias foram
elencadas: motivagdo, autoconfianca e ansiedade. Krashen (2009) afirma que
guestbes como alta motivacdo, autoconfianga, boa autoimagem e baixa ansiedade
contribuem positivamente na aquisicdo de um segundo idioma.

Para Dulay, Burt e Krashen (1982, p. 4), “quando um aluno esta
exposto a uma nova linguagem, os primeiros obstaculos internos sédo colocados pelo
estado individual emocional e motivacional.” A opinido ou o afeto que o aluno tem
pela lingua também interferem em sua aprendizagem como facilitadores ou
obstaculos que dificultam o processo. Identificacgdo com os colegas, niveis de

ansiedade e motivacao também compdem o filtro afetivo.



45

No filtro afetivo, também esta contemplada a motivacdo, que, para
Dulay, Burt e Krashen (1982), pode ser integrativa, instrumental e de identificacdo
com o grupo social. A integrativa refere-se a motivagdo de um sujeito para aprender
uma lingua com o objetivo de integracdo a uma determinada comunidade. A
motivacdo instrumental reflete objetivos, como utilizar a fluéncia em uma lingua
estrangeira para obter novo cargo ou sucesso profissional. Na motivacdo que ocorre
qgquando um individuo aprende uma lingua utilizada por um determinado grupo
porgque se identifica com o grupo, o que a difere da motivacao integrativa é que, na
segunda, os aprendizes querem ter proficiéncia na lingua para participar na
comunidade, mas mantém sua identificacdo com o grupo social de sua lingua
materna, enquanto que, na primeira, existe o desejo de participar desse determinado
grupo que utiliza essa linguagem.

Os estados emocionais também interferem na aprendizagem e, de
acordo com Dulay, Burt e Krashen (1982), comp&em parte do filtro afetivo. Sdo
mencionados niveis de ansiedade, sob a argumentag¢do de que, quanto mais baixos,

menor a interferéncia negativa do filtro afetivo.
2.3.6 O Ambiente de Aprendizagem da Segunda Lingua

Dulay, Burt e Krashen (1982) contextualizam fatores que intereferem
na aquisicdo da segunda lingua. Elencam, incialmente, a diferenciacdo entre
ambiente de comunicagao natural ou formal. No ambiente de comunicacao formal,
os envolvidos em uma interacdo comunicativa tém como foco a forma da linguagem,
enguanto que, no ambiente de comunicacdo natural, o foco € o conteldo da
mensagem, a compreensao mutua do significado.

A critica que os autores fazem em relagdo ao ambiente
exclusivamente instrutivo de aprendizagem € que, muitas vezes, 0S exercicios que
envolvem treino e pratica de regras gramaticais sdo feitos sem que haja uma
preocupagao com a comunicagdo ou, ainda, sem que os alunos entendam as
palavras. Os exercicios contém palavras, mas o foco ndo é o conteudo da
mensagem e sim a visualizacdo de alguma regra gramatical. No entanto, alguns
beneficios da instrucdo formal sédo ressaltados, como o aprimoramento no uso da
lingua-alvo pelo conhecimento de regras gramaticais. Um outro beneficio, segundo
0s autores, € a sensacdo de seguranca do aprendiz, que, mesmo tendo produzido
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sentencas com determinadas regras gramaticais, passa a compreender como tais
regras funcionam, passa a saber conceitua-las e as utiliza quando julga necessario.

Em relacdo ao papel do aluno na aquisicdo da segunda lingua,
Dulay, Burt e Krashen (1982) destacam que o mais apropriado € que haja um
interjogo entre momentos de comunicacdo em uma via, restrita em duas vias e
completa em duas vias, que correspondem respectivamente a: aluno recebe inputs
por mensagens escritas ou faladas; aluno responde a demandas do professor
podendo utilizar-se de sua lingua materna na conversacao; e aluno e professor se
comunicam na lingua-alvo.

A disponibilidade de referéncias concretas durante as interacdes
comunicativas, especialmente com alunos iniciantes, € fundamental na compreensao
das mensagens. Os autores estabelecem um paralelo entre a fala da mae com a
crianca em fase de aquisicdo da lingua materna e as interagbes comunicativas
voltadas a aprendizagem da segunda lingua, destacando que se pautam em
referéncias concretas, como imagens, movimentos, e ndo tanto em questbes
abstratas, como conversas sobre planos para o proximo ano ou eventos politicos do
pais. Esse pressuposto ndo equivale a alunos adultos porque sédo cognitivamente
mais capazes e lidam com informacfes abstratas, necessitando da referéncia
concreta quando aprendem uma nova lingua.

Dulay, Burt e Krashen (1982) citam pesquisas de Inhelder, Sinclair e
Bovet (1974) baseadas nos estudos de Jean Piaget sobre conservacdo. Os autores
destacam que, mesmo tendo observado a mesma quantidade de agua distribuida
em dois recipientes de formas diferentes, as criangas n&do acreditavam haver o
mesmo volume de agua em ambos. Muito embora o estudo tenha se pautado em
outro tema, os autores tecem correlacbes com a questdo da segunda lingua,
destacando que “o fornecimento de informacdo apropriada, portanto, acelera o
desenvolvimento cognitivo apenas quando o aluno tenha alcangcado um nivel
cognitivo que permita a formulacdo de certos tipos de julgamentos” (DULAY; BURT,;
KRASHEN, 1982). Esse destaque ilustra o principio da ordem natural, discutido
anteriormente, postulando que algumas estruturas gramaticais mais complexas sao
aprendidas posteriormente a estruturas gramaticais mais elementares.

Dulay, Burt e Krashen (1982) propdem que a pratica pedagdgica
contemple situacbes de comunicacdo, compreendendo que a producdo oral e a

escrita ndo marcam o inicio da aprendizagem da lingua, mas a compreensao
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auditiva faz parte do processo. O uso de referéncias concretas é uma boa
ferramenta para tornar a compreensdo das mensagens na nova linguagem mais
acessivel. A instrucdo formal de gramatica também deve ser contemplada. Em
relacdo aos erros, a indicacdo € que o professor crie um ambiente em que o aluno
nao se sinta envergonhado por errar. O professor deve esperar 0s erros e aceita-los
como parte do processo. As comparacdes entre a lingua materna e a lingua-alvo
nao sao indicadas, a nao ser que o aluno peca. A utilizagdo da traducéo deve ser

restrita aos momentos de fundamental importéancia.

2.4 O JOGO NA PERSPECTIVA PIAGETIANA E POSSIiVEIS CORRELACOES COM A TEORIA DE

KRASHEN

O jogo, neste estudo, € visto como uma das formas que o ser
humano emprega para ter prazer, relacionar-se e, sobretudo, conhecer. Ao longo de
seu desenvolvimento, 0 sujeito se envolve em brincadeiras que vao desde
repeticbes motoras aos mais elaborados jogos de estratégia. No recorte desta
pesquisa, sera contemplado o tipo de jogo que envolve regras.®

Os jogos, por conterem em sua estrutura possibilidades de interacao
sujeito-objeto, oportunizando momentos de acao e tomada de consciéncia, lancando
demandas ao sujeito para que supere seu estado atual, sdo pecas-chave na
discussao proposta por este estudo.

Piaget (1946/1975) define os jogos de regras como uma combinacéo
de atividades sensdério-motoras ou intelectuais, permeadas pelo aspecto competitivo,
amparada por um sistema de regras. Tais jogos tém em sua estrutura a proposicao
de um desafio ou um objetivo a se cumprir e, quando coletivos, envolvem 0 aspecto
competitivo, pois implicam em apenas um vencedor. Essas propriedades do jogo de
regras oportunizam o desenvolvimento de processos cognitivos, afetivos e sociais,
que, gquando analisados, podem fornecer informacfes relevantes quanto ao
pensamento do sujeito.

Oliveira (2009) destaca que o jogo pode se constituir em situacao
propicia para a observagcao de processos cognitivos, sociais e afetivos. A situacao
de jogo oferece ao sujeito impasses e situacGes-problema, demandando dele o

desenvolvimento de estratégias para que seja capaz de jogar e, talvez, vencer.

® Nomenclatura utilizada por Piaget para diferenciar os tipos de jogos: sensério-motor, simbdlico e de
regras, atentando para a dimensado competitiva voltada a um objetivo comum entre os jogadores.
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O jogo pode desencadear, através de sua estrutura, 0s mecanismos
necessarios ao processo de tomada de consciéncia como, por
exemplo, ao ter o sujeito que controlar os meios e criar estratégias
adequadas para vencer os obstaculos impostos pela situacao ludica.
(OLIVEIRA, 2009, p. 16)

Saber jogar pressupde que o jogador tenha compreendido as regras
do jogo. Macedo (1994; 2009) diferencia o “jogar certo” do “jogar bem”. Para jogar
certo, o jogador deve dominar as regras, porém, jogar bem vai além, pois envolve a
elaboracdo de estratégias aprimoradas. Saber jogar envolve uma acédo pratica, que
se constitui em conhecimento. O sujeito joga porque € capaz de agir dentro dos
parametros delimitados pelas regras. O fato de saber jogar, porém, ndo garante
resultados de sucesso. As estratégias desenvolvidas pelo sujeito podem ter
resultados favoraveis, ou ndo. A depender do resultado da estratégia empregada, o
sujeito pode repensa-la, no sentido de reconhecer em suas acfdes o0 que favoreceu
sua vitoria e o que pode ter contribuido no fracasso. Ao refletir sobre suas acdes e
buscar compreendé-las, o sujeito realiza uma tomada de consciéncia, implicando em
um “reconhecimento dos meios empregados, motivos de sua escolha ou de sua
modificacdo durante a experiéncia” (PIAGET, 1974/1977, p. 198).

Dizemos entdo que o0 jogo pode ser o elo entre a acdo e a
compreensdo com reflexdo da acdo, no sentido de estabelecer
relacbes entre a atividade préatica de conhecer um objeto e a sua
apropriacdo do mesmo em um sistema de relacdo ldgica que
pertence ao sujeito (OLIVEIRA, 2009, p. 16).

Ao elaborar uma estratégia e emprega-la no jogo, o sujeito precisa
levar em consideracdo ndo apenas suas acfes, mas também a acdo dos demais
jogadores, que ira interferir em suas proximas jogadas. Ao iniciar um processo
reflexivo sobre suas acbes, realizando uma tomada de consciéncia sobre elas, o
sujeito pode mudar sua estratégia, implicando em uma regulacdo de sua acao.
Piaget (1974/1977) ressalta que as regulacdes ndo advém apenas de inadaptacoes,
e que a tomada de consciéncia da acdo € impulsionada pela insuficiéncia das
regulacdes automaticas (pautadas nos resultados insuficientes). O sujeito passa,
entdo, a buscar o mecanismo interno de suas acdes, para que possa fazer escolhas

mais eficientes, regulacdes mais ativas.
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[...] em uma situacdo de jogo, o pensamento que reflete, faz
inferéncias, classifica, ordena, toma decis@es, teoriza ou contempla
simultaneamente o préprio jogo e seu oponente deve se articular
com um corpo que olha, escuta, age, sente e consente a cada
momento da partida. Nesse processo, coOmo mencionamos, surgem
desequilibrios, surpresas, dificuldades ou lacunas que demandam
regulacdes e compensac¢es (MACEDO, 2009, p. 50).

Ao relacionar a teoria da equilibracdo a situacdo de jogo, Macedo
(2009) destacou o papel dos observaveis e das coordenacdes. Na teoria da
equilibracdo, os observaveis tém um papel de grande relevancia, pois néo tratam
apenas do que o sujeito é capaz de perceber no momento, mas também o que
compreende ou pensa a respeito. Observar compreende, também, a dimensao
afetiva, pois envolve uma atribuicdo de sentido, e ndo pode ser dissociada da
dimensao cognitiva.

Observaveis ndo se referem apenas ao que o sujeito percebe, pois
seus esquemas de acédo e estrutura cognitiva estdo implicados na forma com que o
sujeito percebe, auxiliando em uma visdo mais precisa, ou acarretando em
deformacédo. Os observaveis sao, portanto, “0 que a experiéncia permite constatar
por uma leitura imediata dos fatos” (PIAGET, 1975/1976, p. 46).

As coordenagbes, por sua vez, consistem em inferéncias que o
sujeito é capaz de realizar, constituem-se de relacdes estabelecidas pelo sujeito e
que extrapolam os dados observados ou percebidos instantaneamente por ele.
Podem apresentar-se equivocadas por serem muito limitadas ou generalizadas
(PIAGET, 1975/1976, p. 46).

Ao explicar a interdependéncia dos observaveis e coordenacdes

(tanto do sujeito quanto do objeto), Macedo (2009, p. 53) destaca:

An

[...] o que o jogador “vé&” (sente, percebe, interpreta, assimila) é ao
mesmo tempo fung¢do do que “estd” atualmente no jogo dos limites
ou no nivel de suas coordenacfes ou dominio do jogo. [...] como o
jogador compreende o jogo, como decide ou planeja as jogadas?

(p.53).
O que um jogador é capaz de perceber de uma partida em um dado
momento o leva a fazer inferéncias sobre quais sdo as proximas acdes para obter
sucesso, ou vitdoria. Os demais jogadores sdo afetados por essas acles, pois,

individualmente, ja poderiam estar estabelecendo suas estratégias individuais; a
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mudanca de um componente do jogo (peca, carta, etc.) produzida pela acdo do
adversario convida o jogador a estabelecer novas estratégias.

Ainda sobre o processo de equilibragdo, Macedo (2009) destaca a
dimensao afetiva do sujeito. Piaget (1978/1991, p.38) considera: “Em toda conduta,
as motivacdes e o dinamismo energético provém da afetividade, enquanto que as
técnicas e o0 ajustamento dos meios empregados constituem o aspecto cognitivo [...]
Nunca ha agéo puramente intelectual”.

Nas situacdes de jogo, as insuficiéncias, as lacunas, o0s
desequilibrios e os conflitos suscitados podem ser fontes de novos progressos.
Essas perturbac6es podem levar a uma busca ativa do sujeito para melhores formas
de organizacdo de suas acles, que dependerdo de seus observaveis e
coordenacdes. O envolvimento no jogo e a aceitacdo de desafios e regras sdo
codependentes da dimenséao afetiva do sujeito (MACEDO, 2009).

A concepcéao Piagetiana supde paralelismo entre aspectos afetivos e
cognitivos na conduta do sujeito. Cognicado implica operacdes ou pré-operacoes,
enquanto a energética da agéo envolve afetos e valores. A interdependéncia destes
aspectos permeia as interacfes sujeito-sujeito, nas quais ha possibilidade de
confrontar o préprio pensamento — necessario a construcdo do conhecimento.
(OLIVEIRA, 2005).

Os aspectos sociais estdo implicados em uma situacdo de jogo, pois
sujeitos interagem por meio da situacdo competitiva para alcancar objetivos
individuais ou coletivos. Oliveira (2005) apresenta a visdo de varios autores a
respeito da interagcdo social na perspectiva Piagetiana, destacando o valor das
interacbes sociais na construcao cognitiva, pois, nas relacdes com outros, conflitos
emergem, convidando o sujeito a manter ou a modificar seus esquemas em futuras
interacdes sociais.

Ao falar dos progressos da conduta e da socializacdo, Piaget
(1978/1991) descreve situacdes distintas de relagdes sociais entre criangcas. Em uma
delas, as criancas falam ao mesmo tempo, e ndo é possivel confirmar se conseguem
ouvir umas as outras. Posteriormente, tornam-se capazes de se concentrar em suas
tarefas individualmente, alternando com momentos de colaboracéo efetiva. Para o
autor, a crianga “torna-se capaz de cooperar, porque ndo confunde mais seu proprio
ponto de vista com o dos outros, dissociando-os do mesmo para coordena-los” (p.
43).
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Com a superacdo do egocentrismo, 0 sujeito progressivamente
deixa de centrar-se apenas em uma perspectiva, sendo cada vez mais capaz de
descentrar. Piaget (1978/1991) explica que a liberacdo do egocentrismo social e
intelectual possibilita novas coordenagdes, contribuindo para a inteligéncia, na forma
de inicio de construcdo logica e afetivamente em uma posicdo mais cooperativa.
Oliveira (2005) ressalta que o egocentrismo ndo € um impeditivo das relacbes
sociais, dado que sujeitos com esse tipo de pensamento se relacionam e se
envolvem em brincadeiras, porém ainda centrados em suas perspectivas. Por isso,
nao se tornam impermeaveis as influéncias do outro.

A descentracdo compreende uma relativizacdo de pontos de vista,
pela qual o sujeito passa a considerar que o seu configura um dentre varios. Oliveira
(2005, p. 77-78) ressalta que:

[...] & possivel compreender que a descentracdo implica em um
crescimento qualitativo do desenvolvimento pois impde uma
mudanca de sistema de referéncia que vai muito além do acréscimo
guantitativo de mais pontos de vista, e chega a coordenacdo de
Varios observaveis e perspectivas.

Com a capacidade de descentrar, 0 sujeito torna-se
progressivamente capaz de estabelecer relacbes de cooperacdo, pois, além de
considerar outros pontos de vista, passa a perceber o seu proprio como um deles. “A
cooperacao esta diretamente relacionada a capacidade de descentrar, 0 que permite
ao individuo o ajuste de seu pensamento ou agéo, a acdo e pensamento dos outros,
a partir de relacdes reciprocas entre os individuos que cooperam” (OLIVEIRA, 2005,
p. 78).

As relacfes cooperativas compreendem um senso de solidariedade,
autonomia e senso de justica, opondo-se a relacées de poder unilaterais ou coacao
(PIAGET, 1978/1991; OLIVEIRA, 2005).

A proposta desta pesquisa situa, na situacdo de jogo, possibilidades
de descentracdo da propria perspectiva, coordenacfes e construcdo do novo —
comunicar-se em um novo idioma — e busca observar os processos cognitivos,
sociais e afetivos envolvidos. Como analisamos anteriormente, na perspectiva de
Piaget, 0 jogo engendra tais processos e permite seu desenvolvimento.

Na proposta de Krashen (2002; 2009), a comunicacdo nas

interacdes em situagcdo de aprendizagem da segunda lingua € ressaltada. Em seus
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principios, destaca o papel das interacdes significativas em detrimento dos modelos
de treino de habilidades em outro idioma.

Krashen e Terrell (1983) descrevem algumas atividades que podem
ser realizadas com os alunos, no sentido de promover relagdes significativas na
lingua-alvo. Os autores enfatizam que deve haver um foco ou conteudo e nao
apenas a proposta de realizacdo da atividade para praticar a linguagem. A
comunicacao ocorrera entre professores e alunos, porém o foco ndo é a forma da
linguagem, mas a propriedade comunicativa.

Os jogos, para 0s autores, ndo se constituem em recompensas ou,
simplesmente, ferramentas para motivacao: eles compreendem o jogo como uma
experiéncia importante na aprendizagem da segunda lingua. O destaque é a
possibilidade de comunicacgéo e inputs compreensiveis. As criancas alunas de aulas
de segunda lingua tendem a ser mais participativas nos jogos, ao passo que 0S
adultos podem ter uma postura de envolver-se menos, devido ao fato de o jogo ndo
estar integrado as outras atividades da aula e por ser usado, em muitas ocasifes,
como mero momento de descontracdo. Os jogos propiciam momentos de
aprendizagem de lingua estrangeira ao oportunizar negociacao de significados, que
emergem quando a linguagem é usada para coordenar a¢cdes no momento (ZHENG
et al., 2006).

Elementos como palavras, discussdes, acdes, competicoes,
solucbes de problemas e adivinhas compdem a caracteristica comunicativa dos
jogos, que propiciara inputs compreensiveis e didlogos, ou outputs (producdo dos
alunos). Ao pesquisar jogos que envolvem comunicacdo, Warner (2004) concluiu
que eles se tornam instrumento de linguagem.

Krashen e Terrell (1983) também apresentam atividades com
conteudos a serem aprendidos, referentes a estrutura gramatical da lingua ou a
outros conhecimentos, como geografia, artes, matematica, etc. As propostas
envolvem a acao do aluno, pois precisam produzir, individualmente ou em grupo, na
lingua-alvo.

Atividades de role-play, dialogos que envolvem compartilhamento de
ideias ou opinides, elaboracéo de entrevistas entre pares sobre experiéncias vividas
constituem ferramentas de comunicacao e, além de demandar producdo do aluno,
fornecem inputs compreensiveis. Os autores elencam atividades similares, como

elaboracdo de listas de preferéncias da turma, construcao de tabelas representativas
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da rotina de cada aluno, dialogos sobre preferéncias pessoais a respeito de
atividades ou alimentacado. O jogo assegura possibilidade de comunicacdo auténtica
(VIEIRA, 2003; REIS, 2008; SANTOS, 2006; BREEN; WHITE, 1996; SILVA, 2008;
RANALLI, 2008).

As propostas de solucdo de problemas séo tidas como ricas, pois,
para Krashen e Terrell (1983), a linguagem é utilizada na busca pela solucdo, mas
ndo € o foco da atividade. O input compreensivel proporcionado pela explicacdo da
proposta da atividade pode partir do professor; os alunos podem se dividir em
grupos para buscarem formas de resolverem o problema, gerando dialogos, debates
e possiveis conflitos de ponto de vista, realizados na lingua-alvo.

Ainda pensando sob o prisma da abordagem aqui adotada para a
aprendizagem da segunda lingua, correlacionamos alguns aspectos teoricos a
possibilidades do jogo. Muito além de oferecer inputs compreensiveis, 0 jogo
estabelece um ambiente de producédo (output), pois, para alcancar seu objetivo, o
jogador necessita expressar-se, escrever ou pensar em outra lingua.

Consideramos também que, a partir do momento em que um jogo
tem suas regras, elementos (pecas e cartas) e temas baseados em uma lingua
estrangeira, 0s jogadores sdo convidados a pensar em outro idioma, no sentido de
denominar, pedir, dialogar e expressar com 0s adversarios.

O jogo, tanto na perspectiva Piagetiana como na teoria de Krashen,
é considerado instrumento relevante a construcdo do conhecimento e pode propiciar
a pesquisa que realizamos o contato com processos cognitivos, afetivos e sociais
envolvidos na aprendizagem da segunda lingua. Ao se relacionar com outros e com
0 jogo, ao ter de cumprir objetivos, pautados em regras, permeados por outro
idioma, os sujeitos elaboram suas estratégias e sdo convidados a pensar em outra
lingua.

Ao pensar no papel da oficina de jogos na aprendizagem da
segunda lingua relacionamos trés pontos chaves da ac¢do docente destacados por
Campos e Macedo (2011). Os autores discutem o papel mediador do professor
analisando os aspectos centrais: intencionalidade, reciprocidade e transcendéncia.
Intencionalidade diz respeito a intervencdo do professor, que mobiliza o aluno /
sujeito, passando a compartilhar um foco comum, quando este percebe o sentido da

tarefa e a assume como sua, solidariza em uma acgao intencional, reciproca ao
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mediador. Transcender, neste caso, implica em ampliar o aprendido, estabelecendo
relacBes com outras situacfes para além da experiéncia imediata.

A proposta de oficina de jogos deve contemplar a interdependéncia
entre os fatores para que corresponda a uma vivéncia e oportunize aprendizagens
de maior significado para os alunos.

Sob diversos prismas, 0s jogos tém sido adotados em pesquisas. A
seguir, sera apresentado um balanco tendencial sobre os estudos acerca da
aprendizagem da segunda lingua envolvendo alguma forma de jogo.

2.5BALANCO TENDENCIAL DE PESQUISAS RELACIONANDO JOGOS E SEGUNDA LINGUA

Ao levarmos em consideracdo o0 contexto no qual a presente
pesquisa se desenha, a relacdo entre jogo, processos cognitivos e socioafetivos na
aprendizagem da segunda lingua, optamos por apresentar um balanco tendencial
dos estudos que relacionam o processo de ensino-aprendizagem de segunda lingua
ao jogo. Para tal, elegemos as bases de dados Capes, Scielo, Science Direct,
Sciverse, Web of Science e ERIC (Educational Resources Information Center),
colhendo pesquisas no intervalo de 15 anos, ou seja, entre 1996 e 2011. A coleta
ocorreu no primeiro semestre de 2011, em um processo de busca no qual foram
empregados 0s seguintes descritores: jogo, jogos, segunda lingua, lingua
estrangeira, aprendizagem e linguagem. Foram localizados trabalhos com duas
principais distingbes em relacdo a natureza do estudo: a estrutura de pesquisa
cientifica, ou seja, contendo descricdo metodoldgica, referencial teérico, coleta e
andlise de dados; e relatos de experiéncias ou descricdo de jogos com indicagdes
de atividades pedagdgicas, sem que revelassem preocupacao com o aporte teorico-
metodoldgico.

Apresentamos o resultado dessa busca que foi organizada em 5
categorias, a saber: jogos, segunda lingua e interacdo; jogo como linguagem; jogos
como instrumento metodoldgico; jogos virtuais e segunda lingua; jogos e processos
cognitivos.

A organizacdo dos estudos encontrados objetivou delinear o
panorama atual das pesquisas que correlacionam jogos e processo de ensino-
aprendizagem de segunda lingua, nos ultimos 15 anos (de 1996 a 2011), nos
cenarios nacional e internacional, localizando-as em categorias de acordo com sua

énfase. A determinacdo do periodo pesquisado refere-se a proposta da LDB/1996
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gue outorga, apds a quinta série do ensino fundamental, a inclusdo de uma lingua

estrangeira moderna®.
2.5.1 Categoria 1: Jogos, Segunda Lingua e Interacgéo®

Nesta categoria, estdo elencadas as pequisas cujas analises tiveram
como objeto de estudo os jogos enquanto atividade pedagogica que propicia a
interacdo, no processo de aprendizagem da segunda lingua.

Os estudos conduzidos por Rigolon (1998), Quinelato (2005),
Moscardo (2005), todos de natureza qualitativa e cunho descritivo-interpretativo,
focalizaram diferentes aspectos da interacdo interpares nos momentos de jogo,
compreendidos como facilitadores da aprendizagem do idioma.

Rigolon (1998) priorizou o papel das interagdes nos momentos de
jogo, quando o professor deixa de ser a figura central, permitindo emergir uma
postura participativa do aluno. Em seu aporte tedrico, encontram-se Krashen e
Vygotsky. A autora concluiu que alunas e professora atuaram na co-construcdo do
conhecimento.

Moscardo (2005) deu énfase as estratégias Iludicas nas aulas de
lingua estrangeira, supondo que a simulacdo de uma realidade por meio do jogo
facilitaria a elaboracédo de conteudos significativos para propiciar comunicacao. Citou
autores como Vygotsky, Piaget e Krashen, concluindo que o ludico favorece o
sentimento de participacdo do processo de ensino e aprendizagem por parte do
aluno.

Quinelato (2005) investigou o0s jogos como possibilidade de
mediacdo para a aprendizagem. Utilizando o referencial de Vygotsky, a autora
concluiu que momentos de jogo propiciam mediacdo, colaborando para a constru¢ao
compartilhada do conhecimento.

Ainda nesta categoria, foram localizados estudos que enfatizam
prioritariamente as interagdes provocadas por situagdes de jogos entre pares ou em
redes sociais, destacando o papel delas na aprendizagem de um segundo idioma.
Miles (1996), Lisboa (1996), Poccorobba (1996), Collier (1996) e Donmus (2010)

* BRASIL. [Lei Darcy Ribeiro (1996)]. LDB: Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional: lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, 5 ed. — Brasilia: Camara dos Deputados; Coordenacao Edicdes
Cémara, 2010.

® Os estudos apontados nesta categoria encontram-se organizados em um quadro, disponivel no
apéndice A.
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propdem que a comunicacdo e a negociacdo de significados sdo fatores
imprescindiveis na aprendizagem de segunda lingua, podendo ser propiciadas por
jogos ou atividades variadas de comunicagdao, como redes sociais ou contato com
particularidades culturais presentes no novo idioma e na lingua materna. Os artigos
nao apresentam referencial tedrico delineado.

Zheng et al. (2006) analisaram o0 uso de salas de bate-papo virtual e
outros artefatos virtuais que promovem interagdo na aprendizagem de uma segunda
lingua. Partindo de Vygotsky, Krashen e Van Lier, os autores trabalharam com o
conceito de negociacdo da acdo como forma de compartilhar significados. Nesse
contexto de interacdo intercultural questbes de semantica, sintaxe e praticas de
discurso surgem e sdo promulgadas. Os resultados da pesquisa pontuam que 0s
significados surgem quando a linguagem é usada para coordenar acfes no
momento.

Piirainen-Marsh e Tainio (2009), pautadas em Vygotsky, Cook e
Kurhila, realizaram uma analise de conversacdo como ferramenta para contemplar a
aprendizagem de segunda lingua por meio de interagbes. O método foi utilizado
para examinar as possibilidades oferecidas pela interacdo, durante uma partida de
jogo virtual, para aprendizagem de segunda lingua. As autoras concluiram que a
repeticdo do discurso do jogo € recorrente, constitui uma pratica frequente de
resposta dos jogadores a eventos marcantes do jogo e apresenta a compreensao

dos sujeitos.
2.5.2 Categoria 2: Jogo Como Linguagem®

Este segundo bloco de pesquisas reuniu, por proximidade, aquelas
que defendem o jogo como instrumento de linguagem para o aprendizado. Nos
estudos que compdem essa categoria, 0 jogo é uma das diversas maneiras de
comunicacao, uma forma de construgéo de linguagem.

Os estudos qualitativos desenvolvidos por Warner (2004), Szundy
(2005) e Demirbilek, Yilmaz e Tamer (2010) investigam a utilizacdo de jogos como
instrumento para a constru¢ao da aprendizagem na segunda lingua.

Warner (2004) partiu do referencial de Krashen, Swain e Vygotsky,

acompanhou vivéncias de alunos com plataformas de comunicacdo em tempo real,

® Os estudos apontados nesta categoria encontram-se organizados em um quadro, disponivel no
apéndice A.
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junto a sessdes de autoavaliagdo com eles, concluindo que o jogo deve ser
reconhecido como um instrumento de linguagem e, portanto, deixar de ser “apenas
um jogo”.

Szundy (2005) teve como objetivo investigar o papel dos jogos de
linguagem no processo de construcdo da habilidade oral em lingua estrangeira,
enfatizando o valor da reflexdo do professor que utiliza os jogos. Discute a
construcdo do conhecimento a partir do uso de jogos, baseando-se em Bakhtin,
Vygotsky, Leontiev e Caillois.

O objetivo de Demirbilek, Yilmaz e Tamer (2010) foi analisar a
perspectiva dos professores de segunda lingua sobre os jogos educativos. Na
perspectiva dos instrutores, as caracteristicas dos jogos computacionais devem ser
correlacionadas ao contexto atual do aluno e, atrelado ao seu uso, podem propiciar
uma maior eficacia nas aulas. Os pesquisadores concluiram que a perspectiva sobre
0 uso de jogos de computador como ferramenta de suporte pedagdgico pode afetar
a forma como os jogos sao usados durante uma instrucdo/nova aprendizagem. O
referencial adotado mencionou Piaget e Vygotsky.

Smith (2006) desenvolveu uma analise microgenética de sessdes de
jogos em lingua estrangeira, partindo do referencial de Piaget e Swain. Durante as
sessdes de jogo, os alunos foram capazes de, juntos, resolverem problemas e
daremfeedback em relacdo aos erros dos outros. Smith (2006) assinala que, apesar
de caracteristicas positivas a aprendizagem, 0S jogos nao Sao instrumentos
perfeitos, pois alguns componentes, como a disputa pelo poder e a pericia de um
aluno em detrimento de outro, podem inibir a participacdo de algum jogador. Os
jogadores tiveram muitos ganhos em relacao ao aprendizado da lingua inglesa, pois
comecaram a desenvolver frases sem auxilio da professora.

A discussao teodrica elaborada por Wan (1996) enfatizou a
efetividade da aprendizagem cooperativa nas salas de segunda lingua. Explicitou os
beneficios de jogos cooperativos na aprendizagem de segunda lingua, afirmando
que proporcionam melhores interacdes aluno-aluno, auxiliam no desenvolvimento de
habilidades sociais e respondem as varias formas de aprendizagem, entre outros.
Os autores utilizados como referéncias foram Krashen e Sharan.

Faria (2006) desenvolveu uma pesquisa etnogréfica, buscando

analisar jogos e brincadeiras linguisticas em aulas de inglés para criancas. Partindo
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da discussdo em Vygotsky, a autora ressaltou as funcdes de andaime identificadas

em jogos, importantes na aprendizagem de lingua estrangeira.
2.5.3 Categoria 3: Jogo Como Recurso Metodolégico’

As pesquisas aqui relacionadas situam 0 jogo como uma estratégia
visando a determinado fim. O jogo constitui-se como uma metodologia de ensino,
uma proposta para que os aprendizes de lingua estrangeira possam aprender um
novo idioma. Nesta categoria, também se encontram pesquisas para as quais o jogo
no processo de ensino-aprendizagem, além de recurso, € considerado uma
ferramenta para motivacao.

As pesquisas qualitativas desenvolvidas por Szundy (2001),
Azevedo (2002), Vieira (2003), Reese e Wells (2007), Valentim (2008), Rosa (2008)
e Piirainen-Marsh e Tainio (2009) abordaram jogos variados na coconstrugdo de
conhecimentos, praticas corporais visando a dialogos, jogo de cartas visando a
conversacao, motivacao e aprendizagem cooperativa por meio de jogos teatrais,
role-play (presencial e virtual), respectivamente.

Szundy (2001) deu énfase ao processo de construcdo de
conhecimentos de lingua estrangeira por meio de jogos variados. A autora concluiu
gue os jogos propiciaram desenvolvimento dos alunos em relacdo ao aprendizado
da lingua estrangeira, pois o par mais experiente, em alguns momentos, deixou de
ser a professora, passando a ser os proprios alunos. A capacidade motivadora do
jogo contribui na coconstrucdo de objetos linguisticos especificos, proposta pelos
jogos de linguagem. O aporte tedrico apresentou Vygotsky e Leontiev.

Azevedo (2002), a partir de Debyser e Blanche-Benveniste, para
responder a indagagdo sobre como fazer os alunos falarem melhor a segunda
lingua, pesquisou o papel do jogo de papéis (jeu de réle). De acordo com a autora, 0
jeu de réle compde uma valiosa ferramenta na solucdo dessa duvida, pois 0s
aprendizes desmistificam o contato com a lingua, especialmente na modalidade oral.

Com referéncias a Piaget, Vygotsky e Krashen, Vieira (2003) buscou
avaliar em que medida as praticas corporais atuam no processo de ensino

aprendizagem de uma lingua estrangeira. Com o desfecho do estudo, percebeu que

" Os estudos apontados nesta categoria encontram-se organizados em um quadro, disponivel no
apéndice A.
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as praticas corporais favorecem a retencéo do Iéxico e das estruturas linguisticas, e
0 jogo assegura a possibilidade de comunicacao auténtica.

A pesquisa de Reese e Wells (2007) contou com um jogo de cartas
que promove didlogos em segunda lingua. Apds as sessfes, os alunos afirmaram
que reconheceram o valor do jogo como atrativo para a realizacdo da tarefa, o que
oportunizou a producdo de frases em inglés. As cartas do jogo auxiliaram os alunos
mais timidos a superarem a vergonha e exporem suas opinides. As referéncias
tedricas mencionam Gaudart, McCarthy e O’Keefe.

Valentim (2008) investigou 0s jogos teatrais e 0 ensino de francés
como segunda lingua, concluindo que eles foram pecas-chave para a motivacao e a
aprendizagem cooperativa da turma analisada, pois, além de colaborarem no
aperfeicoamento da fala e compreensdo, desencadearam relacdes de
companheirismo e sentimento de unido entre os participantes. O aporte tedrico da
pesquisa se deu em Calillois e Gaonac’he Leffa.

Partindo de autores como Brown, Cook, Lightbown, Spada e
Vygotsky, Rosa (2008) pesquisou o valor atribuido pelo aluno ao role-play (jogos de
trocas de papéis) para a aprendizagem de um segundo idioma. A partir da
experiéncia e dos relatos dos ex-alunos, o autor concluiu que o uso de role-play
pode ser bastante util ao processo da aprendizagem de um segundo idioma,
especialmente por contribuir com aspectos motivacionais, producdo na lingua-alvo
pelos alunos e énfase na prondncia das palavras.

O uso do role-play virtual foi analisado por Piirainen-Marsh e Tainio
(2009), pela perspectiva de Vygotsky e Cook, tendo como objetivo explorar que
condicbes esses jogos oferecem para a aprendizagem de um segundo idioma.
Durante as partidas, os estudantes tiveram que interpretar alguns textos em inglés,
como menus, instrucdes, didlogos, etc. Os discursos dos personagens podem ser
ouvidos e acompanhados pela leitura da legenda, ambos em inglés. Ao analisar
excertos das sessOes, 0s autores perceberam que 0s estudantes necessitavam da
linguagem para interpretarem fatos e comandos do jogo. Houve, além da interacao
entre os jogadores, a apropriacao do vocabulario usado no jogo.

Nesta categoria, jogo como recurso metodolégico, foram elencados
quatro estudos experimentais, conduzidos por Leite (2006), Santos, A.A. (2000),
Scaffaro (2006) e Griva, Semoglou e Geladari (2010).
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Leite (2006), com o objetivo de verificar se atividades ludicas
poderiam propiciar um aprendizado lexical mais efetivo em atividades de revisdo em
lingua estrangeira, utilizou a aplicacdo dos jogos e brincadeiras com grupo
experimental. Apds coleta e andlise de dados, a autora concluiu que tais atividades,
aliadas a instrucdo explicita de palavras, propiciam uma maior recordacdo dos
vocabulos. Dentre os autores contemplados na pesquisa, localizam-se Clark, Barret,
Schmitt, Ellis, Dulay, Lightbown e Spada.

Santos, A. A. (2000) comparou grupos de alunos recebendo
instrucdo com foco na forma associada ao jogo e grupos sem instrucdo direta.
Concluiu que a instrucdo com foco na forma deve ser integrada ao curriculo da
lingua estrangeira. A pesquisa baseou-se em Vygotsky.

Scaffaro (2006) teve como objetivo comparar duas aborgadens de
ensino de vocabulario em inglés como segunda lingua para criangcas em idade pré-
escolar, buscando qual proporciona uma maior retencao pelos alunos. A realizacao
dos pré e pos-testes indicaram que o grupo que utilizou jogos e atividades reteve
mais vocabulario do que o grupo em que os vocabulos foram inseridos em histérias
contadas. A autora sugere que seja realizada uma pesquisa para verificar como
seria a retencdo de vocabulario pelos alunos, se ambos os métodos fossem
utilizados com o0 mesmo grupo de alunos. A pesquisa cita autores como Cameron,
Krashen, Lightbown e Spada.

Griva, Semoglou e Geladari (2010) apresentaram a aplicacdo de um
projeto-piloto cuja intencédo é desenvolver a aprendizagem de lingua estrangeira de
alunos jovens, num contexto baseado em jogos. O projeto foi desenvolvido em duas
turmas de 22 série de uma escola grega de ensino fundamental, tendo como
segundo idioma o inglés. O projeto teve fases: a familiarizacdo das criancas com
frases comuns do inglés e a intervencdo com jogos. O pés-teste realizado
posteriormente as intervencfes apontou que as criangas que participaram do grupo
experimental melhoraram sua habilidade oral em inglés e tiveram score mais alto do
que o grupo controle. Houve, também, uma maior motivacdo entre os alunos do
grupo experimental. O aporte tedrico menciona Brown e Pinter.

A pesquisa quase-experimental de McGraw, Yoshimoto e Seneff
(2009) investigou o0 uso de um jogo de cartas virtual interativo. O jogo utilizado
intitula-se Word War (Guerra de palavras), voltado para a aprendizagem de

Mandarim como segundo idioma. Os efeitos do jogo na retencdo de vocabulario
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foram avaliados. Os autores concluiram que houve ganhos por parte dos alunos nas
habilidades de fala e compreensado. Ressaltaram a necessidade de desenvolvimento
de uma ferramenta mais motivadora, pois alguns alunos relataram certa
desmotivacado apds a segunda sessdo. A analise se pautou na perspectiva tedérica
de Ellis, Krashen e Swain.

Partindo de autores como Gaonac’h e Krashen, Reis (2008)
trabalhou com o texto teatral e 0 jogo draméatico no ensino do Francés enquanto
segunda lingua. A pesquisa-a¢do contou com a participacdo de alunos da escola
Politécnica de Séao Paulo, do curso de Francés para iniciantes. Foram realizados
guestionarios, diarios de bordo, gravacdo de aulas e gravacao de depoimentos apos
as atividades. Em sua reflexdo final, o autor assinala que, muito embora as
atividades de jogos teatrais tenham propiciado muitos momentos de aprendizagem,
nao podem ser levadas para as salas de aula como “receitas de bolo”. Precisam
partir do estilo do professor, e, em sua opinido, torna-se ainda mais relevante a
relacdo do professor com a lingua que ensina, os alunos e o saber.

Santos (2006) desenvolveu um estudo de caso cujo objetivo reside
na investigacdo das estratégias de comunicacdo usadas por alunos de lingua
estrangeira durante sessodes de jogos comunicativos. Pautada em Vygotsky, a autora
concluiu que o uso de jogos comunicativos possibilita ao aprendiz o contato com
estruturas da lingua de uma forma mais natural, pois estdo presentes as interacées
e as negociacdes de significado.

Os estudos tedricos pertencentes a esta categoria foram realizados
por Frigelg (2002), Tomlinson e Masuhara (2009), Breen e White (1996), Makarova
(1997), Silva, A.P. (1998) e Prado (2009).

Frigelg (2002) buscou analisar a insercdo de atividades ludicas e
jogos na proposta do livro didatico de uma turma de 52 série do ensino fundamental.
Foram utilizadas fichas de andlise para contemplar a averiguacdo do material
didatico. A analise do livro possibilitou a autora concluir que h& deficiéncias nao
apenas na pratica do ladico e de jogos, mas também na sua utilizagcdo. A pesquisa
interpretativista pautou-se em Vygotsky e Krashen.

A pesquisa de Tomlinson e Masuhara (2009) sobre a contribuicéo
dos jogos que envolvem movimento fisico na aquisicdo de um segundo idioma
apontou que ha poucos textos publicados com tal tema. Apés discutir o valor do jogo

corporal na aprendizagem de segunda lingua, exemplificam dois jogos de
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movimento, destacando seus beneficios. Concluem que tais jogos sdo importantes
na aquisicdo de um segundo idioma, com caracteristicas que facilitam sua aplicacao,
pois ndo dependem de grandes recursos financeiros. O estudo pautou-se na
perspectiva vygotskiana.

Breen e White (1996), embasados em Gardner e Sternberg,
desenvolveram um artigo descrevendo o jogo “Funetics”, utilizado para ensinar
francés como segundo idioma, para criangcas com altas habilidades. A hipotese dos
autores a respeito do uso desse jogo no ensino de francés para alunos com altas
habilidades é que eles possuem maior facilidade em termos de assimilacdo de uma
nova estrutura gramatical, dentre outras caracteristicas. Os autores defendem o uso
de “Funetics”, porque o0 jogo é baseado na correlacdo da palavra falada com a
imagem que a representa, ndo passando assim pela via da traducdo. Os autores
concluem que o jogo é um bom instrumento porque, além de auxiliar a
aprendizagem de francés enquanto segundo idioma, caracteriza-se como divertido e
possui, portanto, um aspecto motivacional.

Makarova (1997) conduziu um estudo destinado as dificuldades em
ensinar pronuncia e fonética do Inglés como segunda lingua para estudantes
universitarios japoneses de turmas com baixo grau de motivacdo. A autora acredita
que, pelo jogo, é possivel transformar a motivagdo dos alunos, levando-os a se
engajar na atividade. Concluiu que os jogos constituem uma ferramenta valiosa para
0 ensino de um segundo idioma. O estudo € pautado em Brown e McDonough.

Silva (1998), em sua pesquisa bibliogréfica, descreve a abordagem
lidica no ensino de italiano enquanto segunda lingua para alunos adultos do curso
de Italiano oferecido pela Universidade de Sao Paulo, entre 1995 e 1997. O foco do
trabalho foi discorrer sobre o jogo e sua génese. A discussao pautou-se em
Chomsky, Calillois, Huizinga, Kamii, DeVries e Krashen.

Prado (2009) desenvolveu uma pesquisa tedrica com o objetivo de
contribuir para o ensino de inglés enquanto segunda lingua para adolescentes,
enfatizando os aspectos que representam dificuldades na aprendizagem, como, por
exemplo, o peer pressure®. Em sua proposta, 0 jogo desponta como uma
possibilidade de solucdo dessa dificuldade, por conter em si o carater ludico e

motivacional. O produto final da pesquisa culminou no desenvolvimento de um jogo,

8 “pressao do grupo” (traducéo livre da autora).
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respeitando as consideracdes sobre o peer pressure no ensino de lingua inglesa
para adolescentes. A pesquisa tem como aporte teérico Caillois, Huizinga, Leffa,
Piaget, Schutz, Skinner e Vygotsky.

O estudo de Cassagni (1996) buscou verificar a importancia da
utilizacdo dos jogos didaticos enquanto estratégia para o processo de aquisicao de
um segundo idioma. A andlise é subdividida em duas partes: a primeira, contendo
uma experiéncia com dois grupos de alunos, alternando a aplicagédo de exercicios de
gramatica com sessfes de jogos; a segunda envolve a andlise de duas obras e
utilizacao de atividades ludicas, com discussdes sobre as atividades do livro, 0os seus
objetivos e a sua estrutura. A dissertacdo foi consultada em sua integra e nao
apresenta discussao, metodologia e resultados. Os autores utilizados na discussao
tedrica sdo Dulay, Burt e Krashen.

Ferreira (2005) baseou-se em Spolin, Massaro e Hinglais para
discutir o uso de jogos teatrais em escolas para o ensino de lingua estrangeira. A
autora defende o carater metodoldgico dos jogos teatrais em tal contexto. O acesso
a esse estudo foi parcial (apenas por resumo), 0 que nao possibilitou a compreensao
da metodologia empregada e dos resultados encontrados, tendo em vista que a

dissertacdo esta ausente do acervo da biblioteca da instituicdo a qual foi vinculada.
2.5.4 Categoria 4: Jogos Virtuais e Segunda Lingua®

Resgatamos, nesta categoria, as pesquisas que tratam da
aprendizagem de segunda lingua relacionada ao uso de jogos virtuais. Algumas
pesquisas apresentam relatos de experiéncia ou sugestdo de jogos sem a
preocupacdo de apresentar um referencial tedrico.

Trés pesquisas envolvendo o jogo virtual The Sims* foram
realizadas: Purushotma (2005), Silva (2008) e Ranalli (2008), correlacionando
aspectos do jogo a aprendizagem de um segundo idioma.

Purushotma (2005) desenvolveu um estudo teérico, analisando os
modos como um jogador pode usar sua lingua nativa como base e jogar em uma

lingua estrangeira, usando complementarmente a ferramenta de traducdo. O autor

° Os estudos apontados nesta categoria encontram-se organizados em um quadro, disponivel no
apéndice A.

9 Jogo de realidade virtual no qual os jogadores devem constituir uma familia e montar uma
residéncia.
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defende que, durante o jogo, “aprendizagens acidentais” (traducao livre) podem
ocorrer, pois, a cada novo objeto inserido na casa do personagem, uma tela
explicativa é aberta, com caracteristicas do produto. O autor também menciona
jogos de multiplos jogadores online, bem como jogos que envolvem comandos
vocais para controlar os personagens. Outras formas de tecnologia séo descritas e
identificadas em seu potencial pedagogico para a aprendizagem de um segundo
idioma. Refere-se a tedricos como Hulstijn e Watanabe.

Silva (2008) apresenta uma pesquisa qualitativa, propondo uma
reflexdo sobre estratégias de ensino-aprendizagem da lingua inglesa enquanto
segundo idioma em meios virtuais. A autora aborda o valor da imersdo no processo
de aprendizagem de uma segunda lingua, apoiada em Krashen, Maturana, Piaget e
Vygotsky. O foco deste trabalho era a assimilacdo de aspectos estruturais da lingua
inglesa. Os alunos passaram pela experiéncia de jogo, mas ndo reconhecem que
aprenderam um conteudo.

Ranalli (2008), em seu estudo experimental, investigou o jogo virtual
“The Sims” como uma ferramenta de aprendizagem de segunda lingua. Depois do
poOs-teste, o autor concluiu que uma limitacdo de sua pesquisa era 0 pequeno
namero da amostra, o que néo confere capacidade de generalizacdo dos resultados.
Por outro lado, houve uma comprovacédo de que jogos virtuais comerciais podem,
com apoio teodrico, auxiliar na aprendizagem de uma segunda lingua. A pesquisa
baseou-se em Hulstijn e Crookal.

As pesquisas experimentais apresentadas por Garcia-Carbonell et
al. (2001), Hansson (2005), Neville, Shelton e Mclnnis (2009) e DeHann, Reed e
Kuwada (2010) correlacionam os jogos virtuais com aprendizagem pela experiéncia,
capacidade de lidar com dificuldades frente a composicdo textual em lingua
estrangeira e meio de trocas culturais ou de vocabuléario, respectivamente.

Garcia-Carbonell et al. (2001), com o objetivo de descrever a estreita
relacdo entre a aquisicado de competéncia em lingua estrangeira e os componentes
da aprendizagem experiencial por meio de jogos e simulacfes, apresentaram dois
experimentos que produziram melhora no desempenho dos alunos no segundo
idioma, no caso, o inglés. O aporte tedrico da pesquisa € pautado em Piaget,
Krashen, Chomsky e Swain.

Hansson (2005) teve como propadsito verificar o potencial de um jogo

que oferecia cartas e situacfes-problema para os alunos resolverem. Baseado em
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Vygotsky e Aboulafia, o autor analisou que esse software pode auxiliar a
aprendizagem dos alunos, mas afirma que jogos com plataformas mais rapidas e
envolventes atrairiam maior atengcao dos alunos.

Neville, Shelton e Mclnnis (2009), partindo das referéncias de
Vygotsky, Swain, Krashen e Brown, concluiram que o jogo virtual pode possibilitar
imerséo, favorecendo trocas culturais e auxiliando na retencéo de conhecimentos.

DeHann, Reed e Kuwada (2010) investigaram a relacdo entre
interatividade do videogame com percepcéao e lembranca de vocabulério de segunda
lingua. Tanto os sujeitos que jogaram quanto 0s que assistiram a sessao lembraram
o vocabulario do jogo, mas os jogadores lembraram menos do que 0s nao
jogadores. Ambos 0s sujeitos, jogadores e ndo jogadores, esqueceram muitos
vocabulos durante o curso da pesquisa. Os autores concluem que as implicacdes
pedagogicas desse jogo no ensino de lingua inglesa como segundo idioma séo
validas, porém, tornam-se necessarios uma preparacao prévia e um trabalho poés-
intervencdo com a aplicacao do jogo. A pesquisa pautou-se em Swain e Gass.

Quatro estudos quase-experimentais séo elencados nesta categoria.
A pesquisa de Zheng et al. (2009) explorou os fatores efetivos no aprendizado de
lingua inglesa como segundo idioma com jogos virtuais. Os alunos n&o nativos
jogavam com alunos nativos e precisavam resolver missbes. Os resultados
apontaram que o0 grupo que utilizou o jogo virtual atingiu maior eficacia no uso de
inglés do que o grupo controle. A pesquisa baseou-se em Bandura e Schunk.

Kim e Kellog (2007) compararam a linguagem produzida em dois
distintos momentos: enquanto as criangcas estdo engajadas em jogo tipo role play e
em jogos de regras, partindo do referencial de Vygotsky, Volosinov e Swain. Os
autores concluiram que tais praticas auxiliam o aprendizado, pois propiciam uso de
palavras e expressées com significado e sentido, sdo motivadores e séo palco para
a criatividade linguistica.

Liu e Chu (2010) publicaram artigo que relata os resultados do
estudo que teve como objetivo investigar como jogos onipresentes interferem no
aprendizado de inglés enquanto segunda lingua. Dois grupos de alunos participaram
da pesquisa: em um dos grupos, foram utilizados jogos; no outro, ndo. Durante o
experimento, foram realizadas entrevistas e testes. Os resultados da pesquisa

demonstraram que o grupo que utilizou jogos teve melhores resultados de
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aprendizagem e motivacdo, se comparado ao grupo que nao utilizou jogos. O artigo
trouxe referéncias a Canale, Swain e Green.

Connoly, Stansfield e Hainey (2011) propde que 0s jogos virtuais
auxiliam na motivacao dos alunos para aprender outro idioma, sendo a caracteristica
colaborativa peca-chave para seu uso no campo educacional. Os autores concluem
gque 0s jogos Vvirtuais sdo potencialmente motivadores, porém, poderiam ser
adaptados para cumprir mais especificamente com o objetivo de aprender outro
idioma, contendo mais informacdes sobre personagens, desenvolvimento de
perspectivas historicas. A base tedrica do estudo apontou autores como Prensky,
McLoughlin e Gaudart.

Neville (2010) apresenta um ensaio que Se caracteriza como uma
andlise conceitual da viabilidade da exploracdo de jogos virtuais no processo de
aprendizagem de uma lingua estrangeira. O autor descreve caracteristicas da
narrativa, tecendo uma conexdo entre elas com teorias cognitivas, atuais
abordagens no ensino de segunda lingua e uso de jogos virtuais. Ambientes de jogo
3D cuidadosamente elaborados possuem um lugar na aprendizagem de uma
segunda lingua, pois sdo capazes de simular espacos socioculturais do mundo real,
permitem interacdes ludicas com esses espacos, propiciando ao aluno/jogador uma
experimentacdo ativa. A perspectiva adotada é a de Vygotsky, Csikszentmihalyi,
Bruner e Kramsch.

DeHaan (2005) apresentou um estudo de caso, investigando a
aprendizagem de japonés como segundo idioma, por meio de um jogo virtual. O
autor realizou sessOes de jogo com apenas um sujeito. Ressalta algumas limitagbes
de sua pesquisa como o fato de ter apenas um sujeito e ndo poder ser generalizada
a outras situacdes, além de grande parte da coleta de dados ser composta de
autoavaliacdo, que pode néo ser tdo precisa. Porém, reconheceu alguns resultados
positivos que o levaram a concluir que jogos virtuais podem auxiliar a aprendizagem
de um novo idioma. A perspectiva tedrica aborda Gass, Hulstijn e Sheekan.

Turgut e Irgin (2009) desenvolveram uma pesquisa qualitativa de
natureza fenomenoldgica, investigando as experiéncias de alunos com aprendizado
de linguagem enquanto jogam no computador. Essa pesquisa verificou que existem
beneficios para a aprendizagem de lingua estrangeira durante sessdes de jogos
virtuais em momentos fora da escola, porém as autoras ressaltam que, desde que

nao foi desenvolvido um estudo experimental a respeito da efetividade instrucional
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dos jogos virtuais, esse estudo se limita a exploracdo e a experiéncia das criangas
com 0s jogos virtuais. O referencial teérico mencionou Prensky e Simon.

Os artigos sobre relato de experiéncias ou descricdo de jogos
apresentados por Ward (1996), Malandain (1996), Mallon e Mallon (2007), Waters
(2007), Johnson (2007), Stanley e Mawer (2008) discutem o uso de jogos virtuais ou
de simulacdo que envolvem troca ou dialogo entre jogadores — que possam
contribuir com a aprendizagem de segunda lingua. Os jogos virtuais, além de
promoverem envolvimento do participante, possibilitam discursos em uma lingua
estrangeira, constituindo, para os autores, fonte de novas aprendizagens. Os
trabalhos ndo tém énfase em referencial teérico, sendo que alguns deles nédo citam
outros autores. Em Ward (1996), é citado Nael; Mallon e Mallon (2007) utilizam See,
Clark e Mayer; Johnson (2007) baseia-se em Harless e Beck; enquanto Stanley e

Mawer (2008) mencionam Huizinga e Prensky.
2.5.5 Categoria 5 - Jogos e Processos Cognitivos™*

Na quinta categoria, localizamos um estudo que estabeleceu
correlacdo entre jogo e processos cognitivos. Nesse estudo, parte-se da premissa
que 0 jogo em si pode ser desencadeante de processos cognitivos que levam os
alunos a construirem conhecimentos.

A pesquisa qualitativa de Silva (2005) teve como objetivo investigar
se o desenvolvimento de estratégias cognitivas implicadas na aprendizagem de uma
lingua estrangeira poderia ser facilitado por meio da pratica de jogos de regras
durante uma oficina. Os jogos utilizados nas sessfes foram “Senha” e “Memdria”.
Apods a andlise das condutas, a autora concluiu que, embora todos os alunos tenham
aumentado a frequéncia de uso de estratégias cognitivas e melhorado seu
desempenho, ndo atribui toda a melhora apenas aos fatores cognitivos, pois
reconhece que fatores afetivos também sao relevantes no processo de ensino-
aprendizagem. O aporte tedrico da pesquisa apresenta Piaget, Macedo, Lightbown e
Spada.

O levantamento tendencial explorou os temas pesquisados entre os
anos de 1996 e 2011, apontando para um grande volume de pesquisas que

relacionam jogos como recursos metodolégicos. Muito mais do que pano de fundo

1 0 estudo apontado nesta categoria encontra-se organizado em um quadro, disponivel no apéndice
A.



68

para conteddos escolares, 0s jogos oferecem importantes contribuicbes aos
processos de aprendizagem. Apenas uma pesquisa com o enfoque em processos
cognitivos foi localizada dentre as bases acessadas, 0 que sugere necessidade de
mais estudos nesta area. E nesse contexto que o presente estudo se desenvolveu,
na perspectiva de oferecer reflexdes que se enquadrem na lacuna identificada no

balanco tendencial realizado.
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3 METODOLOGIA

Neste topico, serdo elencados e explicitados elementos que
compdem a metodologia desta pesquisa.

A pesquisa qualitativa, de natureza descritivo-interpretativa, dispde-
se a registrar e analisar um fendmeno, detalhando minuciosamente o0 movimento e
as sequéncias de acOes dos sujeitos envolvidos na situacdo estudada. Essa
proposta se circunscreve no ambito da observacdo, do registro e da analise dos
dados advindos das etapas anteriores, ou seja, a atribuicdo de significado aquilo
gue, engquanto pesquisador, se vivenciou ou observou (GARCIA, 2010).

Em se tratando de pesquisa com situagbes de grupo, nas quais a
interacd0 e 0s processos individuais estdo em jogo, inexiste a possibilidade de
previsdbes ou antecipacfes do movimento que sera realizado. Cada grupo de
individuos constréi de forma muito particular a dinamica de seu funcionamento.
Acessar a perspectiva dos sujeitos envolvidos no estudo implica em transitar da
epistemologia da resposta para a epistemologia da construcdo, “na qual o
conhecimento se produz em um processo construtivo-interpretativo do pesquisador
sobre as expressdes multiplas e complexas do sujeito estudado” (GONZALEZ REY,
2005, p. 47).

O estudo descritivo envolve uma maior preocupagao com O processo
do que com o produto, os dados descritivos, e o foco do pesquisador é em relacao
aos significados atribuidos pelos sujeitos da pesquisa (LUDKE; ANDRE, 1986). Ao
levar em conta esses aspectos, 0 pesquisador deve abrir mao das generalizagoes
amplas dos achados de seu estudo. O recorte delimitado pela proposta do estudo
condiciona a particularidade da pesquisa, que lhe confere a possibilidade de
replicacédo, contudo, os resultados poderdao se diferenciar, pois nunca a realidade
serA a mesma, devido a contextos, sujeitos e relacbes estabelecidas, que
constantemente se transformam. Modificar resultados ou conclusdes de pesquisas
em generalizacbes nado esta contemplado como prioridade nas pesquisas
gualitativas. O centro de interesse gira em torno de compreender melhor uma
realidade ou um determinado fendmeno (MARTINS, 2004).

Ao se fazer pesquisa em educacdo, € preciso considerar que a
perspectiva tedrica a respeito de como se da o processo de ensino e aprendizagem

influencia a postura e o posicionamento no momento da elaboragdo da proposta, na
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coleta de dados, na participacdo do pesquisador e, especialmente, na anélise dos
dados. Como mencionado anteriormente, a linha tedrica que norteia esta pesquisa €
a Epistemologia Genética, de Jean Piaget. Torna-se necessaria uma breve
exposicdo do Método Clinico Piagetiano, amplamente utilizado como forma de
acessar o percurso do pensamento da crianca.

O método clinico de Piaget € uma forma de investigar e analisar, que
consiste em uma postura investigativa do pesquisador, visando compreender melhor
0 pensamento do sujeito, por meio de suas respostas e acdes (DELVAL, 2002).
Apoiar-se apenas no visivel ndo confere o percurso do pensamento, que nao pode
ser expresso, se nao questionado. As perguntas sdo elaboradas de acordo com as
respostas e atitudes do sujeito, e devem levar em consideracao a agéo, mantendo o
foco no percurso do raciocinio, para que ele possa ser sondado.

Adotamos, ao longo desta pesquisa, algumas caracteristicas do
método clinico piagetiano, uma vez que, o objetivo do estudo é a andlise dos
processos cognitivos, afetivos e sociais em uma oficina de jogos. De acordo com
Delval (2002), entrevistas ou situacdes abertas, nas quais a busca pelo percurso do
pensamento do sujeito esta implicada, constituem-se como procedimentos de coleta
e andlise de dados.

No contexto desta pesquisa, foram utilizadas conversas informais e
questionamentos em situacdes especificas de conflitos, sejam eles cognitivos ou
sociais. Delval (2002, p. 67) esclarece que “[...] a esséncia do método ndo esta na
conversa, mas sim no tipo de atividade do experimentador e de interacdo com o
sujeito”. Também foram contempladas as acdes do sujeito nas situacdes de jogo
propostas durante a coleta de dados desta pesquisa. Acompanhar as agdes do
sujeito e as estratégias por eles adotada possibilita ao pesquisador reconhecer o
raciocinio do jogador.

“A utilizacdo do método clinico baseia-se no pressuposto de que 0s
sujeitos tém uma estrutura de pensamento coerente, constroem representagcoes da
realidade a sua volta e revelam isso ao longo da entrevista ou de suas ac¢bes”
(DELVAL, 2002, p. 70). E com esse intuito e partindo desse principio que este
estudo se baseou em alguns aspectos do método clinico em sua investigacéo.

Ao agrupar as caracteristicas elencadas (pesquisa qualitativa,
estudo descritivo-interpretativo e método clinico piagetiano), em uma pesquisa sobre

aprendizagem de um segundo idioma, permeados por aspectos cognitivos, sociais e
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afetivos, a oficina de jogos se constitui meio adequado, por contemplar em sua

dindmica situacdes que oportunizam a observacao de todos esses aspectos.

3.1 OBJETIVO GERAL

Analisar, no contexto de oficinas com jogos, aspectos cognitivos,
sociais e afetivos relacionados a aprendizagem da lingua inglesa como segundo

idioma.

3.1.2 Objetivos Especificos

e Observar, no contexto de uma sala de aula do 6° ano do Ensino
Fundamental, a dindmica das aulas de lingua inglesa;

e Reconhecer e analisar aspectos sociais, cognitivos e afetivos
relativos a aprendizagem da lingua inglesa, manifestos pelos
sujeitos nas oficinas de jogos;

e Analisar as oficinas com jogos como espaco de aprendizagem da

lingua inglesa para alunos do 6° ano do Ensino Fundamental.

Duas questdes sao tomadas como norteadoras da pesquisa:

Qual o papel das oficinas com jogos para a aprendizagem da lingua
inglesa como segundo idioma?

De que maneira 0S processos cognitivos, sociais e afetivos se

apresentam nas oficinas de jogos para a aprendizagem do inglés?

3.2 PARTICIPANTES

A oficina de jogos ocorreu em uma escola estadual da cidade de
Londrina, selecionada por facilitar 0 acesso de pesquisadores em seu contexto
diario.

Os participantes da pesquisa foram selecionados por meio de
sorteio, realizado em sala de aula e conduzido pela professora de inglés. O namero
de sujeitos participantes estabelecido inicialmente era 12, visando oportunizar
diferentes arranjos interpares: duplas, trios, quartetos. Os 12 alunos foram
sorteados, mas um deles nao retornou o termo de consentimento livre e esclarecido,

portanto, ndo participou das oficinas. Os encontros ocorreram duas vezes por
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semana, durante as aulas de inglés, no periodo de quatro meses. O espaco utilizado
para a realizacdo da oficina foi o patio da instituicdo. A faixa etaria dos participantes
varia entre 9 anos e oito meses e 13 anos e trés meses, sendo seis deles do sexo
feminino e cinco, do sexo masculino. Os critérios de inclusdo/exclusdo na amostra
foram: ser aluno do 6° ano do ensino fundamental do periodo vespertino; participar
do sorteio realizado em sala de aula; e devolver o termo de consentimento livre e

esclarecido, assinado por pais ou responsaveis, a pesquisadora.
3.3 MATERIAIS

Os jogos utilizados na oficina foram produzidos / confeccionados

pela pesquisadora e estéo listados a seguir.
3.3.1 Jogo 1: Dominoes — “Doming”

O jogo de domind proposto para esta pesquisa tem como tema as
cores, sendo esse o contetdo da lingua inglesa abordado. E composto por 28
pecas, com dois lados cada: em um dos lados, existe uma amostra colorida; do
outro, o nome de uma cor em inglés. As cores utilizadas neste jogo sdo: preto
(black), roxo (purple), laranja (orange), verde (green), azul (blue), vermelho (red) e

amarelo (yellow). A figura a seguir permite visualizar a constituicdo do jogo.

Figura 1Pecas do Jogo Dominoes

Fonte Elaboracéo Propria
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Para que as pecas dos jogadores pudessem ser filmadas sem que
0os demais participantes as observassem, foi utilizado um anteparo, conforme a

figura a segquir.

Figura 2 Anteparo utilizado para apoiar as pecas dos jogadores

Fonte Elaboracao Propria.

Os jogadores iniciam a partida com cinco pecgas. Para definir quem
sera o primeiro jogador a colocar uma peca na mesa, € necessario verificar quais
jogadores possuem ao menos uma pecga que tenha, juntas, a cor e a palavra que a
representa: por exemplo, cor azul com a palavra blue do outro lado. Caso mais de
um jogador possua cartas com esse critério, os participantes sdo orientados a
desempatar, jogando “paper, scissors, rock” (papel, tesoura, pedra) ou, como €
popularmente conhecido na regiao, “joquempd”.

A cada nova peca adicionada a mesa, o participante deve explicitar
as opcdes para 0 proximo jogador, dizendo o nome das cores como possibilidades.
Quando um dos jogadores ndo tem nenhuma das opcdes de carta, ele deve
“comprar” uma peca das cartas que sobraram inicialmente, porém, caso essa nova
peca ndo corresponda as opcoes, sua vez de jogada é transferida para o proximo
jogador. Ganha o jogador que colocar todas as suas pecas na mesa, primeiro.

Este jogo foi desenvolvido para o contexto desta oficina por propiciar
aos jogadores a possibilidade de relacionar os nomes das cores em inglés a imagem
das mesmas, oportunizando também momentos de pronuncia das palavras em
lingua inglesa. A opgdo por esse jogo permitiu atender ao planejamento da
professora da sala que neste momento da coleta de dados indicava o trabalho com o
conteudo: discriminacao das cores em inglés.
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3.3.2 Jogo 2: Go Fish — “Va Pescar”

Go fish é um jogo de cartas cujo objetivo é formar grupos de cartas
iguais. O tema das cartas € cores e formas, que constituem o contetdo de lingua
inglesa abordado no jogo. As formas apresentadas sdo: circulo (circle), quadrado
(square), triangulo (triangle) e retangulo (rectangle). Para cada forma geométrica, ha
trés combinacbes de cores. Os circulos podem ser azuis (blue), verdes (green) ou
amarelos (yellow). Os quadrados sao vermelhos (red), rosa (pink) ou roxos (purple).
Os triangulos podem ser pretos (black), cinza (gray) ou branco (white). Os retangulos
sdo marrons (brown), violetas (violet) ou laranja (orange). O conjunto € composto por
trés cartas, e um exemplar de cada carta contendo o nome da figura e a sua cor €
mantido no centro da mesa como apoio aos jogadores que necessitarem, totalizando

48 cartas.

Figura 3 Cartas de apoio do jogo Go fish

|

Fonte Elaboracao Propria.

As cartas que formam a pilha e sdo distribuidas aos participantes

nao contém a informagéao escrita.
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Figura 4 Cartas do jogo Go fish

Fonte Elaboracéo Propria

Para este jogo, o anteparo também foi utilizado, porém, apenas com
0 objetivo de facilitar a captacdo das imagens. Cada jogador inicia a partida com
quatro cartas. O critério para a definicdo do primeiro jogador pode ser estabelecido
pelos participantes e, quando houver empate, pode ser adotado o método “paper,
scissors, rock” como critério de desempate™?.

Para obter cartas, o jogador deve perguntar a0 oponente a sua
direita se ele tem uma carta, realizando a pergunta em inglés, completando-a com o
nome da figura. Por exemplo, o primeiro jogador gostaria de receber a carta com o
circulo verde, entdo deve perguntar ao jogador a sua direita: Do you have a green
circle? Se o jogador possuir tal carta, deve entrega-la, mas, se ndo a tiver, deve
dizer go fish, indicando que o jogador deve “pescar” uma carta na pilha de cartas
restantes.

Quando um jogador faz grupos de trés cartas iguais, mesmo que
tenha ficado sem cartas, deve prosseguir perguntando até que nao haja mais
opcoOes. A finalizacdo da partida ocorre quando a pilha de cartas acaba e o jogador
questionado nao possuir a carta. Vence o jogador que tiver mais grupos de cartas

iguais.

2 Como sugestdo para a escolha do primeiro jogador, pode ser utilizado 0 mesmo critério adotado
por esta pesquisa: a pesquisadora fez, em inglés, a pergunta “Quem gostaria de ser o primeiro?”;
aquele que primeiro respondeu, mesmo em lingua materna, foi o escolhido para iniciar as jogadas.



76

A opcdo por utilizar este jogo se deu pelo fato de contemplar
conteudos previstos no planejamento da professora da sala para o trabalho com a
lingua inglesa (formas geométricas e cores) e também por oferecer aos jogadores a
possibilidade de dialogar em lingua inglesa, estruturando perguntas e respostas.

3.3.3 Jogo 3: The English Game - “O Jogo Inglés”

O intitulado The English Game é um jogo de tabuleiro, para 2 a 8
jogadores. Consiste em um trajeto percorrido por pec¢as, no qual cada espaco é
demarcado por uma cor diferente (azul, verde, vermelho e amarelo), que
corresponde a uma pilha de cartas separadas pelo mesmo cédigo de cores. Cada
cor implica em um tipo de carta contendo um desafio diferente, portanto, € atribuida
uma escala de pontuacao diferenciada para cada tipo de desafio. Os jogadores se
organizam para comecar a partida, jogando o dado; aquele que tirar o maior namero,
inicia. Caso haja empate, apenas o0s jogadores que empataram jogam o dado
novamente. O participante move sua peca e retira uma carta de cor correspondente
ao espaco do tabuleiro no qual sua peca parou. Neste jogo, como contetdos da
lingua inglesa, destacam-se o verbo to be (ser/estar),0s pronomes pessoais (I, you,
he, she, it, they, we), greetings (cumprimentos), além de um vocabulario variado

(classes de palavras, como animais, cores, alimentos e objetos).

Figura 5Tabuleiro do jogo The English game

Fonte Elaboracao Prépria
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As cartas de cor amarela trazem desafios do tipo “batata quente” (no
caso, hot potato), que consiste em lembrar o maior numero de palavras em inglés,
gue podem estar subdivididas em classes, como, por exemplo, animais, cores,
alimentos, etc. O jogador que persistir jogando, ndo repetindo palavras ja ditas,
seguindo os critérios estabelecidos pela proposta, ganha trés pontos.

As cartas verdes trazem como desafios cumprimentar ou apresentar
colegas, em inglés. O jogador que cumprir a tarefa ganha cinco pontos.

As cartas vermelhas foram inspiradas em alguns desafios do jogo
“Imagem e Acéo”, fabricado pela Grow, no qual os jogadores devem escolher uma
das trés opcdes propostas para desenhar, enquanto seus adversarios devem
desvendar qual é a palavra, em inglés, que representa o desenho do jogador. O
participante que desenhou e o que descobriu a palavra ganham 10 pontos.

As cartas azuis tém como proposta a formulacdo de frases com os
pronomes pessoais e 0 verbo ser/estar, em inglés. Algumas cartas propdem que
essa tarefa seja realizada individualmente, e algumas sugerem agrupamentos em
duplas ou trios. As cartas azuis valem 15 pontos.

Um objeto semelhante a uma bandeira pode ser confeccionado para
que os participantes possam realizar correcbes ou resolver os desafios apds o0s

colegas e, assim, também ganhar os pontos referentes a carta utilizada no momento.

Figura 6 Componentes do Jogo The English Game

Fonte Elaboragéo Prépria

O jogo finaliza quando o tabuleiro € percorrido pelos jogadores.

Somam-se o0s pontos. O jogador com o0 maior numero de pontos vence a
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partida.Vale lembrar que cada jogador ou dupla deve dispor de papel e lapis para
anotar os pontos, além de desenhar ou registrar as frases produzidas.

A opcao pela utilizacdo deste jogo na oficina se deu pela lacuna
observada (registro da observagéo) quanto a producéo dos alunos na lingua inglesa.

3.4 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS:

e Etapa 1: Contato com a escola

O primeiro passo para a realiza¢do da coleta de dados foi o contato
com a escola. Nesta etapa, estudou-se a viabilidade da realizacdo da oficina na
instituicdo. A pesquisa foi apresentada, e a assinatura do termo de consentimento
livre e esclarecido foi solicitada. O projeto de pesquisa foi encaminhado,
previamente, ao conselho de ética da Universidade, onde foi aprovado, sob o
parecer de numero 288/2011.

e Etapa 2: Observacao e constituicdo do grupo

Ap0s o0 contato com a direcdo da escola, realizou-se um
acompanhamento para a observacdo da dinamica de funcionamento das aulas de
inglés do curriculo do 6° ano do ensino fundamental, pelo periodo de um més. O
objetivo desta estapa foi o de verificar os contetdos a serem trabalhados nas aulas.
O instrumento utilizado foi o diario de campo para registro de informacdes. Nesse
espaco constituiu-se o grupo de alunos participantes da oficina de jogos e foram
disponibilizados os documentos necessarios (termo de consentimento e carta-
convite, com informacdes para 0s pais).

e Etapa 3: Realizagdo da oficina

O objetivo da oficina foi oportunizar a vivéncia com jogos como
espaco de aprendizagem do inglés. A oficina de jogos transcorreu duas vezes por
semana, durante as aulas de inglés, conforme acertado com a escola, no periodo de
trés meses, totalizando 16 encontros. A oficina de jogos respeitou o calendario de
provas de inglés da turma, interrompendo os encontros quando estas ocorriam. A
cada encontro era selecionado um grupo de alunos que jogariam uma ou duas
partidas de um jogo e, quando possivel, outra combinacdo de alunos era chamada
para jogar posteriormente. Buscamos fazer combinacdes entre os alunos de modo a
oportunizar novos arranjos e buscando diversificar os membros das combinagdes

interpares. As sessdes eram filmadas, com o apoio de uma pesquisadora auxiliar e
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ocorriam em espaco distinto da sala de aula, em mesas dispostas no patio da
escola.

Durante a oficina, as regras dos jogos e as explicagbes do
funcionamento da oficina foram trabalhados, predominantemente, em inglés. Essa
dindmica foi combinada entre pesquisadora e participantes, que concordaram em
ouvir as explicagcdes na lingua estrangeira. Esse procedimento foi adotado na
pesquisa, pautado no principio do input compreensivel proposto por Krashen (2002;
2009), o qual ressalta que os aprendizes de segunda lingua aprendem um novo
idioma ao ouvirem mensagens que se tornam compreensiveis com apoio em
situacBes concretas e por conterem estruturas gramaticais acessiveis, contemplando
também lacunas de compreensao.

A cada explicacdo sobre as regras do jogo, era realizada a
certificacdo da compreensdo dos sujeitos, 0s quais podiam responder na lingua
materna, as perguntas que a pesquisadora fazia acerca das regras do jogo.

O propésito de adotar a conduta de comunicar predominantemente
em inglés com os sujeitos, era o de convidar os participantes da oficina a ouvir,
compreender e comunicar-se em outro idioma.

Apods o término dos encontros destinados a oficina, foi estendida aos
demais alunos do 6° ano, da mesma sala, a oportunidade de vivenciarem 0s jogos
utilizados na pesquisa. Essa iniciativa foi tomada por noés, devido ao grande
interesse dos alunos nao participantes da pesquisa em conhecer 0s jogos e jogar.
Ao final desse momento com os jogos, realizado com toda a turma, oS mesmos

foram doados a professora, para uso em situagdes futuras.
3.5PROCEDIMENTO DE ANALISE DOS DADOS

Para atender aos objetivos do estudo, foram organizados trés eixos
de analise dos dados. Os eixos emergiram dos dados tanto da observacdo quanto
das oficinas, n&do tendo sido definidos a priori, tendo em vista a imprevisibilidade da
dindmica que o grupo de participantes assumiria frente aos jogos.

O primeiro eixo de analise corresponde ao objetivo 1 que
retomamos para facilitar a lembranca do leitor: “observar, no contexto de uma sala
de aula do 6° ano do ensino fundamental, a dindmica das aulas de lingua inglesa”.

Para atendé-lo utilizamos o recurso de diario de campo com registros sobre o
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contexto das aulas de lingua inglesa observadas no periodo de um més. Foram
considerados 3 aspectos: conteudos indicados no planejamento da professora para
o trabalho com a lingua inglesa, observavel na atuacéo da professora no ensino da
lingua inglesa no periodo e o envolvimento dos alunos com a lingua inglesa.

O eixo 2 correspondeu ao segundo objetivo especifico proposto que
era o de reconhecer e analisar os aspectos sociais, cognitivos e afetivos relativos a
aprendizagem da lingua inglesa, por meio de oficinas de jogos. Os aspectos
considerados relevantes neste eixo foram retirados de situacdes referentes aos
aspectos cognitivos, sociais e afetivos, manifestos no jogo.

O terceiro eixo de andlise corresponde ao terceiro objetivo que era o
de analisar as oficinas com jogos como espaco de aprendizagem da lingua inglesa
para alunos do 6° ano do Ensino Fundamental. A seguir, no capitulo 4, descrevemos
recortes de situacdes das oficinas e analisamos a luz da teoria que embasa esta

pesquisa, subdivididas entre os eixos acima elencados.
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4 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo apresenta-se a andlise dos dados que se pautou na
definicdo de trés eixos dispostos em sequéncia: observacdo do contexto de sala de
aula, relacionada ao ambiente da pesquisa, apontando caracteristicas das aulas de
lingua inglesa. As observagfes realizadas nortearam a organizacao da proposta nas
oficinas. Em seguida, compondo o0 segundo eixo, apresentam-se 0s aspectos
cognitivos, afetivos e sociais manifestos pelos jogadores nas oficinas de jogos.
Finalizando a discussao dos resultados, no terceiro eixo apresentamos a andlise das

oficinas como espaco de aprendizagem da lingua inglesa.
4.1EIXO 1 - OBSERVACAO DO CONTEXTO DA SALA DE AULA

Neste eixo de analise sdo discutidos os dados referentes a
observacédo das aulas de lingua inglesa, que nos permitiram conhecer o contexto no
gual a proposta de oficina de jogos se desenvolveu.

O periodo de observacdo da dindmica das aulas (1 més — 8 aulas)
foi fundamental para a adequacao dos jogos que seriam utilizados na oficina, além
de garantir o contato com os alunos e propiciar o estabelecimento de um ambiente
de curiosidade e desejo de participagdo nas oficinas. No periodo das observacgdes,
em reunides com a professora, conhecemos seu planejamento e 0s conteddos
programados para a disciplina de inglés. De acordo com 0 que sinalizava o
planejamento, os conteddos corresponderam a: cores, formas geomeétricas,
saudacoes, pronomes pessoais e verbo ser/estar, contemplados nos jogos adotados
para a oficina.

Desde o primeiro contato, a docente teve postura receptiva e
demonstrou interesse pela proposta da pesquisa. Ao longo das sessfes de
observacdo pontuou algumas caracteristicas da turma e de alguns alunos
especificamente, como dificuldades de aprender os termos em inglés, historico de
repeténcia ou frequéncia a um curso de lingua inglesa em escola de idioma,

conforme quadro abaixo.
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Quadro 1 Dados da amostra de sujeitos

Sujeito | Sexo Data de Idade Histdrico de Dificuldade de Frequenta aulas
nascimento reprovagao aprender termos na de lingua inglesa
lingua inglesa, em escola de
segundo a professora idioma
Al Fem. | 10/11/2001 | 10 a. 5m.
A2 Masc. | 03/02/2001 | 10 a. 1m. %}
A3 Fem. | 18/09/2001 | 10 a. 6m. %}
A4 Masc. | 16/05/2001 | 13 a. 3m. M
A5 Fem. | 18/02/2001 | 10 a. 1m. M

A6 Fem. | 04/06/2000 | 10 a. 9m.

A7 Masc. | 21/01/1999 | 12 a. 2m.

NF|™

A8 Fem. 12/12/1999 | 12 a. 3m.

N|&|E

A9 Masc. | 22/07/1999 | 11 a. 8m.

A10 | Masc. | 29/05/2001 | 10 a. 2m.

All Fem. | 14/07/2001 | 9 a. 8m. 4]

Fonte: elaboracao prépria.

Os sujeitos sorteados pela docente para compor a amostra da
pesquisa constituiu um grupo heterogéneo, com representantes do sexo masculino e
feminino, com e sem historico de reprovacao.

A professora de lingua inglesa auxiliou com o sorteio dos alunos que
se tornariam participantes da pesquisa, além de colaborar no acesso aos termos de
consentimento livre e esclarecido assinado pelos pais ou responséaveis pelos alunos.

As aulas, com duracdo de 50 minutos, tinham dinamica de
funcionamento pré-estabelecida. Os assuntos eram apresentados em lingua
portuguesa aos alunos e praticados por eles, por meio de atividades escritas, como
questionarios, dialogos ilustrados, leitura em voz alta e role-play*® de dialogos pré-
determinados com a professora. As novas expressdes eram introduzidas via
traducdo, e o glossério foi amplamente utilizado pela docente e pelos alunos.

Alguns comandos eram ditos em inglés pela professora, como pay
attention, please, sit down, be quiet now. Aos alunos, era solicitado que
respondessem a chamada em inglés: I'm here ou I'm present. Apds passar 0S
exercicios e se certificar de que os alunos puderam traduzir as palavras para o
portugués, compreenderam as expressdes e o conteudo, a professora circulava pela
sala, auxiliando e verificando a producdo dos alunos. Na maioria das vezes, passava
tarefas e as conferia no inicio da aula seguinte. A realizacdo da tarefa seria

convertida em pontuacédo (nota) para os alunos.

3 O termo role play refere-se a atividade de troca de papéis em um didlogo, como uma encenacgéao
teatral.
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Nas sessdes de observacdo, percebemos uma predominancia de
atividades voltadas a traducdo de termos e reproducdo de dialogos pré-
estabelecidos. Durante este periodo ndo foram observadas atividades que
propiciassem momentos de produc¢éo dos alunos ou demanda de comunicagao entre
pares na lingua alvo. No entanto, os alunos nos abordavam nos momentos que
antecediam as aulas com intencdo de se comunicar na lingua inglesa. Utilizavam as
expressoes estudadas em aula para se comunicatr.

A observagao desse modo de funcionamento das aulas nos sugeriu
a necessidade de propormos, em nossas oficinas, o didlogo e a explicacdo das
regras dos jogos aos alunos, predominantemente, em inglés.

O periodo de observacdo garantiu correspondéncia entre 0s
contetidos escolares previstos para o periodo e 0s jogos propostos, cuidado adotado
especialmente por se tratar do primeiro ano de oferta obrigatoria da disciplina na
escola e pelas sessdes de jogos ocorrerem no mesmo horario das aulas de inglés.

Para a maioria dos alunos do 6° ano do ensino fundamental dessa
escola estadual, este ano se constituiu o primeiro contato oficial com as aulas de
inglés. Em conversas informais com os alunos, conferimos que alguns fazem cursos
em escolas particulares de idioma, e outros, advindos de outras escolas, ja haviam
tido contato com aulas de inglés, uma vez que participavam de oficinas oferecidas
por projetos de pesquisa vinculados a instituicdes de ensino superior, realizados
naquele contexto escolar. Porém, essas nao seriam as unicas fontes de contato com
a lingua inglesa, pois, em nossas visitas semanais, 0s alunos revelavam apreciar
musicas estrangeiras e conhecer algumas expressdes do idioma acessadas por
meio de musicas, filmes ou na internet.

Ao longo dos primeiros contatos que tivemos com os alunos, ficou
demarcado o interesse dos mesmos em se comunicar em inglés. Nos momentos em
gue esperava a chegada da professora e procurava um lugar para me sentar na sala
de aula, os alunos se dirigiam a mim e se apresentavam em inglés, com as
expressdes que ja dominavam, como: “Hello”, ou “What’'s your name?”. O interesse
dos alunos em se comunicar em lingua inglesa contribuiu com 0os momentos de
explicacdo das regras dos jogos no inicio das sessdes de aprendizagem dos jogos
que eram desconhecidos a eles. Mesmo havendo desejo por parte dos sujeitos,
alguns deles expressaram estranhamento ao ouvir as explicacdes das regras em

inglés. ApGs a explicacdo das regras em inglés, faziamos uma verificacdo do que
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eles haviam compreendido. Eu 0s questionava na lingua materna e eles deveriam
explicar as regras em Portugués. Os momentos de verificacdo da compreensao
oportunizaram aos alunos o reconhecimento de termos e a percepcao de que

haviam compreendido a fala.
4.1.1 Os Jogos Na Oficina

Os jogos foram apresentados e jogados em sequéncia preé-
determinada. O jogo Dominoes foi 0 primeiro a ser apresentado e jogado pelos
alunos, pois sua estrutura é mais conhecida e o conteudo que ele aborda (cores)
estava previsto no planejamento da professora da sala naquele bimestre. O jogo
Dominoes também apresenta um contetdo que foi recobrado e incorporado no jogo
proposto na sequéncia.

O segundo jogo de perguntas, Go fish, envolveu a elaboragcdo de
perguntas e respostas em inglés referente a troca de cartas imposta pelas regras do
jogo.

The English Game, o terceiro jogo de tabuleiro que usamos na
oficina, envolve alguns conhecimentos especificos da comunicacdo por meio da
lingua inglesa e que estavam sendo trabalhados em sala pela professora, tais como
o verbo to be, os pronomes pessoais, as saudacées e um vocabulario diversificado.
Foi contemplada neste jogo a possibilidade de producdo dos alunos na lingua
inglesa.

Ao longo das jogadas do The English Game percebemos que as
producdes dos alunos poderiam ser utilizadas de modo a possibilitar momentos de
autocorrecdo e reflexdo sobre a elaboracdo de frases na lingua inglesa. Optamos
por recuperar pelas filmagens e registros por escrito as producdes dos alunos
realizadas nas sessdes do jogo e desenvolvemos uma nova proposta. Realizamos
entdo uma ultima jogada com 10 jogadores (um dos sujeitos ndo estava presente na
escola nesta data), divididos em duplas e trios, substituindo as cartas originalmente
propostas, por novas cartas que continham as producdes realizadas nas jogadas
anteriores. O objetivo era que os alunos pudessem rever frases corretas e incorretas
do ponto de vista gramatical, oportunizando uma corre¢do ou uma revisdo das

producdes realizadas. Foram mantidas as regras do jogo e a escala de pontuagao.



85

As sentencas foram subdivididas entre as quatro cores do tabuleiro, de acordo com
a escala de pontuacéo que diferenciava o valor das cartas.

Os momentos de observacdo foram importantes a andlise, pois
evidenciaram que € possivel retirar do proprio contexto, indicacbes que permitem
elaboracdo de propostas e por meio delas convidar o aluno a envolver-se na tarefa,
a estabelecer relacbes no processo de aprendizagem. Essas consideracfes dos
dados obtidos por meio da observacdo nos levaram a elaboragdo das oficinas,

descritas nos eixos a seguir.
4.2 EIXO 2 —-AsPeECTOS COGNITIVOS, AFETIVOS E SOCIAIS NA OFICINA DE JOGOS

Pensar sobre os aspectos sociais, afetivos e cognitivos envolvidos
na aprendizagem abre um espaco para varias discussfes. Entretanto, ainda que
reconhecamos a amplitude de aspectos que poderiam ser relacionados neste eixo, 0
recorte que fazemos estad pautado em dois principios: surgem em nossa analise
indiferenciados, pois o0s percebemos interdependentes no processo de
aprendizagem e a sua relagdo com os aspectos comunicativos, que nesse sentido
envolverdo as emocbes, as trocas realizadas nas relacdes interpares e a
compreensao das mensagens em inglés.

Durante as primeiras explicacdes das regras dos jogos, os alunos
pediam traducéo de termos, faziam expressodes faciais de estranhamento ou, ainda,
pediam que as explicacdes fossem feitas em portugués pela pesquisadora (quando
diz professora), conforme os excertos apresentados a seguir*. Os c6digos
apresentados na parte inferior direita das transcricbes séo referentes a numeracao
do protocolo e significam: Sessao/Partida/Jogada-JOGO, sendo D, para Dominoes;
GF, para Go Fish; e TEG, para The English Game.

A2: Ah, professora, fala em portgués, ndo t6 entendendo
nada.

S1-D

EEEE Ry an®
LT an®
LRy

* Nas sessdes de jogo, os alunos chamaram a pesquisadora de professora, por opcéao voluntéaria do
grupo. Sera utilizada a letra P para designa-la.
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AB: que gque € isso ai que voce falou? Traduz?
S52-D

Porém, durante esses momentos de explicacdo sobre as pecas e as
regras do jogo, para as perguntas feitas em inglés, os alunos mesclavam respostas
na lingua materna e na lingua inglesa. Optamos por apresentar os dialogos,
paralelamente, em sua forma original e traduzidos em sua integra para o portugués,
mantendo destaque em italico para as palavras que estavam em inglés no dialogo
original.

P: Do you know the name of
: this one?

A11: Blue.
: S1-D

||||||| w AUEE NN I R

: P: Vocés sabem o nome :
: desta aqui? i

All: Azul

P: Do you know colors in

English? Do you know colors

in English? What color is this?

A9: Laranja.

. Ad4:larrandja.

: P: yes, but in English. It starts

s with 0.

- A10: orange :
: S1-D 51-D :

LLTEET LN JEsEEEEIsEEEER IR e EE e e LEEEET TN JUNIEEEIEEIE AN N A et
., ¥ ., ¥
. - r, ot
) .

: P. Vocds sabem cores em :
: inglés? Vocés sabem cores :
. eminglés? Que cor é esta?
- A9: Laranja.

: Ad4: larrandja. :
: P:.Sim, mas em inglés. :
» Comeca com O. .. :
- A10: laranja

Nos momentos posteriores a explicacdo, faziamos a confirmacéo da
compreensao, que consistia em verificar, em portugués, o que 0s participantes
haviam compreendido. Alguns alunos afirmavam nao ter compreendido a explicagao,
mas respondiam as questdes, feitas em portugués, com informacdes da fala da
pesquisadora expressa anteriormente, em inglés. Em outros momentos, os alunos
afirmavam ter compreendido tudo o que fora dito. O fragmento de protocolo do
jogador A4 demonstra que 0s gestos que acompanhavam as explicacbes da

pesquisadora auxiliavam a compreenséao, conforme apresentado a seguir:
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M: Cntéc, A11 pergunta para :

: P: Then, A11 asks A8. Ok?

. Understand? .t A8 Ok?Entenderam? :
: A10: nao. : : A10: nao. :
: P: Fala, A10, qual é a tua : : P: Fala, A10, qual é a tua :
. davida? :© : ddvida? :
A10. nav enlendi neda. ! I AI0: naoentendl nada. :
: P:Vocé nio entendeu nada ? : : P:Vocé nao entendeu nada ? :
: Mas o que vocé enlendel até : © Mas n que voréd antandan alé
: agora? Com quanias catas : : agora? Com gquantas cartas :
: sai cada jogador? : : sai cada jogador? :
: ATU:Luatro. . A10:Quatro. :
: S5-P2-GF : S5-P2-GF :

FEEEEEEF . pEE SR SRS EE R mEEEEImy RULTTTE TR T T

P: Antes de vocés jogarem, quero saber - foi dificil entender minha
. gxplicacao? ;
. A1V, A/, A4, AY: nao. :
P: que coisas vocés usaram para entender minha explicacao?
: (siléncio) :
: A7: quando voce fala inglés € dificil de entender. :
: P:vocés acham dificil, mas..

: A7:euentendo quando fala o que eu sei.. :
A10: é. guando eu nio sei.. E
P: mas cu falsi um mente de palavras que vesdés nde cenheeem.. seme
vocés entenderam? :
: A4: ah. vocé mostrou!

S2.D :

.
NLLLLIE R LI L R R I L N LRy IRl
a
L an®
LI Lat”

1*.11..

L ]
(LRI RIT AN T ™
*a

O sujeito A4 destacou a relevancia dos gestos e das expressdes que
acompanham a fala para a compreensdo da mensagem que continha palavras nao
conhecidas. A medida foi tomada por nds, durante as explica¢des, pautando-nos na
proposta de Krashen sobre o input compreensivel, no qual as mensagens devem
oferecer uma condicdo necessaria, ou seja, contemplar palavras conhecidas e estar
a um nivel acima da capacidade de compreensao atual do sujeito, i+1. Segundo
essa abordagem, 0s gestos e as expressdes sdo maneiras de ilustrar e auxiliar a
compreensdo, que também vem acompanhada de um discurso mais pausado e
simplificado de quem fala em outra lingua (KRASHEN 2002; 2009).

Ao ouvir as mensagens que continham palavras conhecidas e
desconhecidas, os jogadores se depararam com as lacunas de seu conhecimento e
dominio da lingua ndo materna. Vejamos que, por exemplo, enquanto A10 aparenta
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estar mais inseguro a respeito das palavras que nao sabe, A4 permanece atento a
outras pistas do ambiente, como 0s gestos e as expressdes, 0 que o auxilia a
compreender parte do que n&o conhece. As lacunas, evidenciadas por interagdes
que oferecem condi¢cdes necessarias, mas nao suficientes, geram perturbacdes.
Estas podem ser incorporadas pelo sujeito, que buscara resolvé-las, ou negadas,
caso o sistema ainda néo seja capaz de encontrar uma melhor forma de organizacao
para responder a demanda da perturbacdo (GARCIA, 2010).

As lacunas também se tornaram evidentes na compreenséo de A7,
em uma interacdo com P. No exemplo a seguir, A7 faz relacdes de significado para

compreender o que P disse:

FLERI RN TIRT I RN R R U RN LR tRETIRET ] - ']

P: Do you want to play again? P: Vocés querem jogar de
Let’s play again? : novo? Vamos jogar de novo?

A7: Fala de novo essa : A7:Fala de novo essa

palavra. . palavra. ‘ 5
P: Let’s play again. : P: Vamos jogar de novo. 5
(pausadamente). - (pausadamente). E

- A7: Vamos jogaré o vamos, e :
: 0 de novo € jogar de novo. :
P: Otimo! Sim, obrigadal :

A7 Let’s play € o vamos, € 0
again & jogar de novo.
P: Great! Yeah, thank you!

S4-P2.D

54-P2-D

Por esse exemplo, podemos analisar que o sujeito A7 utilizou um
esquema de acdo que muito provavelmente € requerido na sala de aula, uma vez
que a professora os ensina, pautando-se na traducdo termo a termo. Compreende-
se esquema, nesta perspectiva de analise, como “uma coordenacdo da acdo, um
‘saber fazer’, por meio do qual o sujeito assimila os objetos as suas estruturas”
(MACEDO, 1994, p. 148). Assim, € possivel identificarmos, no procedimento desse
jogador, que ele (A7) compreendeu a mensagem pelo seu contetdo e contexto, mas
precisou confirmar sua compreensao, traduzindo cada trecho da pequena frase. A7,
nessa situacdo, associou palavras a significados, assimilou o conteudo, mas néao o
integrou ou modificou esquemas, tendo em vista essa nova assimilacao.

A4, por sua vez, percebeu lacunas em sua compreensdo, mas as
compensou, acompanhando os gestos de P e estabelecendo relagdes com palavras

desconhecidas. A7 utilizou o esquema de traducédo, com o qual esta familiarizado, o
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qgue evidencia ja possuir alguma compreensdo das palavras desconhecidas com
apoio em pistas do contexto. A4 também resolve o conflito, lancando méo da
linguagem gestual. Em ambos os casos, a compreensdo esta apoiada em elementos
que permeiam o significado da expresséao, garantindo a comunicagéao. A10, por outro
lado, ndo reconhece que compreende quando as informacfes sdo dadas em outra
lingua, afirmando que nada compreendeu, mas, quando responde as perguntas com
as informacgoes ditas em inglés, denota relativa compreensdo da mensagem.
Piantavini (1999) explica que o jogo oferece oportunidades para

construcdes, implicadas no aprimoramento das estruturas mentais:

A dindmica deste processo de aprimoramento constante da estrutura
mental ocorre mediante assimilacbes constantes, tanto do objeto
qguanto das proprias escolhas ou meios empregados, permitindo que

7

0 sujeito busque sempre o que € conhecido para si, em cada
situacdo nova que lhe é apresentada e, a seguir, incorpore esse
elemento novo a estrutura ja existente (p.25).

O novo ou a novidade, nesse contexto de oficina de jogos, é a
comunicacdo em outra lingua. Esse “novo” demanda dos sujeitos ndo apenas a
assimilacdo de termos em inglés, mas também uma nova forma de lidar com a
lingua, uma vez que o esquema de traducdo termo a termo ndo se constitui, por si
s0, suficiente, embora seja necessério para compreender as explicagées das regras
dos jogos e jogar bem o jogo. Os jogadores foram convidados a estabelecer um
novo contato com a lingua e, nesse novo contato, depararam-se com afirmacdes e
negacoes, reveladoras das lacunas ou da insuficiéncia de seus esquemas diante da
demanda do jogo.

Na situacdo descrita a seguir, apresentamos 0s protocolos de jogo
dos alunos A8, A6 e A2, que precisavam falar nomes de alimentos em inglés. A8 fez
algumas tentativas, mas reconheceu que as palavras pertencem a outro idioma, ndo

tendo certeza se estdo em inglés.
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A8: sashimi.. &7

P: acho que sashimi & japonés..
A8: yakisoba

P: hmm.. acho que nao..

AB: meu pai é japonés. E é.
A2: seu pai é japonés? :
AB: e sashimi também é. :
AB8: ih, entdo ndo sei nada em inglés! :
S14.J2-TEG :

BN NN E NN NN R

Em outro trecho da mesma partida, A2 ndo reconhece a contradicéo
dos termos e recorre a uma palavra que pertence a outro idioma. Nesse sentido, &
como se o conjunto de negacdo da palavra em portugués pudesse incorporar a
palavra em qualquer outro idioma. Assim, diante da proposta de apresentar o termo
em inglés, A2 oferece uma palavra qualquer que possa negar o termo em portugués.
Apés ser questionado pela pesquisadora, que intencionava manter o conflito
cognitivo ativo, A2 tenta justificar sua resposta, reafirmando sua escolha.
Observemos o fragmento do protocolo, a seguir:

A2: taiwan. :
P: taiwan é alimento? '
AB: nao! :
A2: taiwan fish.

P: & uma cidade nao &7

A2: é aqgui no centro.

P: & um restaurante?

A2: & um restaurante de peixe. :
P: & o nome de um peixe, taiwan?
A2: nao. .
P: E 0 nome do restaurante? Mas o restaurante € um alimento, ou é
0 lugar que vocé vai pra comer?

A2: é o lugar que vocé vai pra comer.

P: entdo, mas vocé come o restaurante? Uma parede dele?

AZ: nao. E... garoupa fish.

S14.J2-TEG

LLLRTIRRL T L L L] I e I I NI NI NN I IR EE NN

M NN EENSEEENSEEEEEE A

Nos trechos acima, vemos A6 e A8 percebendo a contradicdo. Ao se
tornar um observavel, o erro permite que busquem alternativas para tentar equilibrar

negacoes e afirmacdes, pois, se 0s termos apresentados néo estdo em inglés, o que
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seriam alimentos em inglés? Na condicdo de se tornar um observavel ao sujeito, a
negacao se constitui em perturbacédo. Observemos, por exemplo, a conduta de A8,
gue poderia ser nomeada do tipo beta. O jogador entrou em contato com o0 que 0
perturbava, reconhecendo como um desafio, e assim seus mecanismos de
regulacédo foram acionados, incorporando esse elemento perturbador a realizacéo de
pequenas mudancas que se constituem enriquecimento do sistema (GARCIA, 2010).

A2, por sua vez, diante da contradi¢g&o, utilizou uma palavra que nao
obedece aos critérios (ser em inglés e representar alimento), recorrendo ao nome de
um restaurante como termo em inglés que esta sendo requerido, apenas porque €
uma palavra em outro idioma. Ou seja, trata-se de considerar o conjunto da
negacdo, sem especificacdes: tudo o que ndo é em portugués servird para
responder a demanda proposta. Os questionamentos de P ndo foram suficientes
para que A2 percebesse o erro, mantendo conduta tipo alfa, ou seja, por meio de
sua acao de fabulacdo, nega a perturbacéo, que néo é percebida como tal (PIAGET,
1975/1976; GARCIA, 2010).

As perturbacdes sdo imprescindiveis no processo de equilibracéo.
Elas estdo implicadas no desequilibrio cognitivo, uma vez que provocam relacdes
entre afirmagbes e negacdes. Porém, o que garante o aprimoramento da estrutura
cognitiva ndo € o desequilibrio, mas, sim, a possibilidade de supera-lo. A
reequilibracdo constitui-se na busca de um novo equilibrio, aprimoramento, uma
melhor forma de organizacdo da estrutura cognitiva (DELVAL, 2002; MACEDO,
2009; GARCIA, 2010).

Esses desequilibrios que perturbam o sujeito sdo resultantes das
contradi¢cdes entre afirmacdes e negacles e se acentuam durante o
desenvolvimento. Em outras palavras, as criangas mais jovens estdo
ainda muito centradas nos aspectos positivos da acdo, o fazer, o
éxito da acdo. Isto provoca uma freqiéncia muito alta de
desequilibrios. A medida que o sujeito passa a lidar também com os
aspectos negativos da acdo, do néo-fazer, diminuem-se as
perturbacfes para a mesma acdo. Todavia essa construgcdo da
negacao é um processo muito mais complexo e, portanto, mais lento
(PIANTAVINI, 1999, p. 25).

Observa-se, no trecho a seguir, a interagao entre P, A6 e A4, na qual
destacamos a visualizagdo de conceitos acima discutidos. Nota-se que o sinal (...)

refere-se a continuidade do excerto nas paginas que seguem.



. P: You have to talk about the sentence: : : P:Vocés tém que falar sobre a frase:

verb to be and the pronoun “they” : verbo ser/estar e o pronome pessoal
i A4:0tobeé are, you, we, i i ‘eles™.
: P:tem mais duas formas: are,. .. : : A4 oser/estar e sdo, vocé, nos,

: A9: eu ndo sei, eu nao sei. ¢ P:tem mais duas formas: sdo,. .

: P:quem ajuda? : A9: eu nao sei, eu nao sei.

1 Ad: we, you. : : P:quem ajuda?

: P: youé pronome. We é pronome. Tem : : Ad4:nds, vocé.

: trés formas doverb fo be. : : P:vocéé pronome. Nos é pronome.

: A4: are... IS! ¢ : Tem trés formas doverbo ser/estar.
: i Ad:sdo.. E!

S13.P1.J3-TEG | :
: S13.P1.J3-TEG :



: P: E. Tem mais um.

s Adie

:: P:ésdo, is e oque mais?

i & A4 ah, ndo seillll

: inesse momento AS escreve “sou’ no
i ¢ papel).

it P:AB, acartaé sua. O que vocé

' escreveu aqui?

: ¢+ AB: nadal (risca a palavra). Escrevi
;¢ sou. (am)

:: Proqueé am? (am)

Ad: ta, vamo fazer! O que significa

¢ P:ls. Tem mais um.

P Ads

: P& are, ée oque mais???

 Ad:ah, nao seillll

: (nesse momento A6 escreve “am’ no

: papel).

: P: AB, acarta e sua. O que vocé

T escreveu aqui??

: A6:nadal (risca a palavra). Escreviam
: (am).

! P:oque é sou?

Ad:ta, vamo fazer! O que significa

: ‘they'?

: P: ogue significa isso que ela escreveu?
i A com M, oque forma?

: Ad:eu ndotdenxergando nada.

: A6eu rabisquei!

¢ P: mas vocé estava escrevendo isso do
: nada, A6?

: Ad:oque que é they?

: P. they € um dos pronomes, lembra que
: voce falou we, you... they é deste grupo.
: A4: pode ser qualquer um daqueles 147

: P:ndo, em que sero verb to bee o they. :
Pi 147 :
: P: nao, tem que ser o verbo ser/estare
: ¢ oeles Fale com AE agora.
:: A4: pode ser vocé, aqueles 147
: ¢ P:tem que ser eles, ndo vocél
i £ Ad: ah, to fritol
i & AB: ah, ndo vem perguntar pra mim
P onao..
i (Ad escreve " sd0 vooés' risca you)
¢ Ad:ndo éisso (para AB).
: ¢ A4 como escreve vocé mesmo?
i & (AB escreve “ghiu")
: ¢ Prvamos k, vale quinze ponfos!
(o Ad:quanto?
1+ P guinzel
P 5 A4 nossalllll
: - P:AB, quinze ponfos!
: : A4: pensa, pensa, pensallll
i © A6: Meu nome &/
¢ (Ad escreve : Meu é amigo)
i : AB e Meu é amigoal (sic)
: ¢ P:ok, vamos ver a carta aqui. Lé a
: © frase pra gente?
i ¢ Ad: meu é amigo. (sic)
i & P:vamos ver se vocés m o que
. ¢ pediu aqui. Sera que ele colocou o
: ¢ verbo ser/estar e o pronome eles?
: 1 A4 meu & amigo.
1 & P:tem verbo serestar nessa frase?
S13.P1.J3-TEG : : '

: Fale com A agora.

: Ad:pode ser you, aqueles 127

: P:tem que ser they,ndo you!

 Ad:ah, o fritol

¢ AB:ah, nao vem perguntar pra mim

: néo..

: (A4 escreve “are you', risca you.)

! Ad:n&op é isso (para AB).

i Ad:como escreve you mesmo?

* (AB escreve “ghiu”)

¢ P:vamos &, vale fifteen pointsl

: A4:quanto?

: P fifteen

¢ Ad:nossalllll

» P AB, fifteen points!

: Ad:pensa, pensa pensallll

i AB: My name is!

! (Ad escreve : My is friend)

P MG 1&: Miis friend! (sic)

P: ok, vamos ver a carta aqui. L& a frase
. pra gente?

i A4 miis fiend. (sic)

: P:vamos ver se voces tém o que pediu
* aqui. Serd que ele colocou o verbo to be
: e o pronome they?

: Ad:miis friend,

¢ P:tem verbo to be nessa frase?

P AdiolS

ees"?

: = P:oque significa isso que ela

i ¢ escreveu? A com M, o que forma?
= A4 eu ndo td enxergando nada.

i £ Afeu rabisqueil

: ¢ P:mas vocé estava escrevendo isso
: ¢ donada, A6?

‘1 A4 oque que é eles?

: ¢ P:eles é um dos pronomes, lembra
: - que vocé falou nds, vocé... eles é

: ! deste grupo.

Ad: pode ser qualgquer um daqueles

Ad: o E.

§13.P1.J3-TEG !
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¢ P:isé uma das formas do verbo to be. : : P:Eé&uma das formas do verbo

¢ Tem o pronome they nesta frase? . : ser'estar. Tem o pronome eles nesta

: Ad: mil (my) : : frase?

i P: they! ;i A4 meu!

: A4: mi. Mas tem que colocar essa i 1 P:eles!

: palavra ai? : : A4: meu. Mas tem que colocar essa

: P:sim. : © palavra ai?

. A4: mas eu ndo sei. : i P:sim. :

: : : A4:mas eu nao sei. :
S13.P1.J3-TEG : : S13.P1.J3-TEG :

A4 e A6 ndo conseguem se lembrar do significado da palavra they,
um dos critérios para a formagéo da frase, que também pedia o verbo to be. A4 se
lembrou de duas formas do verbo pedido, mas néao das trés. A6 lembra da forma que
falta a A4, mas nao fala sobre sua hipétese, mantendo-a apenas registrada. Quando
questionado por P, A6 diz ndo ser nada relevante. O mesmo ocorre quando A4 tem
davida sobre como escrever you, pois A6 estabelece uma hip6tese (“ghiu”), mas néo
a revela para o parceiro de jogo.

Percebemos a interferéncia dos aspectos afetivos e sociais nessa
situacdo. A interacao entre A4 e A6 se da pela busca do cumprimento de uma tarefa.
A4 questiona e tira suas duvidas, enquanto A6 tem hipGteses que mantém em
segredo, apenas registradas no papel.

As atitudes de A6 quanto ao estabelecimento de uma hipotese, que
opta por ndo comunicar ao colega, sdo bastante significativas e demonstram
inseguranca de A6, levando-o a ser menos ativo na interagdo com A4, na tentativa
de resolver o conflito. Tanto A4 quanto A6 permanecem envolvidos na tarefa, e o
fato de relembrar o valor da pontuacéo, caso o resultado fosse atingido, motivou-os
a dar uma resposta. O elemento competitivo do jogo interfere nesse momento como
um mantenedor da atencao dos sujeitos na busca de solu¢do a um problema, ou
conflito gerado, no qual atuam elementos cognitivos, sociais e afetivos.

Ambos o0s jogadores reconheceram seus esquemas CcoOmo
insufucientes. No desfecho da situacédo, A4 reconhece ndo saber outra resposta que
corresponda aos dois critérios da tarefa. Os jogadores A4 e A6 reconhecem a
perturbacao, vivenciam o conflito cognitivo, mas ndo sdo capazes de supera-lo. Uma
hipotese € de que esse conflito esteja muito acima da capacidade atual dos sujeitos,

sendo ainda ndo alcancada a elaboracdo de novos esquemas. A superacdo do
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impasse e a resolucdo adequada do conflito supdem regulacdes do tipo gama, ainda
nao atingidas pelos sujeitos neste contexto (GARCIA, 2010).

Se analisarmos o fato pela perspectiva da teoria de Krashen, A4 e
A6 realizaram uma construcdo transicional, perceberam a incorrecdo de sua
producdo em relacdo a proposta, mas, por falta de um dos elementos necessarios
ao funcionamento do monitor (conhecimento das regras gramaticais), nao
conseguiram efetuar corregcbes em sua producdo para que ela correspondesse a
demanda da tarefa.

Pensar nas frases elaboradas nessa ocasido, que néao
corresponderam a correcdo gramatical, porém atenderam ao objetivo comunicativo,
remete-nos ao conceito de construgdes transicionais proposto por Dulay, Burt e
Krashen (1982), segundo os quais o sujeito faz producdes que demonstram algum
conhecimento do idioma, mesmo sem corresponder a norma gramatical. Para os
autores, essas “sentencas imperfeitas” significam progresso no processo de
aprendizagem da segunda lingua, ao invés de fracasso, pois demonstram que o
sujeito € capaz de produzir e est4d organizando progressivamente 0S NnoOvVOS
conteudos que aprende.

Em outras ocasides da oficina, percebemos a resolucao de conflitos
cognitivos, ora individualmente, ora na interacdo entre jogadores. De acordo com
Garcia (2010), além de reconhecer as perturbacdes, o sujeito precisa realizar
regulacdes, derivando de feedbacks negativos ou positivos. Os feedbacks negativos
referem-se aos erros e fracassos e levam a compensacdes ou correcdes. Ja 0s
feedbacks positivos envolvem auséncia, seja de um objeto, de uma das condi¢des
necessarias para concluir a acdo ou, ainda, de conhecimento necessario para
resolver o conflito propiciado pela perturbacéo.

Correlacionamos alguns aspectos da nocao de regulacéo a ideia de
monitor, proposta por Krashen (2002; 2009). Essa nogédo envolve a corregcdo dos
erros, via feedback do ouvinte ou percepcéo do sujeito em relagédo a inadequacao de
sua producdo, além do conhecimento de regras gramaticais como componentes
importantes na autocorrecao.

A funcdo de monitoramento proposta por Krashen (2002; 2009)
supbe a autocorrecdo de producdes feitas na lingua estrangeira. Ao produzir frases

ou palavras, os jogadores, ao perceberem o erro na producédo, efetuam mudancas.
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All pronuncia uma palavra, e P ndo compreende. Devido a esse fato, A11 corrige

sua pronuncia, promovendo compreenséo de sua mensagem por P.

: A11: ah._ ticket A11: ah. .. ticket.

P: & um.. pintinho.

! P: somy.. : P: nao entendi..

. A11: chick! = A11: pintinho!

. P: chick. : P: pintinho.

: A11:é, eu falei errado chick. : Al1: e, eufalei errado

: A10:0 qué? : : pintinho. :
: P:it’s a .. pintinho. : : A10: o qué?

S12.J7-TEG * :
: $12.J7-TEG :

................................

O sujeito acima citado teve uma conduta de modificagdo em sua
producdo, regulando sua ac&do. De acordo com Piaget (1975/1976, p. 24), a
regulacdo consiste em “retomada A’ de uma acédo A € modificada pelos resultados
desta, logo quando de um efeito contrario dos resultados de A sobre seu novo
desenvolvimento A””. A1l retomou sua acéo, a palavra ticket, que correspondia a um
dos critérios da tarefa designada, ou seja, dizer o nome de um animal em inglés, e
reformulou-a, para que respondesse a ambos 0s critérios propostos: animal — inglés.
Ao receber um feedback negativo pela atitude de ndo compreensdo de P, All
modificou sua agéo.

Discutiremos, agora, as regulacbes que ocorrem por meio dos
feedbacks positivos. No trecho da jogada a seguir, exemplificamos uma regulacéo
da acdo a partir de feedbacks positivos cuja proposicdo requeria que os jogadores
produzissem uma frase contemplando dois critérios: usar o verbo to be e o pronome

pessoal we.
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: AB: We. o que é we? : & A6: Nos. o que é nds? :

¢ P:é um dos pronomes pessoais, : ! P:éumdos pronomes pessoais, ;

: lembra que tinha /, you, she.. : ¢ lembra que tinha eu, vocé,ela.. :

i A2:eu? : o A2ieu?

! P:she he :  : P:rela ele

- A2:nés! Nos! . : A2:nods! Nos!

¢ Pre overbo fo be?Vocés lembram? : @ P:e overbo serfestar?Vocés

¢ Tem trés formas do verbo fo be. : ! lembram? Tem trés formas do verbo

- AZ:is, : - ser’ estar. :

¢ A6: Ari, am! (sic) A2, :

: P:agoraque vocés ja sabemoque : @ AB: sdo0, sou! :

: s80 as duas coisas, vao fazer a : P: agora que vocés ja sabem o que

: frase. : © sao as duas coisas, vao fazer a

i AB: is my friend : i frase

¢ AZ: this is my friend : ¢ AB: é meu amigo

: P:tem wa? : : A2: esle é meu amigo

: ABI nao. : i P:tem nds?

: P:cadé we na frase? : i A6:nao.

: A2: this is my friend we. ¢ : P:cadé nos na frase? :

! AZ: eles sA0 noss0s amigos. i I A2 esle 6 meu amigo nos. ;

: P:entao monta a frase. : : AZ2: eles sd0 nossos amigos. :

: AZ2:nao, eles sao amigo de nos. : : P: entdoc monta a frase.

¢ P: ok, monte a frase in English. : : A2: nap, eles sao amigo de noés.

: Converse com A6 e veja o que : P: ok, monte a frase em inglés.

. precisa. : . Converse com A6 e veja o que

¢ Ag:vai, fala. : I precisa.

: Az THIS : » Ag: vai, fala.

: Ag: this? ; : A2: Esse

: A2: IS MY FRIEND ééé.. WE. :  : A6 esse? )

: : ¢ A2 E MEUAMIGO ééé.. NOS. :
S14.J3-TEG : : S14.J3-TEG :

....................................................................
* -

Os sujeitos A6 e A2 conseguem se lembrar das trés formas do verbo
to be e do significado do pronome pessoal we. Ou seja, nessa ocasido, dispdem dos
elementos necessarios para realizar a tarefa. Nas primeiras tentativas, A6 e A2
percebem que elas sé&o insuficientes. Os sujeitos conseguem produzir uma frase que
comporte os critérios pedidos.

Do ponto de vista gramatical, a sentenca néo esta correta, porém é
possivel perceber o uso da fungdo monitor, uma vez que os sujeitos refazem suas
producdes a fim de alcancar um resultado mais apropriado a demanda. No pequeno
trecho a seguir, 0 mesmo sujeito A2 regula sua acdo e produz uma sentenca,
estabelece hipdteses e, posteriormente, desenvolve uma maneira diferente de

organizar as palavras, adequando-as a demanda da tarefa e ao sentido da frase.
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: A2: My name is you, A2? . A2: Meu nome g vocg, A27
© P:fala mais perio que achoquea : : .falamais perioque achoquea :
: cAmera ndo pegou. : 1 Cameranao pegou. ) :
: A2: Nao. My name is A2, you? : : A2: Nao. Meu nome é A2, vocé? :
: Como se fala e? ’ : i Comosefalae? :
: P: o que vocé quer falar? : : P:oquevocé quer falar? :
Y OAD: ﬁ,}, name :'ESIAE. You, e you? : : A2: Meu nome é A2. Vocé, e vocé? :
: P:and. - 1 Pe . :
: A2: and you? : A ewcd? :
! P ok, you have verb to be and : : P: ok, vocé tem o verbo ser/estare :
: YOU. 15 points, A2. : : VOCE. 15 pontos, A2, :
: A2:meunome é A2, e oseu?My i : A2:meunomeeA2eoseu?Meu :
: name is A2, and you? : i nomeéA2 evocé? :
: S14J7.TEG | : S14.J7-TEG :

A primeira tentativa de A2 mostrou-se ineficaz, porém, ao
estabelecer novas hipéteses, o sujeito chegou a uma forma que satisfez os critérios
de producdo. A observacdo desse fragmento de jogo nos aponta como reflexdo o
fato de que a dindmica do jogo convida 0s sujeitos a repensarem suas estratégias e
provoca seu pensamento para que uma melhor forma de organizagcdo seja
alcancada. No entanto, para que ocorra esse aprimoramento do sistema
cognitivo,s@o necessarios o envolvimento do jogador, a compreensao das regras e 0
reconhecimento das perturbacdes provocadas pelas situacoes.

A compreensdo das regras € uma condigcdo necessaria ao jogar,
porém ndo determinante. Tratando dessa questdo, Macedo (1994; 1997; 2009)
diferencia o “jogar certo” do “jogar bem”. Para poder jogar certo, os jogadores
precisam assimilar as regras, 0s objetivos e 0s materiais envolvidos no jogo, ao
passo que, para jogar bem, além desse dominio, o jogador precisa desenvolver
estratégias, aprimorando-as com o objetivo de vencer ou melhorar sua competéncia
no jogo. Neste contexto de oficina de jogos em inglés, um outro aspecto envolvido,
além da compreenséao das regras, é o dominio dos termos na lingua estrangeira, que
atuava como facilitador, ao passo que o ndo dominio obstaculizava a fluéncia das
jogadas. No exemplo a seguir, 0 jogador A8, tendo participado de sessbes de
aprendizagem deste jogo em encontros anteriores, demonstrou ndo dominar 0s
termos em inglés, o que o impulsionou a fazer a primeira compra de pecas
desnecessaria e, pela dificuldade de compreensédo, a efetuar uma segunda compra

consecutiva e tdo desnecessaria quanto a primeira.
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As pecas abaixo estédo ilustradas de forma abreviada, diferente das
pecas apresentadas aos sujeitos, que podem ser visualizadas na metodologia desta
pesquisa. As abreviacdes foram utilizadas para oportunizar uma melhor visualizagao

do protocolo da jogada.

Quadro 2 Exemplo 1 da jogada de Dominoes

Dialogos

(A8 compra uma peca).
. @ ® . . . . . AB: tirou debaixo.
P: A6, did you say the

options for a8?
A6: éeee, yellow, purple.

Be | |Be || Re|| | Gn||Rd Gn | |Rd Rd| |Bel| | [YW

L d

B~ Bue. @] o |GnH.‘Yw||Yw @ Rd‘.HHe @][@®] vw|[ v 9] (A8 tinha uma peca que

Gn = Green 7 6 5 4 1 2 3 10

poderia ser usada, mas
Rd - Red comprou outra.)

Oe = Orange

Yw = Yellow P: Do you have yellow

®
®
Pe = Purple 1 1 Pe or purple?

13 12 A8: Nao.
] P: So, pick a tile.
(A8 compra outra peca)
P: do you have purple?
Vocé lembra qual é
purple?
Protocolo: S4.P1.J14-D | A6: Roxo!

Fonte Elaboracao Prépria

A condicao de familiarizar-se com o0s termos em inglés oportunizaria
a A8 obter mais sucesso na jogada, uma vez que, dessa maneira, ndo “compraria”
duas pecas inuteis ao seu jogo, naquele momento. A8 conseguiu encaixar uma de
suas duas opc¢des, ao ouvir a pergunta da pesquisadora, a qual mencionou 0 nome
da cor presente em seu tabuleiro.

A conduta de A8 parece revelar auséncia do dominio dos termos em
inglés, tanto em sua forma escrita quanto na representacdo grafica constuindo-se
obstaculo. A conduta de A2, exemplificada no protocolo apresentado no quadro a

seguir, pode ser vista como representativa da condi¢céo de “jogar certo”.
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Quadro 3 Exemplo 2 da jogada de Dominoes

Dialogos

A5 A7 A2 A3
e,

Be = Blue . Be ||Be Rd

Bk = Black
Gn = Green .

Rd - Red 1 2 3
Qe = Orange
Yw = Yellow

Pe = Purple PI‘OtOCO|0: 83P2J13'D

Fonte Elaboracéo Prépria

Em sua vez de jogar, A2 tinha a possibilidade de lancar a peca com
a palavra orange e cor black, cuja repeticdo de cores em seu tabuleiro oportunizaria
mais opg¢Bes em uma rodada seguinte. Aliado a isso, havia um elevado numero de
cartas black em seu dominio. Isto seria um indicativo de que os demais jogadores
possuem menos pecas desta cor, dado que ele ndo percebe e ndo aproveita na
elaboracdo de sua estratégia de jogo. Embora ndo tendo percebido essa jogada
mais elaborada (0 que poderiamos indicar como “jogar bem”), o jogador A2
demonstrou “jogar certo”, atingindo o propdsito do jogo.

Em outro excerto, apresentado na integra no apéndice E,
observamos a conduta de A5, que repete (Do you have brown rectangle? Do you
have black triangle? Do you have white triangle?) a cada nova possibilidade de
formar grupos. O sujeito A5 insiste em uma dupla de cartas até que consiga o trio
antes de modificar suas perguntas e buscar outras opcdes de pares, demonstrando
estar centrado na possibilidade de fazer trios apenas quando ja possui pares, em
sequéncia ordenada: primeiro um par, depois 0 outro, assim sucessivamente.

Durante as compras, quando os demais jogadores nao tinham a
carta pedida, em algumas vezes, por um lance de sorte, ao comprar pecas, A5
comprava a exata peca que havia pedido aos demais jogadores, aumentando assim
suas chances de fazer pares. Além desse lance de sorte, a jogadora apresenta uma
estratégia que era a de requerer dos demais jogadores sempre a terceira peca
faltante no seu trio, 0 que demonstra dominio das regras do jogo. Por outro lado, o
que denota nao estar jogando bem, embora jogando certo, é o fato de que o sujeito
A5 empregou sempre a mesma estratégia, do inicio ao fim da partida. Tanto A2

guanto A5, cujas condutas foram exemplificadas acima, s&o capazes de jogar e, por
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vezes, obter éxito. Em ambos os exemplos, conferimos o dominio do conhecimento
pratico de jogar.

Para jogar certo, o sujeito necessita compreender as regras e
assimilar objetos e materiais, implicando em um saber de ordem pratica,
denominado na teoria Piagetiana de saber-fazer. Para ser capaz de realizar, o
sujeito necessita compreender primeiramente a acdo. Na conduta do saber-fazer, as
regulacdes sdo automaticas, ou seja, ocorrem por corre¢des parciais, negativas ou
positivas, considerando, por exemplo, o resultado de suas jogadas no tabuleiro
(PIAGET, 1978).

Ao relacionarmos as caracteristicas do jogar certo e jogar bem a
questdo da producdo em lingua inglesa (LE), podemos nos remeter ao que diz
Krashen (2002) sobre criatividade linguistica. Para o autor todos os seres humanos
tem essa caracteristica, pois ndo nos comunicamos apenas reproduzindo sentencas
prontas ditas por outras pessoas, mas recombinamos elementos da lingua para
produzir novas mensagens. Ao ser capaz de observar e perceber mais
possibilidades de combinagbes entre termos aprendidos e seus sentidos e
significados, maior a possibilidade de comunicar novas mensagens, ampliando sua
capacidade comunicativa em outro idioma. Assim, ndo é suficiente saber os termos
na lingua, traduzi-los adequadamente por exemplo. A isto relacionariamos o jogar
certo, pois o jogar certo se refere ao dominio da regra. Entretanto, had outra
dimensdo presente que envolve a compreensdo (jogar bem) e permite a
comunicacao em outro idioma.

Macedo (1994) afirma que o fazer é requerido frente a um problema
ou objetivo, pois o sujeito busca desenvolver estratégias para alcancar seu objetivo.
Uma vez que o sujeito ndo obtém sucesso em sua conduta, é convidado a modificar
seus esquemas, alterando os procedimentos empregados anteriormente.

Em contrapartida, exemplificando o jogar bem, apresentamos o
protocolo a seguir. Optamos por apresentar um recorte da jogada, dando énfase as
perguntas elaboradas entre dois jogadores, Al e A3. O sujeito Al elabora
estratégias para, além de garantir seu sucesso, impedir que os demais jogadores
sejam bem sucedidos em suas jogadas. No primeiro exemplo apresentado, Al
repete as perguntas feitas por A3, sendo assim, além de receber cartas, monta
grupos, evitando que A3 os faca. ApOs perder suas cartas repetidamente, A3

finalmente pergunta ao outro jogador: “como vocé sabia?” (referindo-se aos grupos



102

que tentava montar com suas cartas). Al responde, contando parte de sua

estratégia.
Quadro 4 Exemplo 1 parcial do jogo Go fish
Joga | Al A3 Dialogos
das

J2 A3: Do you have black triangle?
NCCORIDICADRES
+ A3: Black triangle?
E A6: hm-m.. go fish.

Al
J5 Al: Do you have a black triangle?
A . . o I A A3: sua chata!

=
>

:J:Al
Al A3
J6 )] A3: Do you have brown rectangle?
A |I| |Z| A |:| A6: rectangle? Hm-m. Go fish.
— + A3: nossa, so to com carta ruim.
il
AL A3
J9 T A ‘.‘ ‘.‘ I A |E| Al: You have black triangle?
m|([] A
Al
Al A3
J10 A3: Do you have orange rectangle?
} I A A6: hm? Qual?
A9: esse!
|§||§| EE A6: ah, esse eu tenho, perai.
Al A3

J13 Em |I| A @ Al: Do you have orange rectangle?

Al A3

Ji14 A3: Do you have orange rectangle?
} |i| m@ O A9: esse daqui 0. (aponta)
+ AB:

caun S
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J17 Em |I| A |§| Al: Do you have orange rectangle?

: Do you have yellow circle?
: ahn?

: yellow circle?

: ahn?

: yellow circle?

: hm-m, go fish!

: Do you have yellow circles? Da!

: Do you have purple square?
: qual que é essa? (Al aponta) Hm-

1: Go fish!
: go fish!

: you have yellow circles?
: No, go fish!
: ai, caral

A3: Do you have..

A6: pede o vermelho.

A3: gray triangle.. (aponta a peca)
A6: hmmmmm

A3: triangle.

A6: qual?

A3 aponta.

A6: hm-m. Go fish.

Al: Do you have gray triangle?
A3: como vocé sabia?
A1l: claro, vocé fica pedindo!

Protocolo: S9.P1-GF

Fonte Elaboracao Propria.

O sujeito Al elaborou uma estratégia que Ihe permitiu agrupar cartas
e impediu que seu oponente fizesse pontos. Ao relembrar as questdes de A3 e

repeti-las em sua vez na rodada seguinte, A1 garantiu a recuperacao de cartas, pois
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constatou que sua oponente s6 fazia perguntas sobre cartas que ja possuia. Ao ser
questionado por A3, Al revela sua estratégia, eliminando, em nossa observacao, a
possibilidade de seu percurso ter sido acidental. O sujeito Al planejou suas acgdes e
compreendeu que essa estratégia seria um modo mais eficaz de atingir seus
objetivos.

Para jogar bem e ser capaz de elaborar estratégias cada vez mais
aprimoradas, o sujeito necessita reconhecer e compreender os meios utilizados para
alcancar um determinado objetivo. Esse processo, denominado tomada de
consciéncia da acao, implica na busca do mecanismo interno da acéo, partindo de
objetivos e resultados, em direcdo ao reconhecimento dos meios utilizados, bem
como os motivos de sua eleicdo ou modificacdo (PIAGET, 1974/1978).

A dimenséo do compreender, ou da tomada de consciéncia da acéo,
tem como foco ndo mais o resultado, mas, sim, seu sentido, pois sua busca consiste
no entendimento dos meios e das razdes que produzem um determinado desfecho.
“O plano da compreensdo é o do dominio da estrutura, do sistema que regula a
ocorréncia de um certo fenébmeno” (MACEDO, 1994, p. 76).

As regulacdes implicadas na esfera do saber-fazer sdo automaticas,
ou seja, envolvem a correcdo de procedimentos pautada em seu resultado. Por outro
lado, as regulacdes envolvidas no processo de tomada de consciéncia sao mais
ativas, uma vez que nao estao envolvidas em uma relacédo causa-efeito entre acao e
resultado, embora sejam produto de uma busca pelo reconhecimento de meios

empregados e aprimoramento de procedimentos.

N

Ora, trata-se ai de dois progressos devidos a regulacdo da acéo
como tal. Por outro lado, esses progressos fornecem, por isso
mesmo, a essa acdo e a suas regulacdes, duas novas dimensdes:
uma certa capacidade de antecipacdo e uma regulacdo mais ativa,
isto €, que se abre para uma possibilidade de escolha entre meios
diferentes, sem limitar-se mais as regulacdes automaticas através de
simples correcbes compensadoras. Esses dois fatores ainda
favorecem a tomada de consciéncia, visto que antecipacéo e escolha
passam facilmente do nivel do comportamento material para o da
representagdo (PIAGET, 1974/1978, p. 173).

Ao pensar nessas questdes implicadas na aprendizagem da
segunda lingua, podemos correlaciona-las a dindmica entre funcdo monitor,

aquisicdo e aprendizagem™ da segunda lingua, proposta por Krashen (2002; 2009).

> Os conceitos citados foram abordados no item 2, referencial teérico desta dissertacéo.
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Ao se relacionar com a lingua em seu aspecto comunicativo, assimilando palavras e
certas caracteristicas da estrutura gramatical em outro idioma, o sujeito desenvolve
a capacidade de formulacdo de sentencas implicadas na comunicagédo. Este
conhecimento de ordem pratica decorre da aquisicdo, ou seja, é produto da relacao
estabelecida com a lingua estrangeira via situa¢cdes comunicativas, que oferecem
elementos do idioma por meio da experiéncia, seja de ouvir, ler ou falar. A funcdo
monitor, que esta implicada na correcdo de producdes, pode ocorrer, porém estara
pautada na busca por uma adequacao entre o objetivo e a sua correspondéncia em
acdo. E possivel correlacionarmos a fun¢do monitor, decorrida dessa maneira, com
as regulacdes automaticas, impulsionadas pelos resultados da acéo.

Ao conhecer as caracteristicas da lingua como sua estrutura
gramatical ou ao receber instrucées formais sobre ela, abre-se ao sujeito a
oportunidade de fazer escolhas mais adequadas a seus objetivos, que o auxiliardo a
compreender 0s meios empregados por si em uma construcao de frases. Escolhas
envolvem aspectos cognitivos e afetivo-sociais. A fungdo monitor ocorrera pautada
em principios e regras, sendo o sujeito, entdo, capaz de justificar suas escolhas e
modificacdes nas producdes. A essa funcao, correlacionamos as regulacbes ativas
gue envolvem compreensao da acgao.

Na teoria piagetiana, a afetividade € a energética da acao. Dell’Agli
(2008) explica que, nessa abordagem, a afetividade e a cognicdo mantém relagcao
solidaria, havendo complementariedade entre ambas. O pensamento ndo é
governado pelo afeto, e nem o contrario se comprova verdadeiro.

A afetividade atua como um regulador da agcédo, uma vez que o
sujeito, frente a uma tarefa, pode apresentar interesse, envolvimento, o que atuaria
como um facilitador de sua realizacdo. Porém esse mesmo sujeito pode apresentar
cansaco ou frustracdo, o que obstaculizam o desenvolvimento da tarefa. Assim, o
que regula a acdo do sujeito é o afeto (DELL’AGLI, 2008).

No protocolo a seguir, o sujeito A10 demonstra lidar com sua
frustracdo de uma maneira positiva. Ele se queixa por ndo conseguir ter sucesso em
suas jogadas, afirmando que ndo quer mais participar do jogo, porém afirma ser

brincadeira, pois manifesta gostar do jogo.



: & A10: Vocé tem...

: & P: ah, olhe, vocé ndo tem conjunfos!
: = A10: Voocé tem retdngulo laranja?

i i A7:é esse aqui?

i i P: Laranjal

: i A10: esselll

: ¢ A7:nao tenho!!

: : P: Entdo vocé diz... va comprar.

: ¢ A7:vacomprar.

: = P: Nao, vocénaocompra. Ele tem que
: A10: Ah, meu! Nunca mais vou querer :
¢ jogar esse jogo! Mentira! Esse jogo éda : :

: A10: Do yeu have ..

¢ P:oh, look, you don't have sets!

: A10: Do you have orange rectangle?

: A7:é esse aqui?

: P: orange!

: A10: essel!l

¢ A7:nao tenhol!

: P: 5o you say... go fish.

¢ A7: gofish.

: P: No, you don't fish. He has to go fish!

: hora!

comprar!

: = A10: Ah, meu! Nunca mais vou querer
: © jogar esse jogo! Mentira!l Esse jogo é :

$8.P2.J25-GF : © da hora!
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S8.P2.J25-GF

..........................................................................

Nesse pequeno exemplo, A10 estd demonstrando que sua intengéo
em jogar e viver a experiéncia € mais importante do que ter a vitoria, embora
demonstre estar frustrado, porque seria muito melhor conquista-la. Mesmo frustrado,
A10 se mantém envolvido na atividade.

A relacao solidaria entre afeto e cognicao nos leva a pensar que nao
h& conduta puramente afetiva ou cognitiva; a estrutura cognitiva esta implicada no
desenvolvimento de atividades, ao mesmo tempo em que os afetos atuam. A
afetividade atua na atribuicdo de valor as atividades do sujeito, funcionando como
um regulador de energia, ao passo que a inteligéncia intervém, oferecendo meios e
esclarecendo fins (PIAGET,1978/ 1991).

Observemos o comentario de A6 durante uma jogada. A6 é uma
adolescente bastante ligada a aparéncia fisica e, por varias vezes, durante as
sessOes de observacdo da dinamica da sala de aula, passava o0 momento das
explicacbes da professora lixando as unhas ou usando maquiagem. Em conversas
informais, a professora revelou que A6 estad cursando o 6° ano do ensino
fundamental pela segunda vez, e A6 nos contou que ndo gosta de estudar. Durante
uma partida do jogo Go fish, A6 manifestou um interesse especial em reproduzir o

material para jogar com suas amigas fora da escola.
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Ag: ah, que legal, eu tenho : Ag: ah, que legal, eu tenho :

¢ computador, tenho impressora, tenho @ computador, tenho impressora, tenho

: papel |a em casa ai eu vou fazer um . : papel |4 em casa ai eu vou fazer um

: desse pra jogar com minhas amigas. : desse pra jogar com minhas amigas.

¢ A3: Do you have.. red square? . : A3: Vocé tem.. quadrado vermelho?

: P: are you going to do that? i © P:Vocé vai fazer isso?

¢ AB: e, tem no livro as cor. - : A6:é, tem no livro as cor. :
S9.P3.J24-GF 1 S9.P3.J24-GF :

P: e o nome das shapes, de onde vocé P: e o nome das formas, de onde

: vai tirar? : : vocé vai tirar?

: AB: qué? : i A6:qué?

: P: triangle, circle, square.. i : P:tridngulo, circulo, quadrado.. :
: A6: entdo, tem no livro.. eu tenho o livro : : A6: entdo, tem no livro.. eu tenho o :
¢ do ano passado. ¢ : livro do ano passado.
: S9.P3.J24-GF : : 59.P3.J24-GF :

O interesse de A6 pelo jogo, manifestado pelo desejo de reproduzir
uma copia, demonstra que seu afeto pela atividade atua como um facilitador dessa
aprendizagem. O mesmo sujeito, em duas jogadas distintas, teve atitudes diferentes.
No primeiro exemplo, durante uma das sessOes iniciais da oficina de jogos, A6

manifesta sentir dificuldade em relagéo aos nomes das cores em inglés.

¢ A6: lavem o sofrimento.

¢ P:porgué? Me conta..

¢ A6 porgue eu nao sei jogar...

: P:e no que vocé esta tendo dificuldade?

: AB: é porque tem bastante cores que eu assim, n&ao sei o nome.

: P:e agora, vocé precisa de ajuda com alguma coisa? Essa é a black :
: A6: black. :
¢ P:andthis is.. .
! AB:red.

: P:veja se vocé tem black ou red..

: A6: como é o black mesmo?

: PP:verdeé..

: AB: ndo sei

¢ P:green: black & essa mesma cor aqui..
- A6 ndo tenho.. :
: S3.P1.J20-D :

Em outro momento, no entanto, algumas sessodes depois, A6 fala o
nome da figura e a cor sem olhar nas cartas que ficam como apoio no centro da

mesa e comenta estar “gravando” o nome das cores. O envolvimento de A6 nos
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jogos propostos foi mantido pelo seu interesse, mesmo havendo manifestado

dificuldade com o0 mesmo conteudo no jogo anterior.

: AB: é.. como é a palavra mesmo?

: Ad: do you have

: A6: do you have blue cirdle? Olha, eu to gravando!!
: P:vocé néo olhou aqui pra falar esse?

: A6: ndo. O, minhas carta acabou. :
: S9.P3.J30-GF :

.......

A atitude de A6 nos recortes apresentados acima nos remete a
nocdo de vontade em Piaget (1978/1991), tida como uma regulacdo da acédo. A6
apresentou o que podemos relacionar como duas tendéncias distintas: desejo de
participar e ganhar o jogo e manifestacdo da dificuldade em saber os termos em
inglés que atua em sua participacédo no jogo, como limitador. Com a manutencédo de
seu envolvimento no jogo apesar de suas dificuldades, inferimos que A6 regulou sua
acao, pois uma das tendéncias triunfou sobre a outra, a vontade entdo, atuou na
resolucdo do problema fim — mobilizando adequacdes da estratégia em vista do
resultado, corrigindo e regulando pensamento e agdo. (CLAPAREDE, 1950)

No jogo, assim como em qualquer outra atividade que o sujeito
realiza, ha o convite para que se envolva, implique sua estrutura cognitiva na
solucao de problemas e desenvolvimento de estratégias. Os aspectos afetivos estdo
sempre presentes, interferindo em suas atitudes frente a demanda. Outra dimenséo
a ser considerada € a do social, uma vez que o sujeito, em contato com outras
pessoas, é permeavel as influéncias das condutas alheias.

A teoria piagetiana, de natureza interacionista, considera a agao do
sujeito sobre um objeto como fonte de constru¢cdo do conhecimento, porém o objeto
nao se limita a aspectos fisicos. A relacdo do sujeito com o outro lanca demandas,
oferece perturbagbes, apresenta contradicbes, tendo valor de fonte de processos
cognitivos implicados na construgcédo do conhecimento.

De acordo com Garcia (2010), o sujeito torna-se capaz de conhecer
gradativamente mais e melhor, mediado por constantes trocas com a realidade, pois
interage com ela.

No contexto de nossa pesquisa, a proposta de oficina de jogos

constituiu-se em terreno fértil para a observacao e a analise de aspectos cognitivos,
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afetivos e sociais implicados nos momentos de jogo. Os jogos utilizados sao
coletivos, 0 que nos leva a perceber as interacdes nos grupos de jogadores. Grupo &
compreendido, nessa perspectiva, por um conjunto de pessoas que reconhecem
estar participando e envolvidas em uma acgao interativa, de acordo com Garcia
(2010).

Na oficina realizada, diferentes dinamicas foram adotadas. Todos os
participantes vivenciaram momentos de jogos em duplas ou individualmente, sempre
em grupos de, no minimo, trés jogadores e, no maximo, 11 (numero total de sujeitos
envolvidos). Os jogos escolhidos envolvem aspecto competitivo, pois, nos trés, havia
apenas um individuo, uma dupla ou um trio vencedor ao final. Em algumas ocasifes,
houve rivalidade, desejo de vitoria e, em outros, situacdes cooperativas.

As dimens0es cooperativas e competitivas podem ser observadas
em dois distintos excertos, exemplificados a seguir. Entretanto, esclarecemos que,
ao separar 0s excertos, optamos por apresentar momentos de predominio de um ou
outro. Na verdade, na dindmica do jogo, eles ocorrem indissociados e isso €
considerado extremamente positivo ao contexto das oficinas com jogos. Em um dos
fragmentos a seguir, revelamos um momento em que 0s jogadores tém a
oportunidade de escolher a regra de funcionamento de um elemento do jogo e

fazem a opcao pela cooperagéao.
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: A7: blue
: (vez de A6, pausa)
: A7 (bem baixo): green

. AB: green! :
: A9: cala a boca, A7!
: A6: ndo pode falar! (da tapa em brago de A7). :

: A9: 0 que vocé falou?

. AB: professora, olha isso, nao pode!
: P: pode ter ajuda ou nao?

. AB: nao

: Ag: sim

: P:vocés concordam?

: A4: foi ele que tirou a carta!

: A9: Quem quer sim, ajuda?

: Ad:sim

- A7:sim

: AB: nao

. Ag: fala!

: A4 fala no ouvido de A9 (brown).
: A9: Ahn? que cor é essa?

- A4: brown (bréun).

- A9: Bréun.

: A4: marrom!

513.J4-TEG

: A9: Eu sei, bréun!

: A4: & eu ndo t jogando, se quiser eu posso te ajudar!

- A7: Adnica ideia que eu tinha é essa que eu deipra ela...

: A4: green!

: A7: green!

. A9: ja foil

: A7: éessa ideia que eu dei. :
: S513.J4-TEG

LTTTTTTEET P, ATTEEEIIEEEEEEEIEEEEEIEEEEEIEEEEEEEETEEEESIEEETEEE -

O sujeito A7 oferece uma ideia a A6, que entra em contradicdo logo
em seguida, pois, apos receber ajuda, vota contra ela. A4 sugere que A9 (jogador
que pegou a carta) decida se a ajuda sera permitida ou ndo. A9 sugere votacao e
apresenta a vitéria pela maioria. A4 auxilia os colegas, e A7 percebe que, ao auxiliar

A6, ficou sem opc¢des para continuar no jogo, 0 que comprometeu sua vitoria: “a
Unica ideia que eu tinha € essa que eu dei pra ela”.

Competicdo e cooperacdo estdo indissociadamente envolvidas na
atividade ladica do jogo, sendo necessarias para o desenvolvimento cognitivo e

social (GARCIA, 2010). Ambos os polos de uma interagcédo, em especial no contexto
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de jogo, interferem em aprendizagens validas ao sujeito ndo apenas no momento,
mas que retornardo a vida em outras ocasioes, como lidar com a frustracdo de
perder, reagir ou ndo as provocacoes feitas pelos demais, lidar com suas préprias
dificuldades, falhas e potencialidades.

A cooperagéo, fundada na igualdade, é uma forma ideal de relagbes
entre individuos. Ela implica o respeito mutuo, o principio de
reciprocidade e a liberdade ou autonomia de pessoas em interacao.
Piaget valoriza a cooperacdo porgue se trata de uma forma de
equilibrio nas trocas, e da forma superior de equilibrio onde o todo e
as partes conservam-se mutuamente (sem que um domine em
detrimento do outro) (MONTANGERO; MAURICE-NAVILLE, 1998, p.
122).

Em relacdo a interdependéncia dos aspectos afetivos, cognitivos e
sociais, observemos o protocolo de jogo de A7 que, em sua opc¢ao de ajudar A6,
manteve-se envolvido na tarefa, demonstrou atitude cooperativa e, ao mesmo
tempo, a ndo coordenacédo parte-todo, pois, ao oferecer ao outro jogador sua Unica
opcao, fica comprometido em sua proxima jogada.

Em outro recorte, A4 oferece ajuda aos colegas, mas mantém uma
reserva de palavras para si mesmo, e, em certo ponto, negando ajuda ao oponente
por considerar a continuidade do jogo, denuncia a presenca da coordenacgéo parte-
todo.

: P: Look, A7 is winning, because he said chicken.

: A7: euganhei? :
: A9 no, no, no. :
- A4: horse!

AB: nem pra me ajudar né, seu vaga..

: A4: ue, depois eu nao ia saber mais nada...

: A6: tomara que vocé nao pense em mais nada também!

: A9: pra jogar vocé vai ser minha dupla... (para A4) :
: S13.J5-TEG :

A4 auxilia A6 até perceber que precisa manter algumas palavras “de

sobra” para garantir seu sucesso no jogo.
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Em outro momento, um elemento do jogo (a bandeira), que, em
jogadas anteriores, ndo envolvia diretamente disputa, passou a contemplar essa
dimensao quando, na ultima sesséo, a proposta do jogo se modifica e a atitude de
pegar a bandeira passa a dar voz a correcao da frase anteriormente elaborada pelos
colegas e a pontuar no jogo. Lembramos que, nas sessdes regulares com 0 jogo
The English game, a bandeira representava a oportunidade de receber mais pontos,
pois, uma vez que corrigiam a producdo alheia ou também realizavam producdes
com 0S mesmos critérios, recebiam a pontuacdo equivalente a escala de pontos de
acordo com a cor da carta. A bandeira ndo era disputada pelos jogadores,
permanecendo proxima ao tabuleiro durante as partidas. Na sessao final do mesmo
jogo, quando a proposta se dava em torno das corre¢des de frases, a bandeira
adquiriu um outro sentido para o grupo de jogadores, pois representava a chance de
corrigir a frase (caso ainda estivesse incorreta, ap0s a vez do grupo que retirou a
carta), tomando para si 0s pontos referentes a cor da carta.

As disputas pela bandeira tornaram-se acirradas, tendo a
pesquisadora lancado mao de algumas estratégias para evitar que alguns jogadores
permanecessem em posse do objeto durante todo o periodo das jogadas, como, por
exemplo, todos colocarem a mao na cabeca e, somente ao sinal, poderem retirar a
bandeira. Alguns fatores interferiram nessa mudanca de atitude dos jogadores frente
a esse elemento, como a dimensao competitiva que a bandeira assumiu, 0 novo
significado que esse objeto teve para os envolvidos nessa Ultima jogada.
Relembramos que esse objeto ja havia sido explorado pelos jogadores em outra
situacdo, e a condicdo de controlar-se diante do novo significado do elemento

poderia ser oportunizada por meio de mais sessfes de jogo com esses critérios.
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(A5 e A6 disputam a bandeira — A5 quer que A6 deixe a bandeira no tabuleiro, mas
: elainsiste em pegar).

¢ P: ok, vamos ver a resposta deles...

¢ A10: pega a bandeira, ta errado!

P: estava escrito: WHAT'IS YOU NAME.

: A10: por favor, eu sei, eu seill!!

 PUWHATIS YOU NAME 1S.

¢ AS: piorou!

¢ P:alguém tem outra ideia?

i Al1:eul

: A5:eu!

: A10:eul

¢ P: Mao na cabeca, que eu vou pér a bandeira aqui!

S15TEG :

Além das interacdes permeadas pela competicdo e cooperacao,
percebemos a atitude do grupo como um fator relevante no desenvolvimento das
tarefas e demandas oferecidas pelo jogo. Destacamos a atitude de A7, em trés
diferentes momentos da oficina. A7 esta cursando o 6° ano do ensino fundamental
pela segunda vez, é um aluno mais velho (12a2m). Durante as observacdes da sala
de aula, a professora de inglés informou que ele apresentava bastante dificuldade
em fazer as tarefas sozinho, precisando de auxilio constante, no momento da cépia
e na execucdo dos exercicios em sala. Nas primeiras jogadas de que participou na
oficina, manifestou necessidade de auxilio, pedindo aos colegas que o ajudassem a
lembrar o0 nome das cores em inglés, além da pergunta do jogo Go fish. Quando se
depara com o erro de pronuncia, A7 se defende, justificando que esta nesse
ambiente para aprender. Ao rir e comentar os erros de A7, 0 grupo nao propicia um
ambiente seguro para que A7 possa refazer sua producao ou refletir sobre o erro.
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P: Do you have blue, A7. Ok, options for : : P: Vocé tem azul, A7. Ok, opgdes para :
: A2 L i A2
i A7: bluee... e.... range. : i AT:azule. e . ranja :
: P:yes, it's Orange! : i P:sim, élaranjal :
: (Jogadores riem.) i : (Jogadores riem.)

: A7:nao tem graca nenhuma, t6 aquipra : : A7:nao tem graca nenhuma, t6 aqui

¢ aprender! : : praaprender!
: 53P2J1-D @ ¢ S3.P2.01-D :
P A LITITT IOPTTRPREERRIOERE T RO R .
¢ A7:essaé purple. : : A7:essaéroxo.
! Prandihisis... : i Preessaé . :
i A7:ah, ndo seil : : A7:ah, no sei! .
: P:essaé. green - : P:essaé. verde

: A7: green i A7:verde.

(jogadores riem) : (jogadores riem)

: A7: professoral : : AT7:professoral

i P: what's wrong, A77 : i P: O que aconteceu, A77

: A7:elas ficam dando risada... : : AT:elas ficam dando risada... :
: 53.P2.Jz-D & - Sa.pz.Jz2-D .

A7 vé o erro como algo negativo, como uma situag&o a ser evitada,
0 que € reforcado pela atitude dos colegas, que riem quando as palavras sao
pronunciadas incorretamente ou quando A7 ndo sabe. O sujeito experiencia uma
situacdo na qual a reacdo dos demais frente a um erro lhe causa um impacto
negativo.

Na concepcéo piagetiana, o erro é considerado parte do processo de
construcdo do conhecimento. O valor do erro enquanto fonte de progresso esta em
sua revisdao. Quando o sujeito percebe que erra ou é questionado de modo a
reconhecer a lacuna de sua producdo, via feedback negativo, podera regular sua
acdo. Macedo (1994) explica que o contexto de jogos é propicio para que a crianca
perceba a contradi¢cdo, o conflito e a ndo coeréncia de sua resposta, transformando
0 erro em observavel para o sujeito. O erro torna-se um observavel para o sujeito
quando héa, de alguma maneira, recursos para enfrenta-lo.

O mesmo sujeito, A7, porém, teve uma atitude diferente em outro
momento. Nessa situacdo, 0 grupo se torna mais receptivo, pois 0s jogadores
estavam engajados em auxiliar A7 na compreensdo de sua tarefa. Nossa postura
receptiva, acolhendo o que A7 fosse capaz de produzir no momento, auxiliou-o a

autorizar-se diante do grupo e a comunicar-se em inglés.
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PN AR IR E AR IR E AN NN R RN

: A7:eu apresento eu pra vocé, sé que : A7: eu apresento eu pravocé, s6 que

¢ em ingrés. : em ingrés.

: P:vocé se apresentapramimeme - : P: vocé se apresenta pra mim e me

: apresenta um de seus amigos em : : apresenta um de seus amigos em

¢ inglés. Vamos tentar? : - inglés. Vamos tentar?

A7:ah, mas eu nao sei falar ingrés! : A7: ah, mas eu néo sei falar ingrés!

: N&o é que eu nao sei falar ingrés, eu  : : N&o é gue eu nao sei falar ingrés, eu

¢ nao sei responder. : nao sei responder.

: A7:é affernoonque fala? : . AT7: é tarde que fala?

: P:isso, continua. : : P:isso, continua. :

: AT: afternoon, ta certo. : : AT: tarde, ta certo. :

: P: Yes. Agora vocé tem que me : : P: Sim. Agora vocé tem que me

¢ contar qual é o teu nome, isso @ se : : contar qual é o teu nome, issoése

: apresentar. . apresentar. :

: AT: ah, ta. Afternoon. My name is A7. : : A7:ah, ta. Tarde. Meu nome 8 A7. :

: P:ahan. Agorame apresentaumde : : P: ahan. Agora me apresentaum de :

: seus amigos. : . Seus amigos. :

: A6: A6, A6, A6!!! : i A6: A6, As, Aslll

: A7:néo... gurinao é... (good). Guri : : A7:nao... gurinao é... (good). Ba :

¢ afitern, ndo é ne? Quando vocé vai : lfard, ndo & ne? Quando vocé vai :

: apresentar assim, nao fala guri afiter : : apresentar assim, nao fala guri afiter -

: na? : : ne? :

i P:vocé me disse: good afternoon, my - : P:vocé me disse: boa tarde, meu :

: name is A7. : i nome éA7.

¢ A7:ta, mas ai quando eu for falardo  : : A7:1a mas ai quando eu for falardo  :

: dela, tem que falar a mesma palavra : : dela, tem que falar a mesma palavra

: no comego? Guri afternoon. My name : no comego? Boa tarde. Meu nome é

¢ is A6. (aponta para A6). : : AE. (aponta para AB). :

: P: ok, A7. You've got five points. Can - : P: ok, A7. Viocé ganhou cinco pontos. :

: you write it down? Five points? : : Pode anotar? Cinco pontos? :
S513.P2.J2-TEG : : S53.P2.J2-TEG

Nessa segunda situacdo com o sujeito A7, percebemos sua
inseguranca para produzir a tarefa pedida pela situagcdo do jogo. P n&o |he pede o
“certo”, ndo lhe cobra um resultado gramaticalmente correto, acolhendo a tentativa
de comunicacdo de A7 na lingua inglesa. O que estava em jogo, nessa ocasiao, nao
era o erro ou o acerto, mas, sim, a capacidade de o aluno usar os conhecimentos
gue possui em lingua inglesa para cumprir a tarefa de se comunicar nesse idioma.

Podemos correlacionar essa relacdo com o erro, exemplificada na
postura de A7, a nocao de filtro afetivo, proposta por Krashen. Nela, o sujeito torna-
se mais ou menos suscetivel a um filtro que ira obstaculizar ou facilitar a
aprendizagem da segunda lingua. O filtro afetivo dificulta a aprendizagem quando
fatores como boa autoimagem, autoconfianga, motivagdo, baixa ansiedade e
identificacdo com o0s colegas no grupo tornam-se enfraquecidos ou ausentes
(KRASHEN, 2002).
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Nos primeiros exemplos da atitude de A7 frente a seu erro ou néo
dominio da lingua, notamos a interferéncia da postura do grupo em relacdo ao
sujeito. A7 pode ter se sentido desmotivado, ansioso ou ter tido sua autoconfiangca
temporariamente abalada pela atitude dos outros jogadores. Por outro lado, no
momento em que o grupo de jogadores e a pesquisadora se prontificam a auxilia-lo
na compreensdo de sua tarefa, bem como mantendo uma postura de aceitacéo
frente as suas tentativas, A7 torna-se mais motivado e consegue responder a
demanda.

Observamos, com o desenvolvimento das oficinas, que, para ser
capaz de produzir mensagens que comunicam na lingua estrangeira, o sujeito deve
pautar-se na légica de organizacdo da lingua alvo, e ndo de sua lingua materna.
Além da diferenciacdo dos termos que sdo nomeados de uma maneira na lingua
materna e de outra distinta na lingua estrangeira, ha uma forma de organizar as
palavras na producdo de mensagens. Para ser capaz de produzir ou utilizar a LE, o
sujeito necessita agir, buscando ouvir, falar, etc. Ao se envolver em situagdes nas
quais o foco é a compreensdo da mensagem em LE, o sujeito age, e passa a ter
dominio de um conhecimento pratico, que Ihe permite comunicar.

E possivel, portanto, inferir que o sujeito aprende a “pensar’ na
lingua estrangeira? Defendemos que sim, pois, para comunicar uma mensagem em
outra lingua, sem trilhar o caminho de traduzir termo a termo para o idioma materno,
0 sujeito necessita transpor o conteudo da mensagem para a logica de organizacao
de palavras e termos em outra lingua, integrando varios aspectos do processo como
0S que tratamos aqui. Pensar em outro idioma, portanto, requer nao apenas

dominio, mas também compreensao e comunicacao.

4.3 EIXO 3- ANALISE DAS OFICINAS COMO ESPACO DE APRENDIZAGEM DA LINGUA
INGLESA

A Ultima sessdo realizada na coleta de dados, como comentado
anteriormente, teve uma dinamica diferenciada, pois as cartas do jogo foram
substituidas por frases produzidas pelos jogadores durante as partidas anteriores.
Optamos por apresenta-la destacadamente, para analisarmos as oficinas com jogos
como espaco para aprendizagem do inglés.

A proposta deste jogo demandou producdo dos alunos,

caracteristica ausente na dindmica da sala de aula no periodo de observagéo.
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Os jogadores se agruparam sem a interferéncia da pesquisadora,
subdividindo-se em dois trios e duas duplas, totalizando 10 participantes. Um dos
sujeitos da pesquisa havia se ausentado no dia dessa sessdo. O quadro a seguir

demonstra a divisdo dos grupos no momento das jogadas.

Quadro 5Representacao dos times de jogadores da sesséo 15 -The English Game

Cor do time Participantes Representacéao
Branco Al, A3 e A5 Al, A3 e A5
Rosa A6, AB e All A6, A8 e All
Cinza A2, A4 A2 e Ad
Laranja A9, Al10

Fonte Elaboracéo Propria

Em nossa experiéncia durante a oficina de jogos, percebemos, em
algumas situacdes, que os alunos corrigiam suas proprias producgdes, por vezes
baseados em regras gramaticais e, em outras ocasifes, pautando-se em
informacfes ouvidas anteriormente. No excerto a seguir, 0os jogadores A3 e A5
dialogam sobre a sentenca incorreta: My name is Bob and Lisa (Meu nome é Bob e
Lisa). Ambos perceberam erros nas frases e justificaram a correcdo (mesmo que

parcial), pautados no sentido geral da frase e no significado de my (meu).

¢ P: ok, quer usar a flag?A1, A3, A5,

- would you change?

: A3:taerrada, & um nome s0..

¢ AS5: ou they.. they name

: A3 s

: A5: are bob and Lisa.

: P:vamos escrever essa mudanca que
¢ vocés disseram aqui? Queria que

: vocés explicassem porgue vocés

: mudaram!

|||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||

AS5: porgue MY & meu, sO que aqui no
: caso é dois nomes Bob e Lisa.

: A3: meu nome & Bob e Lisa.

: P: ah, dai tem que mudar?

i A3 escreveu: THEY NAME ARE BOB

: AND LISA. ;
: S15-TEG |

................................

- A5, vocés mudariam ?

: A3: taerrada, é um nome sé..

i A5: ou eles... eles name

1 A3 é

: A5: sdo Bob e Lisa.

: P:vamos escrever essa mudanga :
. que vocés disseram aqui? Queria que :
: vocés explicassem porgue vocés

i mudaram!

.........................................

AS: porque MEL é meu, s6 gue aquing -
: caso & dois nomes Bob e Lisa. :
- A3: meu nome & Bob e Lisa.

: P: ah, dai tem que mudar?

: AS escreveu: THEY NAME ARE BOB

: AND LISA. ;
: S15-TEG !
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De acordo com Krashen (2002; 2009) e Dulay, Burt e Krashen
(1982), os jogadores citados elaboraram uma construcao transicional, representando
gue sdo capazes de produzir frases, mesmo que incorretas do ponto de vista
gramatical. O ponto em que se percebe 0 progresso ou sucesso dos sujeitos esta
em sua opcao por fazerem uma modificacéo justificada por meio de conhecimentos
sobre a lingua inglesa, advindos de suas aprendizagens anteriores. O conflito
cognitivo propiciado pela demanda dessa carta poderia ser mantido ativo, uma vez
que essa atividade se enquadrasse em um processo continuo de aprendizagem, o
gue néo se constituia objetivo dessa oficina.

Pensar na producdo de sentencas e valorizar o sentido das
construcdes transicionais pode ser algo rico para o contexto de sala de aula.
Oportunizar aos alunos que elaborem producdes a partir do que j& conhecem na
segunda lingua, acolhendo suas producdes, pode leva-los a evidenciar lacunas de
conhecimento que precisam ser trabalhadas. Assim, o professor pode “sondar” sua
turma, entrando em contato com o0 que ja sabem, além de perceber novas
possibilidades de assuntos ou temas para trabalhar com os alunos. Por outro lado,
oferecer momentos de revisdo, correcdo ou aprimoramento de suas proprias
producdes pode auxiliar os alunos a integrarem 0s novos conhecimentos sobre o
idioma, incorporando-os em escolhas mais apropriadas para a expressao de suas
mensagens.

Em outro exemplo, retirado da oficina de jogos, vemos a
necessidade de correcdo de uma frase, cujo erro ndo foi percebido apds leitura
silenciosa. A equipe laranja, que pegou essa carta, sO percebeu o0 erro na sentenca
apos a leitura em voz alta, pedida pela pesquisadora, numa dindmica adotada com

todos os grupos.
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¢ (A9 pegou uma carta)
! WHAT'S YOU NAME.
1 ta certo.
! : professora, ta certo. Nos queremos deixar assim mesmo!
: P:vocés podem ler alto, por favor?
: SWHAT'S YOUR MAME. E you.. you name. :
¢ P:isit correct, A9, A10? Do you want to change? :
. perai, perai, perai...
:Ah é! Cadé a a caneta?
registra: WHAT'S YOUR NAME. :
: P:e ai, como ficou a resposta de vocés? Calma, gente, ainda nao ta valendo a flag. :
O gue vocés mudaram nesta frase?
: : ao invés de deixar o You nés colocamos o Your.
! P: porgué?
: D porqué? MNao sei...
: P: porque precisava fazer essa mudanga, A97 :
: : porgue esqueceram do R. :
P: e o que significa esquecer do R?
: resqueceram do R ja é a segunda vez.
¢ P: segunda vez que esqueceram do R? Mas o que acontece quando a frase fica sem -
: oR?
: ele fala assim esqueceram de mim duas vez ja.
: : fica You.
: P: fica como?
: : fica you, fica vocé.
: P: ai faz sentido a frase?
: : no, no, nol :
S15TEG :

No protocolo acima, ao ler a frase em voz alta, os sujeitos percebem
o erro. Justificam a correcéo, estabelecendo uma relacéo de significado da palavra
you. Os sujeitos se pautam em um conhecimento que possuem acerca da lingua
inglesa, demonstrando clareza quanto ao seu significado. No entanto, nesse
momento, ainda ndo se tornam capazes de responder a questdo proposta pela
pesquisadora sobre a diferenca de sentido da frase com you ou your. Ambos os
sujeitos consideram a falta do R como erro de grafia, pois ainda ndo dominam a
distincdo dos significados pela presenca ou ndo da letra ao final da palavra.

As justificativas apresentadas pelos sujeitos, no exemplo citado, nos
levam a pensar que a corre¢do foi elaborada por meio do contetdo recobrado de
experiéncias anteriores com o idioma, n&o evidenciando conhecimento aprofundado
acerca de regras gramaticais. Johnson (2001) afirma que “saber como” usar O

idioma € importante, mas ndo pode ser dissociado do “saber sobre” ele,
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referenciando-se as noc¢des de Krashen (2002; 2009) sobre aquisicdo (saber como)
e aprendizagem (saber sobre).

Consideramos que ambos os aspectos (saber como e saber sobre)
sdo de grande valor na aprendizagem da segunda lingua. A competéncia na lingua
estrangeira se apoiara em fatores como a capacidade de comunicacao (ouvir, falar,
escrever ou ler) e o desenvolvimento da condicdo de autocorrigir, repensar e refazer
suas producdes, pautando-se em conhecimentos sobre a lingua. Portanto, na sala
de aula, é importante aliar atividades que contemplem o valor comunicativo da lingua
estrangeira, mas que ndo excluam a aprendizagem das regras gramaticais.

A oportunidade de se deparar com essa experiéncia de corrigir
frases em contexto de jogo mobilizou os alunos em suas dimensfes cognitiva,
afetiva e social, pois se mantiveram envolvidos, concentrados, elaborando hipéteses
e estratégias, competindo, cooperando, etc. Os elementos presentes na oficina de
jogos, caros ao contexto de aprendizagem em sala de aula, podem ser convocados
nesse contexto, por meio de atividades ludicas que envolvam os alunos.

Observemos a situagcédo descrita a seguir. Em uma determinada
jogada, o grupo branco recebeu a carta com a frase You is birifou, intencionando
dizer “vocé é bonita”. A3 e A5 falam sobre o uso do verbo to be e realizam
modificagdes para que haja concordancia do ponto de vista gramatical. O protocolo
apresentado a seguir é referente ao didlogo de A3 e A5, na solugédo desse impasse.

: A3:eu sei!

¢ A5:eusei, perai. YOU IS BIRIFOU. Coloca ai YOU ARE, e beautiful vocé

: sabe como escreve.

: : you beautiful (cantando).

: A3: Aqui ta certo.

A5: nao, @ you ARE. Porgue vocé lembra quando eu falei you is beautiful e a
¢ professora deu errado, dai eu falei YOU ARE beautiful e a professora deu

: certo?

¢ A3: ai, se estiver errado...

; : beautifuuulll (cantando).

: A3 escreve AR

: A5: é are com E.

¢ A3 escreve — YOU ARE BEATIFUL. :
: S15-TEG
Grupo Branco: A1, A3, A5 :

O sujeito A5 corrige a primeira parte da frase, baseando-se em

experiéncias anteriores pautadas em tentativa, erro e acerto. A modificacdo
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executada por A5 é correta, do ponto de vista gramatical, e o resultado a que
chegam é satisfatério para ambos e provavelmente seria satisfatorio em um contexto
de teste. Contudo, ndo podemos afirmar, por meio desse exemplo, que A5
compreendeu as regras gramaticais implicadas em sua deciséo.

Avaliar o aluno pautando-se apenas no produto ndo garante que o
processo esteja correspondendo ao progresso (ou acerto) evidenciado por suas
respostas. O contexto de jogo oferece a oportunidade para o professor entrar em
contato com as justificativas dos alunos para determinadas escolhas. Isso propicia
uma avaliagdo mais aprofundada acerca dos procedimentos do aluno, ndo se
restringindo apenas ao resultado apresentado. Acessar o pensamento do aluno
sobre suas produgdes por essa via pode constituir-se como parte da avaliacao do
processo de aprendizagem do sujeito.

Prosseguimos, analisando a situacdo envolvendo o conflito cognitivo
acerca da grafia da palavra beautiful, dando continuidade as implicacGes
pedagogicas na reflexdo oportunizada por meio dessa experiéncia. Essa palavra nao
era uma novidade aos alunos, pois j& havia sido incluida em atividades na sala de
aula e estava presente no glossario copiado no caderno por todos os alunos. No
jogo, a bandeira que representava correcdo da palavra foi disputada muitas vezes
durante essa rodada, que teve duragcdo superior a 10 minutos. Em um dado
momento, a bandeira foi deixada de lado por todos 0s sujeitos, que passaram a
elaborar hipoteses simultaneamente sobre a grafia da palavra “beautiful’, em seus
respectivos grupos. A seguir, temos a reproducdo do material elaborado pelos

jogadores.
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Figura 7 Hipdteses dos sujeitos sobre a grafia da palavra “beautiful”
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Fonte Elaboracao prépria.

Essa carta, de cor azul, representava o maior nivel na escala de
pontos, que variava entre trés e 15. Durante a elaboracdo das hipoteses, os
jogadores relembravam o valor da pontuagdo, que atuou como mantenedor do

conflito. Nessa situacdo, aspectos afetivos, como envolvimento na tarefa e
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concentracdo; sociais, como competitividade e cooperacdo; cognitivos, como o
conflito e a elaboracdo de hipoteses, estavam implicados na busca pela grafia
correta da palavra em outro idioma.

Contemplar um clima competitivo no grupo, mas cooperativo entre
trios e duplas, ao propor uma tarefa dentro do nivel de competéncia atual dos
alunos, pode intervir na manutencédo do conflito cognitivo e auxilia o envolvimento
dos jogadores. Esse cenario proporcionado pela situacdo de jogo envolveu 0s
alunos que se mantiveram ativos na busca de uma resposta, conduta valorizada no
contexto de sala de aula.

A riqueza da situacao de jogo se deu nesse contexto pela demanda
de um mesmo contetdo de maneiras distintas. Lancar demandas diferenciadas aos
alunos consiste em provocar seu pensamento por diversas vias. As situagcbes de
jogo aqui apresentadas provocaram conflitos cognitivos que, talvez, em outro
contexto, ndo teriam existido. Manter o conflito cognitivo ativo e os alunos envolvidos
na atividade oportuniza processos de equilibragdo e envolvem tanto aspectos
cognitivos quanto sociais e afetivos, o que descortina um leque de possibilidades de

atuacao mediada pelo jogo na oficina.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A fim de apresentar nossas conclusbes acerca do problema de
pesquisa proposto, retomamos as questdes norteadoras deste estudo: qual o papel
das oficinas com jogos para a aprendizagem da lingua inglesa como segundo
idioma? De gque maneira 0S processos cognitivos, sociais e afetivos se apresentam
nas oficinas de jogos para aprendizagem do inglés?

Sem acdo do sujeito ndo ha comunicacdo. O meio (colegas,
professores, no caso da escola) representam possibilidades de promover
desequilibrios cognitivos que poderdo desencadear processos de construgcdo do
conhecimento. Assim, quando um sujeito se envolve em uma comunica¢ao na lingua
estrangeira, buscando transmitir uma mensagem com suas palavras, pode ser
compreendido, ou pode ser questionado. As intervencdes provocadas por fatores
como leitura de novos textos, apresentacdo de novas possibilidades de formagéo de
frases, comunicacdo oral ou escrita em parceria com outros sujeitos emitem
importantes feedbacks ao sujeito. Ao compreenderem a mensagem, por exemplo, 0s
sujeitos que se tornam co-autores na interlocucdo com o autor confirmam que ele foi
capaz de produzir mensagem compreensiva. Ou ainda, ao ndo compreenderem a
mensagem e devolverem um questionamento, apontam lacunas no conhecimento do
outro, podendo desencadear uma busca por formas mais elaboradas de
comunicacdo — estas interferéncias ou intervencdes oportunizam o processo de
aprendizagem da lingua estrangeira.

Ao refletir sobre a oficina de jogos como um cenario propicio para a
aprendizagem da LE, destacamos que:

- promovem a participacdo do aluno por mobilizar aspectos afetivos
e sociais como envolvimento na tarefa, competitividade, momentos de cooperagao —
descentracdo; reducado do filtro afetivo, oportunizando momentos de producdo e
aprendizagem, entre outros.

- suscitam a a¢éo do sujeito que deve produzir algo de acordo com a
consigna, utilizando seus esquemas para construir e comunicar na lingua
estrangeira;

- evidenciam lacunas no conhecimento ou confirmam producdes
bem elaboradas a partir das interacdes comunicativas entre os jogadores, ou

correspondéncia as demandas do jogo para comunicacdo na lingua estrangeira;
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- possibilitam a reflexdo sobre producées proprias a fim de aprimora-
las do ponto de vista gramatical,

- levam o sujeito a utilizar o que conhece da LE para produzir,
suscita a acdo pratica, saber fazer ou saber como (acquisition, em Krashen) se
comunicar na LE.

Em nosso entendimento, a presenca de aspectos cognitivos, sociais
e afetivos é evidenciada na oficina de jogos, uma vez que o sujeito tem sua acao
mobilizada pelo afeto, necessita da cognicdo para oferecer os meios e esta
implicado na relacdo com outros jogadores. Percebemos a integracdo desses
aspectos por meio dos jogos propostos, pelos quais observamos a presenca e a
manutengcdo de conflitos cognitivos, momentos de cooperacdo e competicao,
envolvimento na atividade, etc.

Como destacado neste estudo, o valor dos jogos no contexto da
aprendizagem da segunda lingua se da pela oferta de demandas distintas sobre um
determinado conteddo. Na oficina proposta, os alunos necessitaram engajar-se em
situacdes comunicativas na lingua inglesa, ouvindo, falando, bem como produzindo
frases e justificando suas escolhas, registrando-as por escrito.

As situacfes que evocam a lingua estrangeira pelo seu aspecto
comunicativo propiciam uma “leitura” ou uma compreensdo das mensagens pelo
contexto. Na medida em que o0 sujeito se envolve na tarefa, € convidado a
estabelecer correlagdes entre conteudo e forma, a lidar com as frustracées que o
erro acarreta, estabelecendo relacdes de significado, aprendendo uma nova lingua.

Destacamos, no entanto, a fungao da instrucéo formal, que ndo pode
ser descartada no processo de aprendizagem de outro idioma. Entrar em contato
com informacdes sobre a lingua possibilita ao sujeito fazer escolhas mais adequadas
a seus objetivos e as regras gerais do idioma, no momento de suas producdes,
sejam elas escritas ou orais.

Na oficina proposta, 0s sujeitos se depararam com a alternancia
entre situacdes comunicativas e demandas referentes aos conhecimentos sobre a
lingua inglesa. Observamos, por meio da analise dos dados, que o0s aspectos
afetivos, sociais e cognitivos se inter-relacionam, potencializando ou obstaculizando
processos referentes a aprendizagem. Percebemos, nas situagdes com 0s jogos nas
oficinas, que alguns alunos, em sala de aula predominantemente se mostravam

desmotivados no periodo de observacao realizado, apresentaram envolvimento e
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concentracdo nas demandas do jogo. Limitamo-nos a uma pontuacao acerca desse
fato apenas para desencadear uma reflexdo, uma vez que néo foi contemplada nos
objetivos da pesquisa a comparacdo das condutas dos alunos nos diferentes
contextos. Se, em uma situacdo de jogo, os alunos apresentaram condutas de
envolvimento, cooperacdo, concentracdo e motivacao, tdo valiosas ao processo de
aprendizagem, como proceder para suscitar tais condutas nas interacdes
estabelecidas em sala de aula? N&o acreditamos ser esta conquista (envolvimento
do aluno na tarefa) apenas prerrogativa do jogo, mas as oficinas evidenciaram que
por meio dele é possivel identificar possibilidades de manutencédo do interesse do
aluno na tarefa.

Alternar situacdes de jogo com atividades de instru¢do formal pode
ser uma estratégia promissora, desde que alguns cuidados sejam tomados. O jogo
nao pode ser tido apenas como um passatempo ou como estratégia para “fixar”
conteudo. Observar 0 jogo e como seus participantes elaboram suas estratégias
fornece dados importantes sobre a organizacdo cognitiva do sujeito. A situacao de
jogo pode ser propicia para que o sujeito se depare com contradi¢des e lacunas do
seu processo de cosntrucdo do conhecimento. Manter o conflito cognitivo ativo, com
0 apoio nos aspectos afetivos e sociais, pode auxiliar os alunos, assim como alerta
Macedo (1994) quanto a busca pela eliminagdo de contradi¢des, superacdo do
conflito cognitivo e novo equilibrio.

Ressaltamos que, para incluir na rotina de sala de aula a oficina de
jogos, é necessario que o professor observe a dindmica de sua turma, inferindo que
tipo de jogo se torna mais adequado a seu contexto. Destacamos que 0S jogos
utilizados nesta pesquisa foram propostos a partir da observacdo da sala de aula,
contemplando os conteudos que estavam sendo trabalhados no momento, além de
outros que seriam abordados em breve, indicados no planejamento da professora.

A pratica de jogos nas aulas de inglés provoca, como reflexdo, a
necessidade de repensarmos a visdo dissociada entre jogar e aprender, pois é
possivel aprender jogando e jogar aprendendo.

Os jogos utilizados neste estudo foram confeccionados por nos e
nao implicaram em elevado custo financeiro, pois foram produzidos com materiais
simples, aos quais toda escola tem acesso.

Apos a coleta de dados, houve uma sessdo coletiva com toda a

turma do 6° ano (sujeitos da pesquisa e demais alunos) e com a professora, com o
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objetivo de l|hes apresentar os jogos. Esse momento foi interessante porque
possibilitou que aqueles alunos que nao participaram da coleta de dados, mas que
tiveram acesso ao movimento do jogo, a motivagdo dos jogadores, aos comentarios
relativos ao jogo, a frustracdo e a excitacdo diante dos resultados nas oficinas,
pudessem vivenciar 0s jogos e sentirem-se participantes de um processo. Os
exemplares dos jogos confeccionados foram deixados na escola, com a professora
de inglés, possibilitando novas possibilidades de jogo ndo apenas com essa turma,
mas em outras salas nas quais ela atua.

Destacamos a possibilidade que esta pesquisa anuncia, de novos
estudos pertinentes ao tema, no contexto da oficina de jogos, mas em especial, na
situacao natural do ambiente da sala de aula, dado que se constituiu uma limitagédo
do nosso estudo. Consideramos importante uma investigagdo que venha ampliar a
analise acerca dos aspectos cognitivos, sociais e afetivos no processo de

aprendizagem da segunda lingua, com o uso de jogos, ho ambiente da sala de aula.
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Tabelas com a classificacdo das pesquisas referentes ao balanco tendencial de

pesquisas relacionando aprendizagem e segunda lingua.

Tabela 1 Pesquisas que correlacionam jogos, segunda lingua e interacao

Ano da | Publicacdo Autor (es) Titulo do trabalho
publica-
céo

1996 | Exercise MILES, Norma D Overpopulation, Gender

Exchange Differences and Cultural
Attitudes: A Multi-level Lesson
Plan for (ESL) College Students

1996 | TESOL Journal | POCCOROBBA, Janet | Tips from the Classroom: Stump

the teacher

1996 | Francaisdans le | LISBOA, Maria Fiche pratique: Des proverbes
Monde Fernanda Araujo en pagaille; Debatfilme; Faire un

journal televise; Du bon usage
d'un medicament (Practical
Ideas: Proverbs in a Muddle;
Filmed Debate; To Make a
Televised Journal; Good Use of
a Medicine).

1996 | N/A COLLIER, Catherine Creating Games for Emerging
English Speakers: Language &
Content Reinforcement
Activities.

1998 | Dissertacdo de | RIGOLON, Palma O jogo como atividade
Mestrado. Simone Tonel mediadora da interacdo na sala
Pontificia de aula de inglés oral
Universidade
Catdlica de Séo
Paulo

2005 | Mestrado. MOSCARDO, O sentido do jogo no processo
Universidade Margarita Ana Euldlia | de aprendizagem de lingua
Presbiteriana Baxauli espanhola
Mackenzie

2005 | Mestrado. QUINELATO, Patricia | A interacdo propiciada pelos
Pontifica Thomasio jogos na sala de aula de lingua
Universidade inglesa: modos de participacao
Catdlica de Séao da professora e das alunas.
Paulo

2006 | CALICO Journal | ZHENG, Dongping; Attitude and Self-Efficacy

YOUNG, Michael F.;
BREWER, Robert A;
WAGNER, Manuela

Change: English Language
Learning in Virtual Worlds
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2010 | Procedia - DONMUS, Vildan The use of social networks in
Social and educational computer-game
Behavioral based foreign language
Sciences learning

2009 | Modern PIIRAINEN-MARSH, Other-Repetition as a Resource
Language Arja; TAINIO, Liisa for Participation in the Activity of
Journal Playing a Video Game

Fonte Elaboracéo Prépria
Tabela 2 Pesquisas que correlacionam jogos e linguagem
Ano da | Publicagao Autor Titulo do trabalho
publica-
céo

1996 | Guides - Classroom | WAN, Yee Implementing Cooperative
- Teacher, Learning Techniques in
Speeches/Meeting Second Language Teaching
Papers

2002 | Unterrichtspraxis/Te | LIONTAS, John I. "ZOOMANIA": The See-Hear-
aching German and-Do Approach to FL

Teaching and Learning

2004 | Language Learning | WARNER, Chantelle | It's Just a Game, Right?

& Technology N. Types of Play in Foreign
Language CMC

2006 | Language and SMITH, Heather Playing to Learn: A Qualitative

Education Analysis of Bilingual Pupil-
Pupil Talk during Board Game
Play

2005 | Doutorado. SZUNDY, Paula A construcao do
Pontificia Tatianne Carréra conhecimento no jogo e sobre
Universidade 0 jogo: ensino —

Catolica Séao Paulo aprendizagem de LE e
formacéo reflexiva

2006 | Mestrado. FARIA, Heloisa Investigating language play in
Universidade Helena de interaction: a qualitative study
Federal de Santa with children as foreign
Catarina language learners.

Procedia - Social | DEMIRBILEK, Second Language Instructors’

2010 |and Behavioral | Muhammet; Perspectives about the Use of
Sciences YILMAZA Ebru; Educational Games

TAMERA, Suzan

Fonte Elaboracéo Prépria

' 0 pedido de envio da pesquisa pelo sistema integrado da biblioteca da University of Westminster —
London, U.K. foi recusado.
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Tabela3 Pesquisas que defendem o jogo como recurso metodologico no
processo ensino-aprendizagem de segunda lingua, bem como seu papel
motivacional.
Ano da | Publicacéo Autor (es) Titulo do artigo / trabalho
publica-
Céao
1996"" | Unterrichtspraxis/Te | MASTAG, Die "Lex-Olympiade”
aching German Horst
1996 | Mestrado. CASSAGNI, Jogos Didaticos no Processo de
Universidade de Paola Giustina | Aquisi¢do da Lingua Italiana como L2
Sao Paulo Baccin
1996 | Roeper Review BREEN, The Philosophy of French Funetics: An
Maureen; Essay in Applied Gifted Intelligence
WHITE, David
1997 | Guides - Classroom | MAKAROVA, Fun Games and Activities for
- Teacher, Veronica Pronunciation and Phonetics Classes
Speeches/Meeting at Universities
Papers
1998 | Mestrado. SILVA, Adriana | Tecendo o jogo : a mao da abordagem
Universidade de Pucci Penteado | ludica no ensaio de italiano como
Séao Paulo de Faria e segundo lingua
2000 | Mestrado. SANTOS, A instrucdo com foco na forma e o uso
Universidade Adriana de phrasal verbs no aprendizado de
Federal Fluminense | Almeida dos inglés como lingua estrangeira em
sala de aula comunicativa
2001 | Mestrado. Pontificia | SZUNDY, Os Jogos no Ensino-Aprendizagem de
Universidade Paula Tatianne | Le Para Criangas: A Construcdo do
Catolica de Séo Carréra Conhecimento Através de Jogos de
Paulo Linguagem
2002 | Mestrado. FRIGELG, O ladico no ensino do inglés (L2):
Universidade Ernestina de andlise de um livro didético e
Presbiteriana Lourdes viabilidade de sua aplicacéo.
Mackenzie Cardoso
2002 | Mestrado. AZEVEDO, O jeu de role via abordagem
Universidade Marilia Cabral | comunicativa na turma de principiantes
Federal do Rio de da Alianca Francesa
Grande do Norte
2003 | Mestrado. VIEIRA, Denise | Préticas corporais e ensino-
Universidade de Radanovic aprendizagem de linguas estrangeiras:
Sao Paulo uma perspectiva ludica
2005 | Mestrado. FERREIRA, A compreensdao oral nas aulas de FLE:
Universidade Josiane da 0S jogos teatrais como meio de
Federal do Para Silva comunicacao
2006 | Mestrado. SANTOS, Alix | As estratégias de comunicacao
Universidade Costa Lima usadas pelos alunos de E/LE em jogos

7 0 pedido de envio da pesquisa pelo sistema integrado da biblioteca da University of Westminster —
London, U.K. foi recusado.
'8 pedido por comut negado por indisponibilidade do trabalho na biblioteca da instutuicdo a qual o
programa de mestrado €é vinculado.
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Federal de Goias

Pinto Bandeira
dos

interacionais: um estudo de caso

2006 | Mestrado. SCAFFARO, O uso da atividade de contar histérias
Universidade do Andréa Peixoto | como recurso na retencéo de
Vale do Rio dos vocabulario novo na lingua inglesa
Sinos com crianca na fase pré-escolar
2006 | Mestrado. Pontificia | LEITE, Anelise | Aprendizado lexical em lingua inglesa
Universidade de Souza em ambiente formal de ensino por
Catdlica do Rio falantes do portugués: uma
Grande do Sul abordagem conexionista
2007 | Simulation & REESE, Curt; - Teaching Academic Discussion Skills
Gaming WELLS, Terri with a Card Game
2008 | Mestrado. VALENTIM, A vivéncia ludico-improvisacional
Universidade de Amarilis Aurora | compartilhada: uma experiéncia em
Séo Paulo Aparecida nivel inicial de aprendizagem do
francés - lingua estrangeira”
2008 | Mestrado. ROSA, Daniel Role-play: o ponto de vista de alunos
Universidade Cristian de de lingua estrangeira
Federal do Rio Oliveira
Grande do Sul
2008 | Doutorado. REIS, Maria da | O texto teatral e 0 jogo dramatico no
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Séao Paulo Magalhaes dos
2009 | Mestrado. PRADO, Clara | Inglés como segunda lingua para
Universidade Vianna adolescentes: o jogo para minimizar os
Presbiteriana efeitos do peer pressure
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2009 | MIT Computer McGRAW, Speech-enabled card games for
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Artificial Intelligence | O,Brandon foreign language
Laboratory SENEFF,
Stephanie
2009 | Scandinavian PIIRAINEN- Collaborative Game-Play as a Site for
Journal of MARSH, Arja; Participation and Situated Learning of
Educational TAINIO, Liisa a Second Language
Research
2009 | Simulation & TOMLINSON, Playing to Learn: A Review of Physical
Gaming Brian; Games in Second Language
MASUHARA, Acquisition
Hitomi
2010 | Procedia - Social GRIVA, Eleni; Early foreign language learning:
and Behavioral SEMOGLOUA, | Implementation of a project in a game
Sciences Klio; —based context
GELADARIA,
Athina

Fonte Elaboragao Propria
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Pesquisas que correlacionam 0s jogos virtuais com aprendizagem de

segunda lingua

Ano da Publicacéo Autor Titulo do artigo /
Publicacao trabalho
1996 European WARD, Robert. FormesCachées: a
Association for computer game with a
Computer French natural language
Assisted interface
Language
Learning 1996
RECALL
1996 Francaisdans le MALANDAIN, Jean-Louis Unelecon de francais
Monde avec des
jeuxelectroniques
(A French Lesson with
Electronic Games).
1997 Simulation & KAPLAN, Marsha A Learning to Converse in
Gaming a Foreign Language:
The RECEPTION GAME
1997 Learning & TAYLOR, Greg; And Webspinning in the
Leading with Others Language Classroom
Technology
2001 Simulation & GARCIA-CARBONELL, Simulation/Gaming and
Gaming Amparo; the Acquisition of
RISING, Beverly; Communicative
MONTERO, Begona; Competence in Another
WATTS, Frances Language
2005 Foreign DEHAAN, Jonathan Acquisition of Japanese
Language Annals | William as a Foreign Language
through a Baseball
Video Game
2005 Language PURUSHOTMA, Ravi Commentary: You're Not
Learning & Studying, You're Just...
Technology
2005 Computer HANSSON, Thomas English as a Second
Assisted Language on a Virtual
Language Platform--Tradition and
Learning Innovation in a New
Medium
2007 Applied KIM, Yongho; Rules out of Roles:
Linguistics KELLOGG, David Differences in Play
Language and Their
Developmental
Significance
2007 International JOHNSON, W. Lewis Serious Use of a Serious
Journal of Game for Language
Artificial Learning

9 pedido realizado através da biblioteca da University of Westminster, London, U.K. ndo foi

retornado.
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Intelligence in

Education
2007 Computer MALLON, Adrian; "eLingua" Latina and
Assisted MALLON, Bride Immersive CALL Tool
Language Design
Learning
2007 T.H.E. Journal WATERS, John K. On a Quest for English
2008 Mestrado. SILVA, Adriana Pacifico da | Por uma pedagogia dos
UNIVERSIDADE jogos: ojogo “The Sims”
BRAZ CUBAS - no ensino aprendizagem
SEMIOTICA, da lingua inglesa
TECNOLOGIAS
DE
INFORMACAO E
EDUCACAO
2008 Computer RANALLI, Jim Learning English with
AssistedLanguag "The Sims": Exploiting
e Learning Authentic Computer
Simulation Games for L2
Learning
2008 TESL-EJ STANLEY, Graham,; Language Learners &
MAWER, Kyle Computer Games: From
"Space Invaders" to
"Second Life"
2009 Computer NEVILLE, David O.; CybertextRedux: Using
Assisted SHELTON, Brett E.; Digital Game-Based
Language MCcINNIS, Brian Learning to Teach L2
Learning Vocabulary, Reading,
and Culture
2009 Modern ZHENG, Dongping; Negotiation for Action:
Language Journal | YOUNG, Michael F.; English Language
WAGNER, Manuela Maria; | Learning in Game-
BREWER, Robert A. Based Virtual Worlds
2009 Procedia - Social | TURGUT, Yildiz; Young learners’
and Behavioral IRGINA, Pelin. language learning via
Sciences computer games
2010 Language DEHAAN, Jonathan; The Effect of Interactivity
Learning & REED, W. Michael, with a Music Video
Technology KUWADA, Katsuko Game on Second
Language Vocabulary
Recall
2010 Computers & LIU, Tsung-Yu; Using Ubiquitous Games
Education CHU, Yu-Ling in an English Listening
and Speaking Course:
Impact on Learning
Outcomes and
Motivation
2010 Foreign NEVILLE, David O. Structuring Narrative in
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Language Annals

3D Digital Game-Based
Learning Environments
to Support Second
Language Acquisition

2011

University of the | CONNOLLY, Thomas M.; | An alternate reality

West of Scotland, | STANSFIELD, Mark; game for language
School of HAINEY, Thomas. learning: ARGuing for
Computing, multilingual motivation
Paisley PA1 2BE,

UK

Fonte Elaboracao Prépria

Tabela5 Pesquisa que correlaciona jogos, segunda lingua e processos cognitivos

Ano da | Publicagao Autor Titulo do trabalho

publica-

céo

2005 | Mestrado. SILVA, Sirley Truguilho | Desenvolvimento de estratégias
Universidade da cognitivas implicadas na
Federal do aprendizagem de uma lingua
Espirito Santo estrangeira no contexto de oficinas
de jogos

Fonte Elaboracéo Prépria
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APENDICE C
Termo de consentimento livre e esclarecido (pais/responséaveis e alunos)

Titulo da pesquisa - aprendizagem do inglés como segunda lingua: aspectos
cognitivos, afetivos e sociais presentes em oficina de jogos.

Prezado (a) Senhor (a):

Seu filho estd sendo convidado (a) a participar da pesquisa
“Emergéncia de aspectos cognitivos, sociais e afetivos em oficinas de jogos para a
aprendizagem do inglés”, a ser realizada no “Colégio x”, em Londrina - PR. O
objetivo da pesquisa é “analisar no contexto de oficinas com jogos aspectos
cognitivos, sociais e afetivos relacionados a aprendizagem da lingua inglesa como
segundo idioma. A sua autorizagdo é muito importante para a coleta de dados que
acontecera da seguinte forma: observacdo das aulas de inglés, proposicdo da
realizacdo de oficinas com jogos, durante uma das aulas de inglés, conforme
acertado com a escola. A coleta de dados seré filmada para facilitar o registro, mas
ndo sera feita divulgacdo das imagens e nem identificacdo dos participantes, nos
relatos sobre a pesquisa.

Gostariamos de esclarecer que a participacdo do seu filho é
totalmente voluntéria, podendo vocé: recusar-se a autoriza-lo a participar, ou mesmo
desistir a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua
pessoa. Informamos ainda que as informacdes serdo utilizadas somente para os fins
desta pesquisa e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de
modo a preservar a identidade do seu filho.

Os registros gravados deverdo ser guardados, em uma sala do
Departamento de Educacdo do Centro de Educagcdo, Comunicacéo e Artes (Ceca),
da Universidade Estadual de Londrina, por um periodo de cinco anos o0s quais
deverdo ser incinerados posteriormente.

Os beneficios esperados séo contribuir para o progresso cientifico
da area pesquisada, bem como ampliar os conhecimentos teoricos e praticos sobre
o tema aprendizagem de inglés como segunda lingua.

Informamos que o senhor ndo pagara nem sera remunerado pela

participacdo de seu filho. Garantimos, no entanto, que todas as despesas
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decorrentes da pesquisa serdo ressarcidas, quando devidas e decorrentes
especificamente da participacdo na pesquisa.

Caso vocé tenha davidas ou necessite de maiores esclarecimentos
pode nos contactar: Claudia Ferrareto Lopes, residente na Rua Xxxxx, n xx, telefone
(xx) xxxx / (xx) xx e email: xxxxx,ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa
Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, na Avenida
Robert Kock, n°® 60, ou no telefone 33712490. Este termo devera ser preenchido em
duas vias de igual teor, sendo que uma delas, devidamente preenchida e assinada
sera entregue a voceé.

Londrina, 07 de Outubro de 2011.

Claudia Ferrareto Lopes
RG: XXXXX

(nome por extenso do sujeito de

pesquisa), tendo sido devidamente esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa,

concordo em participar voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura do pai ou responsavel: (ou impressao

dactiloscopica):

Assinatura do aluno (ou impresséao

actiloscépica):
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APENDICE D

Modelo dos protocolos de registro das sessdes.

Protocolo tipo 1 “Dominoes”

Jogador 1 Jogador 2 Jogador 3 Jogador 4 Dialogos

Reproducdo grafica da imagem da mesa.

Fonte Elaboracéo Prépria

Protocolo tipo 2 “Go fish”

Jogadas Jogador 1 Jogador 2 Didlogos

J1

Jogador 1 Jogador 2

Fonte Elaboracao Prépria

Protocolo tipo 3 “The English Game”

Jogada/ | Didlogos
tempo
decorrido
J1

3:43
J2

4:50

Fonte Elaboracéo Propria



APENDICE E
Protocolo da jogada S9.P2-GF
S9-J2-GF-A8,A2,A10,A5
23/05/2012

P: entdo tira um paper, scissors, rock pra ver quem comeca.
A2; paper, scissors, rock!

A10 demora para jogar.

P: no, you have to listen to A2. Paper, scissors, rock!
JOGAM DUAS VEZES- A10 GANHA

P: A10, are you first? One, two, three, four..

A2: ah, sou o ultimo.. caramba..

A2: como é que é a pergunta mesmo?

A10: do you have.

P: alguém cons..

A10: do you have.
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Jogadas

>
[N
o
>
N
>
0o
>
(2]

Diélogos

J1

@ E E @@ E| m A10: A2, do you have orange rectangle?
A2: no, go fish!
m m@ Em @m A10: u-hu!

==

>
[y
o
>
N
>
(o]
>
(8]

J2

A2: é.. como é mesmo a pergunta?
A10: do you have..

A2: do you have yellow circle?
@ A8: no, go fish!

+ A2: ah, muleque!

]
HI@I@
(][]
[O][=]
Ll
=l

>
[N
o
>
N
>
(o]
>
(2]

13 A8: do you have purple ...

A5: 0 que?

@]
]
(O] [m]
(@]
(2]
>
-

square!

+
E A5: no, go fish!
=

] ] [=
>

- A8: do you have purple circle?
m A I| P: é esse que vocé esta perguntando? Este é
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=
[N
o

A5

Ja

] (=
] @]

=

=)

[O]=]

AJA)
Al

A5: do you have a rectangle brown?

A10: hm?

A5: rectangle Brown?

A10: brown rectangle? Ahhh (apontando a
carta na mesa)

> | >
B |
o

A5

J5

O ==
>0
=)

[O]=]

AJA)
Al

A10: do you have blue circle?
A2: no, go fish!
A10: ah!

>
[N
o

A5

J6

] @

[O]=]

AJA)

A2: do you have..
A2: gray triangle?

A2
InjinEHorlinngE
@ E ﬂ A8: no, go fish.
[
A10 A2 s v |
@l ClEacaln ol
i
A

] [O][®]

A10

18

= ()

] [O][®]

] [ > |

[E=) =[] %

A5: do you have rectangle brown?
A10: ahh

Al10

>
N

>
[0




][ | (]
(&[]

o

A10: A2, do you have yellow circle? Ah
muleque!

O =E
(O] @]
=] (w3

(B |[m]

A2: do you have pink square?

@]

= [ (w3
5[]

(O] (o] 2
[O]

A5:hm-m, go fish.

>
[N
o

[O]/==]
@]

"=

> >

= [ (w7
[0)[>m]

[

A5: do you have black triangle?

o

@]

1O |==] |5
= ] (w7
[0)[>m]

T3k

[

A10: do you have yellow circle?
A2: no, go fish!
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A10

5[]

A2: do you have pink square?
A8: ahn?

A2: do you have pink square?
A8: no, go fish!

A10: ahh muleque!!!

[0 ) (] [(®)3[@] [ [=][®)
(@ ][-][m]

B[]
[=][»]

A8: do you have violet rectangle?
A5: no, go fish!

>
@

= -] [m]2

(@][e]m]
[O)[w] e @]*[O]"

LINEL]

(> [&=][»] =

(=] ]=—

A5: do you have black triangle?
A10: no, go fish!

Al10

>
N

o] [ | (W]

(w][O][ =]

(=] ][ @]

(=] =5

[>]5=

A10: Do you have green circle? Heheh.. eu
olheil

A10

A5

aliic

g

=@ %
[=][m]

EEREG [5]
[=][m] @ [@][=]=]

A
/4]

A2: do you have triangle.. gray triangle?
A8: no, go fish!
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Al10
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A10
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* jE EE @ﬂ E_mﬂ A10: do you have pink square?
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A2: do you have gray triangle?

A8: no, go fish!

P: oh, game’s over! How many sets do you
have? (A10 conta suas cartas), no, sets! (2
mostra seus sets) Thank you, A2, that’s a set!
How many sets do you have? 2? A5, you are
the winner! Congratulations!

Fonte Elaboracéo Propria




