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“Ndo sdo palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas
verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais,
agraddveis ou desagraddveis... A palavra esta sempre carregada de
um conteddo e um sentido ideoldgico e vivencial ”.

Mikhail Bakhtin
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Que pena que uma dissertagcdo ndo venha com gosto, cheiro, barulho, gritaria, siléncio,
movimento, descontentamento, com olhos que podem te olhar e te ver, abragos, carinho na cabeca,
beijo melado de bala, dor de barriga, vontade de fazer xixi, sede e fome, olhar de tristeza e de
alegria, cansago, euforia, desinteresse, cadeiras que caem no chdo, criangas com boca suja e nariz
escorrendo, calca molhada do suco de lanche; ndo venha com criangas que sdo (ou podem ser)

proficientes em inglés, desde que perguntemos sempre proficientes: para qué?

Ana Maria Linguevis



Ao meu querido pai, que foi um exemplo de organizagdo, persisténcia e
trabalho em minha vida. (Em nossos @[ )
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Resumo

Esta dissertacdo tem o objetivo de descrever e interpretar o fendmeno de
ensino-aprendizagem de Lingua Inglesa em uma sala da Educac@o Infantil-II em
uma escola particular da regido Grande Sdo Paulo, de forma a propor uma
reflexdo sobre visdes de ensino-aprendizagem e de linguagem desvinculadas do

contexto socio-historico-cultural.

Fundamenta-se nas concepc¢des de ensino-aprendizagem e na concepgio
de arte de Vygotsky (1930/1998; 1934/1987; 1925/2001); nas concepgdes de
linguagem e de arte e no conceito de exotopia de Bakhtin (1929/2004;
1979/2003); nas concepgdes de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira de
Kumaravadivelu (1994; 2001), Canagarajah (2002), Higgins (2003), Allwright
(2003; 2006), Claxton (2000); nos estudos da educacdo reflexivo-critica
apresentados por Celani (2001; 2003; 2004) e Freire (1986; 1993; 1996); no papel
das linguas estrangeiras na educacdo segundo os Pardmetros Curriculares de
Lingua Estrangeira (1998); nas indicac¢des sobre a educacdo de criangas presentes
no Referencial Curricular de Educagdo Infantil (1998) e nas diretrizes da Escola
de Tempo Integral (2006) que asseguram a inser¢cdo de Lingua Inglesa nas
primeiras séries do ciclo I do Ensino Fundamental na escola publica do estado de

Sao Paulo.

O caminho metodolégico seguido para a descri¢cdo e interpretacdo dos

dados gerados foi o hermenéutico-fenomenolégico (Van Manen, 1990).

A descrigéo e interpretacdo dos dados gerados apontam a necessidade de
uma prética pedagégica de ensino-aprendizagem de Lingua Inglesa somada a uma
visdo de linguagem que valorize e oportunize (Higgins,2003) o que de fato as
criangas fazem na Educacdo Infantil e revelam que o fendmeno de ensino-
aprendizagem de Lingua Inglesa para criancas da Educagdo Infantil se estrutura
neste momento sécio-histérico no macro-tema questionamentos que se manifesta

no ambito das diferentes inter-relacdes.



Abstract

For a long time both private schools and language institutes have been
teaching English for kindergarteners and nowadays we face this phenomenon also

in the public schools in the State of Sao Paulo.

This research aims to describe and interpret the phenomenon of teaching-

learning English for children.

The theoretical framework that orients the research is: Theories proposed
by Vygotsky (1930/1998;1934/1987;1925/2001), Bakthin’s concept of language
(1929/2004;1979/2003), the role of a foreign language expressed by the
Parametros Curriculares Nacionais - Lingua Estrangeira (Brasil, 1998), the
Referencial Curricular —Educacdo Infantil (1998), Escola Tempo Integral (2006),
Celani (2001;2003;2004), Freire (1986;1993;1996), Kumaravadivelu (1994;2001),
Canagarajah (2002), Claxton (2000), Allwright (2003), and Higgins (2003).

This study is based on the Hermeneutic-Phenomenological Approach

proposed by van Manen (1990).

The results of the interpretations reveal that the phenomenon in focus
shows the need of a pedagogical practice of learning-teaching English that
includes a vision of language that guides the children towards the ownership of
the language (Higgins, 2003) and shows that the structure of the phenomenon in

focus consists of one major theme: inquiries.
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Introdugdo 1

INTRODUCAO

H4 algum tempo as escolas da rede particular, os institutos de idiomas e, mais
recentemente as de ensino publico do Estado de Sao Paulo' vém incluindo o ensino da

Lingua Inglesa (doravante LI) para criangasz.

De acordo com um recente estudo solicitado pelo Conselho Britanico (organizagdo
internacional oficial do Reino Unido para assuntos culturais e educacionais) e publicado
por Graddol (2006), “a idade que as criangas comecam aprender inglés cada vez mais é

menor por todo o mundo (:88)”, trata-se de uma tendéncia mundial.

Esta pesquisa tem ao mesmo tempo preocupacdo semelhante e distinta das demais.
Semelhantemente as outras, busca refletir nas priticas docentes em sala de aula de inglés.
Diferentemente de outras, no entanto, esse estudo acontece em uma sala de aula de inglés
para criancas da Educacgfo Infantil. No Brasil, ndo ha uma presenca marcante de pesquisas
sobre ensino-aprendizagem de LI para criancas da Educacdo Infantil, na literatura da érea,
portanto é notadamente necessario que se desenvolvam pesquisas acerca da especificidade

do fendmeno em questao.

Esta pesquisa tem como objetivo buscar uma melhor compreensdo do fendmeno de
ensino-aprendizagem de LI para criangas da Educacdo Infantil, de forma a propor uma
reflexdo sobre visdes de ensino-aprendizagem e de linguagem desvinculadas do contexto
socio-histérico-cultural, pratica que adestra as criangas como papagaios, meros repetidores
de palavras, sem compreendé-las, respeitid-las ou valorizar suas experiéncias de vida.
Afinal qual deve ser a preocupac¢do primordial para ensinar-aprender uma lingua? Sendo

para nos comunicarmos e agirmos no mundo (PCN-LE, Brasil,1998).

Para alcancar meus objetivos irei descrever as concepcdes de ensino-aprendizagem
e de linguagem que nortearam a pratica de uma professora em sala de aula de inglés; a
visdo que as criancas tém sobre aprender inglés nessa sala; e a confluéncia existente entre

os principios sobre ensino-aprendizagem expressos pela instituicdo, o discurso da diretora

1 Escola de Tempo Integral que serd apresentada no capitulo I — Orientagdo Tedrica.

2 Segundo a legislagdo brasileira, s3o consideradas criangas as pessoas com até 12 anos incompletos. O
Brasil tem hoje 61 milhdes de criancas, sendo: 23,1 milhdes de criangas entre 0 a 6 anos (Dado da Fundacao
ABRINQ em 2006).
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- . . 3 A
e a pratica da professora, na tentativa de me aproximar da natureza’ do fendmeno em

questao.

Educacdo Infantil, no Brasil, representa a nomenclatura usada para delimitar a
etapa responsdvel pela educacdo das criancas de 0 a 6 anos e ndo retrata uma
universalizacdo de uso, admitindo, neste mesmo espaco e tempo, outras denominagdes.
Apés a Constituicdo de 1988, designou-se a Educagdo Infantil como o nivel educacional
que antecede o Ensino Fundamental (de 7 a 14 anos) e que se d4 em creches (0 a 3 anos) e
pré-escolas (4 a 6 anos). Também a Lei de Diretrizes e Bases da Educacido Nacional (1996)
estabeleceu a Educacdo Infantil como a primeira etapa da educacdo bdsica no sistema
educacional brasileiro. A partir de fevereiro de 2006, porém, o presidente da republica Luiz
Indcio Lula da Silva sancionou a lei* que institui o Ensino Fundamental de nove anos. Na
prética, o ultimo ano da Educacgdo Infantil passa a se chamar primeiro ano ou primeira série

e deixa de integrar o Ensino Infantil para fazer parte do Ensino Fundamental.

Na atualidade, em um mundo cada vez mais globalizados, o aprendizado de LI
como Lingua Estrangeira (doravante LE) é altamente valorizado, dada a hegemonia do
poder exercido por alguns paises e suas respectivas linguas, mais especificamente a grande
influéncia da cultura norte-americana no mundo ocidental — ndo sendo diferente no Brasil.
Sejam quais forem as razOes — pessoais, sociais, comerciais, econdmicas, académicas,
diplomdticas ou militares — a valorizacdo e a necessidade de ensinar-aprender inglés ndo é
nova. Lembremos que o marco inicial na histéria do ensino de linguas estrangeiras no
Brasil situa-se no século XIX com o Decreto de 22 de junho de 1809, assinado pelo
Principe Regente de Portugal D. Jodao VI, que criou uma cadeira de lingua francesa e outra

de inglesa.

Virias publicacdes (Rajagopalan, 2002, 2003, 2004a, 2004b; Celani, 1995, 2000,
2004, Moita Lopes, 2003) tém enfatizado a importancia de se garantirem condi¢des para
que todos os brasileiros tenham acesso a aprendizagem de linguas estrangeiras, e,
particularmente nos dias atuais, a LI, bem como a necessidade de que essas condi¢des
estejam informadas por uma visdo que problematize as mensagens culturais e politicas que

necessariamente podem vir a reboque no processo de ensino-aprendizagem.

? Usarei natureza e esséncia como um conjunto de elementos que definem um fenémeno.

* Lei n° 11.274, de 06/fev/2006.

H4 uma diversidade conceitual buscando caracterizar o momento contemporineo. Kumaravadivelu discute
trés fases diferentes da globalizagdo e trés modos de compreender a globalizacdo contemporanea (2006:33).
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Moita Lopes (2003) discute com particular propriedade como isso deve ser feito
com plena consciéncia critica das conseqiiéncias para a educag@o dos jovens. Nao se quer,
com o aprendizado da lingua, a adocdo e a reprodugdo de valores vinculados a interesses
do poder politico e econdmico de uma poténcia estrangeira. Ao se tomar contato com uma
cultura estrangeira abre-se a possibilidade de entendimento de um mundo maior, onde a
cultura nativa faz parte de um contexto e, sendo assim, assume sua propria importancia

dentro desse contexto.

Como citado anteriormente, a escolha da LI como LE deve-se ao poder e a
influéncia da economia norte-americana. Tal influéncia comeca a surgir a partir de 1900 e,
mais acentuadamente, depois da segunda guerra mundial, atingindo o seu dpice atualmente

com a sociedade globalizada.

E fato notério que o idioma que medeia negdcios e outras relacdes humanas nas
mais diversas ocasides é principalmente o inglés, assim como este é uma importante
ferramenta de trabalho e estudo. Observa-se que, na maioria das vezes, individuos com o
dominio de LI ocupam as melhores posi¢cdes no mercado e no meio académico. Também
sendo o inglés a lingua oficial para diversos periddicos, essas pessoas t€m o contato com
bibliografias de alto reconhecimento, sem correr o risco de uma tradugdo desvirtuada por
alguém de fora de sua 4rea. Nesse contexto, a LI serve como um importante instrumento
para o individuo entender o mundo em que vive e, a0 mesmo tempo, 0 mundo em que nao

vive, mas que estd muito proximo.

David Crystal6 defende o ensino de uma segunda lingua no prefiacio da Cambridge

Encyclopedia of Language (1987: vii):

“Todas as pessoas tém o direito de usar sua lingua materna, de aprender
uma segunda lingua, de receber tratamento especial quando sofrem de um
distirbio de comunicac¢do... mas em muitas partes do mundo esses
direitos estdo ausentes ou ndo sio devidamente garantidos”.

Somam-se, também, os esforcos de diferentes organizacées como a Federagdo

Internacional de Linguas Vivas (FIPLV) e da Anthropology and Language Science

® O apelo pioneiro por uma declaragio universal dos direitos lingiifsticos dos individuos, partiu do Brasil,
feito por Francisco Gomes de Matos (1984).
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Educational Development (ALSED) no documento Artigos para uma Carta de Direitos

. ves e s . 7 . .
Humanos Lingiiisticos Bdsicos,” dos quais o de nimero 10 apresenta que:

“Toda pessoa tem o direito de que lhe ensinem pelo menos uma lingua
além da sua materna a fim de que possa ampliar seus horizontes sociais,
culturais, educacionais e intelectuais e promover compreensdo genuina
entre as nacdes” (FIPLV World News, 24, 1992, 1-2).

Neste sentido, o papel educacional da LI € importante uma vez que o conhecimento
desta proporciona ao individuo interagir com o mundo, o que contribui diretamente para o
seu crescimento pessoal e profissional. Dizendo de outra forma, com a proximidade
existente entre os povos devido ao desenvolvimento dos meios de comunicagdes, e
especificamente o surgimento da Internet, o inglés constitui uma ferramenta de
comunicagdo. Além da valorizagdo pessoal do dominio do inglés como LE, existe desde
cedo — nos nicleos familiares — a preocupagdo com o futuro das criangas, o que parece
despertar os pais para a necessidade de conduzir seus filhos ao aprendizado do idioma, o
quanto antes possivel. A preocupacdo se justifica se pensarmos que um terco das pessoas
do mundo, cerca de 2 bilhdes, dominara o inglés na préxima década (Graddol, 2006:100).
Enxergando uma porta aberta por tais anseios familiares, o ensino-aprendizagem de LI
para criangas, com seis anos, € uma realidade também nas escolas publicas do Estado de

Sao Paulo.

Gostaria de destacar que meu interesse pelo tema se justifica, pois ao pensar minha
pritica de ensino, assim como, também, a pritica dos professores com quem trabalhei
durante minha vida profissional, percebi o quanto é fundamental repensar sobre o que
acontece em sala de aula num processo reflexivo sobre os fatores que podem estar
envolvidos no ensino-aprendizagem de uma lingua — sobretudo se realizado na etapa

marcante e determinante que é a Educacg@o Infantil: a porta de entrada ao universo escolar.

Usarei a imagem da porta em minha dissertagdo, como simbolo de um local de
passagem entre dois lugares, dois ambientes; entre o exterior e o interior e vice-versa. A
imagem da porta, portanto, ird assumir um valor dindmico, pois se abre e se fecha e,
psicoldgico, pois ndo somente indica uma passagem, mas convida a atravessa-la. A porta é

um convite a passagem, do conhecido rumo ao desconhecido, do habitado para o

" Articles for a Universal Charter of Basic Human Linguistic Rights
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estrangeiro e, no presente estudo, é a primeira oportunidade de se entrar em contato com a

Lingua Inglesa em contexto educacional.
1. Experiéncias Vividas e Inquietagdes

As razdes desse tema se misturam a minha prépria trajetdria profissional, porque é
da soma das minhas inquietagdes ao longo de minha caminhada como professora que se

inicia minha caminhada como pesquisadora.

Minha experiéncia pritica com ensino-aprendizagem de inglés para criangas abaixo
de 10 anos, ao iniciar a pesquisa, baseava-se em alguns momentos diferentes. Compartilhei
a sala de aula com criangas, pela primeira vez, no inicio da minha vida como educadora.
Ha dezoito anos atrds entrei pela primeira vez em uma sala de aula para ensinar inglés para
criangas (entre 4 e 5 anos) para substituir a professora titular que estava de licenga médica.
Para a diretora daquela escola o fato de que eu nunca havia dado aulas para criancas era

irrelevante. Lembro-me perfeitamente que ndo gostei do que ouvi dela:

“- Menina, vocé é perfeita! E nova, ja estd acostumada a dar aulas e, nds
duas sabemos que qualquer um pode dar aula de inglé€s para criangas”.

Qualquer um pode dar aulas de inglés para criangas?

Viso® que ecoa mundo afora “A plumber can teach English if they can’t find

somebody.”9

O segundo momento aconteceu hd 8 anos, em um trabalho voluntidrio em uma

instituicdo de cunho filosdfico.
O terceiro momento se deu, logo em seguida, em um instituto de idiomas.

Ao iniciar a geracdo de dados da presente pesquisa iniciei meu quarto momento em

sala de LI para criancas, mais especificamente no Infantil-III da mesma instituigao.

¥ Entenda-se visdo segundo o conceito de Magalhdes (2004:66). “... cadeia de significagdes, construidas nas
constantes negociagdes entre participantes da interacdo e as significacdes, as expectativas, as intencdes, 0s
valores e as crengas referentes a: teoria de mundo fisico; normas, valores e simbolos do mundo social e as
expectativas do agente sobre si mesmo enquanto ator em um contexto particular...”

? “Um encanador pode ensinar inglés se ndo encontrarem outra pessoa” (Crookes e Arakaki, 1999:17).
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2. Um Olhar de Mae ou de Educadora?

Em 2004, antes do inicio da geracdo dos dados, minha filha cursava o Infantil-III
com a professora Eni Laura', que foi a professora-participante da presente pesquisa. Um

dia, apds chegar da escola, fez o seguinte comentdrio sobre a aula de inglé€s que tivera:

- “A tia de inglés disse que a gente tem que saber bem essas palavras
para quando a gente for para a Disney poder falar com a Minie e o
Mickey”.
Essas palavras ndo soaram bem, deixaram-me bastante preocupada. Fui falar com a
diretora (como mae e como educadora, se € que pude deixar de lado o fato de fazer parte

do corpo docente da escola). Ocupava duas posi¢des diferentes frente a escola: mae de

aluno e professora do corpo docente.

Como uma professora, uma educadora poderia dizer aquilo para as criancas em
sala de aula? Parecia quase que uma promessa para a crianca! A primeira razdo para o

aprendizado de uma lingua ndo é educacional? (PCN-LE, Brasil, 1998).

Comecei a observar Eni Laura ainda ndo como participante de minha pesquisa,
remetendo-me a andlise descritiva que Sartre faz do ato de se observar alguém pelo buraco
da fechadura de uma porta, que pode ser a0 mesmo tempo, uma a¢io motivada pela inveja
ou pela curiosidade, e que, de certa forma, ¢ um momento de encontro. Quando uma
pessoa percebe que alguém a observa, algo muda, tanto para ela que estava sendo
observada, quanto para quem a observava. Antes, o seu modo, 0s seus momentos nio eram
refletidos, mas quando a pessoa se da conta de que alguém a observa, passa a refletir e,

quem a observava, passa também a se ver. “I see myself because somebody else sees me. |

experience myself as an object for the other.” (van Manen,1990:24-25)
E de van Manen (1990:54), também, a idéia que:

“... um fenomenologista sabe que as experiéncias de alguém sdo também
as experiéncias de outras pessoas...”

Estudando o cotidiano da instituicdo, sua organizacdo espacial, temporal, o
planejamento das atividades, as regras instituidas, os materiais e brincadeiras e, também

levando em consideragdo o entorno social em que as criangas estavam inseridas, suas

19 Nome ficticio adotado para a professora-participante.
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familias e comunidade, evidenciou-se uma rotina pré-determinada pelos professores e
neles centrada, com regras prescritas que orientam as acdes e usos dos espacos e tempos, a
tal ponto que o encontro das criangas com outras de turmas diferentes (Maternal, Infantil-I,
Infantil-II e Infantil-III) era previsto somente nos momentos livres: entrada e saida da

escola e na hora do lanche.

Pareceu-me que para a institui¢do o ensino-aprendizagem de inglés na Educagédo
Infantil tinha uma importancia secunddria; no site da escola, por exemplo, ndo constava
nem o nome da professora de inglés, nem que era oferecida a disciplina para a Educacio
Infantil, a professora Eni Laura nfo participava das reunides pedagdgicas e tampouco das

reunides com os pais.

Assim sendo, é necessario, mais do que nunca, pesquisar que concepcdes de
ensino-aprendizagem e de linguagem tém os professores que estdo atuando no ensino de LI
na Educacdo Infantil, para refletir sobre as praticas e buscar caminhos que podem ou nio
ser novos na tentativa de lapidar esses docentes. Temos, entdo, evidente a relevancia de
pesquisas abordando tal fendmeno e a justificativa do estudo que aqui desenvolverei e em

cuja orientagdo tedrica irei me deter no primeiro capitulo.

Para descrever e interpretar o fendmeno (van Manen, 1990) de ensino-
aprendizagem de LI na Educag¢do Infantil, me orientarei em quatro questdes que
apresentardo a visdo dos diferentes participantes desta pesquisa para me auxiliar na

compreensdo da natureza do fendmeno.

- Que concepgdes de linguagem norteiam a prética da professora participante?

- Que teorias de ensino-aprendizagem emergem das palavras e da prdtica dessa

professora?

- Que confluéncia ha entre os principios sobre a concepcao de ensino-aprendizagem
expressos pela institui¢@o, o discurso da diretora e a pratica da professora de lingua inglesa

na sala de aula?

- Que concepgdes as criangas participantes tém sobre o aprender inglés nessa sala?
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Dessa forma, com intuito de contemplar os objetivos mencionados anteriormente, o
presente estudo estd estruturado em trés capitulos. No primeiro capitulo, intitulado
Orientagdo Tedrica, compartilho a visdo dos teéricos que fundamenta, permeia e entrelaga-
se por toda a pesquisa. Esse primeiro capitulo subdivide-se em: Concepcdes de Ensino-
Aprendizagem, Concep¢des de Linguagem, O Ensino-aprendizagem de Lingua
Estrangeira, Os Referenciais Curriculares de Educag@o Infantil, Os Parimetros

Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira e a Escola de Tempo Integral.

No segundo capitulo aponto o Caminho Metodolégico percorrido para a realizagdo
desta pesquisa, que segue a abordagem hermenéutico-fenomenoldgica entendida sob a
perspectiva de van Manen (1990) e, portanto apresentarei: a Conceituagcdo da Metodologia,
o Contexto da Pesquisa, o Cenario da Geracdo de Dados, a Descri¢cdo dos Participantes, a
Geracdo de Dados, os Instrumentos e os Procedimentos de Descri¢do e Interpretacdo de

Dados.

No terceiro capitulo apresento a Descricdo e Interpretacdo dos dados gerados que
subdivide-se em: Da Porta Afora a Porta Adentro, O Pesquisador no Pais do Outro, Um

Olhar para Arte e Pesquisador Porta Afora.

Nas consideracdes finais, em Deixando a Porta Entreaberta, aponto alguns

possiveis caminhos acerca do fendmeno que ainda necessita de muitos estudos.

Na seqiiéncia, seguem as Referéncias e os Anexos.



Orientagdo Tedrica 9

Capitulo I - ORIENTACAO TEORICA

Este capitulo tem como objetivo apresentar a visdo tedrica que fundamenta este

estudo.

A presente pesquisa fundamenta-se nas concep¢des de ensino-aprendizagem e na
concepc¢do de arte de Vygotsky (1930/1998; 1934/1987; 1925/2001); nas concepcdes de
linguagem e de arte e no conceito de exotopia de Bakhtin (1929/2004; 1979/2003); nas
concep¢des de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira de Kumaravadivelu (1994;
2001), Canagarajah (2002), Higgins (2003), Allwright (2003; 2006), Claxton (2000); nos
estudos da educacdo reflexivo-critica apresentados por Celani (2001; 2003; 2004) e Freire
(1986; 1993; 1996); no papel das linguas estrangeiras na educagdo segundo os Parametros
Curriculares de Lingua Estrangeira (1998); nas indicac¢des sobre a educagdo das criancas
presentes no Referencial Curricular de Educacdo Infantil (1998) e nas diretrizes da Escola
de Tempo Integral (2006) que asseguram a inser¢ao da LI nas primeiras séries do ciclo I do

ensino fundamental na escola publica do estado de Sao Paulo.

1.Concepgdes de Ensino-Aprendizagem

A relacdo ensino-aprendizagem é guiada, sempre, por alguma teoria, mas que nem
sempre pode ser explicitada em todo o seu conjunto e detalhes pelos professores, que
muitas vezes ndo entendem exatamente o que fazem, e/ou ndo sdo capazes de explicar
porqué fazem (Celani, 2003:34); nesse mesmo sentido Claxton (2000) diz que: “Know-

how is not automatically translatable into explicit descriptions and explanations” (:35)

Entretanto, a familiariza¢do com as principais teorias de aprendizagem, salientando
principalmente a influéncia das mesmas no processo ensino-aprendizagem, poderd, nesta
pesquisa me auxiliar a entender a esséncia do fendmeno estudado. Além disso, um melhor
entendimento das teorias de aprendizagem pode contribuir para uma reflexdo de todos
aqueles que participam do sistema educacional Infantil, como pode auxiliar na

compreensdo do papel do professor e das criangas nesse processo.
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O processo civilizatério e de humanizacio estd em continuo movimento, dai por
que, de tempos em tempos, surgem novas idéias, novos conceitos que, ndo apenas

representam esse movimento, mas também servem para impulsiona-lo.

Do ponto de vista ocidental a histéria humana divide-se em trés fases: pré-moderna,
moderna e a pés-moderna. Cada qual associa-se com diferentes formas ou maneiras de se
organizar social e economicamente, com diferentes visdes e diferentes idéias acerca do

processo ensinar-aprender.

O final do século XX e inicio do século XXI assistiu ao alargamento dos
questionamentos acerca do processo de ensino-aprendizagem e de sua necessdria
discuss@o. Pesquisas em diferentes paises da Europa, Estados Unidos, Japao, Coréia e
Nova Zelandia revelam que o fato de a crianca freqiientar uma institui¢do infantil amplia
suas condi¢des de desenvolvimento cognitivo, fisico, afetivo e de socializacdo.(OCDE,

1999).

Nesse sentido, o préoprio processo educacional sofre modificagdes como
conseqiiéncia de valores veiculados em diferentes momentos da humanidade. O ensino,
que recebe a responsabilidade social de promover a formagdo para a cidadania dos
membros da sociedade, defronta-se com a necessidade de promover sua propria

reorganizacao.

Em alus@o aos valores que se fazem presentes no espaco escolar, Celani e

Magalhaes (2001: 4) esclarecem que:

“a escola e o sistema educacional formam uma instincia de mediacdo de
significa¢des - representagdes - que estdo relacionadas a certos modos de
organizar-se, de agir, pensar e, portanto, a discursos valorizados e/ou nao
valorizados, quer na estrutura das relagdes interpessoais, quer na estrutura
das tarefas académicas”.

As teorias da aprendizagem buscam reconhecer a dindmica envolvida nos atos de
ensinar-aprender, assim como descrevem a forma pela qual uma pessoa aprende, o que as
torna intimamente ligadas aos conceitos propostos pela epistemologia. E, pois, impossivel
compreender plenamente uma teoria de aprendizagem sem entender 0s pressupostos
epistemoldgicos na qual ela se baseia. Cabe ressaltar, entdo, que o conceito sobre ensino-

aprendizagem tem varios significados ndo compartilhados. Algumas defini¢des, como

retomarei a seguir, incluem: condicionamento, aquisicdo de informacdo, mudanca
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comportamental, uso do conhecimento na resolugdo de problemas, constru¢do de novos
significados e estruturas cognitivas e revisdo de modelos mentais. Estes conceitos de

ensino-aprendizagem sdo expressos principalmente nos seguintes enfoques tedricos:

1.1 Comportamentalismo ou Behaviorismo

A teoria que define a aprendizagem como um processo passivo, mecanico e
automatico é chamada de comportamentalismo. Também conhecida como Behaviorismo,

essa teoria tem em B. F. Skinner seu mais famoso defensor no mundo Ocidental.

Os comportamentalistas rejeitavam o erro como parte do processo de
aprendizagem. A esse respeito, Liberali (1994:3) esclarece que, para os que seguem essa
corrente, “o erro € encarado sob uma perspectiva purista que preconiza seu
impedimento”.Sendo necessario inibir a formagdo de habitos improprios, € essencial ndo
s0 que haja repeticdo por parte dos alunos, mas puni¢do pelo professor, quando a
resposta/acdo estiver errada. Assim, ndo se corre o risco de haver reforco negativo, em

outras palavras, que o aluno aprenda o errado.

Por outro lado, nessa teoria, a aprendizagem/desenvolvimento ocorre quando ha um
estimulo, que gera uma resposta por parte do aluno, que, se estiver correta, gerard um
reforco positivo por parte do professor. Para os seguidores dessa teoria,
aprendizagem/desenvolvimento &, portanto, o processo pelo qual, a partir de uma

experiéncia vivida, o comportamento ¢ modificado.

Embora muito se tenha criticado e ainda se critique da teoria behaviorista, Davis e
Oliveira (1990:33) ressaltam o seu mérito de ter chamado a ateng¢do dos educadores para o
planejamento de ensino uma vez que “a organizacdo das condi¢des para que a
aprendizagem ocorra exige clareza a respeito dos objetivos que se quer alcangar” —
objetivos esses, € bem verdade, que, nessa teoria, nao levam em conta as diferencas

individuais dos alunos, nem suas necessidades; muito menos consideram a sua realidade.

Para o Behaviorismo, a aprendizagem € a aquisicdo de novos comportamentos que
se manifestam num quadro de respostas especificas a estimulos também especificos. De
acordo com o pensamento comportamentalista, a conduta dos individuos é observédvel e
mensuravel, similarmente aos fatos e eventos nas ci€ncias naturais e nas exatas. A posi¢ao

do individuo que aprende €, meramente, passiva.Para facilitar a aprendizagem, devem-se
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criar os estimulos e oferecer reforcos adequados. A idéia de ensino-aprendizagem que
fundamenta a abordagem behaviorista prevé que o papel do professor deve ser o de um
transmissor de conhecimento, aquele que fornece o modelo a ser seguido pelo aluno, o qual
desempenha um papel passivo, devolvendo exatamente o mesmo contetido que lhe foi

passado. O ensino se torna eficaz se o aluno consegue repetir o contetido transmitido.

1.2 Cognitivismo

O cognitivismo entende que a aprendizagem ocorre através de um processo no qual
as novas informagdes recebidas sdo relacionadas com informacgdes ja existentes na mente
de quem aprende e s6 depois disso sdo gravadas na memoria. Assim, o que for gravado na
memoria serd muito influenciado por aquilo que ja existia na memdria. Por outro lado,
novos comportamentos sdo aqui vistos apenas como indicadores dos resultados da
aprendizagem.Para facilitar a aprendizagem deve-se, sobretudo, oferecer apoio ao processo
de ligacdo da nova informacdo com a informacdo ji existente na memoria. O aluno €
entendido como um participante ativo no processo de aprendizagem e usa vdrias estratégias
mentais para extrair sentido do sistema da lingua e das atividades propostas em sala de

aula.

1.3 Sécio-interacionismo

No sdécio-interacionismo, o foco na interagdo de sala de aula € deslocado para a
construcdo conjunta do conhecimento pelos professores e alunos, em lugar do foco apenas

ser no professor, ou no aluno, portanto, as interacdes t€ém um papel crucial e determinante.

Em suma, a aprendizagem na sala de aula, na concep¢do behaviorista, objetiva
investigar a efetividade das ac¢des do professor na aprendizagem do aluno. Na concepg¢ido
cognitivista, o foco de investigacdo passa a ser sobre a aprendizagem e desenvolvimento
dos alunos. E, no sécio-interacionismo, o conhecimento € construido em um processo de

negociacao na interacdo entre professor e alunos conforme a citagéo.

“A mudanca de foco para a interagdo entre o professor e os alunos
ocorreu devido a compreensdo de que o conhecimento € construido pelos
participantes de uma intera¢do, em um processo de negociacgdo, social e
culturalmente localizado, com base no quadro tedrico dado pela pesquisa
sécio-histdrica, que discute a construcdo social do conhecimento a partir
da interag@o e da linguagem” (Magalhdes, 1996:3).
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Desta forma a interacdo entre professor e os alunos podera proporcionar construgao
de conhecimento. Dentro desta perspectiva encontramos Vygotsky (1934/1998), o qual
compreende que o conhecimento se forma no interior das relagdes sociais, através da
mediacdo social das atividades do individuo, processo no qual a linguagem tem papel

crucial.

As concepgdes de Vygotsky (1934/1987) em relagdo aos processos de
desenvolvimento-aprendizagem estdo intrinsecamente ligadas com a interagdo do
individuo com o meio e com o outro, ou seja, nas relacdes entre os individuos e do
individuo com o mundo. Isto significa dizer que para Vygotsky esses processos sdo socio-

historicamente construidos.

Para Vygotsky (1934/1987) “o aprendizado € uma das principais fontes de conceito
da crianca em idade escolar, e é também uma poderosa for¢a que direciona o seu

desenvolvimento, determinando o destino de todo o seu desenvolvimento mental... (:107).”

Aos poucos as interagdes com o grupo social e com os objetos da cultura passam a
governar o comportamento € o desenvolvimento do pensamento humano. Dessa forma,
para o autor acima citado, no processo da constitui¢do humana é possivel distinguir duas
linhas de desenvolvimento em relag@o a origem: de um lado, os processos elementares, que
sdo de origem bioldgica; de outro, as funcdes psicoldgicas superiores, de origem sécio-
cultural. Em outros termos, o desenvolvimento do psiquismo humano € sempre mediado
pelo outro (outras pessoas do grupo sdcio-cultural), que indica, delimita, avalia e atribui
significados a realidade. Por intermédio dessas mediagdes e avalia¢des, a crianca vai pouco
a pouco se apropriando dos modos de funcionamento psicoldgico, do comportamento e da
cultura do meio em que vive, enfim, do legado da histéria da humanidade. Quando
internalizados, estes processos comecam a ocorrer sem a intervencdo das outras pessoas.
Desse modo, a atividade que antes precisou ser mediada (regulacdo interpsicoldgica ou
atividade interpessoal) passa a constituir um processo voluntdrio e independente (regulacdo

intrapsicoldgica ou atividade intrapessoal).

Nessa perspectiva, o desenvolvimento das funcdes intelectuais especificamente
humanas € mediado socialmente pelos signos e pelo outro. Ao internalizar as experiéncias
fornecidas pela cultura, a crianca reconstréi individualmente os modos de agdo realizados

externamente e aprende a organizar os proprios processos mentais. O individuo deixa,
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portanto, de se basear em signos externos e comeca a se apoiar em recursos internalizados

(imagens, representacdes mentais, conceitos etc.).

Outro aspecto constituinte do desenvolvimento estd relacionado ao uso de signos.
Vygotsky considerava a palavra como o instrumento privilegiado da atividade mental
humana. De acordo com a teoria vygotskiana, a diferenca que haveria entre a utilizagio dos
instrumentos e a dos signos seria o fato de que, enquanto o uso dos instrumentos €
orientado para atividades externas, promovendo mudangas nos objetos, como meio de
controle e de dominio da natureza, o uso dos signos seria orientado para a atividade
interna, dirigido para o controle do préprio individuo. Através do uso de instrumentos e de
signos, a acdo humana sobre o meio cria novas relagdes com o ambiente, o que, por sua

vez, leva a uma nova organizagdo do proprio comportamento humano.

Como vimos até agora, Vygotsky (1930/1998) atribui uma enorme importancia
para a dimensao sécio-histérica-cultural, assim como, também para a linguagem, ja que é
pela interagdo social, mediada pela linguagem nas relagdes culturais do individuo em
contextos particulares e historicamente situados, que capacidades, mecanismos
psicolédgicos e formas de agir sdo apropriadas e/ou transformadas, isto €, aprendidas. A
aprendizagem ¢é considerada, assim, um aspecto necessdrio e fundamental no processo de
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas especificamente humanas, e histdrico-

culturalmente organizadas.

Tendo por base o importante papel das intera¢des, Vygotsky (1934/1987), distingue
dois tipos de conhecimento: os conceitos cotidianos ou espontineos e 0s conceitos
cientificos. Os primeiros referem-se ao conhecimento construido na experiéncia pessoal, na
vida cotidiana, e o ultimo € adquirido através da escola, por meio do ensino sistematico. A
relacdo entre esses dois tipos de conhecimento baseia-se na acdo do ensino escolar na
formacao geral do individuo, sendo a escola a desencadeadora do processo, estimulando e
desafiando o aluno para o desenvolvimento da formagéo de conceitos. Nesse contexto, as
criangas sdo desafiadas a entender as bases dos sistemas de concepgdes cientificas e a
tomar consciéncia de seus préprios processos mentais. Os conceitos cientificos sdo parte de
sistemas explicativos globais, organizados dentro de uma légica socialmente elaborada e
reconhecida como legitima, que busca garantir-lhes coeréncia interna. Como na escola as

atividades envolvendo a compreensdo dos conceitos cientificos sdo organizadas de forma
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discursiva e légico-verbal, a relagdo da crianga com o conceito é sempre mediada por

algum outro conceito.

Apesar das diferengas existentes entre os conceitos espontdneos € 0s conceitos
cientificos, "ambos inicialmente afastados, a sua evolucdo faz com que terminem por se
encontrar” (Vygotsky, 1934/1987:93). O autor afirma que a capacidade da crianca em
definir os conceitos espontineos por meio da linguagem € relativamente tardia, ou seja,
aparece muito tempo depois de té-los adquirido. Ao passo que, frente a um conceito
cientifico desconhecido, a crianca busca significd-lo através de sua aproximagdo com

outros conceitos ja conhecidos, ja elaborados e internalizados.

Ao abordar a questio de aprendizagem de uma LE, Vygotsky considera que
aprender uma lingua estrangeira é um processo consciente e deliberado e, por isso,
relacionado com o desenvolvimento dos conceitos cientificos. Para o autor, "aprender uma
lingua estrangeira com éxito, requer um certo grau de maturidade na lingua materna"
(1934/1987:94). Na aprendizagem da lingua estrangeira em contexto escolar, a crianca
transfere para a LE o sistema de significados que jd possui em lingua materna. O autor
enfatiza que as evidéncias experimentais obtidas pelos estudos por ele realizados, sugerem
que os novos sistemas que se formam ndo seguem a mesma trajetdria que os sistemas
antigos e ndo apresentam recorréncia de dificuldades ja superadas no plano inferior. Pelo
contrario, segundo ele, "sistemas andlogos se desenvolvem em direcdes opostas”, e "cada

sistema influencia o outro e se beneficia de seus pontos fortes" (1934/1987: 95).

Vygotsky salienta ainda que, da mesma forma que a aprendizagem da lingua
estrangeira se beneficia do desenvolvimento da lingua materna, o inverso também ¢é
verdadeiro. O desenvolvimento das formas mais elevadas da lingua materna pela crianca

pode ser facilitado se ela aprender uma lingua estrangeira, na medida em que:

“a crianca aprende a ver a lingua como um sistema especifico entre
muitos, a conceber os seus fendmenos a luz de categorias mais gerais,
isso leva a consciéncia das suas operagdes lingiiisticas" (1934/1987:94).

Assim, a dependéncia mutua entre o desenvolvimento da lingua materna e da
lingua estrangeira no periodo escolar é a mesma que existe entre o desenvolvimento dos

conceitos cientificos e espontdneos.



Orientagdo Tedrica 16

Para Vygotsky, uma comparagdo entre a aprendizagem da lingua materna e a da
segunda lingua (em contextos escolares) revela uma diferenca na trajetéria dos dois
processos semelhante aquela encontrada entre o desenvolvimento da linguagem falada e o
aprendizado da linguagem escrita. Na aprendizagem da escrita, a crianga associa 0s
processos da lingua falada, adquiridos inconscientemente nos anos pré-escolares, as
atividades intelectuais mais arbitrdrias do periodo escolar, o que implica em uma
participag@o consciente no processo. Isso acontece de forma semelhante na aprendizagem
da lingua estrangeira em contexto escolar, j4 que a crianca se apdia nas estratégias
cognitivas que ja desenvolveu na lingua materna, e pode transferir para a nova lingua o

sistema de significados que ja possui na sua propria.

Uma idéia que me parece plausivel € aquela que nenhuma teoria é a mais adequada
para todas as situacdes de aprendizagem; podemos aproveitar aquilo que de melhor cada
teoria tenha a oferecer e a identificacdo de onde e quando isso deva ser aplicado, desde que
respeitemos as bases conceituais de cada uma. Nas palavras de Celani (aula/comunicacio

pessoal, 02/03/06) “‘um certo ecletismo critico nos dias de hoje € fundamental”.

Também serd utilizada a concepgdo de educacdo proposta por Freire (1970/1987),
na qual hd duas concepg¢des de educagio nitidamente conectadas com a postura politica do
Educador. A primeira € a concepcao bancéria da educagéo, na qual o papel do professor € o
de transmitir conteddos desconectados da realidade do mundo, e 0os mesmos devem ser
assimilados e devolvidos pelos alunos nas avaliagdes. Desta forma, o ato educativo dentro
desta concep¢do estd centrado no professor, que tem o papel ativo de ensinar, passar o
conteudo; enquanto o aluno € objeto do processo educativo, devendo permanecer quieto e
décil e aceitar o que lhe é transmitido passivamente. Portanto, € apenas o professor quem
ensina e apenas o aluno que aprende, em uma relagdo nio dialdgica. Nao ocorre proposta
de transformacdo da realidade, o aluno é adaptado a sociedade. O termo de educagdo
bancéria de Freire (1970:58), porque onde se fazem depésitos, também se fazem retiradas.
Para Freire, em lugar de comunicar-se, o educador faz comunicados e depdsitos que os
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai a
concepgdo bancdria da educagdo, em que a dnica margem de acdo que se oferece aos

educandos € a de receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-los.

Para Freire (1970:57-60), a educacdo bancaria é caracterizada pelo narrar: o

professor fala sobre uma realidade estitica e sem movimento de evolucio para educandos
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forgosamente também estaticos, ignorando sua natural vocagdo ontogenética. Assim, desde
cedo o aluno aprende a repetir o que ouve, mais pelo som que emite do que pelo valor de
suas palavras, aprende a decorar e repetir, seguindo um ritual de objetificacdo que s6

interessa de fato aqueles que estdo em posicdo de exercer o poder.

A segunda concepcio de educagdo € a educagdo problematizadora, a qual propde
que se criem contextos para que os seres humanos saiam da alienag@o, e se possibilite a
transformacdo da sociedade. Na realidade, esta concep¢ao baseia-se na reflexdo, aliada a

acdo, para alcancgar seus objetivos.

“O que temos de fazer, na verdade, é propor ao povo, através de certas
contradi¢cdes bdsicas, sua situagdo existencial, concreta, presente como
problema que, por sua vez, o desafia e, assim, lhe exige resposta, ndo s6
no nivel intelectual, mas no nivel da acdo.” (Freire, 1970/1987: 86).

No entendimento de Freire (1970/1987), a concepcdo de educagido
problematizadora percebe o homem como ser autbnomo, e esta autonomia esta presente na
definicio da vocacdo ontoldgica de ser mais, que estd associada a capacidade de
transformar o mundo. E exatamente ai que o homem se diferencia do animal. Por viver
num presente indiferenciado e por ndo se perceber como um ser unitdrio distinto do
mundo, o animal ndo tem histéria. A educacio problematizadora a que Freire (1970/1987),
se refere responde a esséncia do ser e da sua consciéncia, a intencionalidade, que estd
presente na capacidade de admirar o mundo e ao mesmo tempo desprender dele, que
desmistifica, problematiza e critica a realidade admirada, gerando a percep¢ao daquilo que
¢ inédito e vidvel. Na realidade, o educando deve primeiro se descobrir como um

construtor desse mundo da cultura até chegar a perceber-se como um sujeito da histodria.
2.Concepgdes de Linguagem

O conceito de linguagem ¢ fundamental para compreender a prética de ensino de

LE. Farei um brevissimo passeio a historia da linguagem.

No nosso século, a problemdtica da linguagem é abordada de muitos angulos. A
linguagem pode ser considerada como um cédigo 16gico dissociado de acdes sociais e
culturais (concepgdo estruturalista). Aprendemos e ensinamos o c6digo para que os
individuos lancem mao deste quando precisarem comunicar-se. Neste caso, linguagem e

cultura estdo separados.
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Uma outra visdo (funcionalista) considera linguagem como um fato social. Neste
caso aprendemos e ensinamos o cddigo associado as suas possiveis agdes; € a construgdo
conjunta de ac¢des com a linguagem. Considera-se linguagem, sociedade e cultura,
interligados. Trata-se da agdo conjunta que emerge quando falantes e ouvintes - ou
escritores e leitores - desempenham suas acdes individuais em coordenacio e em conjunto.

(Clark, 1996:3).

Na metade do século XX, desencadeou-se a mudanca paradigmética no campo da
lingiiistica, quando da discussdo em torno da linguagem deslocou-se de um modelo
empirista para o racionalismo. Ou seja, os especialistas pretenderam substituir a gramatica

e a filologia pelo estudo cientifico da lingua.

A idéia da lingua como sistema de signos arbitrarios e convencionais foi elaborada
simplificadamente no século XVIII pelos filésofos iluministas e consolidou-se na época

contemporanea no trabalho de Saussure.

A concepgdo estruturalista inspirada em Saussure (1916/1977), referéncia inicial
para os estudos nesta drea, compreende a lingiiistica como modelo de ciéncia e elege a

lingua enquanto sistema para objeto de estudo.

Saussure parte do principio de que ndo hé distin¢do entre lingua e fala, separando o
que ¢é social do individual. Desta forma, Saussure exclui o homem do seu processo de
producdo, de sua historicidade, dado que para ele o individuo é circunstancial no processo

de comunicacao.

Outra matriz do pensamento lingiifstico considerada como referéncia obrigatdria € a
gramdtica gerativa, de Chomsky. Pode-se dizer que o objeto de Chomsky € o interesse em
estabelecer principios e parametros que determinam a forma das gramdticas e das linguas
possiveis. Nessa teoria, a gramética pode ser entendida como um modelo de competéncia
do falante ideal num contexto ideal, quando as regras gramaticais definem a

homogeneidade do meio lingiifstico.

No final dos anos 70, descortinaram-se os estudos correlatos como os da lingiiistica

e da psicologia cognitiva, tentando clarificar sobre a constru¢do da linguagem.
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No pensamento sécio-interacionista de Vygotsky a linguagem possui um papel
importante nas trocas de conhecimento e experiéncias por ser o elemento mediador da
interacdo. Sendo assim, os processos de producdo e utilizacdo da linguagem estdo
diretamente ligados & situacdo e ao meio em que ocorrem. A fungdo essencial da
linguagem € a comunicagdo sendo que a verdadeira comunicagdo, segundo Vygotsky
(1934/87:7), pressupde uma atitude generalizante, que constitui um estagio avangado do

desenvolvimento da palavra. As formas mais elevadas da comunicagdo humana sdo

possiveis porque o pensamento do homem reflete uma realidade conceitualizada.

A linguagem apresenta, portanto, uma caracteristica de abstragdo, pois consiste
numa operacdo mental através da qual os homens se comunicam entre si € promovem a
analise do real. Nessa perspectiva, a comunicagdo ou interagc@o entre os homens através da
linguagem é, portanto, responsével pelo desenvolvimento do individuo, pela formagado dos

conceitos superiores e sua cognigao.

Semelhantemente a Vygotsky, Bakhtin valoriza a caracteristica sécio-histérica do
desenvolvimento (do social para o individuo) e, conseqiientemente, rejeita a teoria que
determina uma oposi¢do mente-corpo e a existéncia de um fim teleolégico e unitario. Além
disso, ambos tratam a linguagem como ferramenta capaz de modificar individuos e

sociedade (Vygotsky, 1934; Bakhtin, 1929).

A teoria bakhtiniana € essencial para o presente estudo, uma vez que contribui para

o entendimento da natureza social e ideoldgica da linguagem.

A linguagem, seja verbal (oral ou escrita), pictdrica, fotogréfica, cinematogréfica,
corporal, gestual, musical, e tantas outras, se dirige, ou seja, parte de alguém para um outro
alguém, podendo ser entendida como enunciagéo, como espago de interagdo, de troca e de

producdo de sentido.

O ponto de partida para se pensar a linguagem na escola é entendé-la como
enunciacdo, o que implica em considerar que, além do significado dicionarizavel, ha o
sentido que pertence a cada um e a cada momento da enunciacdo que, portanto, ndo existe
um Unico sentido. Sem entender que as diferentes manifestacdes de linguagem sdo

maneiras de se dizer e de significar o mundo, perde-se a idéia de multiplicidade.
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De acordo com Brait (1997:99), ao formalizar seu conceito de linguagem, Bakhtin
ndo tem como inten¢do demolir as duas grandes perspectivas dos estudos da linguagem
que sdo por ele denominadas de objetivismo abstrato e subjetivismo idealista. Através da
critica as duas tendéncias, ele procura uma compreensido ampla da natureza da linguagem.
Neste sentido, o autor aponta para o carater interativo da linguagem que é compreendida a

partir de sua natureza socio-historica.

Para Bakhtin, a enunciagdo é de natureza social e para compreendé-la é necessario
atentar para o fato de que ela € produto da interacdo de dois individuos socialmente

organizados.

No processo de interagdo, a palavra comporta duas faces: procede de alguém e se
dirige para alguém. Ela é o produto da interacdo do locutor e do interlocutor; ela serve de
expressdo a um em relag@o ao outro, em relacdo a coletividade. A palavra é uma espécie de
ponte lancada entre mim e os outros. Se ela se apdia sobre mim numa extremidade, na
outra se apdia sobre o meu interlocutor. A palavra € o territério comum do locutor e do
interlocutor. (Bakhtin,1929/2004:113). Conforme Bakhtin (1929/2004:124), a lingua vive e
evolui historicamente na comunicacio social concreta. Dessa forma, para ele, a lingua é
vista como elemento integrado a vida humana que € dialdgica por natureza, pois neste
contexto o eu concebido por Bakhtin é uma entidade dinamica em interacdo com outros

cus.

A concep¢do de linguagem de Bakhtin entende a linguagem como lugar de
interacdo humana, de constitui¢do de relagdes sociais onde falantes se tornam sujeitos. A
linguagem como sendo uma producdo humana acontecida na histdria, constituida nos
didlogos vivos das interagdes sociais, que inclui gestos, entoagdes, afetos e desafetos, ditos
e ndo ditos. Toda linguagem verbal ou ndo-verbal inclui o extraverbal, ou seja, hd o dito e

também o nao dito.

“O que digo ou ndo digo é porque ndo € dizivel ou ndo ¢é
ouvivel”(Bakhtin, 1920/2004: 146 ).

Ou como diz Lyotard (1979/1984:33):

“E preciso ouvir os siléncios”. O siléncio é a marca de um discurso que
ndo pode ser dito e isso que sofre por ndo ser dito, no interior do género,
é o diferendo. E a marca do indizivel, do sofrimento e que também pode
ser a marca ou o0 momento de criagdo’.
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Nesse sentido, o siléncio também faz parte da linguagem e, é carregado de sentidos.

A linguagem como sendo o que permite pensar o mundo, as acdes e também a si
propria, constituindo a consciéncia do sujeito. E como diria Vygotsky, que se aproxima
muito de Bakhtin neste ponto, hd uma estreita relacdo entre pensamento e linguagem.
Depois que aprendemos a falar, o pensamento se torna verbal e a linguagem, racional.
Significamos o que estd a nossa volta, produzimos sentido o tempo todo. Situagdes,
imagens, gestos, objetos s@o signos partilhados por sujeitos em interacio. Ndo € a toa que
Paulo Freire (1996) se refere a leitura de mundo. O mundo nos é dado a conhecer pela

palavra do outro e € pela palavra que lemos o mundo na acepc¢io ampla do termo.

Portanto, a linguagem sé € possivel gracas a coletividade, como diz Bakhtin
(1929/2004), ao auditdrio social presente dentro e fora de cada um de nds. Por pertencer a
uma situag¢do, a um contexto, a linguagem é sempre polissémica - inclui os multiplos
sentidos que a palavra (e tudo que a acompanha) pode assumir em cada enunciagdo -
polifonica - permite que se aflore as multiplas vozes dos sujeitos em interagéo - e dialdgica

- toda compreensdo implica numa réplica.

Numa abordagem epistemologicamente préxima a desenvolvida por Vygotsky,
Bakhtin (1929/2004) enfatiza o valor do uso da lingua materna a compreensdo da lingua
estrangeira. Para o(s) autor(es), os sentidos de uma palavra ndo existem em si mesmos,
como algo ja dado. Eles s@o elaborados nas enunciacdes concretas que sdo a unidade da

lingua, quer se trate do discurso interior ou exterior. Nas palavras de Bakhtin:

"

a palavra isolada de seu contexto, inscrita num caderno e apreendida
por associa¢do com seu equivalente russo, torna-se, por assim dizer, sinal,
torna-se uma coisa dnica e, no processo de compreensdo, o fator de
reconhecimento adquire um peso muito forte". (1929/2004:95)

A citagdo acima serd o alicerce para meus questionamentos acerca de como a

professora-participante entende a linguagem em sua pratica em sala de aula.

Assim, para o autor, sé no contexto real de sua enunciacdo se torna possivel a
concretizacdo da palavra. O sentido das palavras é determinado pelo contexto, havendo
tantas significacOes possiveis quantos forem os contextos possiveis. Portanto, para ele, a
lingua é um fendmeno puramente histdrico e ndo pode ser estudado sem vinculagdes com

suas fungdes sociais.
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Em O autor e o heroi, Bakhtin (1979/2003) afirma que autor € aquele participante
da obra literdria e que nela vé e conhece para além daquilo que cada personagem em
particular e todas as personagens juntas enxergam e conhecem. Em principio, o autor é
aquele que conhece, portanto, algo que € inacessivel as personagens, exatamente porque ao
autor € atribuido um excedente de visdo, possibilitado pela sua posicdo exotdpica, pelo seu
estar de fora. Entra em cena na discussido da tematica sobre autoria, um conceito essencial
a formulagdo de Bakhtin, o conceito de exotopia, que poderia dizer corresponde ao fato de
que o meu olhar sobre o outro ndo coincide com o olhar que o outro tem de si mesmo,
exatamente porque meu excedente de visdo possibilita-me ver no outro aquilo que ele ndo
pode ver. Nesse sentido irei usar o meu excedente de visdo como professora-pesquisadora
para tentar dar um acabamento, um sentido ao todo que vivenciei durante 0 momento da
geracdo ao momento da descri¢do e interpretacdo dos dados. Bakhtin vai trabalhar com
esse conceito em relagdo a construcdo do todo espacial, temporal e significante do herdi,

apontando a diferenga na relagdo entre o vivido - pelo her6i - e o criado, pelo autor.

Poderiamos dizer que a fung¢do autor em Bakhtin realiza-se quando hd um
distanciamento entre o autor (pesquisador) e a personagem (participante) e, neste sentido, é
que podemos entender a idéia de que, para Bakhtin, a consciéncia do autor é aquela que
abarca e d4 acabamento a consciéncia do outro, podendo-se dizer que o autor € para o
herdi, aquilo que o outro é para mim, ou seja, ¢ o ponto de vista do outro que me di

acabamento.

Em Bakhtin, portanto, ao autor ¢é atribuida a realizagdo de uma atividade estética,
atividade esta que se realiza apenas entre duas consciéncias, que € da ordem do criado e
nio do vivido, cujo modo de operar principal é a de dar acabamento ao todo. Ou seja, a
atividade estética exige um distanciamento do autor, do objeto, do tema para poder
permitir-lne a percep¢do do todo e exatamente por essa posicdo exotdpica dar o
acabamento necessario a personagem. Por outro lado, ao realizar-se apenas entre duas

consciéncias ndo coincidentes, a atividade estética ndo dispensa a instauracdo da

alteridade, pois apenas “outro” pode receber acabamento espacial, temporal e de sentido.

Destacam-se, pois, como fundamentais nesse conceito de autoria as nocdes de
exotopia, distanciamento, criacdo e acabamento. Resumidamente, portanto, interessa-nos a
nossa discussdo a idéia de que ao conceito de autor estd relacionada a realizacdo de uma

atividade estética, que por sua vez € da ordem de duas consciéncias, que € criativa e ndo
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vivenciada, exigindo um distanciamento para que as operacdes de acabamento da obra

concretizem-se.

Para Freire (2002) somente o humano, o individuo € capaz de sair de seu contexto,
de distanciar-se dele para ficar com ele, é capaz de admirar o contexto com o objetivo de

transformé-lo através da prépria criacao.

Na realidade, quando Bakhtin (1979/2003:23), descreve o primeiro modo de
atividade estética como sendo: “a compenetracio: eu devo vivenciar — ver e interar-me — 0
que ele vivéncia, colocar-me no lugar dele, como que coincidir com ele”, isto €
fundamental para que possamos compreender o outro. E exatamente a atividade certa para

determinar o contexto estudado.

Como poderei entender o aluno? Poderei entendé-lo no momento em que eu me

colocar em seu contexto. Nas palavras de Bakhtin (1979/2003: 13):

“Segundo uma relacdo direta, o autor deve colocar-se a margem de si,
vivenciar a si mesmo ndo no plano em que efetivamente vivenciamos a
nossa vida; s6 sob essa condi¢cdo ele pode completar a si mesmo, até
atingir o todo, com valores que a partir da propria vida sdo
transgredientes a ela e lhe ddo acabamento; ele deve tornar-se outro em
relacdo a si mesmo, olhar para si mesmo com os olhos do outro; é
verdade que até na vida procedemos assim a torto e a direito, avaliamos a
nés mesmos do ponto de vista dos outros, através do outro procuramos
compreender e levar em conta os momentos transgredientes a nossa
prépria consciéncia: desse modo, levamos em conta o valor da nossa
imagem externa do ponto de vista da possivel impressdo que ela venha a
causar no outro”.

3.0 Ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira

Ha a necessidade de compreender como funciona a sala de aula de LE, no caso
especifico deste estudo, de LI, enfatizando as concepcdes de linguagem subjacentes a
pratica da professora-participante. Torna-se necessario igualmente entender as implicagdes
pedagdgicas advindas dessas concepgdes, relacionando a forma como concebe a linguagem
e seus reflexos a construgdo do conhecimento lingiiistico. Acredito que essas questdes sdo
cruciais quando se trata da aprendizagem institucionalizada posto que elas implicam

diretamente no modo com que ¢ trabalhado o saber escolar.
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A importancia da aprendizagem de uma LE ¢ algo indiscutivel na educacio dos
alunos, ndo s6 para sua realizacdo profissional, mas também para a sua realizacdo pessoal,
conforme ja apresentado na Introducdo desta dissertacdo. Nas palavras de Celani

(2004:122):

“Ser monolingue em qualquer lingua € ser semi-educado. Em alguns
contextos, e neles incluo o nosso, pode ser também fator de atraso e de
impedimento de participagdo plena no que acontece no mundo, na
sociedade. E ser fadado a viver em um aquério e ndo no mar. O aquério
poderd ser o mais belo, o mais bem equipado, mas serd sempre um
aqudrio. Nunca terd a amplitude e a riqueza multifaria do mar”.

Compreendo que, o ensino-aprendizagem de uma LE também pode ser entendido
como uma forga libertadora, conceito utilizado por Freire (1983), que diz que através da
educacdo o homem pode alcancgar a liberdade. Essa forca que faz com que as pessoas
aprendam a escolher entre possibilidades que se apresentam, mas que, para isso, €
necessario ter mentes esclarecidas para analisar as situagdes, e poder escolher com

consciéncia, desenvolvendo-se como pleno cidaddo no seu espago social imediato e no

mundo. Segundo Freire (1983:89/90):

“Uma educag@o que possibilitasse a0 homem a discussao corajosa de
sua problemdtica. De sua insercdo nesta problematica. Que o advertisse
dos perigos de seu tempo, para que consciente deles, ganhasse a forga e a
coragem de lutar, ao invés de ser levado e arrastado a perdi¢do de seu
préprio “eu”, submetido as prescricdes alheias. Educacdo que o colocasse
em didlogo constante com o outro.”

A visdo estrutural concebe a lingua como um sistema de elementos relacionados
para decodificar sentido. O objetivo seria dominar estes elementos do sistema lingiiistico.
Esta visdo é baseada no estruturalismo de Saussure com os conceitos de langue e parole.
A langue ¢é o foco principal, o sistema de regras, que o falante deve aprender. Até hoje
diversos métodos de ensino sdo influenciados por esta visdo estrutural. Ainda que os
behavioristas nao tenham inicialmente se detido muito sobre a aprendizagem de linguas,
eles influenciaram bastante o ensino de inglés como segunda lingua/ lingua estrangeira,
dando origem ao método audio-lingual. A lingua passa a ser vista como um
comportamento a ser ensinado paulatinamente, dividido em partes pequenas. A

aprendizagem se daria de forma fragmentada, pelo acimulo de pequenas partes do

conhecimento.
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Logo, ha uma apresentagdo de padrdes estruturais (os estimulos) aos quais os

alunos respondem com repeti¢cdes ou substituicdes (William & Burden, 1997:10).

A escolha de ensino de linguas pelas estruturas ndo se deve exclusivamente ao
método audio-lingual ou ao behaviorismo. Na lingiiistica, estando a teoria estruturalista
saussuriana bastante em voga na época, a influéncia desta sobre a sala de aula de linguas
foi enorme, como ndo poderia deixar de ser, ja que fazia parte da formagéo dos professores
estudar o estruturalismo. Inserido também no paradigma positivista, Saussure preocupava-

se em analisar as partes da lingua.

Segundo esse paradigma, cabia a ciéncia - e as acdes humanas, por conseqiiéncia
ser “precisa, objetiva, de alcance universal” (Carvalho, 1997:26). Para esse autor, o grande
mérito de Saussure, de fato inegavel, foi o de, utilizando-se dessa metodologia de pesquisa,
“por em ordem os estudos lingiiisticos (...)”, nomeando mais precisamente o objeto de

estudo dessa ciéncia.

Com o tempo, o método foi sendo questionado, ndo dando conta das reais
necessidades dos alunos. Por outro lado, a prépria lingiifstica estrutural sofria criticas e
surgiam novos paradigmas; o mesmo acontecia com as teorias behavioristas de
aprendizagem que eram questionadas pela psicologia cognitiva. Em relagdo a lingiiistica
estrutural as criticas vém, entre outros, dos gerativistas como Chomsky e dos
sociolinguistas como Dell Hymes (1979). Para Chomsky, as propriedades fundamentais da
linguagem derivam de aspectos inatos da mente e de como o ser humano processa a

experiéncia através da linguagem. O foco € nos processo mentais.

Voltando a sala de aula, foi s6 bem mais tarde, quando questionamentos de
Piagetu, Rogerslz, Montessori'?, Freinet e outros cognitivistas e/ou humanistas chegaram a
escola, que as teorias de ensino em geral e de ensino de linguas estrangeiras em particular
(com Krashen e Terrell (1988), Asher'?, Gattegnols) foram mudando o foco de ensino e o

olhar do professor, assim como seu papel e o papel do aluno.

1 Piaget et alii. 1974. Educar para o futuro. Rio de Janeiro. Fundagédo Getulio Vargas.
12 Rogers, C. 1972. Liberdade para aprender. Belo Horizonte. Interlivros.

3 Mario Montessori in Montessori (1949).

'* 0 método defendido por Asher em 1977: Total Physical Response.
'3 0 método defendido por Gatteno (The Silent Way) entre 1972 e 1976.
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Outros se detiveram nessas questdes na tentativa de elucidar como a aprendizagem
ocorre € discordando das idéias de aprendiz como tabula rasa. Dentre eles, € possivel
destacar: o modelo empirico de Dewey (1933/1959), segundo o qual o aprendiz, levado por
um impulso, observaria as condi¢des, os eventos, para depois buscar informagdo sobre o
que ja ocorrera no passado e com isso, julgar o que estaria acontecendo, juntando assim,
fatos observados e informagdes (Kolb, 1984:22). No entanto, ndo descreverei em mais

detalhes a teoria desse e de outros educadores neste trabalho.

Na vis@o funcional, a linguagem serve para expressar sentido, a semantica é
enfatizada diferentemente da visdo anterior, na qual a grande preocupacdo era a fonologia e
a morfologia. O conteido dos programas de ensino tem como base fun¢des e nocdes da
linguagem e a nocdo de contexto é extremamente importante. O lingiiista britanico
Halliday muito contribuiu para esta nocdo de contexto lingiifstico considerando a lingua

como um sistema de escolhas contextualizado.

A visdo interacional considera a lingua como veiculo para a realizacio das relacdes
pessoais e sociais. O conteddo do programa de ensino sdo os padrdes interacionais. A

pragmatica e a andlise conversacional forneceram os pressupostos tedricos para tal viso.

Alguns métodos originam-se de uma visdo de aprendizagem. Entre as
conceituacdes do que seja a aprendizagem podemos citar a teoria comportamental. O
método dudio-lingual tem como suporte esta teoria de aprendizagem, na qual a énfase estd

no padrao fornecido como estimulo para uma resposta (teoria behaviorista).

A visdo cognitiva baseia-se na psicologia cognitiva, que se opde a visdo
comportamental. Nesta teoria € importante trabalhar as estratégias de aprendizagem - o

foco € nos processos mentais.

Em relagdo a visdo interacional focaliza-se a intera¢do, o seu papel no
desenvolvimento e na aprendizagem do ser humano. Ao centrar a metodologia na interagéo
como forma de constru¢do de conhecimento, o programa desenvolve atividades que

possibilitem a interacdo entre aluno/aluno, aluno/professor e aluno/material didético.

Com estas mudangas no quadro tedrico, hd uma mudanca de paradigma no ensino
de lingua estrangeira e surge o que se conhece como Abordagem Comunicativa que, na

verdade, ndo ¢ um método em si, mas pressupostos tedricos que orientam o ensino de
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lingua estrangeira. Ndo se deve mais pensar isoladamente a palavra e a sentenca como
pertencente a um sistema abstrato, mas sim, pensar a proposi¢cdo, ou melhor o enunciado
pleno de vida e de agdo. Poderiamos citar, também, a contribui¢do de Bakhtin com o
conceito de dialogia, de géneros discursivos, como tipos estdveis de enunciado, linguagem

como atividade, linguagem ligada a agao.

Na histéria, o ensino de vocabuldrio ocupou diferentes lugares. Recordando um

pouco...

No Método Cléassico, o estudo do vocabuldrio tinha como foco a etimologia, um
método seguro para explicar significados e ortografia. Segundo Kelly (1976:31), foi essa
abordagem que dominou o ensino de Latim e Grego. No Método Gramaética e Traducdo, o
vocabuldrio era apresentado em listas de palavras, com as respectivas traducdes, que o
aluno deveria memorizar. Larsen-Freman (1986:14) lembra também que os alunos eram
ensinados a reconhecer os falsos cognatos. As listas de palavras descontextualizadas
sempre foram alvo de criticas dos especialistas em ensino de linguas. A idéia de que o
significado das palavras dependia da situagdo, no entanto, ndo era algo novo e ja

encontrava respaldo em Santo Agostinho e Petalozzi (Kelly, 1976).

No método direto a prioridade passou a ser o vocabuldrio do dia a dia que era
ensinado através de mimicas e demonstracdes, uso de objetos, de gravuras e desenhos.
Intensificou-se o uso de ilustragdes para o ensino de vocabuldrio, que podemos verificar

com Morris (1964:52):

“The direct Method attempts to link the foreign word directly with the
concept (the ‘thing-meant’). The teacher, for instance, holds up a pen and
says, ‘This is a pen’, or points to the door and says “This is a door’.

No método Audio-Lingual, enfatizou-se a necessidade de se aprenderem as

palavras em contexto e ndo de forma isolada.

Nas abordagens estruturais, como pudemos perceber, o vocabuldrio estd
subordinado a gramatica, pois a aquisi¢do da linguagem € entendida como dominio de

estruturas sintaticas.



Orientagdo Tedrica 28

De acordo com Leffa (2000:17),

“Se alguém, ao estudar uma lingua estrangeira, fosse obrigada a optar
entre o 1éxico e a sintaxe, certamente escolheria o 1éxico: compreenderia
mais um texto identificando seu vocabuldrio do que conhecendo sua
sintaxe. Da mesma maneira, se alguém tiver de escolher entre um
dicionario e uma gramatica para ler um texto numa lingua estrangeira,
certamente escolherd o diciondrio. Lingua ndo € s6 1éxico, mas o 1éxico é
o elemento que melhor a caracteriza e a destingue das outras.”

Por muito tempo, os métodos propostos para o ensino de linguas estrangeiras
traziam uma mensagem implicita de que o professor era meramente um usudrio de
métodos desenvolvidos nos grandes centros; era um consumidor do saber global.

(Canagarajah, 2002).

Para Canagarajah (1999:194), o professor, mediador da aprendizagem, € também
um pesquisador que aprende com seus alunos e atravessa fronteiras a caminho de préticas
pedagodgicas passiveis de reformulacdo, que vai descobrindo por meio de uma abordagem
heuristica, tentando perceber como os alunos vém o mundo, a aprendizagem e a lingua
estrangeira, no caso, o inglés. Canagarajah (2002) fala da necessidade de se ter “6culos

tedricos” apropriados.

Hoje, na era do pés-moderno (Kumaravadivelu, 2003) a proposta é que ndo se
tenha um método globalizado, isto € um método valido para qualquer contexto de
aprendizagem em qualquer parte do mundo. Esta postura é condizente com a LA critica,
que sempre levanta junto com as questdes especificas de sua competéncia também
questdes de poder e de empoderamento do professor. Dai o questionamento dos modelos

de ensino-aprendizagem importados, tanto na teoria quanto na prética.

Kumaravadivelu (2001) apresenta o papel do professor pds-moderno como o de
um condutor de pesquisas sobre sua ag¢do e sobre o processo ensino-aprendizagem vivido
em sala de aula e vai além, de temas que possam ter sido despertados a partir da lingua

estudada, como interessantes pelos préprios alunos.

Ao discutir a pedagogia pés-moderna, Kumaravadivelu (2001:545) nos mostra que
o papel do professor e do aluno deve ter objetivos comuns. Desta forma tanto professor
como aluno sdo ativos e participantes. O aluno deve se tornar autdbnomo. Essa autonomia

na visdo de Kumaravadivelu deve, entretanto, ser desenvolvida em relacdo a trés aspectos:
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académico, social e libertador. A autonomia académica esta relacionada com as estratégias
de aprendizagem, a social relaciona-se com a participacdo social no contexto de uma

determinada comunidade e a libertadora com o desenvolvimento do pensamento critico.

Em um sentido muito préximo Freire (2001:159) diz que a pratica educativa pos-

moderna “desoculta verdades em lugar de escondé-las”.

“O educador libertador tem que estar atento para o fato de que a
transformacéo ndo € sé uma questdo de método e técnicas. Se a educagéo
libertadora fosse somente uma questdo de métodos, entdo o problema
seria mudar algumas metodologias tradicionais por outras mais modernas.
Mas esse ndo € o problema. A questdo € o estabelecimento de uma
relacdo diferente com o conhecimento e com a sociedade” (Shor &

Freire, 1986:48).
Ainda com posi¢do muito semelhante a Kumaravadivelu e a Freire estdo as idéias
de Allwright (1991) que acredita que o método adotado em sala de aula ndo é mais

importante do que a interacdo entre os participantes daquela aula, assim como a relevancia

do contexto social e politico. Notemos a sua posi¢ao:

“...method probably doesn’t really matter very much...but what happens
in the classroom still must matter. All the research so far described has
involved the implicit assumption that what is really happening in the
classroom is simply some particular method or technique being used and
that more or less efficient learning might be taking place. It is however
clear that much more than this is happening. People are interacting in a
multiplicity of complex ways”(1991:14).

Para Allwright o mais importante ndo é o método e sim a qualidade de vida em sala

de aula:

“change in the quality of work deriving from personal growth can result
in change in the quality of life in the classroom as well” might be
reformulated as “quality of work and quality of life in the classroom go
hand-in-hand with quality of life outside the classroom™(1991: 19).

Resumindo, para Allwright:

“The thinking is global, but the action should be local” (Allwright,
2003:115).
Certamente, a aprendizagem ndo € uma atividade homogénea (Claxton, 2001:32-
52), ela ocorre de muitas formas e dimensdes diferentes e muito do que o professor faz em

sala de aula € por intuicdo. A aprendizagem demanda vérios tipos de consciéncia e de
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reflex@o, mas € preciso “refletir criticamente sobre a pratica pedagdgica, para se entender o

processo de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira" (Celani, 2003).

No caso especifico do fendmeno que estudo, me parece que a idéia de Higgins
(2003) a respeito da importancia dos professores estarem atentos para as necessidades reais
de seus alunos para que o ensino-aprendizagem da LE possa alcancar um pertencimento da
lingua, trazendo, assim, o inglés para sua esfera de acfo e possibilitando que as criancas
possam fazer algo com a lingua aprendida € um caminho que deve ser considerado pelos

professores/educadores que passam pela porta da Educagéo Infantil .

“If learners of English cannot claim ownership of a language, they might
not consider themselves legitimate speakers of that language”
(Higgins,2003:621).

O que € ensinar-aprender? O que € a linguagem e qual € a sua natureza? Para qué e
como ensinar-aprender inglés? Essas questdes sdo extremamente relevantes para a busca
da esséncia do fendmeno estudado. A visdo da professora-participante sobre a natureza da
linguagem e do ensino-aprendizagem influencia em suas escolhas de como ensinar LI para

as criangas.

4.0s Referenciais Curriculares para Educacdo Infantil

Embora os brasileiros ndo tenham a necessidade de expressar-se em inglés nas suas
relacdes cotidianas, familiares, e sociais, para uma maioria o inglés serd a porta de acesso
ao mundo comercial, cientifico e tecnoldgico, visto ser a lingua da comunicacdo e da
sociedade mundial, um pré-requisito para o desenvolvimento nacional de todos os paises —

vital e imprescindivel para um pais em desenvolvimento como o Brasil.

Atualmente, o papel das institui¢des de Educacdo Infantil, integram a educacio aos
cuidados infantis. Dentro desta concepg¢do é necessdrio que se considerem atividades que
propiciem a autonomia, unindo as tarefas pedagdgicas ao brincar, de modo a promover

aprendizagem.
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“Educar significa, portanto, propiciar situagdes de cuidados,
brincadeiras e aprendizagens orientadas de forma integrada e que possam
contribuir para o desenvolvimento das capacidades infantis de relacdo
interpessoal, de ser e estar com os outros(...)” (Referencial Curricular
Nacional, 1998:23).

Dessa forma, a educacdo da crianga deve promover a integracio entre os aspectos
fisicos, emocionais, cognitivos, afetivos e sociais. Tendo em vista esses aspectos, a
instituicdo de educacdo infantil deve contribuir para o processo de socializacdo, além de
propiciar o contato com adultos e criangas provenientes de contextos sdcio-culturais

diferentes.

Partindo desse pressuposto é que entendemos a importincia do ensino da LI na
Educac@o Infantil. Pelos mesmos motivos expressos acima, vem crescendo o interesse pelo
aprendizado de uma LE desde cedo, sobretudo entre as classes média e alta. Para atender a
tal demanda, um maior nimero de escolas particulares estd implantando o ensino-
aprendizagem desse idioma desde a Educacdo Infantil e agora, como jia mencionado na

Introducdo, a LI rompeu as portas da escola puiblica de Sdo Paulo.

E se contrapusermos tal interesse aos RC-EI para a Educag@o Infantil, podemos
lembrar que o educador tem como dever socializar informacdes, discutir e preparar a
crianga para o mundo adulto que a espera. Consta deste referencial (1998,13 v.1), entre

outros, o seguinte principio:

“... 0 acesso das criancas aos bens socioculturais disponiveis, ampliando
o de desenvolvimento das capacidades relativas a expressdo, a
comunicacao, a interacdo social, ao pensamento, a ética e a estética”.

Embora nio determine a inclusdo do ensino de uma LE, o Referencial Curricular
Nacional para a Educagédo Infantil também ndo exclui e muito menos proibe tal inclusdo.
Ao contrério, por apresentar a necessidade de se trabalhar com o conhecimento de mundo,
com a possibilidade de interacio com pessoas de origens sécio-culturais diferenciadas
parece deixar a porta aberta para tal iniciativa, j4 que objetiva e defende a ampliacdo do
campo da experiéncia educativa. Este referencial destaca a necessidade de a crianga ser
preparada para atuar no contexto em que estd inserida — e no contexto de uma sociedade
pos-moderna e globalizada, a aprendizagem de uma LE como o inglés ndo poderia se

mostrar menos necessdria a sua preparacao.
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5. Os Parimetros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira (PCN-LE) e a

Escola de Tempo Integral (doravante ETI)

Para finalizar a orientacdo tedrica de minha pesquisa preciso, ainda, mencionar Os
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira (Brasil, 1998), que vém ao
encontro da minha visdo como educadora, no sentido de proporcionar ao professor
subsidios de uma nova visdo do que € ensinar uma lingua estrangeira, do que € o papel do
professor, do que € o papel do aluno como construtor de seu conhecimento e do processo
de desenvolvimento critico-reflexivo do educador, assim, como também, € necessario

apresentar a Escola de Tempo Integral.

Os PCN-LE, documentos editados pelo Ministério da Educacdo e do Desporto
(Brasil, 1998) propéem um conjunto de pardmetros a serem trabalhados pelo professor
numa busca de contribuir com o desenvolvimento do projeto pedagdgico de cada escola, e
também a reflex@o sobre a pratica docente, ao planejamento das aulas e a anélise e selecio
de materiais didaticos e de recursos tecnoldgicos que pudessem contribuir para a formagdo

e atualizagdo dos professores.

Encontramos expresso o papel das linguas estrangeiras na educacdo nos PCN-LE

(Brasil, 1998), ndo como um papel secundario, mas como contribuicao.

“para o processo educacional como um todo, indo muito além da
aquisicdo de um conjunto de habilidades lingiiisticas. Leva a uma nova
percep¢do da natureza da linguagem, aumenta a compreensio de como a
linguagem funciona e desenvolve maior consciéncia do funcionamento da
prépria lingua materna” (: 37).
Nesse sentido a aprendizagem de uma outra lingua deve promover o entendimento

entre as pessoas.

De acordo com os PCN-LE (Brasil, 1998:20), a justificativa social para a inclusdo
de LE no Ensino Fundamental seria a prdpria funcdo que esta hoje desempenha na
sociedade, sendo o ensino de LE aconselhado nas escolas a partir da 5% série do ensino
fundamental, ou como na realidade das Escolas publicas do Estado de Sao Paulo, ja a partir

das primeiras séries do ciclo-I.

Os PCN-LE objetivam fornecer aos educadores, em geral, orientagdes que possam

reduzir o distanciamento tradicionalmente existente entre a sala de aula e o mundo real no
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qual ela se insere. Face a nova politica educacional decorrente do modo como a sociedade
estd organizada nos dias de hoje, os PCN-LE podem ser um grande aliado dos professores
e educadores de como inserir a sala de aula nos novos contextos sociais € assumir, entao, o

compromisso de uma educacdo voltada para a construgdo da cidadania.

Partindo dessa constatacao, os PCN-LE (1998,5-7) pontuam que a aprendizagem de
LE constitui-se numa possibilidade de aumentar a autopercep¢do do aluno como ser
humano e como cidaddo, argumentando que a aprendizagem de LE deve centrar-se no
engajamento discursivo do aluno, ou seja, no préprio envolvimento e no envolvimento de
outros no discurso, a fim de agir socialmente. Segundo os autores, isto se torna realizavel
através do engajamento do aluno na construgdo de significados pelo desenvolvimento de

uma ou varias habilidades comunicativas.

Os PCN-LE (1998) priorizam o critério de relevancia social para a aprendizagem
de LE. Segundo os autores, “por politica de pluralismo, entende-se a aceitacdo da
existéncia de linguas diferentes e a promog¢do do ensino de véarias linguas” (PCN-LE,

1998:10).

As orientacdes propostas pelos PCN-LE (1998) se alicercam em uma visio socio-
interacional da linguagem e da aprendizagem de linguas estrangeiras. A visdo sécio-
interacional da linguagem, como ja apresentei anteriormente, se fundamenta no principio
de que as pessoas se comunicam, visando a sua insercio no contexto social, num
determinado tempo e lugar, considerando os participantes envolvidos nessa interacdo e
suas inter-relacdes. Essas inter-relagdes originam um processo de negociacdo de
significados e de constru¢do de conhecimento, desencadeados socialmente, em primeira
instdncia. Como condi¢d@o bdsica para que a negociagdo de significados e a construgdo de
conhecimento se realizem, os PCN-LE assinalam a importincia da utilizacdo de trés tipos
de conhecimento que compdem a competéncia comunicativa do aluno e o tornam engajado
discursivamente. Esses conhecimentos sio: conhecimento sistémico, conhecimento de
mundo e conhecimento da organizacdo textual. O primeiro se refere aos niveis de
organizagdo lingiiistica que os alunos tém e que possibilitam a producdo e/ou a
compreensdo de enunciados. O segundo se refere ao conhecimento convencional que os
alunos tém sobre as coisas do mundo. E o terceiro envolve o conhecimento textual de
natureza convencional, ou seja, a organizacdo da informacao em textos orais e escritos que

os alunos utilizam durante a interacdo a fim de possibilitar a negociacdo do significado.
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Os PCN-LE (Brasil, 1998:40-43) acrescentam, ainda, que o professor compartilha
seu poder, aceita sugestdes e diferentes interpretagdes. O aluno tem voz, é considerado um
ser ativo e se constitui como sujeito do discurso. O foco na sala de aula passa a ser
colocado na interag@o professor-aluno e aluno-aluno. O processo de aprendizagem, entdo, é
visto como uma forma de co-participacao social e € “mediado pela linguagem por meio da

interacdo” (PCN-LE, 1998,41).

Existe, portanto, uma co-responsabilidade entre professores e alunos no processo de
ensino-aprendizagem, indicando que eles podem desempenhar os mesmos papéis. Deste
modo, havendo flexibilidade no desempenho desses papéis, o professor podera propiciar
oportunidades para que o aluno ndo sé assuma maior responsabilidade pelo préprio
processo de aprendizagem, como também desenvolva maior autonomia e habilidade para

“aprender a aprender” (Nunan, 1989:80).

O ponto fundamental que se destaca ao meu olhar como pesquisadora, e que
merece destaque, se refere ao proprio fato de ndo haver legislacio especifica para o ensino
da LI na Educagdo Infantil. Os PCN-LE (1998) constituem referencial para a educacdo a
partir somente do Ensino Fundamental. Ja o Referencial Curricular para educagéo Infantil,
que € o documento do MEC que regulamenta de fato a educac¢do infantil em especifico,

ndo faz referéncia ao ensino de lingua estrangeira.

Nas escolas particulares o ensino de LI vem sendo incluido hd algum tempo na
Educac@o Infantil, entretanto, somente a partir de janeiro de 2006, temos nas Escolas de
Tempo Integral da rede estadual do estado de Sdo Paulo, a inser¢do de LI, ja a partir do

primeiro ciclo do Ensino Fundamental, portanto para criangas de 6 anos.

O Programa Escola de Tempo Integral funciona em 508 escolas do ensino
fundamental do estado de Sdo Paulo'®, com nove horas didrias de atividades. Pela manha
sdo dadas as aulas de todas as disciplinas do curriculo, inclusive Educacdo Fisica e
Educagio Artistica. A tarde acontecem as oficinas culturais com atividades artistico-
culturais (danga, miusica, teatro e artes pldsticas), atividades esportivas (vdrias
modalidades, além de atletismo, gindstica, xadrez e jogos cooperativos), orientagdo a

pesquisa e aos estudos, resolucdo de problemas matemadticos, hora da leitura, informaética,

16 Envolvendo 148.697 alunos, segundo dado da Secretaria de Educacio de Sdo Paulo em novembro de 2006.
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praticas em salas ambiente de ciéncias fisicas e bioldgicas, priticas de educacdo ambiental

e qualidade de vida, e meditacdo. Nessa rotina didria inclui-se a LE moderna e a filosofia.

Na seqiiéncia apresento o Capitulo do Caminho Metodolégico da pesquisa, no qual

serd discutida e caracterizada toda a sua estruturacao.
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Capitulo IT - CAMINHO METODOLOGICO

Neste capitulo, apresento o caminho metodolégico percorrido para a realizagdo
desta pesquisa, que segue a abordagem hermenéutico-fenomenoldgica entendida sob a

perspectiva de Van Manen (1990:2) que orienta que:

“The choice should reflect more than mere whim, preference, taste, or
fashion. Rather, the method one chooses ought to maintain a certain
harmony with the deep interest that makes one an educator (a parent or a
teacher) in the first place.”

Sendo uma pesquisa desenvolvida em um programa de Lingiiistica Aplicada e
pensando numa perspectiva pds-moderna “ndo serei um policial em campo”
(Kumaravadivelu, 2006:33) e ndo procurarei “encontrar solucdes para problemas com os
quais me defrontarei e sim [tentarei] problematizd-los de modo que alternativas para tais

contextos de usos da linguagem possam ser vislumbrados” (Moita Lopes, 2006 : 20).

Sendo assim, o presente capitulo estd organizado nas seguintes secdes:
conceituacio da metodologia, contexto da pesquisa, geragﬁo17 de dados e os procedimentos

da descricdo e interpretacao dos dados gerados.

1.Conceituagio da Metodologia

7

A presente pesquisa € de cardter qualitativo. A pesquisa qualitativa é uma
abordagem interpretativa e naturalistica do estudo em questdo. Isso significa que
pesquisadores estudam coisas em seu cendrio natural (uma sala de aula de Lingua Inglesa
na Educacdo Infantil-II, no caso do presente estudo), tentando dar sentido ou interpretar
fendmenos nos termos das significacdes que as pessoas trazem para estes. A pesquisa
qualitativa € uma forma de conhecer o mundo que se materializa fundamentalmente através
dos procedimentos conhecidos como qualitativos, que entende que o conhecimento ndo é
isento de valores, de inten¢@o e da historia de vida do pesquisador, e muito menos das

condi¢des sécio-politicas do momento.

"7 Emprego o termo utilizado por Marilda C. Cavalcanti (2006:238)
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Denzin & Lincoln (1998:3) afirmam que:

“Qualitative research is multimethod in focus, involving an interpretive,
naturalistic approach to its subject matter. This means that qualitative
researchers study things in their natural settings, attempting to make
sense of, or interpret, phenomena in terms of the meanings people bring
to them. Qualitative research involves the studied use and the collection
of a variety of empirical materials — case study, personal experience,
introspective, life story, interview, observational, historical, interactional
and visual texts that describe routine and problematic moments and
meanings in individuals’ lives.”

A afirmacdo acima explicita que uma pesquisa de cardter qualitativo envolve o
estudo de algo em seu contexto natural, buscando a interpretagdo dada por quem vivencia

esse contexto, para momentos rotineiros ou problemdticos.Trata-se, portanto de um

multimétodo que reflete a tentativa de assegurar um profundo entendimento do fendémeno.

Uma visdo pdés-modernista da pesquisa qualitativa implica, segundo os mesmos
autores, que “ndo pode haver critério para o julgamento de seu critério” (Denzin &
Lincoln 1998:277). Os autores argumentam que a interpretacdo dos dados é um astuto
(13

processo politico e ainda, segundo eles

(1998:278).

...n30 hd uma tnica verdade interpretativa...”

A abordagem hermenéutico-fenomenoldgica adotada é uma modalidade dentro do
paradigma qualitativo que, de acordo com van Manen (1990:7), tem suas origens na
filosofia, primordialmente em duas tradi¢des: a hermenéutica, da tradicdo alema e a

fenomenologia, da tradi¢ao holandesa.

A fenomenologia parte da descricio dos fendmenos e busca a compreensdo da
natureza ou da esséncia de experiéncias vividas. Para van Manen (1990:53), o mundo da
experiéncia vivida é, ao mesmo tempo, a fonte e o objeto da pesquisa fenomenoldgica.
Para ele as experiéncias vividas t€m qualidades que nds reconhecemos de forma
retrospectiva (van Manen, 19990:36). Nesse sentido, a fenomenologia procura explicar os
significados das experiéncias que vivemos no nosso dia-a-dia, trazendo-as a nossa

consciéncia, o que para van Manen (1990:9), é a forma de termos acesso ao mundo.
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Vejamos nas palavras do autor:

“Phenomenology is a human science (rather than a natural science) since
the subject matter of phenomenological research is always the structures
of meaning of the lived human world (in contrast, natural objects do not
have experiences which are consciously and meaningfully lived through
by these objects” (van Manen, 1990:11).
Pode-se dizer que a hermenéutica surgiu como uma reacdo a pesquisa positivista e
a sua tendéncia ao controle das varidveis e a quantificacio na busca da generalizacdo dos
resultados alcangados. Pode ser entendida como a teoria e a pratica da interpretacdo (van
Manen, 1990:179) e, tem como tarefa, captar o sentido por meio da interpretacdo dos fatos
e experiéncias. Apdia-se em textos escritos que representam a expressdo das experiéncias
vividas que permitem ao pesquisador revé-los a fim de chegar a uma compreensao de seus
significados. Sintetizando, as abordagens hermenéutica e fenomenoldgica se
complementam; temos, por um lado, a fenomenologia que evoca a descri¢do como forma
de descobrir a esséncia de um fendmeno da experiéncia humana, buscando a compreensdo
dele a partir da percepcdo de quem o vive. Sob esse enfoque, um detalhamento da maneira
pela qual vivemos experiéncias no mundo auxilia no entendimento da natureza dos
fendmenos (van Manen, 1990:5). Por outro lado, transformar experiéncias vividas em
textos como orienta a abordagem de cunho hermenéutico, permite ao pesquisador rever e
revisitar essas experiéncias vérias vezes e, assim, aprofundar sua busca por significados,

interpretando-os e reinterpretando-os continuamente.

De acordo com van Manen:

“Hermeneutic phenomenology tries to be attentive to both terms of its
methodology: it is a descriptive (phenomenological) methodology
because it wants to be attentive to how things appear, it wants to let
things speak for themselves; it is an interpretative (hermeneutic)
methodology because it claims that there are no such things as
uninterpretated phenomena. The implied contradiction may be resolved if
one acknowledges that the (phenomenological) facts of lived experience
are always already meaningfully (hermeneutically) experienced.
Moreover, even the facts of lived experience need to be captured in
language (the human science text) and this is ineviatably an interpretive
process” (van Manen, 1990:180-181).

E na mesma direcdo, Denzin (1992) afirma que a experiéncia vivida s6 pode ser

resgatada indiretamente, através de representagdes textuais (:27).
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Com base nessas afirmagdes, utilizei-me de diferentes instrumentos no estudo que
realizei conforme detalharei mais adiante.Dessa forma, experiéncias passadas puderam ser
resgatadas e novas puderam ser vividas: todas elas, através desse registro textual, puderam
ser revisitadas, permitindo, assim, que o ciclo interpretativo fosse realizado e que

significados fossem atribuidos, interpretados e reinterpretados continuamente.

Um dos instrumentos que utilizei foi a imagem visual dos desenhos das criangas.
Essa escolha pode ser explicada pelo fato de que qualquer imagem contém informacdo que
pode ser interpretada de maneira subjetiva, o que pode gerar discussdes e motivar

interagdes.

Por esta razdo e tendo em vista a linha metodolégica adotada para esta pesquisa
(hermenéutico-fenomenolodgica), resolvi ndo pré-estabelecer categorias para a interpretagdo
dos dados. Além disso, também considerei o que sugere van Manen (1990), quando
pondera que a pré-determinacdo de categorias pode conduzir o pesquisador, levando-o a
abrir mao do que se mostra relevante, em funcio do que foi pré-estabelecido. Portanto, os
procedimentos segundo van Manen (1990:29), ndo podem ser rigidamente estabelecidos,
“mas serdo descobertos ou inventados como uma resposta as perguntas que se tem em

maos”.

Vale a pena ressaltar que numa pesquisa qualitativa que segue o caminho
hermenéutico-fenomenoldgico nido se pretende chegar a categorizacdes generalizantes.
Seguindo-se essa abordagem pretende-se a compreensdo do fendmeno pesquisado, no

sentido de captar-lhe sua natureza.

2. Contexto da Pesquisa

A geracdo de dados para a realizacdo da pesquisa foi feita em uma escola particular
da regido da grande Sdo Paulo, em uma sala de aula de LI da Educacgéo Infantil-II, no

primeiro semestre de 2005.



Caminho Metodolégico 40

2.1 O Cenadrio da Geracao de Dados

A escola foi fundada em 1990 por um grupo de pais que estavam insatisfeitos com

o ensino das demais escolas da regido.

Essa instituicdo educacional que se define como comunitéria, portanto, sem fins
lucrativos, € administrada por um Conselho de Pais, com estrutura profissional tanto na
drea administrativa quanto pedagdgica. Com uma filosofia inspirada em valores, a escola
tem como meta formar cidadios conscientes e capazes de transformar o mundo a sua volta.
Tomando como base as concepcdes soOcio-construtivistas e interacionista da educacdo, a
proposta pedagdgica da escola segue as mais atuais exigé€ncias sociais, culturais e
histdricas. Esta pesquisa tem como um de seus objetivos averiguar a confluéncia existente
entre os principios expressos pela instituicdo, o discurso da diretora e a pratica da

professora de lingua inglesa na sala de aula.

Consta no capitulo Il Das declaracoes de Principios, artigo 2 do estatuto da
sociedade da escola aprovado pela assembléia geral de constitui¢do realizada no dia 18 de

novembro de 1994 que “Constituem principios fundamentais e imutdveis da Sociedade:

1.Instituir e aplicar uma filosofia de educagdo humanistica, dindmica, contento, na

esséncia, a preocupacdo de renovar-se permanentemente;

2.Promover um trabalho pedagdgico-educacional, mediante colaboracdo mitua

com pessoas e entidades, incrementando o intercambio cultural e atividades afins;

3.Criar uma estrutura comunitaria em que se preserve o espirito de fraternidade e o

amor ao proximo;

4.Desenvolver todas as atividades através do esforco comum de todos os s6cios;

5.Promover atividades de integracdo com a comunidade visando o bem comum”.

A escola possui um total de 170 alunos18 de classe média, em geral moradores de

condominios residenciais fechados. Até o ano de 2004, funcionava em dois turnos: manha

'8 (dado de fevereiro de 2005)
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e tarde. Atualmente, a escola possui somente o periodo da manha. A turma do Infantil II,

que ¢ a sala pesquisada, passou por essa mudanca.

A escola tem uma unica sala para cada série, totalizando 15 salas: Maternal,
Infantil-1, Infantil-II, Infantil-III, Ensino Fundamental-I (da primeira a quarta série), Ensino

Fundamental-II (da quinta a oitava série) e Ensino Médio.

As turmas sdo compostas por aproximadamente 15 alunos, o que possibilita que
todos os alunos sejam conhecidos por nome e sobrenome. Muitos t€ém um irmdo ou uma
irmd estudando em outra série da escola, o que faz com que todos de certa forma se
conhecam seja pela propria caracteristica da escola, seja por residirem no mesmo

condominio.

A escola foi implantada numa antiga chicara que totaliza uma area de 27.000 m?,
em sua maior parte de mata nativa com mais de 30 espécies de arvores da mata atlantica.
Além das salas de aula, a escola possui uma biblioteca, uma sala de informética, um
laboratério de Fisica, Quimica e Biologia, uma sala de video, uma sala de artes e duas

quadras poliesportivas.

A sala de aula do Infantil-IT"" tem duas portas: uma com acesso ao saldo do

refeitério e uma com acesso a um vasto jardim com arvores e os brinquedos do parque.

A escola utiliza material didatico/pedagdgico unificado e é subordinada a uma

institui¢do de ensino presente no campo educacional brasileiro ha 40 anos.

O critério de escolha dos participantes desta pesquisa foi delimitado levando-se em
consideracdo o fato dos alunos pertencerem a mesma turma, se enquadrando, portanto, na
mesma faixa etaria. No caso, a faixa etdria delimitada para a pesquisa foi a que

compreende as idades entre 4 e 5 anos.

' Para a visualizacdo da descri¢@o, um desenho da sala de aula do Infantil-II pode ser encontrado nos anexos
da presente pesquisa.
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2.2 Descricao dos Participantes

A pesquisa contou com 10 participantes, a saber: a diretora da instituicdo, a
professora de LI, professora-participante, a professora-pesquisadora e as 7 criangas, alunas

do Infantil-II.

Apresento, a seguir, um breve perfil dos participantes. Ressalto apenas que serdo
usados nomes ficticios para os participantes, de acordo com os preceitos de neutralidade

que regem as pesquisas cientificas para o bem estar e anonimato dos participantes.

Maria Paula, a diretora, é pedagoga, tem 37 anos de idade e estd na escola desde a
sua fundag¢do. Inicialmente, por um periodo de cinco anos, foi coordenadora da Educagido
Infantil e do Ensino Fundamental. Posteriormente, passou a diretoria geral da escola,

posicdo que ocupava até o momento da geracdo de dados.

Eni Laura, a professora-participante, tem 29 anos, é graduada em Letras por uma
universidade da cidade de Sdo Paulo com Licenciatura Plena e Habilitacio em Portugués e
Inglés. Desde que concluiu sua graduacdo em 1999 € professora de inglés da rede
particular de ensino e, também, em uma empresa multinacional da regido. Trabalha na
escola pesquisada desde 2001 com as turmas da educac¢do infantil e ensino fundamental I e

II.

Eu, a professora-pesquisadora, tenho 39 anos, cursei Letras em uma universidade
da cidade de Sao Paulo durante os anos de 1985 a 1988. No final de 1988 era bacharel em
Letras com habilitacdes Tradutor e Intérprete. Em 2003 conclui um curso de

Especializagdo Lato Sensu em Metodologia do Ensino de Lingua Inglesa.

Ainda na faculdade percebi que ndo gostaria de trabalhar com tradugdes, tdo pouco
de ser uma intérprete. Por outro lado, o contato com a lingua e o universo da sala de aula
cada vez mais me chamavam atencdo; foi o chamado da vocacdo ou senso vocacional (van
Manen, 1982:286). Em 1986, ainda na condi¢@o de graduanda em Letras vivenciei a minha

primeira experiéncia como professora de Lingua Inglesa.

Até o presente momento trabalhei como professora em algumas escolas
particulares, em empresas e em institutos de idiomas com uma faixa etdria bastante

diversificada (criangas, adolescentes e adultos). Cabe ressaltar que esta pesquisadora
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também & professora de inglés da mesma escola com as turmas do Ensino Fundamental-II
e Ensino Médio. Outro dado relevante € o fato de ter duas filhas alunas da 1* e 7* séries do
ensino fundamental. Ocupo, entdo, trés posicdes diferentes frente a escola: mae de aluno,

professora do corpo docente e pesquisadora.

As criangas: a sala do Infantil-II é constituida de 8 criancas (entre 4 e 5 anos),
sendo que um delas nio foi participante da pesquisa por estar presente em somente uma
aula de inglés durante o periodo da gerag¢do de dados. Acredito ser importante explicar que
a escolha lexical crianga para os participantes alunos se deve ao fato de que pretendo
enfatizar a faixa etdria em questio de acordo com um dos meus objetivos: o de propor uma
reflexdo sobre visdes de ensino-aprendizagem e de linguagem desvinculadas do contexto

sdcio-historico-cultural do universo infantil.

Juliana, 5 anos, é desenvolta e expressiva. Sempre participa mesmo quando néo é
diretamente solicitada. Preocupa-se com os colegas e estd sempre questionando tudo.
Gosta de desenhar e pintar. Em todas as aulas pede para ir ao parquinho. Tem uma irma

mais velha que estuda na mesma escola.

Licia, 4 anos, é a menina mais nova da sala. S6 participar das atividades quando

ela quer, ndo basta ser solicitada.
Pedro, 4 anos, € o menino mais novo da sala. Parece ser timido e € filho tnico.

Gilberto, 4 anos, também ¢ filho tnico. Joga-se no chio e geralmente toma lanche
sozinho® na sala. Sua mie é uma jovem, que trabalha na escola como supervisora de

alunos na educacéo infantil, cursa o segundo ano de Pedagogia.

Luciano, 5 anos, € muito curioso. Parece ser ele quem mais estranhou e ou ficou
curioso com minha presenga na sala de aula durante a geracdo dos dados. Em todas as
aulas ele me perguntava o que era aquilo se referindo ao gravador e o que mais o deixava
intrigado, claro, era a cAmera. Todas as aulas ele me perguntava se estava gravando. Queria
mexer a todo custo na camera, me perguntava se estava bem certinho para gravar todo

mundo. Ele é filho unico e seus pais sdo separados.

0 A questio serd retomada no capitulo da descricdo e interpretacio dos dados.
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José, 5 anos, € um menino que demonstra ser atencioso e preocupa-se com 0S

amigos.

Licio, 5 anos, parece ser um menino introvertido. S6 participa das atividades

quando € solicitado.

3. Geragdo de Dados

A geracdo de dados ocorreu durante os meses de fevereiro a junho de 2005.

O hordrio das aulas das criancas era das 7:45 as 11:45 horas, com um intervalo para
o lanche de 20 minutos. A aula de inglés, ministrada pela professora-participante, era
imediatamente apds o intervalo do lanche, as quartas-feiras, das 9:15 as 10:05 horas . Das
19 aulas do periodo de geragdo de dados, 17 foram planejadas e ministradas pela
professora-participante e 2 foram utilizadas pela professora-pesquisadora. Na primeira aula
utilizada pela professora-pesquisadora foi realizada uma entrevista com as criangas e na

segunda aula uma para saber se havia percep¢do de outras linguas e de outras culturas.

3.1 Instrumentos

z

Lembrando que o objetivo da pesquisa qualitativa € a compreensdo de um
fendmeno, as entrevistas podem ser utilizadas para construir e estruturar uma ou muitas
histérias de vida. Estas estratégias permitem que se construa uma ligagc@o expressiva com o
significado, considerando além da palavra, os gestos e a forca do olhar durante as
declaragdes proferidas pelos participantes, pois para a pesquisa qualitativa nada € banal e
os pequenos detalhes podem dizer muito mais acerca do objeto do estudo do que sua
simples mensuragdo. Esta descricdo mais detalhada é necesséria e imprescindivel para a
abordagem qualitativa, exatamente por centrar seu objetivo nos significados das coisas,

mais do que nas coisas em si.

Levando, entdo, em consideracdo o objetivo da pesquisa qualitativa, o exercicio de
transcricdo das aulas gravadas, das notas de campo e das entrevistas representou um
momento importante, pois foi quando comecaram a surgir as primeiras impressdes e

reflexdes sobre os dados gerados.
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De acordo com van Manen (1990:66) a entrevista serve os seguintes propositos:

1. Pode ser utilizada como um modo de explorar e reunir materiais narrativos
de experiéncias que podem servir como uma fonte para o desenvolvimento
de uma mais rica e profunda compreensao de um fendmeno humano;

2. Pode ser utilizada como um veiculo para desenvolver uma relagdo
conversacional com um companheiro (entrevistado) sobre o significado da

experiéncia.

As perguntas das entrevistas foram abertas, possibilitando aos participantes
responderem com suas proprias palavras, sem que fossem induzidos a escolher

alternativas.
De acordo com Nunan (1992: 143):

“... Enquanto respostas a perguntas fechadas sdo mais faceis de serem
compiladas e analisadas, geralmente, obtém-se informagdes mais uteis
através de perguntas abertas. E, também, provdvel que respostas a
perguntas abertas refletirdo de forma mais exata aquilo que o respondente
quer dizer”.

Acredito ser importante relatar um pouco sobre os dois momentos das producdes
dos desenhos® das criangas, que aconteceram intuitivamente®, pois, em um primeiro
momento, ao solicitar que as criangas fizessem desenhos, ndo tinha clareza que eles se
constituiriam instrumentos valiosos e diferenciados para minha pesquisa e que me

auxiliariam inclusive na valida¢do de minha interpretacao.
O 1° desenho

Solicitei os desenhos para as criancas logo apds a entrevista no dia 16/02/05, que

tinha o objetivo de:
1- entender o que era inglés para elas;

2- saber o que elas estavam achavam da aula de inglés;

21 ‘- ~ -
As copias das produgdes em tamanho original encontram-se nos anexos do presente estudo.
22 v . . A , . .~
A definicdo para intui¢do estd de acordo com Claxton (2000) que diz que o professor toma decisdes sem
saber o porqué, pois muito do que acontece em sala de aula € por intuicdo e, as vezes, ndo sabemos explicar
porque fizemos.
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3- porqué, na opinido delas tinham aulas de inglés;

4- e quais eram as expectativas delas sobre as aulas de inglés.

A proposta para a producgio foi: desenhe o que ¢ uma aula de inglés para voce.

O Material: As folhas utilizadas para a produgdo foram escolhidas e distribuidas

pela professora-pesquisadora.

Dimensao: folha tipo A-4 na cor amarela;

Lapis comum para escrita na cor preta.

O 2° desenho

O segundo momento, uma aula dada pela professora-pesquisadora, que aconteceu
em 06/04/05 e tinha como objetivo verificar se havia por parte das criangas percep¢do de
outras linguas e de outras culturas. Como ja sabia que elas estudavam pela primeira vez
inglés na vida delas, queria saber se tinham ou n@o no¢do de que hd no mundo idiomas

diferentes e, portanto, pluralidade cultural.

A conversa foi desencadeada por um acontecimento sécio-histérico que marcou

aqueles dias: a morte do Papa Jodo Paulo II.

Algumas observagdes relevantes:

1- Todas as criangas sabiam que o Papa havia morrido.

2- Todas sabiam que ele era polonés e que sabia falar muitas linguas.

3- Uma crianga me perguntou se eu ja sabia que o Papa também falava Portugués.

O desenrolar deste segundo momento se deu da seguinte forma:

Ap6s comentar sobre a morte do Papa, onde tinha nascido, morrido e que falava
muitas linguas fiz uma comparacdo do planeta Terra com a nossa mao. Disse que assim
como em nossas maozinhas existem cinco dedos diferentes e que cada um tem um tamanho

diferente, na Terra temos lugares diferentes, com pessoas diferentes e que falam linguas
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diferentes e, portanto essas pessoas t€ém costumes diferentes. Mostrei o globo terrestre e
um mapa-mundi e fui desenhando com canetas coloridas nas pontas de cada um dos meus
dedos, rostos diferentes: com cabelos amarelos, pretos e com olhos puxados. Logo as
criangas estavam desenhando em suas proprias maos. Solicitei que cada crianga contasse
uma histéria que sabia sobre um lugar (cidade, estado, pais) e um costume ou hébito

alimentar, modo de se vestir ou cumprimentar.

Em seguida, mostrei trechos (alguns minutos) de quatro longas metragens que
tinham tido uma grande audiéncia no cinema (desenhos animados). Selecionei idiomas
variados como o chinés, japonés, italiano, alemao, francés, inglés, espanhol e portugués
para que as criancas me dissessem a lingua selecionada. Na maioria das vezes elas foram
capazes de dizer o idioma que de fato tinha sido escolhido por mim e, em outras vezes,
sabiam justificar que ndo era com certeza um determinado idioma e que possivelmente

deveria ser um outro, explicando-me a razao.

E importante lembrar que nessa idade elas ainda ndo conseguem ter muita exatidao
de quais sdo os paises ou mesmo diferenciar se uma cidade do interior de Sao Paulo fica ou
nao no Brasil. Essa foi a primeira vez que o globo e 0 mapa-mindi tinha entrado na sala de

aula deles.

Em cada desenho que serd apresentado no capitulo-III, consta o nome, a idade e, na
maioria tem a explicacdo da crianca sobre seu proprio desenho. A minha interpretacio e
comentdrios foram, entdo, feitos englobando a totalizagdo das informacgdes e visdes da

crianga e do desenho.

As notas de campo tiveram como objetivo registrar impressdes, sentimentos e
percepcoes da professora pesquisadora na sala durante as aulas, permitindo que se
refletisse sobre o que se estava pesquisando. van Manen (1990:67) salienta que a
observacdo realizada o mais préxima possivel do objeto de pesquisa permite ao
pesquisador entrar no mundo da pessoa(s) cujas experiéncias sdo relevantes para a
pesquisa. O autor supracitado ressalva que para melhor entrar neste mundo pesquisado e do
pesquisado ¢é participando dele. “Esta observagdo envolve uma atitude de assumir uma
relacdo o mais proxima possivel enquanto mantém um alerta hermenéutico a todas as
situacdes que nos permitam retroceder e refletir sobre os significados destas

situacdes”’(:69).
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Os instrumentos utilizados para a geragdo de dados foram:

1- uma entrevista dudio gravada com a diretora da institui¢do realizada na escola no
dia 02/mar/2005 com a duracio de 1 hora e 30 minutos. O propdsito da entrevista com a
diretora era saber o porque do ensino de LI na Educagdo Infantil naquela escola, o que a

escola objetivava com as aulas e como as aulas deveriam ser planejadas e ministradas.

2- uma entrevista dudio gravada com a professora participante-pesquisadora no dia
02/mar/05 com a duragdo de 22 minutos. O objetivo principal era perceber a visdo da

professora-participante sobre ensino-aprendizagem e de linguagem.

3- uma entrevista dudio gravada com as criangas que foi realizada pela professora-
participante no dia 16/fev/2005. O objetivo era entender o que era Inglé€s para as criancas,
qual era a visdo delas sobre a aula de Inglés e qual era a expectativa que tinham com o

aprendizado da LI.

4- dezenove aulas dudio e video gravadas, sendo que todas foram dudio gravadas e

10 foram video gravadas;

5- notas de campo, realizadas no decorrer ou, logo ap6s a vivenciagdo das aulas.

6- duas producdes de desenhos realizadas pelas criangas, por solicitagdo da

professora-pesquisadora, logo apds as entrevistas.

4. Procedimentos de Descricdo e Interpretagdo de Dados

A interpretacdo dos dados gerados segue o caminho hermenéutico-fenomenolégico
proposto por van Manen que aponta que a “pesquisa fenomenoldgica encontra seu ponto

de partida no reino empirico da experiéncia da vida didria” (1990:02).

Nesse modelo de andlise, onde a interpretacao pessoal dos dados apresentados € de
suma importancia, a fenomenologia passa a ter um aspecto fundamental, pois, segundo van
Manen (1990:04), o modelo principal dessa abordagem ¢é a reflexdo textual das
experiéncias vividas...a fenomenologia descreve como alguém orienta a experiéncia vivida

e a hermenéutica descreve como alguém interpreta os fatos da vida...
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Do ponto de vista fenomenoldgico fazer pesquisa é sempre questionar o modo
como nds experimentamos o mundo e como queremos conhecer o mundo no qual vivemos

como seres humanos.

Neste sentido, pode-se afirmar que a fenomenologia hermenéutica é a ciéncia
humana que estuda as pessoas trilhando um caminho retrospectivo, que € a reflexdo sobre a
experiéncia vivida, buscando em sua natureza, a esséncia dessa experiéncia. Segundo van
Manen (1990:37), “as experiéncias vividas ganham significancia hermenéutica quando nds
(reflexivamente) damos pensamentos a elas. Através de meditacdes, conversas, sonhos,
inspiragdes e outros atos interpretativos nds atribuimos significados aos fendmenos da vida

didria...”

Para resumir a fenomenologia hermenéutica é uma ciéncia humana que estuda as
pessoas ou o sentido de algum tipo de experiéncia para as pessoas num dado ambiente
(pessoas numa institui¢do, por exemplo). Para a fenomenologia hermenéutica as fontes de
dados ndo se restringem a material textual e escrito, pois entende todo material artistico
como a pintura, musica, escultura, poesia, videos e outras formas nao-discursivas, também

como uma fonte rica de dados das experiéncias vividas (van Manen, 1990:74).

Para o renascentista Leonardo Da Vinci, os olhos eram a principal via do
conhecimento, a janela do corpo humano. “A vis@o se deixa iludir menos do que qualquer
outro sentido”, registrou o artista. Cinco séculos depois, suas constatacdes ainda
representam a melhor defini¢do para o ato de ver. Afinal, grande