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RESUMO

Os atuais processos de globalizacdo (KUMARAVADIVELU, 2006), caracterizados
principalmente pela popularizagéo da internet no mundo, tém influenciado diretamente
na maneira como entendemos e vivenciamos as mais diversas formas de contato
linguistico em nossa vida cotidiana. Paradoxalmente, embora seja preciso langar méo de
diferentes praticas discursivas durante as interacfes diarias das quais participamos,
parece que a relacdo lingua estrangeira/escola no Brasil ainda se mostra um tanto quanto
controversa. Dessa forma, torna-se imperativo pensar em novas estratégias e abordagens
para o tratamento da lingua estrangeira enquanto disciplina na sala de aula, a fim de que
ela se alinhe as demandas dessa nova realidade na qual estamos inseridos. Para isso,
porém, faz-se necessario abandonar a ideia de que o aprendiz precisa ser “proficiente”
em uma lingua e concentrar esforcos em tornéd-lo capaz de (inter)agir dentro dos
contextos nos quais transita — exercendo, portanto, o que chamariamos de bilingualidade
(SALGADO, 2008). Acreditamos, neste trabalho, que tal desenvolvimento pode ser
potencializado por uma educacéo bilingue de orientagdo dinamica (GARCIA, 2009),
desde as séries iniciais da escolarizacdo, caracterizada pelo foco no aprendiz e pela
potencializagdo de interagcOes ditas incidentais dentro de sala de aula, i.e., interacGes
cujo foco se distancia do foco da aula em determinado espaco de tempo e, dessa forma,
proporciona ao aprendiz oportunidades de aprendizado ndo previstas pelo professor.
Esta dissertacdo se baseia num processo de descri¢do de estratégias de desenvolvimento
da bilingualidade de aprendizes inseridos em contextos escolares através do aprendizado
incidental (KERKA, 2000; VAZQUEZ, 2014; GRIM-FEINBERG, 2015). De forma
mais especifica, procuramos discutir também: i) quais sdo os desdobramentos de se ter o
aprendiz como centro do processo de aprendizagem; ii) como fomentar o aprendizado
incidental dentro do contexto escolar; e iii) a importancia de se desenvolver a
agentividade dos aprendizes em seus processos de construcdo de conhecimento. Para
tanto, foram analisados documentos (a saber, notas expandidas, videos e relatdrios)
produzidos a partir de dois contextos, nos quais criancas aprendizes de inglés
comegaram sua exposicao a lingua inglesa na faixa etaria dos 03 aos 08 anos e tiveram
suas aulas elaboradas e executadas a partir desta concepcdo de educacéo bilingue. A fim
de entender como se dava este processo, as interagdes documentadas foram mapeadas
em trés categorias: interacfes do tipo aprendiz-aprendiz, aprendiz-contexto e aprendiz-
professor. A analise destes dados aponta para o fato de que: i) além da bilingualidade foi
possivel notar o desenvolvimento de outras habilidades nos aprendizes, como suas
préticas de letramento na lingua estrangeira em questdo; ii) apesar das peculiaridades de
cada contexto, os aprendizes se mostraram muito engajados e disponiveis as aulas, o
que contribuiu significativamente para o seu desenvolvimento linguistico; e iii) o
aprendizado incidental se configura, de fato, como uma importante ferramenta no
processo de desenvolvimento da bilingualidade dos aprendizes inseridos em contexto
escolar, e recomenda-se, portanto, que seja fomentado através das abordagens
metodoldgicas escolhidas por cada instituicao.

Palavras-chave: aprendizado incidental; bilingualidade; educacéo bilingte.



ABSTRACT

The ongoing process of globalization (KUMARAVADIVELU, 2006), characterized
mainly by the popularization of the internet around the world has been influencing
directly the way we understand and live experiences involving language contact in our
everyday life. Paradoxically, although we need to use different discursive practices
while interacting with others, it seems that the relation between foreign language and
schools in Brazil is still controversial. Thus, it is extremely important to think about
new strategies and approaches to work with foreign language as a discipline inside the
classroom in order to make it closer to our reality. It is necessary, though, to change the
idea that the learner needs to be “proficient” in a language and focus on make them
capable of (inter)act in the contexts they belong to — using what we would call
bilinguality (SALGADO, 2008). This paper proposes that such development might be
encouraged by a bilingual education setting with dynamic orientation (GARCIA, 2009)
since the beginning schooling. The focus should be on the learner and the potentiation
of interactions called incidental in the classroom - what means interactions in which the
main goal is not the goal of the class and because of that it presents to the learner
opportunities of learning that could not be predicted by the teacher when preparing the
class. Thus, this work aims to describe and analyze strategies of development of
bilinguality of learners in school settings through incidental learning (KERKA, 2000;
VAZQUEZ et al., 2014; GRIM-FEINBERG, 2015). More specifically, it also discuss 1)
the consequences of having the learner as the focus of the learning process; 2) how to
foster incidental learning in the classroom and 3) the importance of developing the
agency of the learners in their process of building their knowledge. For doing so, it was
analyzed the documentation (for the records, expanded notes, videos and reports)
produced from two different contexts in which children learning a foreign language had
classes elaborated and applied in this model of bilingual education. To understand how
the process worked, the interactions documented were divided in three categories:
interactions learner-learner, interactions learner-context and interactions learner-teacher.
The analysis of the data suggests that 1) besides the development of bilinguality in these
learners, it was possible to notice the development of other skills, such as their literacy
in the foreign language; 2) even considering the specificities of both contexts, the
learners seemed to be engaged and available to the classes, what contributed
significantly to their linguistic development and 3) the incidental learning seems to be
an important tool in the process of developing the bilinguality of the learners inside
school settings and it is advised to be fostered though the methodological approaches
chosen by each institution.

Key-words: Incidental Learning; Bilinguality; Bilingual Education
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INTRODUCAO

Durante a maior parte da minha graduacdo, dediquei-me ao trabalho com o
ensino de lingua estrangeira, mais especificamente com o ensino de inglés, em
diferentes contextos e com diferentes abordagens metodolégicas. Duas experiéncias
com o ensino de inglés para criancas, porém, tiveram uma importancia muito
significativa para as discussdes e reflexdes que apresento neste trabalho. A primeira
delas aconteceu entre os anos de 2012 e 2014, durante o tempo em que fui bolsista
PIBID! no subprojeto Inglés, pela Universidade Federal de Juiz de Fora, e atuei em uma
escola da rede publica municipal local. A segunda experiéncia comecou em 2014,
quando passei a lecionar em uma instituicdo particular de ensino de linguas na mesma
cidade, trabalho que se estende até os dias atuais.

Apesar de estar inserida em contextos de aprendizagem completamente
diferentes no que diz respeito a estrutura, organizacdo burocréatica, material disponivel e
perfil dos professores (para citar somente alguns aspectos), percebi que o aprendizado
de LE pelas criangcas, bem como sua producdo oral, em ambos 0s contextos de
aprendizado, superavam minhas proprias expectativas. A partir de entdo, comecei a
questionar o que acontecia de diferente nestes contextos de aprendizagem, que
contribuia de forma tdo consistente para o desenvolvimento dos aprendizes de lingua
estrangeira neles inseridos. Pensei, portanto, que a abordagem adotada para o trabalho
com a LE, cujo foco era o aprendizado de linguas e ndo o ensino de linguas, pode ter
feito grande diferenca no desenvolvimento alcancado. Tais indagacdes me levaram a
construcdo desta pesquisa.

O primeiro aspecto no qual me concentrei foi uma investigacdo sobre o porqué
de eu estar tdo surpresa com o desenvolvimento dos aprendizes. Cheguei a concluséao de
que, ao preparar uma aula, eu tinha em mente uma série de expectativas sobre o que 0s
aprendizes, dentro da minha sala de aula, poderiam ser capazes de compreender e
produzir, ou quais habilidades desenvolveriam a partir das interacbes no decorrer da

aula. Tais expectativas, como observei, estavam em consonancia com as diretrizes

1 O PIBID - Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia ¢ uma iniciativa do Governo
Federal para a formagdo de profissionais que atuardo na educacgdo basica. Ao promover a parceria entre
institutos de educacédo superior (IES) e escolas de educacdo béasica da rede publica, o PIBID possibilita
que alunos dos cursos de licenciatura vivenciem a experiéncia de estar inseridos em contextos escolares
desde o inicio de sua formacéao, desenvolvendo projetos pedagdgicos em parceria e sob a orientacéo de
um professor da escola basica e um docente de seu curso superior. Disponivel em:
<http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid>. Acesso em: 10 set. 2016.
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curriculares tragadas pela escola e com a ideia da existéncia de um falante ideal — que,
alias, parecia-me, naquela época, muito natural. Sendo assim, percebi que, de certa
forma, todos os professores projetam expectativas de apreensao, seja a fim de “cumprir
a matéria” prevista para o ano, “preparar o aluno para algum tipo de exame especifico”
ou até mesmo a partir do que ele acha que seus alunos tém a “capacidade” de assimilar,
sempre tentando alcancar um padrdo de desenvolvimento que se aproxime do que
chamarei neste trabalho de competéncia nativa (KUMARAVADIVELU, 2012)

Nesse sentido, para toda aula ou sequéncia didatica existiria, entdo, um
conjunto de expectativas por parte do professor em relacdo a apreensdo de seus
aprendizes. Chamo este conjunto de expectativas de aprendizado potencial, sendo que
potencial faz referéncia aquele conjunto de usos e ao desenvolvimento de habilidades
que o professor prevé, projeta ou espera que aconteca a partir do contetdo que esta
sendo trabalhado em sala de aula. O que pude notar, entretanto, durante as duas
experiéncias citadas anteriormente, é que em ambientes de sala de aula de LE para
criangas, muitas vezes, o aprendizado tende a acontecer também a partir da interacdo
crianca-crianca ou crianga-ambiente — quando a atencdo da crianca se volta para
estimulos diferentes daqueles propostos pelo professor com a preparacdo da aula. Isso
quer dizer que o aprendizado ndo se limitaria ao que foi pensado e proposto pelo
professor, mas se daria também a partir de interacdes diversas que envolveriam outros
atores e relacdes que ndo somente a professor-aluno. Somados 0s inputs programados
pelo professor e 0s inputs ndo previstos, os aprendizes parecem desenvolver cada vez
mais suas préaticas discursivas e produzem enunciados que, em um primeiro momento,
fizeram-me pensar: “de onde eles tiraram isso?””.

Comecei a me interessar por conhecer melhor como se dava o0 processo de
aprendizado de lingua no contexto de sala de aula de lingua estrangeira para criancas, e
como 0s usos espontédneos e ndo esperados que elas eram capazes de realizar
contribuiam para o desenvolvimento de sua capacidade de selecionar préaticas
discursivas de acordo com o tipo de interacdo na qual estavam inseridas. Tais reflexdes
me levaram ao conceito de aprendizado incidental (KERKA, 2000; VAZQUEZ et al.,
2014; GRIM-FEINBERG, 2015). Todo aquele aprendizado ndo previsto pelo professor
seria incidental. Dessa forma, o que me proponho a investigar e discutir dentro do

escopo desta dissertacdo é como o aprendizado incidental de linguas influencia no
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desenvolvimento da bilingualidade (SALGADO & DIAS, 2010)?2 de criangas aprendizes
de lingua estrangeira inseridas em contextos escolares.

Somados a essas questbes, estdo o0s atuais processos de globalizagéo
(KUMARAVADIVELU, 2006), que parecem ter reconfigurado a maneira como nos
comunicamos e potencializado as oportunidades de contato linguistico através dos mais
diversos suportes multimodais. Em virtude disso, as fronteiras geograficas ndo se
apresentam mais como um obstaculo a interacdo e ao aprendizado de linguas
estrangeiras (doravante LE), j& que, em um mundo cada vez mais interconectado e
marcado pela superdiversidade (VERTOVEC, 2006), estamos em contato diario com as
mais diferentes formas de expressdo discursiva. Para que sejamos aptos a compreender
e produzir sentido dentro de tal contexto, precisamos ser capazes de interagir de acordo
com essa nova logica.

E relevante considerar, portanto, que fomentar o desenvolvimento de
bilingualidade como objetivo do trabalho com linguas estrangeiras dentro do contexto
escolar se faz importante se vivemos em um mundo caracterizado pelo globalismo
(KUMARAVADIVELU, 2012). Isso significa pensar que o contato linguistico faz parte
da nossa vida cotidiana por meio dos mais diversos suportes — desde as situacdes em
que precisamos interagir verbalmente com outros falantes em outra lingua, até a leitura
de placas e anuncios escritos em lingua estrangeira dentro da nossa propria cidade. Esta
nova realidade interconectada tem alterado, inclusive, a maneira pela qual entendemos o
que seja lingua (JUFFERMANS, 2010; SHAHOAMY, 2006; GARCIA, 2009), ja que a
mistura e a complexidade da organizacdo linguistica dentro das mais diversas
sociedades tornou-se cada vez mais evidente.

Em contrapartida, o trabalho com linguas estrangeiras dentro dos contextos
escolares brasileiros — no caso do Brasil, falo mais especificamente do trabalho com o
inglés — parece ndo estar completamente alinhado a essas novas demandas. Estudos
como os de Lima (2009; 2011), Miccoli (2010) e Silva e Aragédo (2013) revelam uma
sala de aula em que as expectativas de aprendizado tanto dos alunos quanto dos proprios
professores ainda sdo constantemente frustradas e, assim, o termo inglés de escola
assume um carater altamente pejorativo. Ndo entrarei na discussdo dos fatores que
levam a tal situacdo, pois me propor a isso ja configuraria uma pesquisa de mestrado

por si s0, mas acredito ser imperativo entender a partir de qual lugar enxergamos a sala

2 Discutirei com mais detalhes o conceito de bilingualidade no Capitulo 2.
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de aula de lingua estrangeira hoje, e para qual lugar essa visdo precisa ser deslocada, a
fim de possibilitarmos o desenvolvimento ndo sé linguistico, mas também social, dos
aprendizes ali inseridos. O escopo deste estudo é, portanto, a sala de aula de lingua
estrangeira, e o foco de discussdo se concentra em reflexdes acerca da aprendizagem de
LE dentro deste espaco.

Sendo assim, mais do que trabalhar para que os aprendizes se tornem
“proficientes” ou focar no desenvolvimento de habilidades especificas da lingua — como
a leitura, por exemplo —, é papel da escola promover uma educacdo em lingua
estrangeira que permita agir no mundo com a LE em aprendizado — 0 que caracterizo
como linguar ou translinguar® — dentro de contexto social do falante, selecionando as
praticas discursivas que lhe sdo relevantes em cada tipo de interacdo. Nesse sentido,
estimular o aprendizado incidental se configura como uma importante ferramenta para o
desenvolvimento de tais competéncias.

Tendo em vista a relevancia das questdes relativas a lingua e ao aprendizado de
LE no contexto atual, é preciso questionar se a maneira como abordamos o conteido
disciplinar LE nos contextos escolares tem contribuido para o desenvolvimento do
aprendiz como agente na sociedade.

Considerando essas reflexdes, o objetivo geral desta dissertacdo é descrever e
analisar estratégias de desenvolvimento da bilingualidade de aprendizes inseridos em
contextos escolares por meio do aprendizado incidental (KERKA, 2000; VAZQUEZ et
al., 2014; GRIM-FEINBERG, 2015). A partir deste objetivo geral, buscamos discutir,
ainda, os seguintes objetivos especificos: (i) os desdobramentos de se ter o aprendiz
como centro do processo de aprendizagem; (ii) estratégias para fomentar o aprendizado
incidental dentro do contexto escolar; (iii) a importancia de se desenvolver a
agentividade dos aprendizes em seus processos de construcdo de conhecimento.

Dessa forma, este trabalho se organiza em cinco capitulos. No Capitulo 1, busco
tracar um breve panorama da incorporagdo das linguas estrangeiras enquanto disciplina
no curriculo das escolas brasileiras, procurando refletir como os conceitos de falante
nativo, competéncia nativa, dominio de lingua e proficiéncia permeiam o seu
entendimento e guiam as escolhas metodoldgicas para o trabalho com a LE nas escolas
de todo o pais. Apresento, também, uma proposta de educacéo linguistica cujo foco é o
aprendiz, e a partir da qual o foco do trabalho com linguas estrangeiras esta no

3 Discutirei com mais detalhes o conceito de linguacéo e translinguacéo no Capitulo 2.
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desenvolvimento da bilingualidade dos aprendizes e ndo no alcance de uma proficiéncia
nativa. Para isso, reflito sobre o lugar ocupado pelo multilinguismo na sociedade atual.

O Capitulo 2, por sua vez, engloba discuss@es relativas ao conceito de lingua e
introduz a definicdo de linguacdo e translinguacdo, debatendo questdes que se
relacionam a agentividade linguistica do falante. Além disso, apresento o aporte tedrico
que fundamenta meu entendimento do que seja individuo bilingue, bilinguismo e
bilingualidade, delegando atengdo especial a influéncia que essas percepgdes tém no
processo de construcdo de espacos simbdlicos dos aprendizes e professores, e na propria
organizacdo da sala de aula. Considerando essas questbes, apresento a educacgdo
bilingue como alternativa para abordar a educagdo no século XXI.

No Capitulo 3, teco consideragdes sobre a aprendizagem humana. Em um
primeiro  momento, procuro entender as diferentes perspectivas pelas quais a
aprendizagem pode ser entendida, delimitando o viés que serd seguido dentro desta
dissertacdo. Também discuto a aprendizagem de linguas por criancgas e a aprendizagem
de linguas em sala de aula. Por fim, introduzo o conceito de aprendizado incidental,
procurando relaciona-lo ao desenvolvimento da bilingualidade pelo aprendiz em
contexto escolar.

J& o Capitulo 4 diz respeito a base metodoldgica desta pesquisa. Nele, discuto a
definicdo de pesquisa qualitativo-interpretativista e a pesquisa documental. Com isso,
passo a descrever 0s contextos escolares selecionados para o estudo, enfatizando suas
especificidades e similaridades.

No Capitulo 5, Gltimo desta dissertacdo, é realizada a anélise de dados. Os
documentos selecionados para analise se constituem de notas expandidas, videos e
relatorios produzidos a partir de duas pesquisas realizadas em contextos escolares na
cidade de Juiz de Fora/MG, no intervalo de tempo que compreende os anos de 2009 e
2013. As interagdes documentadas foram mapeadas em diferentes categorias, de acordo
com suas caracteristicas principais, e reforcam a hip6tese de que o aprendizado em sala
de aula ultrapassa as expectativas criadas no momento de preparacdo de uma aula.

Ainda, considero importante destacar que todas as citagdes de autores cujo
texto se encontra em inglés foram traduzidas por mim e, dessa forma, sdo de minha
responsabilidade. Termos cuja traducdo ainda se apresenta um tanto controversa — como
é 0 caso de linguacéo, por exemplo — foram mantidos em italico, embora estejam

explicadas, em nota de rodapeé, minhas opcdes.



17

10 ENSINO DE LI'NGUA:S ESTRANGEIRAS NO BRASIL: PERSPECTIVA
HISTORICA E CONCEPCOES ATUAIS

A incorporacéo das linguas estrangeiras ao curriculo das escolas brasileiras é um
processo que vem se desenvolvendo desde o periodo colonial (LEFFA, 1999;
MARCUSCHI, 2002; MULIK, 2012). Durante todo este tempo, fatores de carater
extralinguistico, bem como as concepcdes do que seja lingua, parecem ter tido um papel
fundamental para o desenho das diretrizes curriculares para o ensino de lingua
estrangeira em nosso pais, 0 que nos leva a entender que relacdes politicas, assim como
fatores econdmicos e questdes ideoldgicas e sociais regularam a manutencdo ou nao de
uma lingua nos curriculos de LE no Brasil ao longo dos anos. Uma concep¢éo, porém,
parece guiar este ensino desde o seu estabelecimento. E o que Kumaravadivelu (2012)
caracteriza como a epistemologia do falante nativo. O que farei dentro deste capitulo é
estabelecer um breve panorama sobre a incorporacdo das LES enquanto disciplina no
contexto escolar brasileiro, refletir sobre como a epistemologia do falante nativo
influencia nas diretrizes pedagdgicas que envolvem o trabalho com essa disciplina
dentro de sala de aula, e propor uma nova perspectiva para se entender o trabalho com
linguas na escola, deslocando o olhar do educador do ensino de linguas para a

aprendizagem de linguas.

1.1 O lugar da lingua estrangeira como disciplina no contexto escolar brasileiro

Leffa (1999), Marcuschi (2002) e Mulik (2012) apontam que a incorporacao da
LE como disciplina aos contextos educacionais brasileiros teve seu inicio ainda no
periodo colonial brasileiro, quando o portugués ainda se configurava como uma LE e as
linguas ditas classicas, a saber o latim e o grego, também passaram a ser ensinadas pelos
jesuitas aos nativos. E possivel atribuir a esse ensino um carater estratégico de
dominagdo cultural, na medida em que, naquele momento, “a linguagem ¢ um pré-
requisito para que uma comunidade tome conta da sua identidade” (KONDER, 2002, p.
162). Logo, o ensino de portugués aos nativos parecia se configurar como uma poderosa
ferramenta ideoldgica por parte da entdo metropole portuguesa, que vislumbrava a
colonizacdo do territorio recém descoberto. Do ponto de vista metodoldgico, Marcuschi
(2002) destaca que, dentro do Brasil colénia, o ensino de linguas estava atrelado a ideia
de alfabetizacdo e, nos casos em que transpunha a alfabetizacdo, relacionava-se ao

estudo da gramatica do latim e de aspectos retoricos e poéticos dessa lingua. Este tipo
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de ensino era feito pelos jesuitas que migraram para o pais, e chegaria ao fim por volta
de 1759, com o estabelecimento do ensino régio no Brasil. Latim e grego, porém,
“continuavam a integrar o curriculo e eram considerados de suma importancia para o
desenvolvimento do pensamento ¢ da literatura” (MULIK, 2012, p. 15).

A partir da chegada da familia real ao Brasil (1808), se deram a cria¢do do
Colégio Dom Pedro Il (1837) e sua reforma (1855), e comecaram a ocorrer
determinadas mudancas curriculares que contribuiram ndo somente para a assimila¢éo
das linguas estrangeiras modernas (doravante LEM) ao curriculo, como também para
seu estabelecimento como disciplinas de status (vide LEFFA (1999) e MULIK (2012)).
Leffa (1999) ainda acrescentou que, durante aquele periodo, as LEM ainda eram
ensinadas da mesma forma que as linguas classicas, i.e., por tradugédo de textos e anélise
gramatical. Naquele momento, tal como pontua Mulik (2012), o inglés e o francés
foram incorporados ao curriculo escolar como disciplinas. Alguns dados apontam que a
incorporagdo do inglés se justificaria pelas “demandas de abertura dos portos ao
comércio” (MULIK, 2012, p. 15), ao passo que a incorporagdo do francés teria suas
raizes com a “representacdo do ideal de cultura e civilizagdao na época” (MULIK, 2012,

p. 15). Marcuschi (2002, p. 11) ainda argumenta gque, haquele momento historico,

[...] A ideia era a de que a lingua formava um grande quadro da
identidade nacional e era o depositério da cultura nacional [...] Em
certo sentido, isso perdura até hoje nas Academias e nas visdes mais
conservadoras que ndo admitem outro ensino a nao ser o da lingua dita
padréo e exemplar de nossos melhores e mais consagrados autores.

Um aspecto a ser considerado €é o fato de que, embora a quantidade de LEM no
curriculo escolar durante o periodo imperial chegasse até quatro, autores como Leffa
(1999) contabilizam também a incorporacdo do italiano e do alemdo a grade curricular,
“o nimero de horas dedicadas ao seu estudo foi gradualmente reduzido, chegando a
pouco mais da metade no fim do império” (LEFFA, 1999, p. 5), 0 que ja indicaria um
declinio no prestigio atribuido as LEM dentro do curriculo das escolas brasileiras. Leffa
(1999) ainda constata que, com o inicio da Republica, essa reducdo foi ainda maior,
uma vez que a carga horéaria para LEM passou de 76 horas/semanais em 1892 para 29
horas/semanais em 1925. Outras mudancas ainda podem ser percebidas no ambito
educacional, como o fato de que “o ensino do grego desapareceu, o italiano ndo ¢é [era]

oferecido ou torna-se [tornava-se] facultativo, e o inglés e o alemao passam [passaram]
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a ser oferecidos de modo exclusivo; o aluno faz [fazia] uma lingua ou outra, mas néo as
duas ao mesmo tempo” (LEFFA, 1999, p. 6).

Marcuschi (2002) reflete que o inicio do século XX é marcado por novos
paradigmas no que tange ao pensamento humano, e pelo surgimento de uma orientacao
positivista para o entendimento das humanidades. Para a Linguistica, tais mudancas
acabaram por desencadear a “[...] noc¢do de lingua como sistema de regras e a nogdo de
que o objeto da linguistica ndo era a redugdo concreta e historica, embora essa fosse
primordial” (MARCUSCHI, 2002, p. 2). O ensino de linguas sob este novo olhar passou
a ser orientado pela abordagem tradicional, que “[...] entende a lingua como um
conjunto de regras, pressupondo ao aluno o estudo da gramatica com énfase na escrita”
(MULIK, 2012, p. 16). E neste periodo que ocorreu a popularizacio das gramaticas
pedagdgicas (MARCUSCHI, 2002), e foi instituida a frequéncia facultativa as aulas de
LEM, que podia ser substituida por uma prova (LEFFA, 1999). Tais transformacdes,
porém, parecem ndo ter agradado a todos os criticos da area de LE, como pode ser
observado na ponderacdo de Chagas (1957, p. 89) sobre o ensino de linguas naquele
momento historico: “[...] se antes ndo se estudavam os idiomas considerados
facultativos, a esta altura ja ndo se aprendem nem mesmo 0s obrigatorios, simplesmente
porque ao anacronismo dos métodos se aliava a quase certeza de aprovagdo gratuita”.
Outra caracteristica a ser pontuada acerca do ensino de LEM no Brasil, na época da
Primeira Republica, é a intensificacdo dos processos imigratorios que comecavam a
acontecer em decorréncia de uma Europa entdo em crise. Mulik (2012) relata que,
durante aquele, periodo comecgava a se formar no Brasil uma série de colbnias de
imigrantes, principalmente na regido sul. Grande parte dessas coldnias se constituia de
imigrantes italianos, alemaes, ucranianos, japoneses, russos e poloneses, entre outros
povos, e tal processo imigratorio acabou desencadeando o surgimento de escolas
bilingues no sul do pais, que tinham o portugués como LEM.

O inicio do Governo Vargas inaugurou outra série de mudancas no ensino de
LEM como disciplina escolar. Em 1930, foi criado um ministério responsavel (também)
pela educacgdo, entdo denominado Ministério de Educacdo e Saude Publica, e foi
revogado o sistema de frequéncia livre e adotado o regime seriado, visando a formacao
dita integral do aprendiz (LEFFA 1999). Leffa (1999) ainda aponta que:

[...] No que concerne ao ensino de linguas, a reforma de 1931
introduziu mudancas ndo apenas quanto ao conteddo, mas
principalmente quanto & metodologia de ensino. Em termos de
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conteudo, foi dada mais énfase as linguas modernas, ndo por um
acréscimo em sua carga horaria, mas pela diminuicdo da carga horaria
do latim. A grande mudanga, porém, foi em termos de metodologia.
Pela primeira vez introduzia-se oficialmente no Brasil o que tinha sido
feito na Franca em 1901: instru¢bes metodoldgicas para o Método
Direto, ou seja, 0 ensino de lingua através da propria lingua (LEFFA,
1999, pp. 7-8).

Martnéz (2008) e Mulik (2012) fazem algumas ponderacGes sobre essa nova
diretriz. Martnez (2008) aponta que a escolha do Método Direto prioriza a oralidade e a
“boa” pronuncia, além da tentativa de criar um ambiente monogléssico dentro de sala de
aula, a fim de proporcionar ao aprendiz uma situacdo parecida a de imersao, i.e., quando
se esta em um contexto real em que, idealmente, somente aquela lingua seria falada.
Mulik (2012, p. 18), por sua vez, aponta para o fato de que “[...] professores natos ou
fluentes na lingua-alvo tinham privilégio nas contratagdes, pois 0 objetivo do Método
Direto era atingir uma competéncia semelhante a do nativo”. Embora este pensamento
se apresente antes da primeira metade do século XX, ainda hoje é possivel encontrar
fortes influéncias da associacdo entre o “falar bem” e a ideia de uma “competéncia
nativa ideal”, como sera discutido mais adiante.

Em 1942, ocorreu a Reforma Capanema. Esta reforma buscava equipar todas as
modalidades de ensino médio, dando a todos 0s cursos 0 mesmo status e passando a
dividi-lo em dois ciclos: o 1° ciclo ficou conhecido como ginasio, e tinha a duracdo de
quatro anos; ja o 2° ciclo podia seguir duas vertentes de ensino — (i) a classica, na qual a
énfase das aulas estaria nas linguas classicas e modernas; (ii) a cientifica, em que a
énfase das aulas estaria no estudo das ciéncias (LEFFA, 1999). Naquele momento, a
questdo metodoldgica era uma preocupacdo. O Método Direto ainda era recomendado,
com a ressalva de que “[...] 0 ensino de lingua deve ser orientado ndo s6 para objetivos
instrumentais [...] mas também para objetivos educativos [...] e culturais” (LEFFA,
1999, p. 10). Para atingir tais objetivos, discriminava-se em detalhes 0s instrumentos e a
aplicacdo pedagodgica a ser utilizada em sala de aula, como pode ser observado no
fragmento em destaque abaixo:

[...] O vocabulério seria escolhido pelo critério de frequéncia; a leitura
deveria iniciar-se por manuais “de preferéncia ilustrados” dentro e
fora de sala de aula, comecando com ‘historias faceis’ e progredindo
até a leitura de obras literarias completas; os recursos audiovisuais,
desde giz colorido, ilustracGes, objetos até discos gravados e filmes
sdo amplamente recomendados (LEFFA, 1999, p. 10).
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Durante aquele periodo, a educacdo era centralizada no Ministério de Educacéo
e, como aponta Mulik (2012), o ensino passou a ter um forte carater nacionalista. O
francés continuou a ter o status de lingua da alta cultura, e o espanhol tornou-se
obrigatério em virtude de nossos lagos geografico-culturais com 0s outros paises da
Ameérica do Sul. O latim foi mantido como lingua classica e o inglés continuou a ser
ensinado por questbes relacionadas principalmente a fatores politico-econémicos
(MULIK, 2012). Um aspecto da Reforma Capanema que parece ndo ter funcionado
muito bem foi a aplicacdo em sala de aula do Método Direto, que acabou sendo
substituido, como aponta Leffa (1999), por uma versao simplificada do reading method
americano. Apesar de tais desvios metodoldgicos, a Reforma Capanema se configurou
como um importante marco na histéria das LEM como disciplina escolar no Brasil, uma

Vez que

[...] Todos os alunos, desde o ginasio até o cientifico ou classico,
estudaram latim, francés, inglés e espanhol. Muitos terminavam o
ensino médio lendo os autores nos originais e, pelo que se pode
perceber através de alguns depoimentos da época, apreciando o que
liam, desde as éclogas de Virgilio até os romances de Hemingway.
Visto de uma perspectiva historica, as décadas de 40 e 50, sob a
Reforma de Capanema, foram o0s anos dourados das linguas
estrangeiras no Brasil (LEFFA, 1999, pp. 11-12).

Leffa (1999) argumenta que, a partir dos anos 1950, os estudos na area das LE
comecaram a se desenvolver e, em decorréncia deste fato, novos métodos e abordagens
de ensino de lingua comecaram a surgir, configurando uma série de novas opg¢des para o
trabalho pedagogico em sala de aula. Foi naquele periodo, por exemplo, que se
desenvolveram o método audiolingual, o audiovisual e a propria abordagem
comunicativa (MULIK, 2012). Inserimos-nos, hoje, em um contexto no qual, pelo
menos em teoria, tem-se acesso a todas essas abordagens metodoldgicas para o trabalho
com LE. Paradoxalmente, em termos de regulamentacdo, desde a Reforma Capanema, o
ensino de LE vem perdendo um espaco consideravel dentro da carga horéaria e do
curriculo escolar. Apesar de terem sido criadas, desde 1961, uma série de leis
conhecidas como LDB (Lei de Diretrizes e Bases), que passam a regulamentar o ensino
de LE nas escolas de todo o pais e, desde 1996, terem sido propostos os PCN
(Parametros Curriculares Nacionais), a situacdo da LE como disciplina parece néo ter se
desenvolvido o quanto poderia, € parece continuar calcada em métodos e abordagens

que tém como foco muito mais o ensino da forma da lingua do que o aprendizado e o
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processo de construgdo de saberes linguisticos para dar conta das necessidades dos
aprendizes em seus contextos sociais. A seguir, discuto como a disciplina passou a ser
regulamentada desde 1961, e como isso acabou afetando o desenho curricular das
escolas.

Publicada em 20 de dezembro, a LDB de 1961 — também conhecida como LDB
n® 4.024 —, delega o poder decisorio sobre o ensino de LE aos conselhos estaduais de
educacdo (LEFFA, 1999). Mulik (2012) afirma que, em decorréncia de tal mudanca, o
ensino de LE acabou perdendo seu carater obrigatorio e, com isso, cedeu espago ao
ensino profissionalizante. Como consequéncia, latim e francés foram praticamente
retirados do curriculo, ao passo que o inglés passou a ser mais valorizado em
decorréncia das demandas do mercado de trabalho. Em 11 de agosto 1971, foi aprovada
a LDB n°5.692. Sobre ela, Mulik (2012) reflete que:

[...] O ensino passa a ser reduzido de 12 para 11 anos. Agora o 1° grau
passa a ser de 8 anos e 0 2° de 3 anos. A habilitagdo profissional ganha
destaqube, e a legislacdo desobriga a incluséo da LE nos curriculos de
1° e 2° graus. Sob a ideia de um ‘falso’ nacionalismo, prega-se que a
escola ndo seja ‘porta de entrada de mecanismos de impregnacéo
cultural estrangeira (DCE-LEM, 2008, p. 45)’, evitando, assim, o
aumento da dominag&o ideoldgica. Assim, o ensino de LE passa a ser
instrumento de classes favorecidas, ja que a grande maioria néo tinha
acesso a esse conhecimento (MULIK, 2012, p. 20).

Leffa (1999) também aponto que

[...] a reducdo de um ano de escolaridade e a necessidade de se
introduzir a habilitacéo profissional provocaram uma redugdo drastica
nas horas de ensino de lingua estrangeira, agravada ainda por um
parecer posterior do Conselho Federal de que a lingua estrangeira
seria ‘dada por acréscimo’ dentro das condigdes de cada
estabelecimento. Muitas escolas tiraram a lingua do 1° grau e, no 2°
grau, ndo ofereciam mais do que uma hora por semana, as vezes
durante apenas um ano. Indmeros alunos, principalmente do supletivo,
passaram pelo 1° e 2° graus sem nem terem visto uma lingua
estrangeira (LEFA, 1999, p. 14).

Com a LDB n° 9.394/96, oficializou-se a nomenclatura ensino fundamental e
ensino médio para o0 que antes se denominava ginasio e cientifico, respectivamente. Seu
pardgrafo 5° aponta para a regulamentacdo do ensino de LE no contexto do ensino
fundamental. Ele passou a ser assimilado, entdo, como “parte diversificada” (LEFFA,
1999) do curriculo. No ensino médio, no entanto, voltou a ser obrigatorio. Abandonou-

se, naquele periodo, a ideia de um Unico método para o ensino de linguas estrangeiras e
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prezou-se pela pluralidade de ideias e maneiras de entender a pratica pedagogica, dentro
de um curriculo flexivel (LEFFA, 1999). Em 2005, foi sancionada uma lei, posterior a
LDB de 1996, que atestava que a oferta de ensino de lingua espanhola deveria ser
obrigatdria nas séries de educacdo basica, embora a matricula em tais cursos fosse
facultativa e previsse até cinco anos para a regulamentacéo das escolas.

Em 1996, o entdo presidente Fernando Henrique Cardoso sancionou a LDB n°
9.394/96, que ficou conhecida como “Nova LDB”. Com o objetivo de “fazer valer o que
estd prescrito na LDB” (SOUSA & DIAS 2012, p. 2), foram criados os PCN
(Parametros Curriculares Nacionais) que, embora ndo regulamentem exclusivamente o
trabalho com as LE na educagdo brasileira — uma vez que existem os PCN para
Matematica, Biologia e Historia, por exemplo —, abordam diretrizes para o ensino das
linguas estrangeiras, tanto para o ensino fundamental quanto para o ensino médio. Os
PCN se constituem de dois documentos distintos, que tracam diretrizes para o trabalho
com as LEM dentro de sala de aula.

O PCN de lingua estrangeira mais antigo é aquele destinado aos 3° e 4° ciclos do
ensino fundamental. Publicado em 1998, o documento informa que tais parametros
“foram elaborados procurando [...] respeitar diversidades [...] existentes no pais e de
construir referéncias nacionais comuns ao processo educativo em todas as regides
brasileiras” (BRASIL, 1998, p.5). Para os autores do texto, a aprendizagem de LE
deveria centrar-se na capacidade de engajamento do individuo e de terceiros no
discurso, a fim de agir socialmente. Para tornar tal objetivo possivel, postula-se que
“[...] é fundamental que o ensino de lingua estrangeira seja localizado pela funcéo social
desse conhecimento na sociedade brasileira” (BRASIL, 1998, p. 15).

No momento de elaboracdo do PCN, essa funcdo parecia se concretizar no
ensino de leitura em sala de aula. No que diz respeito a incluir ou ndo uma determinada
disciplina no curriculo, faz-se necessario levar em consideracdo a funcdo que esta
disciplina desempenha na sociedade. Para os autores do texto, “em relagdo a uma lingua
estrangeira, isso requer uma reflexdo sobre seu uso efetivo pela populagdao” (BRASIL,
1998, p. 20). Assim sendo, “considerar o desenvolvimento de habilidades orais como
central no ensino de lingua estrangeira no Brasil ndo leva em conta o critério de
relevancia social para a sua aprendizagem” (BRASIL, 1998, p. 20). Levando em
consideracdo que este PCN foi publicado — o que ndo necessariamente indica que

também foi escrito — em 1998, e que a sociedade sofreu profundas mudancas desde
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entdo, € de se esperar que tais funcbes sociais do conhecimento de LE no pais sejam
completamente diferentes daquelas vivenciadas até entéo.

Como esté previsto no PCN de LE para o ensino médio, é a partir da Nova LDB
que

[...] as linguas estrangeiras modernas recuperam, de alguma forma, a
importancia que durante muito tempo lhes foi negada. Consideradas,
muitas vezes e de maneira injustificada, como disciplina pouco
relevante, elas adquirem, agora, a configuragdo de disciplina téo
importante como qualquer outra do curriculo, do ponto de vista da
formacéo do individuo (BRASIL, 2000, p. 26).

Na visdo de Leffa (1999, p. 16), os parametros que guiam o trabalho com LE no
ensino médio

[...] ndo chegam a propor uma metodologia especifica de ensino de
linguas, mas sugerem uma abordagem sociointeracional, com énfase
no desenvolvimento da leitura, justificada, segundo seus autores, pelas
necessidades do aluno e as condigdes de aprendizagem.

Em contrapartida, o PCN de lingua estrangeira para o ensino médio, publicado
dois anos apds o primeiro, traz um ponto de vista um pouco diferente em relagdo ao
ensino de LE dentro da escola. O documento critica a abordagem dada a disciplina de
LE no contexto escolar, que estaria pautada “[...] apenas no estudo de formas
gramaticais, na memorizacdo de regras e na prioridade da lingua escrita e, em geral,
tudo isso de forma descontextualizada e desvinculada da realidade” (BRASIL, 2000, p.
26). Diante de tal critica, o texto sugere que “além da competéncia gramatical, o
estudante precisa possuir um bom dominio da competéncia sociolinguistica, da
competéncia discursiva e da competéncia estratégica. Esses constituem [...] o0s
propdsitos maiores do ensino de LE no ensino médio” (BRASIL, 2000, p. 29). Para
atingir tais propositos, o PCN orienta que sejam desenvolvidas atividades que permitam
ao aprendiz de LE: 1. distinguir variantes linguisticas; 2. escolher registros adequados a
cada situacdo; 3. escolher vocabulos adequados a situacdo comunicativa; 4. relacionar a
interpretacdo de expressfes a aspectos sociais e/ou culturais; 5. entender como 0s
enunciados refletem nossa maneira de ser, pensar, agir e sentir; 6. ser coerente e coeso
em sua producdo em LE, e 7. ser capaz de utilizar estratégias verbais e ndo verbais para
compensar falhas na comunicacgdo (BRASIL, 2000, pp. 28 - 29).

Optei por fazer este breve panorama histérico-metodolégico da incorporacao das
linguas estrangeiras como disciplina aos curriculos das escolas brasileiras porque

acredito ser importante entender como este processo vem se desenrolando desde o
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periodo colonial, para que possamos, a partir disso, refletir sobre as atuais condi¢des da
disciplina na contemporaneidade, e definir a partir de qual perspectiva entendo a sala de
aula de lingua estrangeira dentro desta dissertacdo. Como pode ser observado, 0 ensino
de linguas no pais tem se pautado principalmente em modelos que prezam um ideal de
lingua — exemplo disso € o ensino de lingua pela leitura ser justificado pela falta de
utilidade da fala dentro da sociedade brasileira naquele momento —, o que advém de um
pensamento desenvolvido principalmente a partir de estudos e reflexdes feitas por
“paises centrais”, localizados majoritariamente na América do Norte e na Europa.

Tendo em vista toda a histdria do ensino de linguas no Brasil é possivel perceber
um movimento continuo entre avancos e retrocessos. A0 mesmo tempo em que
ocorreram avangos como a obrigatoriedade o ensino de LE dentro das escolas, a
implementacdo do Método Direto e, com ela, o uso da lingua alvo em sala de aula e a
implementacdo da oferta do espanhol na educacdo bésica, € possivel pontuar outros
tantos retrocessos, como a desobriga¢do do ensino de LE, a diminui¢do de sua carga
horéria e, consequentemente, a sua perda de prestigio dentro do curriculo e a recente
retirada da obrigacdo de oferecimento do ensino de espanhol nas escolas brasileiras.
Percebe-se, com isso, um descompasso entre 0 que quer a escola e o que pede o mundo.
Se por um lado a escola diminuiu as oportunidades de exposicao as linguas, 0 mundo
traz essa necessidade de forma cada vez mais imperativa.

Assim, discuto e refleto, na proxima secdo, sobre os paradigmas que sustentam
esta orientacdo para o ensino de linguas, e falo mais especificamente do inglés, nédo
somente por sua importancia geopolitica no cenério atual, mas também por ser a base da

minha formacg&o e a LE com maior representatividade nos curriculos brasileiros.

1.2 O conceito de falante nativo influenciando o ensino/aprendizagem de LE dentro
dos contextos escolares

Para Kumaravadivelu (2012), a grande epistemologia que regula o entendimento
das LE no contexto atual ¢ a do falante nativo, juntamente com todos os outros
desdobramentos que ela acarreta, como as noc¢des de competéncia nativa, dominio de
lingua e a propria ideia de proficiéncia. O autor ainda pontua que entender o ensino de
lingua estrangeira desta forma é colocar a prépria lingua em um lugar isolado da nova
realidade social em que estamos inseridos, na atual fase de globalizagédo pela qual
estamos passando. Ao mudar a forma com que nos comunicamos e vivenciamos

diferentes oportunidades de contato linguistico, muda a propria maneira através da qual
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nos constituimos como sujeitos. Alem dele, autores como Schiilke (2013), Davies
(2003) e O’Rourke et al. (2015) ja trataram da quest&o.

Antes de tudo, é preciso definir o que entendo aqui como epistemologia e como
falante nativo. O conceito de epistemologia com o qual trabalho parte do viés

apresentado por Kumaravadivelu (2012), que a entende como

[...] um conjunto de rela¢bes que unem, em determinado periodo, as
praticas discursivas que embasam determinados sistemas de
conhecimento. Independentemente de suas restricbes e limitagcOes
inerentes, tais sistemas de conhecimento sdo gradualmente impostos
em discursos disciplinares” (KUMARAVADIVELU, 2012, p. 8§,
traducdo nossa)*.

Isso quer dizer que podemos entender por epistemologia uma série de
concepgdes tidas como verdades, que regulam nosso entendimento sobre determinado
campo do saber, no caso em questdo, o ensino/aprendizagem de LE. O tratamento do
termo falante nativo, porém, parece ser um pouco mais controverso, ja que aparenta
suscitar diferentes tipos de interpretacdo. Do ponto de vista de Schiilke (2013), pode-se
atribuir duas interpretacGes principais para o termo. A primeira delas traz o falante
nativo como aquele que tem bem desenvolvidas suas ‘“habilidades linguisticas”
(MEDGYER apud SCHULKE, 2013, p. 13), i.e., aquele que se comunicaria e
expressaria “bem” na lingua alvo, produziria enunciados ‘“corretos” e seria capaz de
identificar “erros” de estrutura nas producdes de seus interlocutores, por exemplo. Outra
interpretacdo possivel seria o entendimento do falante nativo como aquele sujeito que
nasceu em um ambiente cuja lingua materna é a lingua estrangeira em questdo (COOK
apud SCHULKE, 2013, p. 13).

Se optarmos por assumir a primeira interpretacdo como verdadeira e construir a
partir dela nosso referencial de falante nativo, estaremos também assumindo que
existem escolhas linguisticas que sdo mais corretas do que outras. Milroy (2011, p. 49)
diz que tal perspectiva se enquadra dentro das “culturas de lingua padrdo”. Segundo o
autor, “[...] os falantes de certas linguas, incluindo algumas muito usadas como inglés,
francés e espanhol, acreditam que tais linguas existem em formas padronizadas, e esse
tipo de crenca afeta 0 modo como os falantes pensam sua prépria lingua e a lingua em

geral” (MILROY, 2011, p. 49). Essa imposi¢do de um padrdo se mostra como uma

41...] a set of relations that unite, at a given period, the discoursive practices that give raise to formalized
knowledge systems. Regardlees in their inherent constraints and limitations, such knowledge systems are
gradually imposed on disciplinary discourses (KUMARAVADIVELU, 2012, p. 8, como no original).
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crenca tdo arraigada e sutil (como apontam JOSEPH & TAYLOR, 1990), que se V€,
muitas vezes, como algo natural ndo aceitar a fala ou a lingua do outro. A padronizagéo
das linguas, ainda segundo Milroy (2011), seria entdo a imposi¢do da invariancia ou
uniformidade a lingua. A questéo levantada pelo autor é: sera que o fato de precisarmos
impor um padréo por si s6 ja ndo pressupde que existe variacao linguistica?

Se pensarmos em termos econdmicos, o que ele pontua é que “[...] a
padronizagdo leva a uma maior eficiéncia nas trocas de qualquer tipo” (MILROY, 2011,
p. 56). Considerando o que ele chamaria de “Mercado Linguistico”, linguas com
maiores valores seriam aquelas que possuem, também, maior valor dentro do cenéario
econdmico, como é o caso do inglés em escala mundial. Uma consequéncia direta desta
visdo padronizadora seria a livre aplicacdo de juizos de valor no que diz respeito as
linguas, uma vez que “[...] um efeito extremamente importante da padronizacdo tem
sido o desenvolvimento da consciéncia, entre os falantes, de uma forma de lingua
‘correta’ ou candnica”. Tal concepg¢éo abriria espago, também, para “uma firme crenga
na correcao” (MILROY, 2011, p. 57).

Um aspecto problematico, porém, é que enxergar a lingua a partir desse vieés,
além de desconsiderar questdes de carater sociocultural, acaba por estabelecer
determinados padrdes que ndo foram criados para ser atingidos, justamente por se
tratarem de um ideal de uso da lingua. E importante ter isso em mente na medida em
que tal perspectiva ndo influencia somente a maneira com que entendemos o que seja
um falante nativo, mas nosso proprio comportamento em sala de aula. Se 0 meu
objetivo como professor é fazer com que 0 meu aluno atinja os padrées comunicativos
de um falante nativo, selecionarei materiais ou estratégias didaticas que facam com que
os aprendizes trabalhem de acordo com essa orientacdo, ndo necessariamente levando
em consideracdo as especificidades de aprendizagem de cada um dentro daquele
contexto. Consequentemente, meu entendimento do que seja “erro” na producdo dos
aprendizes passaria inevitavelmente pelas nog¢fes de desvio e correcdo. Além disso,
minha avaliagdo de aprendizagem provavelmente seria medida por padrdes que
indicassem o quao proficiente aquele aprendiz €, enfatizando, em muitos casos, 0 que 0
aluno ndo sabe e o quanto falta aprender, em detrimento do desenvolvimento alcangado
até aquele determinado ponto. Dentro desta perspectiva, 0 ambiente de sala de aula
parece se organizar muito mais na tentativa de alcancar um padréo ideal de dominio da
lingua, independentemente das particularidades de cada aprendiz envolvido naquele

processo, do que de proporcionar um ambiente que potencialize a aprendizagem em si.
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Se, por outro lado, decidimos assumir como correta a segunda interpretacao
pontuada por Schulke (2013), de que o falante seria nativo a partir de seu nascimento,
deparamo-nos com outra questdo controversa, que se relaciona basicamente com o
seguinte questionamento: de qual falante nativo estariamos falando?

Se tomarmos como exemplo o inglés, podemos pensar no seguinte cenario: ao
questionarmos um aprendiz sobre “que inglés” ele fala, provavelmente encontrariamos
o0 “inglés britanico” e o “inglés americano” como principais respostas. Em alguns casos,
poderiamos ouvir falar em “inglés canadense” ou “inglés australiano”. Mas quantas
pessoas diriam que falam o “inglé€s gambiense” ou o “inglés indiano”, por exemplo? A
ideia de que o inglés se divide entre as variantes “americana” e “britdnica” parece ser
muito natural. Outras variantes, como a canadense e a australiana também chegam a ser
cogitadas e lembradas. Mas quando se trata de pensar no inglés que se fala na Gambia
ou na India, parece que falante nativo nfo é um conceito que se aplica. Deparamo-nos,
entdo, com mais uma manifestacdo da imposicdo de um padrdo, sendo que o termo
“padrdo” ndo carrega mais a conotacdo de uniformidade, mas se relaciona a ideia de
prestigio. Como afirma Milroy (2011, p. 52), “[...] em geral, a “variedade padrdo” tem
sido equiparada a “variedade de maior prestigio”, em vez de a variedade caracterizada
por maior grau de uniformidade”. O que se pode pontuar a partir da ponderacao feita
pelo autor é que o prestigio ndo se relaciona necessariamente a lingua em si, mas aos
seus falantes. Logo, é um valor atribuido pela sociedade, baseado em questdes que véo
desde aspectos econdmicos e sociais até questdes politicas. Portanto, ndo se justifica
dizer que “[...] o prestigio é uma propriedade da lingua, jA& que € uma categoria
socialmente avaliativa” (MILROY, 2011, p. 53), que se mostra, a meu ver,
extremamente seletiva.

Sob esta perspectiva, é possivel perceber que definir falante nativo esta longe de
ser considerada uma tarefa facil. O que precisa ser entendido, para continuarmos a
analisar os desdobramentos de tal epistemologia no atual cenario de
ensino/aprendizagem de linguas, € que o conceito se relaciona intrinsecamente a nogao
de padronizagdo. Como destaca Milroy (2011, p. 57), “[...] a padronizagdo, tal como
parece, € considerada como sociopolitica e, portanto, externa a anlise linguistica —
muito embora ela possa afetar a forma da lingua”. Sendo assim, o proprio conceito de
falante nativo parece se fundamentar em aspectos que ultrapassam as questdes

linguisticas e se relacionam muito mais a aspectos sociais.
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Embora controversos, os efeitos de sua influéncia demonstram-se bastante
palpdveis no que tange as crencas e abordagens referentes ao ensino de LE na
atualidade. De acordo com Kumaravadivelu (2012, p. 9, traducdo minha), essa
epistemologia “[...] simboliza uma orientacdo ocidental e central de sistemas de
conhecimento que aprendizes de EIL® nos paises de periferia dependem quase que
totalmente™®. Apesar de o autor fazer uma revisio de aspectos que considera
relacionados ao falante nativo, discutirei apenas os que julgo serem mais importantes as
discussbes que aqui proponho.

O primeiro aspecto que destaco, entdo, € a dependéncia terminologica que
estabelecemos quando escolhemos termos como ESL’, EFL®, EAL®, WE ELF! e EIL
para nos referirmos ao ensino de inglés pelo mundo. Nas palavras de Kumaravadivelu
(2012), tais conceitos se apresentam, em sua grande maioria, como nomenclaturas
confusas e desnecessérias, além de, como ja apontam Holliday (2009), Pennycook
(2007) e Maley (2009), terem alta carga de implicag6es politico-ideoldgicas que ndo sdo
tdo confiaveis como se pode pensar a principio. Kumaravadivelu (2012, p. 10) ainda
reflete sobre o cardter limitador que tais classificacbes conferem ao
ensino/aprendizagem da lingua, ja que “[...] podemos nos tornar facilmente prisioneiros
de uma nomenclatura, com nossos pensamentos e acdes ditados por ela”2. Assim,
propor defini¢Bes e praticas para um elemento tdo dindmico, como é o caso da lingua,
pode ter um resultado altamente coercivo. Muitas vezes, impede-se a abertura para
outras formas de encarar o tema, devido ao sujeito encontrar-se preso a paradigmas que,
longe de dar conta da complexa realidade de seu objeto, pretendem encaixa-lo em um
mero recorte da realidade. Tais terminologias parecem estar intrinsecamente
relacionadas a producdo de conhecimento ocidental. Kumaravadivelu (2012, p. 11,

traducdo minha) aponta, ainda, que

[...] a visdo mundial que caracteriza a maior parte dos estudos em
aquisicdo de segunda lingua (ASL), por exemplo, ha muito tempo,
tem premissas que se baseiam em nog¢bes como as de interlingua,

5 EIL — English as an International Language (Inglés como Lingua Internacional)

6 [...] symbolizes West-oriented, Center-based knowledge systems that EIL practioners in their periphery
countries almost totally depend on (KUMARAVADIVELU, 2012, p. 9, como no original).

" ESL — English as a Second Language (Inglés como Segunda Lingua)

8 EFL — English as a Foreign Language (Inglés como Lingua Estrangeira)

® EAL — English Applied Linguistics (Inglés e Linguistica Aplicada)

10 WE — World Englishes (Inglés Global)

1 ELF — English as a Lingua Franca (Inglés como Lingua Franca)

12 We can easily become prisoners of a label, with our thoughts and actions dictated by it
(KUMARAVADIVELU, 2012, p. 10, como no original).
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fossilizagdo, aculturacdo, competéncia comunicativa, competéncia
intercultural — todas elas fortemente atreladas a episteme do falante
nativo®®,

Kumaravadivelu (2012) destaca que, em paises de periferial4, os
desdobramentos deste tipo de escolha podem ser ainda mais perceptiveis, uma vez que
parece ndo existir um questionamento sobre as bases em que estdo calcadas as
premissas que governam esse tipo de pensamento em relacdo aos falantes nativos. Esta
producdo de conhecimento ocidental parece desencadear ainda uma dependéncia
metodoldgica. O autor ainda postula que, desde os anos 1940, comegaram a surgir uma
série de métodos e abordagens para o ensino de linguas estrangeiras ao redor do mundo,
e que cada um deles seria considerado o “correto”, a medida que foram surgindo. O que
se pode observar foi uma adaptacdo de professores e instituicdes a tais novidades
metodoldgicas, sem, contudo, refletir sobre a aplicabilidade delas ou ndo dentro dos
contextos em que cada sala de aula se inseria. Com isso, ao invés de a sala de aula se
adaptar ao perfil de cada aprendiz, os aprendizes precisaram se adaptar a oferta da sala
de aula, mesmo que essa ndo refletisse sua realidade, suas especificidades e seus
préprios interesses. Segundo o autor, métodos como o audiolingual ou abordagens como
a comunicativa ndo s6 enfatizam, como também promovem a “[...] competéncia
linguistica do falante nativo, estilos de aprendizagem, maximas de conversacado, crencas
culturais e até mesmo sotaque como norma” (KUMARAVADIVELU, 2012, p. 12)%°.

A partir do que discutimos, € possivel entender que pensar o
ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira a partir da epistemologia do falante
nativo significa pautar sua visdo de lingua em padrdes idealizados que, além de
postularem normas e preceitos do que seja certo e errado para este objeto, também ndo
ddo conta de toda a dinamica e flexibilidade que envolvem ndo somente lingua e a
linguagem, mas também os processos de aprendizagem que ocorrem dentro do contexto

escolar.

13 The world view that characterizes most part of the studies in second language acquisition (SLA), for
instance, has for long been premised upon notions such as interlanguage, fossilization, acculturation,
communicative competence, intercultural competence — all of which are heavily tilted towards the
episteme of the native speaker (KUMARAVADIVELU, 2012, p. 11, como no original).

4 Dentro deste contexto, falar em paises de periferia significa falar daqueles cuja lingua oficial ndo é o
inglés, mas nos quais a lingua representa um importante papel — seja por motivos politicos, culturais ou
ideoldgicos. Kanavillil Rajagopalan (2010) discute o assunto, levando em consideracao as especificidades
dos paises latino-americanos (Disponivel em: <http://grammar.about.com/od/mo/g/Outer-Circle.htm>.
Acesso em: 2 out. 2016).

151...] native speaker’s language competence, learning styles, conversational maxims, cultural beliefs and
even accent as the norm (KUMARAVADIVELU, 2012, p. 12, como no original).
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1.3 Foco no aprendiz e no desenvolvimento da bilingualidade: uma nova
perspectiva para abordar as LE no contexto escolar contemporaneo

Indo de encontro a linha de pensamento que tem como principal norteador o
ideal de falante nativo ja discutido anteriormente, o que proponho nesta dissertacao é
que o objetivo do trabalho com a LE dentro do contexto escolar seja o desenvolvimento
da bilingualidade dos aprendizes e ndo de uma competéncia nativa. Para que isso seja
possivel, é necessario deslocar a visdo que se tem de lingua de um lugar que a entende
como um sistema isolado de regras para outro que a enxerga como um elemento
complexo e dindmico, que vai se modificando a partir dos contextos vivenciados por
seus falantes e pelos usos. Acima de tudo, um lugar no qual se entende que ela tem sido
fortemente influenciada pela intensidade e velocidade dos contatos linguisticos que vém
ocorrendo na atual fase de globalizacdo pela qual estamos passando. Além disso, faz-se
imperativo mudar, também, o foco da educacdo, que deixaria de estar centrada no
ensino de lingua para enfatizar o aprendizado de lingua, o que implica levar em
consideracdo as especificidades dos atores envolvidos no processo de aprendizagem,
para que a dindmica da sala de aula seja adequada as demandas dos aprendizes em
questdo, e nao o contrario.

Tais mudancas paradigmaticas parecem ndo somente cabiveis, como também

necessarias. Stroud e Heugh (2011, p. 413, tradu¢do minha) ¢ apontam que

[...] Muitas das disposicdes politicas e educacionais em vigéncia
atualmente foram criadas para atender a uma demanda completamente
diferente de problemas sociolinguisticos e, em decorréncia disso,
oferecem aos falantes de hoje um valor extremamente limitado. As
estruturas sociais estdo sendo reconfiguradas em diregdes e sistemas
multiplos e programas que pareciam funcionar com certo grau de
eficiéncia no final do século XX ndo tem a elasticidade necessaria
para acomodar novos imperativos.

De fato, quando pensamos nos contextos sociais em que as linguas sao utilizadas
na contemporaneidade, percebemos que a complexidade das relacbes interpessoais

através dos diferentes suportes eletronicos, bem como o fluxo acelerado de contatos

16 Many of the political and educational provisions currently in place were designed to respond to
radically different sets of sociolinguistic problems, and subsequently offer today’s speakers only a very
limited purchase. Social structures are being reconfigured in multiple directions and systems and
programs which appeared to function with some degree of efficiency in the latter part of the twentieth
century do not have the elasticity to accommodate new imperatives (STROUD & HEUGH, 2011, p. 413,
como no original).
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linguisticos ap6s o advento da Internet, sdo completamente diferentes do que se
vivenciava h& duas décadas, por exemplo. A nova realidade linguistica parece nao
comportar mais uma sala de aula cujo foco seja somente o desenvolvimento da
habilidade de leitura, ou que se passe algo em torno de uma década estudando uma
lingua e ainda nédo se sinta capaz de fazer uso dela em diferentes contextos e para 0s
mais variados fins. Como lembra Kumaravadivelu (2012), a construcdo ideoldgica do
individuo no século XXI se da na perspectiva do globalismo. Isso significa pensar que
vivemos em um momento de ruptura das fronteiras fisicas, temporais e comunicativas, e
nos inserimos em um mundo cada vez mais dindmico e interconectado. Tal momento se
mostra propicio a uma reavaliagdo do que entendemos como lingua, bem como da
propria maneira de educar (KUMARAVADIVELU, 2012, p. 6). Trabalhos como os de
Higgins (2009), Kubota e Liu (2009), Kumaravadivelu (2008) e Lin (2008) ja discutem
a relacdo existente entre a globalizacdo cultural, a construcdo da identidade no século
XXl e a educacdo em lingua inglesa.

Para Kumaravadivelu (2012, p. 7), mais do que auxiliar o aluno no processo de
aprendizado de linguas, é papel do educador também conscientiza-lo de como ele deve
se posicionar em diversos contextos histéricos institucionais ao se apropriar de tal
conhecimento. Embora sempre tenhamos agido no mundo através de nossas escolhas
linguisticas, diante da nova realidade interconectada adicionamos mais complexidade e
nOVOS contornos e nuances a essa acao e, para isso, € necessario desenvolver no
aprendiz a capacidade de agir nos mais variados contextos e habilitd-lo a fazer
diferentes usos de suas préaticas discursivas, ou seja, dar condicbes para que ele
desenvolva sua bilingualidade.

Frente a esta nova configuracdo sociolinguistica, Garcia (2009, p. 5, traducéo
minha) assevera que “a educag@o bilingue ¢ a Gnica maneira de educar as criangas no
século XXI"Y. Discutirei a questdo da educacéo bilingue nos proximos capitulos, mas
acredito que, além de ser pertinente, é extremamente importante trazer a discussdo a
necessidade de pensar a educacéo a partir de uma perspectiva global, considerando que
“[...] o atual mundo transnacional e globalizado estda mudando radicalmente a forma

como devemos abordar e entender o que seja lingua, multilinguismo e comunidades de

17 Bilingual education is the only way to educate children in the twenty-first century (GARCIA, 2009, p.
5, como no original).
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fala” (STROUD & HEUGH, 2011, p. 413, traducdo minha)*®. Tal afirmacio reforca a
ideia de que pensar a concepcdo de lingua e o local do multilinguismo no mundo
globalizado parecem imprescindiveis para se fazer qualquer proposta de educagdo
linguistica. E valido ressaltar, ainda, que quando me refiro a multilinguismo, nio
descarto o uso, inclusive, da lingua materna dentro da educacdo bilingue. Salgado e

Dias (2010) argumentam que

[...] As salas de aula de escolas bilingues também tém a preocupacao
de desenvolver a condicdo de bilingues em seus aprendizes. Mesmo
guando essa escola tem como objetivo ensinar somente na “outra”
lingua que ndo a do aprendiz. Ainda assim, ao se afastar de sua(s)
lingua(s) primeira(s) para adicionar mais uma ao seu repertorio, esse
aprendiz n&o suprime uma para dar lugar a outra. E provéavel que ele
até faca mais uso da lingua que esta sendo adicionada naquele
contexto formal, mas certamente em outros contextos informais que
frequente ele fard uso de sua(s) lingua(s) primeira(s) (SALGADO &
DIAS, 2010, p. 5).

Sendo assim, pensar em educacdo bilingue ndo pressupde a subtracdo do uso da
lingua materna dentro do contexto escolar, mas sim o desenvolvimento da habilidade no
aprendiz de selecionar em que contexto ou situacdo serd necessario utilizar as préaticas
discursivas que assimilou, independentemente da lingua em questdo. As autoras

continuam defendendo que

[...] se o objetivo da educacéo bilingue e do ensino de linguas é tornar
0 individuo bilingue, entdo o foco de ambos deve ser o
desenvolvimento da bilingualidade e n&o do bilinguismo. Em outras
palavras, desenvolver no aprendiz suas condi¢des individuais de uso
das linguas que se dispdem em seu repertério (SALGADO & DIAS,
2010, p. 5).

Como afirma Myers-Scotton (2006), os individuos tém repertérios linguisticos
individualizados. Sobre este aspecto, Salgado (2008, p. 18) diz que "esses repertorios
linguisticos sdo desiguais entre si porque, simplesmente, as pessoas raramente usam
duas linguas em exatamente as mesmas situagdes”. Se cada aprendiz tem, entdo, um
repertorio linguistico unico, e se a bilingualidade de cada um deles também é Unica e
intransferivel, ndo se justifica pensar em uma educagdo que néo seja individualizada. Ao
contrario do que se propde quando a intencdo é atingir uma competéncia comunicativa

de um falante nativo, pensar a educacdo sob um viés da individualidade é pensar que,

18 Today’s transnational, global world order is radically changing how we need to approach an
understanding of language, multilingualism, and speech community (STROUD & HEUGH, 2011, p. 413,
como no original).
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apesar de ter objetivos estabelecidos, as aulas se adequardo ao perfil de aprendizagem
dos alunos envolvidos naquele processo dentro de um contexto especifico. Dessa forma,
0 papel do professor seria disponibilizar para o aluno o contato com os mais diversos
tipos de estimulo e de possibilidades de aprender, para que ele seja capaz de
desenvolver ao maximo sua habilidade de utilizar a lingua nas mais diversas situacoes.
Para isso, porém, parece-me necessario refletir sobre questdes importantes, que
envolvem principalmente os conceitos de bilinguismo, educacgéo bilingue e os processos

de aprendizagem em si. Discutirei essas questdes no préximo capitulo.
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2 BILINGUISMO, BILINGUALIDADE, EDUCACAO BILINGUE

Apesar de ser uma questdo controversa, definir a perspectiva que adotei sobre o
que é lingua € importante na medida em que influencia diretamente a forma como
entendo outras questdes relevantes — no caso deste trabalho, ela guia o entendimento de
individuo bilingue, bilinguismo e bilingualidade, além de influenciar minha maneira de
pensar a aprendizagem e a educacdo linguistica em lingua estrangeira em si. Sendo
assim, comeco a refletir, a partir de agora, sobre lingua, a partir dos estudos de
Juffermans (2010), Garcia (2009), Shahoamy (2006) e Canagarajah (2010). Com isso,
passo a considerar aspectos que envolvem bilinguismo e bilingualidade e suas
definicdes, além de ponderar sobre a importancia de se desenvolver a bilingualidade dos

individuos no contexto escolar.

2.1 Linguagdo!® e Translinguacdo: o entendimento de lingua para além do signo
linguistico

Marcos Bagno (2011, p. 365) afirma que “o conceito de lingua ndo é o mais facil
de definir”. De fato, se considerarmos toda a fortuna critica relacionada ao tema, é
possivel entender como tal definicdo se mostra controversa. Makoni e Penycook (2005,
p. 138, tradugdo minha) partem da premissa de que “as linguas — e a metalinguagem
usada para descrevé-las — sio invencdes™ 2°. Para os autores, tal invencdo se deu a partir
do que eles consideram como um “projeto de Cristianizagio/colonizagio” ?* do mundo,
durante a criacdo dos estados nacionais modernos, que culminou também na invencéo
de “uma ideologia de linguas enquanto categorias separadas e enumeraveis” (MAKONI
& PENYCOOK, 2005, p. 138, tradugdo nossa)??, tais como as conhecemos hoje. Garcia
(2009) e Kumaravadivelu (2006) corroboram esta ideia. Garcia (2009, p. 25, traducdo
minha) ainda acrescenta que “as consequéncias linguisticas da constru¢do dos estados
nacionais foram grandes. Poucos estados foram monolingues em seu surgimento e,

ainda hoje, existem apenas alguns poucos paises que podem ser considerados

19 0O termo original “to language”, em inglés, transmite a ideia de lingua como verbo. Assim, apesar de
ndo haver ainda um consenso sobre qual seria a tradu¢do mais apropriada, se “linguamento” ou
“linguagdo”, opto por traduzir o termo original em inglés por “linguagdo”, pela conotacdo que traz de
agéncia, ao tratar da capacidade que o falante tem de agir no mundo por meio de suas praticas discursivas.
Da mesma forma, opto por traduzir o termo original em ingles “translanguaging” por “translinguagao”.

2 [...] languages — and the metalanguages used to describe them — are inventions (MAKONI &
PENYCOOK, 2005, p. 138, como no original).

2L Christian/colonial project (MAKONI & PENYCOOK, 2005, p. 138, como no original)

22 [...] an ideology of languages as separate and enumerable categories (MAKONI & PENYCOOK,
2005, p. 138, como no original).
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linguisticamente homogéneos”?®. Tal constatacdo aponta para o fato de que, embora
exista muita diversidade linguistica dentro de um territorio, a tendéncia é que tenhamos
uma visdo monogldssica, baseada em aspectos politico-ideoldgicos que vém sendo
disseminados ao longo do tempo. Neste viés, cada lingua se configuraria como um
sistema isolado, demarcado por fronteiras linguisticas bem estabelecidas.

O processo atual de globalizagéo, contudo, parece evidenciar que as linguas nao
pertencem a determinados estados e ndo se manifestam da mesma forma em todos os
contextos (GARCIA, 2009). Procuro, entdo, pensar a lingua partindo de uma
perspectiva social, que ndo deve ser entendida sem levar em consideracdo 0s Sseus
falantes e o contexto em que se da seu uso, como argumenta Heller (2007). Citando
Garcia (2009, p. 26), as “[...] linguas pertencem as pessoas que as falam, que se
encontram em diferentes espacos geograficos”. Procuro, assim, analisar ndo apenas que
lingua esta sendo usada, mas com quem, como e 0 porqué de estar sendo usada.

Defendo aqui que diferentes contextos desencadeiam diferentes necessidades
comunicativas, que podem alterar a variedade e as préticas linguisticas a serem
selecionadas durante a interacdo. Juffermans (2010), Garcia (2009) e Shohamy (2006)
denominam tais praticas linguisticas de languaging — que traduzo nesta dissertacdo
como linguagdo. Tal tratamento, entretanto, traz & tona discussGes sobre o proprio
entendimento de lingua enquanto substantivo contavel e, por conseguinte, a acdo de
quantifica-la JQUFFERMANS, 2010). E comum dizermos, por exemplo, que um falante
“domina” uma, duas ou trés linguas distintas. Tal discurso se relaciona com a nogéo de
sistema isolado que advém da perspectiva politico-ideolégica mencionada
anteriormente. Uma alternativa para esta categoriza¢ao, como afirma Juffermans (2010),
seria a verbalizacdo do termo, a fim de ampliar seu significado, como ja foi feito com a

noc¢do de cultura pela antropologia:

[...] Antropdlogos resolveram essa questdo ha tempos atrds, tanto
explicitamente, dizendo que ‘cultura é um verbo’ (STREET, 1993), ou
de forma mais prética, evitando o uso da palavra cultura na forma
nominal, o que é facilmente resolvido com o uso de um adjetivo. A
antropologia é, nesse sentido, ndo o estudo de diferentes culturas, mas
sim o estudo da diversidade cultural, do comportamento cultural ou
de préticas culturais (JUFFERMANS, 2010, p. 9, traducdo minha)?.

23 [...] the linguistic consequences of the construction of nation-states have been great. Few states have
ever been monolingual in their makeup, and even today there are very few countries in the world that can
be considered linguistically homogeneous (GARCIA, 2009, p. 25, como no original).

24 Anthropologists themselves have long resolved this issue, either explicitly by stating that ‘culture is a
verb’ (STREET, 1993), or more practically by avoiding the use of the word culture in nominal form,
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Shohamy (2006, p. 25, traducdo minha) argumenta que esta mudanca de olhar
amplia a nossa visdo do que seja lingua, e acrescenta que “[...] ver a lingua de forma
expandida também implica pensa-la para além das palavras e outras marcas linguisticas

tradicionais™?.

Isso significa absorver “representagdes multimodais de diferentes
formas de linguagdo” (SHOHAMY, 2006, p. 25, traducdo minha)?, tais como moda e

comida. Assim, a linguacao seria definida como as

[...] mdltiplas maneiras de representacdo que ndo se limitam as
palavras, mas que incluem também formas adicionais de expressao,
constituidas de uma variedade de estratégias criativas de
comunicacgdo, como linguacdo por musica, roupas, gestos, imagens,
comida, lagrimas e risos (SHOHAMY, 2006, 28, traducdo nossa)?’.

Seguindo esta mesma perspectiva, ¢ possivel argumentar que “a lingua
desempenha um papel vital no mundo globalizado de hoje, e é mais importante do que
nunca para a educagdo” (GARCIA, 2009, p. 31, traducdo minha)®. Se pensarmos no
fato de que existem muito mais linguas do que Estados no mundo, parece contraditorio
pensar que “a educagdo acontece, de verdade, em uma lingua oficial, o que significa que
muitas criancas no mundo sdo educadas em uma lingua diferente daquela (s) usada (s)
em casa” % (GARCIA, 2009, p. 26, traducdo minha). Pensando nesta nova rede de
relacbes humanas, € relevante considerar que as pessoas tém mais oportunidades de
linguar, e isso ocorre por diferentes razdes, dependendo de suas intencdes e diante deste
contexto potencialmente favoravel aos contatos linguisticos. Por isso, hd uma ampliacédo
desta nocgéo de linguacdo para a de translinguacéo, que pode ser definida como “[...] as

maltiplas préaticas discursivas nas quais individuos bilingues se engajam a fim de

which is easy with an adjective at hand. Anthropology is thus not the study of different cultures, but of
cultural diversity, cultural behavior or of cultural practices” (JUFFERMANS, 2010, p. 9, como no
original).

25 Viewing language in na expanded way also implies that it spreads beyond words and other traditional
linguistic markers (SHOHAMY, 2006, p. 25, como no original).

% [...] incorporates multi-modal representations of different ways of ‘languaging’ [...] (SHOHAMY,
2006, p. 25, como no original).

27 Language, therefore, refers to the multiple ways of representation that are not limited to words, but
rather include additional ways of expression consisting of a variety of creative devices of expression such
as languaging through music, clothes, gesture, visuals, food, tears and laughter (SHOHAMY, 2006, p. 28,
como no original).

28 Language plays a vital role in today’s globalized world, and it is more important than ever in education
(GARCIA, 2009, p. 31, como no original).

29 [...] the fact that education takes place in the de jure or de facto official language menas that most
children in the world are educated in a language other than that at home (GARCIA, 2009, p. 26, como no
original).
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produzir sentido para os seus mundos bilingues” (GARCIA, 2009, p. 45)%. Os
individuos bilingues translinguam, entdo, a fim de atribuir sentido a seus universos
discursivos e promover a comunicacdo com outros falantes em determinados dominios®!
(GARCIA, 2009, p. 45, traducdo minha). Sdo as praticas de translinguacdo que
promovem o entendimento e a transmissdo de determinadas mensagens. Esse conceito
reforca também a ideia de que ndo existem demarcacgdes fixas separando lingua em
entidades isoladas, mas antes um continuo linguistico que é acessado pelo falante de
acordo com suas necessidades interativas. Canagarajah (2010) discute um pouco essa

condicdo, dizendo que

[...] as linguas ndo sdo discretas e separadas, mas antes formam um
sistema integrado: a competéncia multilingue emerge de préticas
locais nos quais codigos multiplos sdo negociados na comunicagao. A
nogdo de competéncia ndo consiste em competéncias diferentes para
cddigos diferentes, mas uma multicompeténcia que funciona
simbioticamente para os diferentes codigos no repertério de um
falante e, por essa razdo, a proficiéncia em falantes multilingues é
focada na construcdo de repertorios — como por exemplo no
desenvolvimento de habilidades nas diferentes fungdes realizadas em
diferentes cddigos — muito mais do que no dominio completo de cada
um e todos esses codigos (CANAGARAJAH, 2010, p. 1)*.

As reflexdes acerca do que seja lingua, bem como a linguacdo e a
translinguacao influenciam diretamente na maneira como entendemos outros conceitos,
com o de bilinguismo, por exemplo. Quando se coloca em cheque o entendimento de
lingua como sistema isolado e se propde sua verbalizacdo, parece-me incoerente pensar
em um falante bilingue que se comporte como uma espécie de dois falantes
monolingues com competéncias distintas. Passamos a percebé-lo, entdo, como aquele
que possui acesso a um continuo linguistico que engloba diferentes e multiplas préaticas
discursivas, que sera acessado na medida em que surgir tal necessidade, respeitando

questdes contextuais e afetivas. Assim, é importante que além de se discutir a

30 [...] translanguagings are multiple discoursive practices in which bilinguals engage in order to make
sense of their bilingual worlds (GARCIA, 2009, p. 45, como no original).

31 A ideia de dominio aqui exposta é aquela defendida por Fishman, em 1971. A partir dela, é possivel
entender que as escolhas linguisticas dos individuos bilingues sdo feitas de acordo com o contexto
(dominio), levando em conta ndo somente seus objetivos comunicativos, mas também os linguisticos.

32 languages are not discrete and separated, but form an integrated system for [them]; multilingual
competence emerges out of local practices where multiple languages are negotiated for communication;
competence doesn’t consist of separate competencies for each language, but a multicompetence that
functions symbiotically for the different languages in one’s repertoire; and, for these reasons, proficiency
for multilinguals is focused on repertoire building — i.e., developing abilities in the different functions
served by different languages — rather than total mastery of each and every language (CANAGARAJAH,
2010, p. 1, como no original).
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abrangéncia do que seja lingua, também seja feita uma reflexdo sobre o que é ser
bilingue, o que se entende como bilingliismo, e 0 que, a partir de tal perspectiva, pode
ser considerado como bilingualidade.

2.2 Individuo Bilingue, bilinguismo e bilingualidade: algumas reflex6es

Indo ao encontro dessa nova perspectiva do que seja lingua e das especificidades
da atual fase de globalizacdo na qual estamos inseridos, Garcia (2009) defende que o
linguar bilingue — que chamei anteriormente de translinguacdo — é a forma mais
comum de linguar no mundo. A autora ainda ressalta que “translinguacdo, ou o
engajamento em préaticas bilingues ou multilingues, é uma abordagem para o
bilinguismo centrada ndo na lingua em si, mas nas praticas de bilinguismo que sdo
observadas” (GARCIA, 2009, p. 44, traducdo minha)®®. Dessa maneira, a ideia de que
para ser considerado bilingue um falante precise ser “ambilingue” (SALGADO, 2008,
p. 24), i.e., ter alcangado uma “competéncia nativa” em duas linguas, parece perder cada
vez mais espago, ja que “[...] as linguas de um individuo raramente s&o iguais,
representando diferentes poderes e prestigios e sendo usadas para diferentes propdsitos,
em diferentes contextos e com diferentes interlocutores” (GARCIA, 2009, p. 45,
traducdo minha)3. Diante disso, o que entendo por individuo bilingue esta alinhado
com a proposta de Salgado e Dias (2010, p. 2), que o classifica como sendo o
“individuo que pode utilizar, em algum nivel, mais de uma lingua”. Pensar o individuo
bilingue sob este viés amplia a abrangéncia do conceito, ja que elimina a necessidade de
uma ‘“competéncia nativa”. As proprias autoras argumentam que ““[...] dizer que o
bilingue é a pessoa que fala duas ou mais linguas com a habilidade de um falante nativo
exclui a grande maioria dos bilingues” (SALGADO & DIAS, 2010, p. 3). Garcia
corrobora essa ideia acrescentando que

[...] A crenca em um bilinguismo balanceado contém a ideia de que o
individuo bilingue é uma espécie de duas pessoas, cada uma delas
fluente em uma lingua. De forma mais realistica, o individuo bilingue
¢ aquele que “lingua” diferentemente e que possui diversas e

3 Translanguaging, or engaging in bilingual or multilingual discourse practices, is an approach to
bilingualism that is centered, not on language as has been often the case, but the practices of bilinguals
that are readily observable (GARCIA, 2009, p. 44, como no original).

3 The languages of an individual are rarely socially equal, having different power and prestige, and they
are used for different purposes, in different contexts, with different interlocutors (GARCIA, 2009, p. 45,
como no original).
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diferentes experiéncias com cada uma dessas linguas. (GARCIA,
2009, p. 44)*

Salgado e Dias (2010) ainda apontam que o nivel de desempenho dos falantes
bilingues é varidvel, o que significa dizer que nem todos possuem as mesmas
caracteristicas enquanto falantes: alguns apresentam melhor desempenho com as
habilidades de leitura, por exemplo, outros ttm melhor desempenho no que diz respeito
a oralidade. Apesar disso, ambos sdo considerados bilingues. Segundo as autoras,

[...] Pessoas que sabem ler uma segunda lingua (por exemplo,
francés), mas ndo sabem falar essa lingua, sdo consideradas bilingues
de um certo tipo e colocadas num ponto extremo do continuo. Essas
pessoas sdo consideradas como tendo uma competéncia receptiva
numa segunda lingua e como sendo °‘mais bilingues’ do que
monolingues, ja que o ‘monolingue’ dispde de habilidades receptivas
ou produtivas somente em sua primeira e Unica lingua. A avaliacao
aqui é comparativa: monolinguismo total em oposi¢do ao menor grau
de habilidade para compreender uma lingua (SALGADO & DIAS,
2010, p. 3)

E importante ressaltar, ainda, que os falantes bilingues ndo vdo utilizar os
codigos a que tém acesso em todo e qualquer tipo de interacdo. Ao contrério, a
translinguacdo parece ocorrer conforme as demandas contextuais, jA que em
determinados “[...] contextos é util e produtiva a mistura de cédigos para se atingir 0s
objetivos comunicacionais pretendidos, enquanto em outros contextos (como no caso de
um individuo bilingue em conversa com um individuo monolingue) a mistura ndo tera o
mesmo valor” (SALGADO & DIAS, 2010, p. 1). Como apontam as autoras, 0 uso de
uma outra lingua por um falante precisa fazer sentido dentro de seu universo interativo
naquele momento.

Partindo de tais consideraces, refletiremos sobre a defini¢cdo de bilinguismo.
Ainda de acordo com Salgado e Dias (2010, p. 2), o bilinguismo se caracteriza como
uma “situagdo em que coexistem mais de uma lingua”. Tal coexisténcia parece implicar
em uma situacdo de contato linguistico. As autoras argumentam, entdo, que ao
aproximar o conceito de bilinguismo da ideia de linguas em contato o caracterizamos,
também, como um fenémeno sociopolitico, relacionado ao “uso que um individuo faz

dessas linguas” (SALGADO, 2008, p. 26), que esta conectado justamente ao contexto

% Do original: “The belief in balanced bilingualism holds that a bilingual is like two persons, each fluent
in one of the two languages. But more realistically, a bilingual is a person that “languages” differently and
that has diverse and unequal experiences with each of the two languages” (GARCIA, 2009, p. 45).
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no qual se insere. Sob esta perspectiva, faz sentindo pensar que “antes de identificarmos
o0 bilingue, precisamos identificar o contexto em que se manifesta esse bilinguismo e
quais os aspectos relevantes aquele contexto devem ser levados em conta para a
identificagdo do individuo bilingue” (SALGADO & DIAS, 2010, p. 3), pois é esse
contexto que caracterizara a situacdo de bilinguismo vivenciada pelo falante, e norteara
o tipo de prética discursiva a ser utilizada naquela situacdo especifica.

Este pensamento est4d em consonancia com a proposta de Salgado (2008, p. 26),
quando a autora pontua que “[...] devido a agentividade desse individuo que faz uso das
linguas por ele apropriadas, podemos pensar em bilinguismo como instrumento de
ideologia politica e cultural, e ndo uma manifestacdo estritamente linguistica”. 1SS0
significa pensar que, ao utilizar (ou ndo) determinadas praticas discursivas, o falante
bilingue encontra uma maneira de se posicionar naquele universo contextual nao sé de
forma linguistica, como também de forma ideoldgica. Embora coexistam mais de uma
lingua em uma situagdo de bilinguismo, o falante ndo vai necessariamente utiliza-las da
mesma forma, com as mesmas pessoas, nas mesmas situacdes. Pode ser que haja, por
exemplo, praticas especificas para ocasides formais, ou para contextos escolares ou
religiosos. Autoridades especificas talvez precisem ser tratadas de uma determinada
forma, ao passo que dentro de um grupo de amigos outras praticas discursivas podem
ser utilizadas. E “experimentando a linguagem dentro de suas comunidades que os
falantes desenvolvem um senso de qual cddigo ndo é selecionado em determinada
interacdo. As escolhas ndo selecionadas sdo as mais frequentes. E a escolha selecionada
implica uma renegociac¢io de direitos e obriga¢des entre os participantes” (GARCIA,
2009, p. 50)%. Dessa forma, podemos entender bilinguismo como sendo “a situagio em
que coexistem duas linguas como meio de comunicagdo” (SALGADO & DIAS, 2010,
p. 4). A partir do momento em gue esse bilinguismo se manifesta socialmente por meio
dos individuos bilingues, fala-se em bilingualidade (SALGADO, 2008), que ndo deve
ser confundido com o conceito de competéncia.

Na medida em que tal manifestacdo ocorre por meio da expressdo dos falantes
bilingues, ha que se considerar os seguintes aspectos para compreender melhor essa
questdo: (i) para que haja bilingualidade é preciso que o falante seja bilingue; (ii) uma

vez que os individuos bilingues n&o possuem, necessariamente, as mesmas

% Do original: “[...] experiencing language in their community, speakers develop a sense of which code
is unmarked for a giving interaction. Unmarked choices are the most frequent. And a marked choice
implies a renegotiation of A between participants” (GARCIA, 2009, p. 50).
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competéncias linguisticas e ndo possuem acesso ao mesmo continuo linguistico — como
ja foi discutido anteriormente —, mesmo que estejam inseridos em uma mesma situacdo
de bilinguismo, os falantes véo se expressar de formas distintas e, consequentemente, a
bilingualidade de cada um deles também sera expressa de maneira Unica; (iii) esse ndo é
um conceito fixo, mas dinamico, que se altera a medida que a vida do aprendiz também
se altera, podendo aumentar ou diminuir de acordo com o momento — falariamos entéo
em maior ou menor grau de bilingualidade — e, portanto, intrinsecamente ligado ao
contexto social no qual o aprendiz se insere.

Nesse sentido, Salgado e Dias (2010, p. 1) defendem que

[...] cada individuo possui um grau de bilingualidade que é mutavel e
dindmico de acordo com as situacGes de bilinguismo que lhe sédo
apresentadas. Isso quer dizer que a manifestacdo da bilingualidade
estd diretamente relacionada as necessidades apresentadas pelos
contextos.

As autoras exemplificam tais consideragdes argumentando que ao
considerarmos aspectos morfologicos e sintaticos de uma lingua, “um bilingue pode ter
um bom controle de categorias gramaticais especificas, mas ndo de outras. Isso aponta
para a fluidez, o dinamismo e o carater inconstante da forma de expressdo individual de
bilinguismo, que ¢ a bilingualidade” (SALGADO & DIAS, 2010, p. 3). A
bilingualidade pode ser definida, entdo, como “os diferentes estagios pelos quais 0s
individuos, portadores da condicdo de bilingues, passam na sua trajetoria de vida”
(SALGADO & DIAS, 2010, p. 4).

Acredito, assim, que o objetivo do trabalho com linguas estrangeiras em
contextos escolares seja o desenvolvimento da bilingualidade dos alunos, dentro desta
perspectiva de lingua que descrevemos e das conjunturas do atual contexto em que

vivemos. Alinho-me a Salgado e Dias (2010, p. 5), por acreditar que

[...] Se bilingualidade é a expressdo individual de uma situacdo de
bilingliismo, e bilinguismo, como ja discutido, envolve contato
linguistico com posicionamento politico e cultural, entdo, desenvolver
a bilingualidade ¢, além de desenvolver os aspectos linguisticos das
linguas em contato, desenvolver também os aspectos politicos e
culturais dessas linguas.

Em outras palavras, desenvolver a bilingualidade dos aprendizes inseridos em
contextos escolares & desenvolver a agentividade deles no mundo globalizado e

interconectado em que vivem, tornando-os aptos a se posicionarem nos mais diversos
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tipos de interagdo das quais participam. Afinal de contas, “quando ‘ensinamos’ uma
lingua, usando qualquer metodologia ou abordagem, ensinamos também, ou deveriamos
ensinar, as condi¢fes politicas e culturais envolvidas com o ‘falar essa lingua’, ‘usar
essa lingua’” (SALGADO & DIAS, 2010, p. 5).

2.3 A criacdo de espacos pela (trans)linguacgéo: o agir linguistico construindo locais
no mundo

Uma vez que assumi a ideia de que a (trans)linguacdo é uma forma de um
individuo agir no mundo através de suas praticas discursivas, parece-me plausivel supor
que a partir desta acdo seja possivel identificar uma reacdo (ou consequéncia) a escolha
de cada falante e ao proprio acesso que este tem a diferentes formas de (trans)linguar.
Tais consequéncias podem ter um carater material, como é o caso das alteracdes na
paisagem linguistica do mundo que nos cerca, ou subjetivo, como a influéncia no
processo de construcdo identitaria dos individuos. David Malinovski (2016) fala na
criacao de espagos, e € sobre esta definicdo que comeco a tratar a partir de agora.

De acordo com Dicionario Online de Portugués®’, um espago pode ser
entendido, de forma genérica, como uma “extensdo indefinida que contém e envolve
todos os seres e objetivos”. Desta ideia geral, derivam concep¢bes um pouco mais
especificas, como as nogdes de “regides”, “lugar”, “tempo”, acomoda¢do”, “area do
conhecimento” e até mesmo “distancia”. Logo, para cada uma destas micro percepcdes
do que seja espaco, a abrangéncia dos seres e objetos se alterna. Isso significa que, se
falo em “espaco literario”, os seres e objetos a serem considerados poderiam ser
entendidos como os autores, a literatura e todos aqueles que se identificam com ela de
alguma forma. A nocdo de espaco se aproxima entdo da ideia de pertencimento. A
grande questdo ¢ que, dentro daquilo que Kumaravadivelu (2012) classifica como “ a
perspectiva do globalismo”, o mundo se tornou superdiversificado (VERTOVEC,
2006)8. N4o se deve negligenciar, assim, o fato de que essa diversificacdo do que ja é
diversificado contribui para a maneira como organizamos e construimos nosso
(multi)espago. Comber e Mills (2013), porém, argumentam que muito mais do que

desempenhar o papel de produto ou pano de fundo das transformagdes (linguisticas ou

37 Disponivel em: <https://www.dicio.com.br/espaco>. Acesso em: 13 nov. 2016.

3 Podemos entender a superdiversidade como a “diversificagdo da diversidade” (VERTOVEC, 2008, p.
1). Para Vertovec (2006, p. 2), ela “[...] enfatiza o fato de que as novas conjuncles de varidveis que
surgiram ao longo da ultima década ultrapassaram as formas — no discurso publico, nos debates politicos
e na literatura académica — com que nds geralmente entendemos a diversidade”.
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ndo) que ocorrem hoje em nossa sociedade, 0s espagos e a paisagem linguistica que nos
“cerca” também participam do nosso processo de construcdo espacial, sendo, entdo,
causa e consequéncia da acdo linguistica no mundo.

Este processo de construcdo de espacgos, bem como o entendimento de lingua
como instrumento de acdo dos falantes no mundo ndo poderia deixar de atingir,
também, o espaco escolar. Em um seminario sobre paisagem linguistica®® na
universidade de Emory, nos Estados Unidos (2016), o professor David Malinovski
procurou estabelecer um paralelo entre o fendmeno da superdiversidade, as alteracfes
na paisagem linguistica das cidades e a organizacdo da sala de aula de linguas. Na
mesma linha, Conber e Mills (2013, p. 414, traducdo minha) “° apontam que “[...] 0s
locais e 0 espaco da sala de aula ndo sdo estruturas separadas que séo independentes de
um contexto social maior”. Dessa forma, se os espacos ao nosso redor estdo mudando,
faz-se necessario repensar a forma como a educacdo linguistica tem sido abordada
dentro da escola. Diante de tais imperativos de mudanca, Malinovski (2016) reflete que
dentro do contexto escolar, 0s espacos sao importantes para o professor, uma vez que
eles representam as praticas de grupos especificos ali inseridos. A partir do momento
em que os aprendizes se apropriam de praticas discursivas diversas e as utilizam dentro
de seus universos internacionais, eles vao criando espacos ao redor de si, que demarcam
ndo somente o lugar a partir do qual eles se relacionam com o mundo e sua visdo de
pertencimento ou ndo a determinados locais e/ou praticas, como também a sua relacdo
com o outro e com a propria lingua.

Na mesma medida, os professores que estdo na sala de aula também constroem e
trazem consigo seus proprios espacos, que representam sua maneira de existir no
mundo. Os espacos fisicos e subjetivos que constituem os aprendizes influenciardo sua
maneira de aprender em sala de aula, enquanto os espacos do professor podem guiar sua
maneira de mediar o processo de aprendizagem dentro desta mesma sala. O que se
espera é que o contexto escolar consiga representar uma relacdo harménica, criando o
que Comber e Mills (2013) chamam de “entre lugar”, em que aprendizes e professores
sdo capazes de criar um espago comum, a fim de potencializarem as oportunidades de

aprendizagem dentro daquele local, fazendo com que os aprendizes ali inseridos

3 Linguistic Landscapes - Acting on Linguistic Landscape: Performativity, Translation, and Other
Possibilities for Language Classroom Interventions (ACESSO EM AUDIO, OUTUBRO DE 2016).
407...] classroom places and spaces are not separate structures that are independent from the wider social
framework (COMBER & MILLS, 2013, p. 414, como no original).
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transitem por diferentes locais, tal como fardo em contextos extraescolares. Os autores
ainda argumentam que:

[...] Educadores conscientes do espaco engajam o0s aprendizes em
problemas de seu contexto material e ecoldgico ligado as suas
comunidades locais. Uma pedagogia critica do espago é mais do que
uma movimentacdo do ambiente. Ela abrange a dimenséo critica da
consciéncia no letramento em sala de aula, na medida em que
posicionam as criangas como agentes ativas que transformam locais
sociais e ecologicos (COMBER & MILLS, 2013, p. 415, traducdo
minha)*.

Sendo assim, baseando-nos no exposto por Malinovski (2016), € importante ndo
somente mudarmos o foco da aula para o aprendizado, mas também questionarmos,
enguanto professores, quais sdo e como estamos construindo os espacos em nossa sala
de aula. Através de nossas préaticas discursivas, estamos determinando os lugares aos
quais os aprendizes pertencem? Como estamos trazendo 0 espaco extraescolar para
dentro da sala de aula? Nossas praticas pedagodgicas dialogam com o perfil dos
aprendizes que estdo em sala de aula? Estamos planejando a aula de forma a respeitar os
espacos subjetivos (i.e., as especificidades) dos aprendizes ali inseridos? Como 0s
espagos que criamos auxiliam no processo de apreenséo por parte dos aprendizes?

Diante de todas as consideracOes feitas nas discussdes acima, parece-me
plausivel entender que a educacéo bilingue, como aponta Garcia (2009), é um caminho
bastante promissor para a educacdo linguistica no século XXI, ja que ao incorporar e
promover o contato dos aprendizes ali inseridos com diferentes formas de linguar,
promove-se também a multiplicacdo dos espacos desses aprendizes por meio das

praticas discursivas com as quais eles tém contato.

2.4 A educacdo linguistica no seculo XXI: por que e qual educacéo bilingue?

Existem diferentes perspectivas para a compreensdao da educacdo bilingue
(GARCIA, 2009). Se pensarmos, porém, no conceito de lingua apresentado
anteriormente e nas discussdes que foram feitas em torno da sala de aula de LE, é
possivel dizer que encontrar uma abordagem metodologica que dé conta do trabalho

com LE para além dos fatores linguisticos estreita um pouco as opg¢des de

41 Place-conscious educators engage learners with problems in their material and ecological contexts tied
to their local communities. A critical pedagogy of place is more than an environmental movement. It
concerns the critical dimension of consciousness in literacy classrooms that positions children as active
agents who transform social, material, and ecological places (COMBER & MILLS, 2013, p. 415, como
no original).
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entendimento. A seguir, apresento uma abordagem metodoldgica para a educacgédo
bilingue que consiste em uma orientagdo dindmica (GARCIA, 2009). Do lugar onde
enxergo a educacdo em LE, uma proposta de educacdo bilingue de carater dindmico
ancorada em tal abordagem metodologica preza ndo somente pelo desenvolvimento da
bilingualidade dos aprendizes inseridos em tais contextos escolares, como também por

sua formagéo cultural como sujeito do mundo globalizado.

2.5 Educacéo bilingue

Né&o existe um unico modelo quando se pensa em educacéo bilingle. Por isso, é
prudente pensar em fatores que ultrapassam o estritamente linguistico quando se propde
tal defini¢do, ja que “[...] as praticas de educacéo bilingue precisam ser adaptadas, a fim
de refletirem as complexas redes de comunicacdo multilinguisticas e multimodais do
século XXI™*? (GARCIA, 2009, p. 5, traducdo minha). Tal afirmacdo implica pensar
que, apesar de existirem modelos tedricos que delimitam os tipos de educacdo bilingue
de acordo com suas principais caracteristicas — tais como ideologias linguisticas,
objetivos linguisticos, ecologia linguistica, conceito de bilinguismo, ecologia cultural e
tipo de aprendiz, por exemplo —, a maneira por meio da qual a educacdo bilingue se
manifestard ndo se restringe a uma férmula pronta, variando de acordo com
demarcacdes sociopoliticas e ideologias linguisticas defendidas dentro do contexto em
questdo, além das novas dindmicas de comunicacdo e transporte que se apresentam
neste inicio de século (GARCIA, 2009).

Sendo assim, é possivel que a educacao bilingue nos Estados Unidos funcione de
forma diferente da Europa, que também se diferencia do que ocorre na América Latina
ou na Africa subsaariana (para mais informac@es sobre as caracteristicas da educacio
bilingue nesses locais, vide GARCIA, 2009). Por este motivo, essa definicdo tende a
variar consideravelmente de um lugar para o outro, e ¢ possivel encontrar “[...] 0 termo
educacdo bilingue para se referir a educacdo de aprendizes que ja sdo falantes de duas
linguas, ao passo que em outras situacdes ele se refere & educacdo daqueles que estéo

aprendendo uma segunda lingua” (GARCIA, 2009, p. 5)*, por exemplo.

42 [...] bilingual education practices must be extended to reflect the complex multilingual and multimodal
communicative networks of the twenty-first century (GARCIA, 2009, p. 5, como no original).

4 [...] the term bilingual education i used to refer to education of students who are already speakers of
two languages, and at other times to the education of those who are studying additional languages
(GARCIA, 2009, p. 5, como no original).
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De forma geral, a educacdo bilingue se caracteriza como “[...] a educacdo que
ocorre em mais de uma lingua e/ou variedades linguisticas, qualquer que seja a
combinagio™**. O que a diferencia de programas que ensinam uma lingua adicional é o
fato de ndo tratar a lingua como disciplina, mas sim como um meio de instrugdo
(GARCIA, 2009, p. 6).

[...] A educacdo bilingue, para nés, é somente um exemplo de como as
praticas comunicativas de criancas e professores na escola geralmente
incluem o uso de maltiplas praticas multilinguisticas que maximizam
a eficacia do aprendizado e da comunicacdo, e como, ao fazer isso, ela
promove o desenvolvimento da tolerdncia em relacdo as diferencas
linguisticas, bem como a apreciagdo das linguas e da proficiéncia
bilingue*® (GARCIA, 2009, p. 9, tradugdo minha).

Tal posicionamento permite que estes programas tenham como objetivo algo
além de pura e simplesmente ensinar uma outra lingua ao aprendiz, como geralmente
ocorre com o0s programas de educacao linguistica.

Diante deste cenario, Garcia (2009, p. 5, traducdo minha) 6 defende que “a
educacdo bilingue é a Unica forma de educar criancas no século XXI”. As diversas
mudancas ocorridas na sociedade neste periodo tém influenciado diretamente as praticas
linguisticas que escolhemos em nosso cotidiano, o que implica (ou deveria implicar)
diretamente na forma como a educacdo se organiza atualmente. As diretrizes
curriculares, as praticas pedagdgicas e as formas de avaliacdo devem proporcionar a
vivéncia de “praticas transformadoras” ao individuo, ja que permitem que ele se
comunique e se relacione no mundo em mais de uma forma (GARCIA, 2009, p. 12).
Como pontua Fishman (1978, p. 47, traducdo minha), “[...] em um mundo multilingue, é
bem mais eficiente e racional ser multilingue do que ndo o ser”*’. Logo, podemos
refletir que a educacdo bilingue seria uma forma de promover a todos a oportunidade de
se posicionar no mundo, na medida em que seriam desenvolvidas no aprendiz as

habilidades para agir neste novo contexto globalizado.

4 1...] education using more than one language, and/or language varieties, in whatever combination
(GARCIA, 2009, p. 9, como no original).

4 Bilingual education, for us, is simply an instance in which children’s and teachers communicative
practices in school normally include the use of multiple multilingual practices that maximize learning
efficacy and communications, and that, in so doing, foster and develop tolerance towards linguistics
differences, as well as appreciation of language and bilingual proficiency (GARCIA, 2009, p. 9, como no
original).

46 [...] bilingual education is the only way to educate children in the twenty-first century (GARCIA, 2009,
p. 5, como no original).

47 In a multilingual world it is obviously more efficient and rational to be multilingual than not
(FISHMAN, 1978, p. 47, como no original).
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Quando se fala em tipologias para a educacdo bilingue, deve-se entender que
embora as nomenclaturas e divisdes sejam interessantes para guiar os educadores
inseridos nos mais diversos contextos ao redor do mundo, essas concepcdes sao fluidas
e acabam se misturando e confundindo quando se tratam de situacfes reais, uma vez
que “[...] modelos sdo construtos artificiais dissociados da realidade de uso da lingua
pela escola e do ensino/aprendizagem de uma lingua adicional” (GARCIA, 2009, p.
114, traducdo minha)*®. A tecnologia do século XXI trouxe a0 mundo uma dindmica um
pouco diferente daquela experimentada em épocas anteriores, ja que passou a
possibilitar a “simultaneidade no que diz respeito a espago e tempo em relacdo a lingua
e cultura” (GARCIA, 2009, p. 112, traducdo minha)*°. Tais mudancas alteram as formas
de ensinar, que tendem a se tornar cada vez mais dinamicas, deslocando-se de uma
I6gica estatica para uma légica um pouco mais fluida.

Em se tratando de educagdo bilingie, existem alguns modelos tedricos que
surgem a partir de duas ideologias principais: a monogloéssica e a heteroglossica. A
visdo monoglossica estaria muito ligada ao ideal de “proficiéncia” em duas linguas.
Dentro desta perspectiva, o aprendizado de linguas se daria a partir do aprendizado de
normas monolingues para as duas linguas ou de “proficiéncia” na lingua dominante a
partir de normas monolingues (GARCIA, 2009, p. 115, tradugdo minha). De acordo
com Garcia (2009), tais pensamentos servem de base para a promocao de uma ideia de
bilinguismo ligada a subtracdo ou adicdo. Enxergar o bilinguismo sob uma 6tica
subtrativa significa pensar que, mesmo dentro de um contexto de educacdo bilingue,
somente a lingua apresentada pela escola seria prestigiada, em detrimento daquela
utilizada pelo aluno em casa, por exemplo. Ja o entendimento do bilinguismo de forma
aditiva suscita a ideia de que o aprendiz desenvolveria seu bilinguismo a partir de dois
padrées monolingues e monoculturais (GARCIA, 2009). Pode-se notar, porém, uma
mudanca na maneira de entender o bilinguismo nos ultimos anos, ja que temos mais
contato com a diversidade linguistica pelo mundo. Garcia (2009, p. 117, traducédo
minha)*®® pontua que “algumas escolas, em algumas sociedades, ja comegaram a se

adaptar para reconhecer o multilinguismo em seu meio”. Nessas escolas, “[...] 0

48 Models are artificial constructs that are divorced from the day-to-day reality of school language use and
the teaching and learning of an additional language (GARCIA, 2009, p. 114, como no original).

4 |f the twentieth century was about extension, the twenty-frist century is about movement, a dynamism
that through technology enables simultaneity in space and time of languages and cultures (GARCIA,
2009, p. 112, como no original).

%0 Some schools, in some societies, have started to adapt in order to recognize the multilingualism in their
midst (GARCIA, 2009, p. 117, como no original).
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bilinguismo é usado para educar profunda e globalmente, dando aos pais, sejam eles
pertencentes a grupos majoritarios ou minoritarios, op¢des que ndo estavam disponiveis
anteriormente” (GARCIA, 2009, p. 117, tradugdo minha)®*.

Com essa mudanca de olhar, as fronteiras bem delimitadas entre as diferentes
tipologias para a educagdo bilingue comecam a se dissipar, e para além da mudanca
linguistica, sua manutencdo ou adi¢do, os programas de educacgdo bilingue passam a se
preocupar também com questfes sociolinguisticas, como a revitalizagdo bilingue, seu
desenvolvimento e a relagdo existente entre duas ou mais linguas (GARCIA, 2009, p.
118). Ainda de acordo com Garcia (2009), passamos entdo de uma I6gica monoglossica
para uma visdo heterogléssica do bilinguismo e da prdpria educacdo bilingue. Dentro
desta perspectiva, o bilinguismo pode ser entendido tanto de forma recursiva quanto de
forma dindmica. Os programas que se baseiam na visdo recursiva ndo tém o bilinguismo
como fim, mas como centro do processo, mesmo quando as politicas linguisticas
daquele lugar tém tendéncias monoglossicas. J& aqueles com orientacdo dindmica
acreditam que as interagOes de linguagem se ddo em diferentes planos multimodais,
aceitando a existéncia simultanea de diferentes linguas na comunicacdo, i.e., de
translanguaging, além de dar suporte a ideia de “educacdo das criancas para inter-
relagbes funcionais e ndo simplesmente como alocagdes funcionais separadas”
(GARCIA, 2009, p. 119, traducdo minha)®>. O que defendo aqui como educac&o
bilingue passa pela orientacdo dinamica.

Garcia (2009) pontua que dentro da orientacdo dinamica, a intencdo €
desenvolver no individuo bilingue a capacidade de transitar em diferentes contextos,
habilitando-o a utilizar a lingua de acordo com o propésito comunicativo de cada

interacdo. A autora acrescenta ainda que

[...] Essa delimitacdo tedrica considera os aprendizes como um todo,
reconhecendo seu continuo bilingue, enxergando seu bilinguismo
como fonte e promovendo a formagdo de identidades transculturais,
isto é, aproximando diferentes experiéncias culturais e contextos,
gerando novas e hibridas experiéncias culturais (GARCIA, 2009, p.
119, tradugéo minha)®2.

51 [...] bilingualism is used to educate profoundly and globally, giving parents, both minority or majority,
options that had not been previously available (GARCIA, 2009, p. 117, como no original).

52 [...] the education of children to use language for functional interrelationships, and not simply for
separate functional allocations (GARCIA, 2009, p. 119, como no original).

%3 This theoretical framework considers all students as a whole, acknowledges their bilingual continuum,
sees their bilingualism as a resource, and promotes transcultural identities; that is, the bringing together
of different cultural experiences and contexts generating a new and hybrid cultural experiences
(GARCIA, 2009, p. 119, como no original).
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Esse tipo de educacdo enseja o desenvolvimento dos aprendizes para o uso da

"4 ¢ ndo somente como “atribuicdes

lingua a partir de “inter-relacdes funcionais
funcionais separadas” (GARCIA, 2009, p. 119)%°. Tal objetivo coaduna com as
discussOes anteriores acerca da translinguacédo e do desenvolvimento da bilingualidade.

Embora diferentes abordagens metodologicas possam se encaixar dentro desta
proposta (vide GARCIA, 2009), apresento aqui a abordagem CLIL — Content and
Language Integrated Learning — como alternativa & implementacdo da educacgdo
bilingue. Considero que ela é diferente das outras, porque o foco esta no
aprendiz/aprendizado e ndo no ensino da lingua em si. Além disso, esta abordagem
permite que os aprendizes interajam entre si, com 0 ambiente e com o professor para
além do que foi planejado, incitando o que chamo aqui de aprendizado incidental de

linguas.

2.6 Abordagem CLIL: “aprender pela construcdo, mais do que aprender pela
instrucao” (WOLFF, 2005)

A abordagem CLIL surge com essa nomenclatura na Europa no final do século
XX, a partir da expansdo dos programas bilingues para todos os cidaddos, desde a
educacdo béasica (MEHISTO, 2008). Como discuti anteriormente, € a partir da
globalizacdo que o mundo se interconectou de formas que ndo existiam até pouco tempo
atras e, juntamente com as facilidades trazidas pelas inovacGes na area de comunicacao
e informacdo, surgiu também uma integracdo econdémica que muda constantemente
nossas vidas de forma significativa. Pensando nisso, a Europa decidiu investir em
oportunidades de aprendizado de linguas, a fim de educar jovens competitivos e coesos
dentro deste novo cenario global (MEHISTO, 2008, p. 10), expandindo seus programas
de educacéo bilingue para toda a populacdo. A proposta primaria de tais programas seria
a instrucdo de dois ou trés conteldos em outra lingua, com a manutencdo da lingua
materna nas outras disciplinas. Por atender a um publico grande, porém, esses
programas comecaram a receber aprendizes com diferentes origens, que nem sempre
falavam a mesma lingua, o que contribuiu para o surgimento do multilinguismo dentro
de sala de aula, desde idades muito tenras. Dessa forma, a Comissdo Europeia acabou
aprovando esta abordagem, calcada no ensino integrado entre lingua e contetudo (CLIL)
como forma de ensino para todos (GARCIA, 2009).

% Functional Interrelationships (GARCiA,'ZOOQ, p. 119, como no original).
%5 Separate Functional Allocations (GARCIA, 2009, p. 119, como no original).
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CLIL ¢ um termo “guarda-chuva que engloba qualquer tipo de programa em que
a lingua é usada para ensinar conteldos nao linguisticos” (GARCIA, 2009, p.209,
traducdo minha)®®. E uma abordagem com foco duplo, a partir da qual uma segunda
lingua é utilizada para ensinar determinado assunto, a0 mesmo tempo em que o aprendiz
também absorve aspectos linguisticos desta lingua (MEHISTO et al., 2008). Dessa

maneira,

[..] alunos da abordagem CLIL ndo aprendem uma lingua por
simplesmente aprender ou pra uso futuro, mas sim para colocar a
lingua recém aprendida em uso imediato, enquanto aprendem e
manipulam contetdos relevantes a suas vidas (MEHISTO et al., 2008,
p. 21, tradugdo minha)®’.

E justamente pelo fato de ser uma abordagem e ndo um método, e de levar em
consideracdo o trabalho integrado com contetdos significativos e relevantes aos
aprendizes de cada grupo, respeitando seus interesses e faixa etéria, que essa abordagem
metodoldgica promove uma infinita gama de oportunidades espontaneas de interacao
durante o periodo de aulas. Ao contrario de métodos que abordam a educacgdo
linguistica por meio de reflex6es metalingiisticas, delegando aos aprendizes um papel
secundario, o aprendiz € o foco em uma aula baseada na abordagem CLIL, o que, além
de fomentar o seu protagonismo, enseja oportunidades para que ele utilize a lingua para
fazer sentido nas atividades trabalhadas durante a aula: seja por meio de
questionamentos ndo previstos, da participagdo em jogos ou atividades diversas, e na
propria discussio em sala de aula. Mehisto (2008, p. 25, tradugdo minha)®® defende,
inclusive, que essa mudanca de perspectiva ¢ sauddvel “na medida em que essa
mudanca estimula o pensamento criativo e critico” do aprendiz.

Ainda segundo Mehisto et al. (2008), vivemos em um mundo integrado, que
presa também pelo aprendizado integrado. As geracdes que estdo hoje em sala de aula —
nomeadas por Mehisto et al. (2008) como Geracdo Y (nascidos entre 1982 e 2001), e

geragdo Cyber (nascidos a partir de 2001)°° — estio acostumadas com a imediatismo em

56 [CLIL] is an umbrella term that embraces any type of program where a second language is used to
teach non-linguistic content-matter (GARCIA, 2009, p. 209, como no original).

57 CLIL students are not learning a language simply for the sake of language learning and future use, but
are putting just-learnt language into immediate use while learning and manipulating content that is
relevant to their lives (MEHISTO, 2008, p. 21, como no original).

%8 Fostering creative and critical thinking (MEHISTO, 2008, p. 25, como no original)

9 Embora pareca existir um consenso acerca da relacdo dessas duas geragGes com a conectividade e a
tecnologia, alguns autores consideram essa questdo um tanto quanto problematica, visto que, de acordo
com eles, tal comportamento ndo pode ser considerado universal. Danah Boyd (2014) discute tal ponto de
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suas relacdes pessoais, sociais e tecnologicas. Ndo haveria, assim, mais espago para o
aprender primeiro e depois usar. Como pontua o autor, o aprendiz de hoje “aprende
enquanto usa e usa enquanto aprende” (MEHISTO et al., 2008, p. 11). CLIL se
constitui, assim, em uma abordagem inovadora que atende as novas demandas deste
novo mundo. E importante ressaltar que, embora existam outras abordagens que
integram lingua e contetdo, o CLIL se diferencia na medida o foco é a aprendizagem de
linguas e ndo o seu ensino — 0 que, certamente, contribui para o engajamento dos
aprendizes no processo de construcdo de seu conhecimento. Se pensarmos que
“aprender uma lingua [...] requer engajamento pessoal com o processo de
aprendizagem, bem como extensivas oportunidades para os aprendizes usarem a lingua”
(MEHISTO et al., 2008, p. 26, tradugio minha)®°, pode-se dizer que a abordagem CLIL
satisfaz todos os requisitos.

Mehisto et al. (2008) aponta que a esséncia primaria da CLIL seria, entdo, a
integracdo, com foco tanto no aprendizado de lingua incluido nas aulas baseadas em
contetdos (o que facilita o entendimento da informacéo, ja que € algo significativo para
0 aprendiz), quanto no uso de contetidos de determinadas disciplinas dentro das aulas de
linguas — 0 que promove a incorporacao de vocabulario, de terminologias e de textos
dos contetidos estudados por aquele aprendiz em uma outra lingua.As caracteristicas de
ambientes de aprendizado de linguas baseadas na abordagem CLIL levam a crer que
este tipo de abordagem metodoldgica fomenta o que caracterizo aqui como situacoes de

aprendizado incidental, estudado em detalhes no proximo capitulo.

2.7 Desenvolver bilingualidades: uma demanda da atualidade

Como  discutimos  anteriormente, 0 processo de internetizacéo
(KUMARAVADIVELU, 2012) do mundo contribuiu significativamente para o
aumento potencial das oportunidades de contato linguistico — ou seja, de situacGes de
bilinguismo — através dos mais diversos suportes. Garcia (2009, p. 45) diz que “[...]
individuos bilingues translinguam para incluir e facilitar a comunicagdo com outros,

mas também para construir uma compreensdo profunda e fazer sentido em seus

vista em seu livro /t’s complicated — The social lives of Networked Teens e problematiza o ato de assumir
que todos estdo necessariamente conectados o tempo todo na atualidade.

80 Learning a language [...] requires personal engagement with the learning process, as well as extended
opportunities for students to use the language (MEHISTO et al., 2008, p. 26, como no original).
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universos multilingues”®?.

Ainda de acordo com a autora, ¢ ‘“justamente a
translinguacdo que torna a transmissio da mensagem possivel” (GARCIA, 2009, p.
46)°2 neste novo contexto. Sendo assim, levando em consideragdo que as interagdes em
sala de aula sdo programadas para fazer com que os aprendizes se tornem bilingues em
algum grau (SALGADO & DIAS, 2010), o foco do ensino de LE “deve ser o
desenvolvimento da bilingualidade e ndo do bilinguismo. Em outras palavras,
desenvolver no aprendiz suas condig¢des individuais de uso das linguas que se dispdem
em seu repertorio” (SALGADO & DIAS, 2010, p. 5), tornando-o apto a entender
quando, como e com quem ele utilizard aquela lingua, a partir das pistas contextuais
que Ihes sdo dadas. E possivel dizer, ainda, que a educacio bilingiie, tendo como foco o

aprendiz, € um bom caminho para desenvolver a bilingualidade.

61 Bilinguals translanguage to include and facilitate communication with others, but also to construct
deeper understandings and make sense of their bilinguals worlds (GARCIA, 2009, p. 45, como no
original).

62 [...] it is precisely the translanguaging that makes the transmission of the message possible (GARCIA,
2009, p. 46, como no original).
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3 CONSIDERACOES SOBRE A APRENDIZAGEM

De acordo com llleris (2013, p. 8), “[...] é bastante dificil obter uma visdo geral
da atual compreensao sobre o0 tema da aprendizagem”, ja que “cla se caracteriza, antes
de tudo, pela complexidade”. De fato, existem muitas teorias que buscam definir e
compreender 0 que seja a aprendizagem, cada uma delas partindo de uma perspectiva
diferente. O autor pontua, entretanto, que a priori ela é, a despeito de todas as funcdes
secundarias que possam ter sido atribuidas a ela com o passar dos anos, “uma das
capacidades e manifestacdes mais basicas da vida humana” (ILLERIS, 2013, p.7).
Sendo assim, seriamos biologicamente aptos a aprender, seja a andar, a sorrir ou a falar,
quando somos expostos a estimulos®®, embora nossas experiéncias e nossa forma de
fazé-lo possam variar. E importante ressaltar ainda que “[...] embora a aprendizagem
seja tradicionalmente compreendida como a aquisi¢cdo de conhecimento e habilidades,
atualmente, o conceito cobre um campo muito maior, o qual inclui dimensdes
emocionais, sociais ¢ da sociedade” (ILLERIS, 2013, p.7). Tratarei um pouco desta
dimensdo antes de prosseguir na caracterizacdo da aprendizagem de linguas, mais
especificamente.

Para lIlleris (2007, p. 3), a aprendizagem humana pode ser definida como
“qualquer processo que, em organismos Vvivos, leve a uma mudanga permanente em
termos de capacidades, e que ndo se deve unicamente ao amadurecimento bioldgico ou
ao envelhecimento”. Nesta perspectiva, a aprendizagem teria em sua base fatores de
ordem bioldgica, psicolégica e social, e se relacionaria com condic¢des internas — como a
disponibilidade do aprendiz para o estimulo a que esta4 sendo exposto, sua idade e sua
forma de (inter)agir dentro daquela situacdo de aprendizagem especifica, — e condi¢bes
externas — caracterizadas pelo espaco de aprendizagem, a sociedade a sua volta e a
forma como os estimulos de aprendizagem lhes sdo apresentados. A partir de uma
andlise da relacdo de todos esses elementos, é possivel pensar em préaticas pedagdgicas e
politicas de aprendizagem (ILLERIS, 2013). Dessa forma, assim como llleris (2007,
2013), defendo aqui que “[...] toda aprendizagem acarreta a integragéo de dois processos
muito diferentes: um processo externo de interacdo entre o individuo e seu ambiente
social ou material, € um processo psicoldgico interno de elaboracdo e aquisicdo”
(ILLERIS, 2013, p.17). Embora reconheca que 0s processos internos de aquisi¢cdo sao

importantes no que diz respeito ao aprendizado de linguas, as analises que aqui

83 Salvo casos onde existem distirbios de aprendizagem, que sdo casos especificos e precisam ser
estudados em suas particularidades.
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proponho enfatizam a interacdo dos aprendizes com/nos ambientes de aprendizagem nos
quais se inserem, ndo contemplando, portanto, anélises que levem em consideracdo
fatores de ordem interna. Ainda de acordo com o autor, o processo de aprendizagem
passaria por trés dimens@es principais: a do contetdo, a do incentivo e a da interacao.
Né&o tratarei aqui dos processos que envolvem a dimensdo do incentivo, mas procuro
relacionar as dimens@es do contedo e da interacdo e sua relagcdo com a aprendizagem
de linguas.

A dimensdo do contetido diz respeito “aquilo que ¢ aprendido” (ILLERIS, 2013,
p.18), englobando questbes relativas ao conhecimento sobre determinado assunto ou
area, ao entendimento e as habilidades do aprendiz — embora, como afirma Illeris (2013,
p. 18), possa abranger também uma série de outros fatores, “como opinides, insights,
significados, posturas, valores de agir, métodos, estratégias, dentre outros. E importante
perceber que, de uma forma geral, todos esses aspectos sdo muito especificos a cada
aprendiz. E a partir dessas particularidades que esse aprendiz construira sentidos e
significados dentro de suas relagbes com outros aprendizes, com o professor e com 0
préprio ambiente da sala de aula. O autor ainda enfatiza que “[...] a busca do individuo
envolve construir significado e capacidade para lidar com os desafios da vida prética e,
assim, desenvolver uma funcionalidade pessoal geral” (ILLERIS, 2013, p.18).

Por outro lado, se pensarmos na dimensdo da interacéo, € possivel entender que
ela “[...] propicia os impulsos que d&o inicio ao processo de aprendizagem, podendo
ocorrer em forma de percepcdo, transmissdo, experiéncia, imitacdo, atividade e
participagdo” (ILLERIS, 2007, p. 100), servindo a integracdo pessoal em comunidades e
na sociedade, e construindo, dessa forma, a sociedade do individuo (ILLERIS, 2013,
p.18). A interacdo tem, assim, muita relacdo com a criacdo dos espacos externos ao
aprendiz, na medida em que eles “[...] influenciam nas possibilidades e estdo envolvidos
nos processos de aprendizagem” (ILLERIS, 2013, p. 27). Esse é um fator tdo

importante, que se pode dizer que

[...] O tipo de espaco de aprendizagem gera diferenca entre a
aprendizagem cotidiana, a aprendizagem escolar, a aprendizagem no
trabalho, a aprendizagem baseada em redes, a aprendizagem baseada
em interesses etc.; e dificuldades para aplicar os resultados da
aprendizagem fora dos limites desses espagos (ILLERIS, 2013, p. 27).
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Em se tratando de contextos formais® de aprendizado, como ¢ o caso da escola,

0 que se pode concluir é que

[...] o programa oferecido deve ndo apenas ter um conteudo aceitavel,
interessante e desafiador, como também contribuir para um
posicionamento aceitavel em relacdo as tendéncias contemporaneas no
mercado do estilo de vida da juventude ser organizado por professores
e pessoas, de maneiras que estejam e harmonia com as necessidades
pessoais dos jovens (ILLERIS, 2013, p.28).

Com isso, é possivel dizer que tal visdo de educacdo se coaduna com a proposta
de aula que a abordagem CLIL enseja, na medida em que ndo somente propde o
trabalho com contetidos relevantes, mas também coloca no centro do processo de
aprendizagem o aprendiz e suas “necessidades pessoais”, que passam a ser levados em

consideracdo no momento de preparacao da aula.

3.1 A aprendizagem de linguas por criangas: o modelo unificado de MacWhiney
(2005)

Por tudo que ja foi discutido até este momento, pode-se dizer que a
aprendizagem de uma segunda lingua varia de pessoa para pessoa, apesar de ser
possivel encontrar tragos em comum ao longo deste processo, como a maior ou menor
disponibilidade para o uso da lingua em um primeiro momento. Pensarei tais diferencas
de atitude a partir da proposta de MacWhinney (2005), que fala em um modelo
unificado de aquisicdo de lingua, expandindo o modelo de competi¢cdo, proposto por
Bates e MacWhinney em 1981. Este modelo unificado se baseia em um conjunto de
aspectos cognitivos que interagem entre si durante o processo de aprendizagem, e fazem
com que o aprendiz se torne capaz de se comunicar a partir de determinadas préaticas
comunicativas. Tais aspectos cognitivos se dividem em cues, storage, chuncking, codes,
arenas e resonances. Apos refletir como a interacéo entre esses aspectos ocorre, e sobre
as caracteristicas de apreensao de diferentes aprendizes em diferentes faixas etarias, 0s
estudos de MacWhinney (2005, p. 53, traducdo minha) sugerem que “[...] comparadas

com adultos, criangas séo relativamente mais influenciadas por sinais de disponibilidade

® Dentro do escopo deste trabalho, o ambiente em questdo é o contexto escolar, que pode ser
caracterizado como um contexto formal de aprendizagem, uma vez que os aprendizes se deslocam para
aquele espaco com a finalidade de aprender algo. E importante destacar, porém, que nfo existem somente
contextos formais de aprendizagem, ja que os aprendizes apreendem e constroem conhecimentos diversos
a partir das mais variadas situacdes que vivenciam. E possivel dizer, inclusive, que dentro dos contextos
formais de aprendizagem existem momentos em que os aprendizes se inserem em situagcdes informais de
aprendizagem. Tais situacOes serdo abordadas na Secdo 3 deste capitulo.
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do que por sinais de confiabilidade”®. Isso significa dizer que, na crianca, o processo de
aprendizagem parece estar muito influenciado pelo principio da disponibilidade, na
medida em que ela vai aprendendo a partir do que esta disponivel em seu ambiente, e
ndo somente a partir do que lhes € formalmente ensinado pelo professor. Este processo
de aprendizagem da crianca parece acontecer, em grande medida, de forma incidental,
pois a selecdo do que sera apreendido dentro do contexto de interacdo pode variar em
funcdo do interesse e do processo de construcdo de conhecimento proprio de cada
crianca: os aprendizes ndo apreendem somente o que lhes é ensinado pelo professor ou
tudo o que lhes € ensinado durante as atividades propostas pelo professor; eles vao,
também, apreendendo outras informacdes disponiveis ao seu redor de forma incidental,
de acordo com seus préprios interesses e afinidades

Em contrapartida, os adultos aprenderiam muito mais embasados pelo principio
da confiabilidade, ja que “[...] a forca dos sinais em adultos e criancas mais velhas (8-10
anos) ndo esta relacionada a sinais de disponibilidade (porque todos os sinais ja foram
vistos a essa altura), mas sim a sinais de confiabilidade” (MACWHINNEY, 2005, p. 53,
traducdo minha)®. Isso implica pensar que, quanto mais velho é o aprendiz, mais
oportunidades de interagir e de estabelecer relacbes do tipo forma-funcédo ele ja teve.
Sendo assim, este aprendiz precisa confiar na procedéncia do estimulo que recebe para
conseguir selecionar as informacdes dentro de determinado contexto. MacWhinney
(2005, p. 53, traducdo minha) acrescenta ainda que essa ¢ “[...] particularmente uma
funcdo de confiabilidade conflituosa, que mede a confianca do sinal quando ele esta em

conflito direto com outros sinais”®’.

3.2 O aprendizado de linguas em sala de aula

Assim como llleris (2013) ja falava sobre a complexidade em se definir a
aprendizagem humana, Lightbown e Spada (2011) e Paiva (2014) apontam que, em
termos de discussdo sobre o aprendizado de linguas em contextos escolares, existem

uma série de teorias e correntes de pensamento que buscam explicar como ele acontece.

65 1...] compared to adults, children are relatively more influenced by cue availability as opposed to cue
reliability (MACWHINNEY, 2005, p. 53, como no original).

8 Cue strength in adults and older children (8-10 years) is not related to cue availability (because all cues
have been heavily encountered by this time), but rather to cue reliability (MACWHINNEY, 2005, p. 53,
como no original).

67 In particular, it is a function of conflict reliability, which measures the reliability of a cue when it
conflicts directly with other cues (MACWHINNEY, 2005, p. 53, como no original).
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Lightbown e Spada (2011), porém, destacam que trés perspectivas tedricas ocupam um
espaco de maior importancia nestas discussdes. S&o elas: a behaviorista, a inatista e a
interacionista. Como discuti anteriormente, embora ndo desconsidere a importancia dos
mecanismos internos nos processos de aprendizagem de uma lingua, opto por uma
analise do aprendizado de linguas sob um viés interacionista, englobando também
alguns aspectos do que Paiva (2014) classifica como a Teoria Sociocultural, uma vez
que “[...] nds ndo aprendemos como individuos isolados, aprendendo partes de verdades
dissociadas, mas sim como membros de uma sociedade” (MAHMOODI, 2015, p.20,
traducdo minha)®®. Sendo assim, as discussdes que proponho tém como foco uma
andlise do aprendizado a partir de uma perspectiva social, considerando principalmente
que o0 ambiente e as interagdes influenciam no processo de aprendizagem de uma lingua.

No centro das pesquisas realizadas a partir do enfoque interacionista, estad a
experiéncia social. De fato, muito antes de nos inserirmos em contextos formais de
educacdo, aprendemos uma série de aspectos linguisticos e pragmaticos de uma lingua
por meio de nossa relagdo com o0 outro e com o0 ambiente. O aprendizado de
lingua/linguagem €é apenas mais um componente dentro de todo um conjunto de
componentes que constituem a aprendizagem humana. Os interacionistas acreditam que
“[...] o que as criangas precisam saber estd essencialmente disponivel na linguagem a
que elas ja estdo expostas, na medida em que escutam essa linguagem ser usada nas
milhares de horas de interacdo com pessoas e objetos ao seu redor” (LIGHTBOWN &
SPADA, 2011, p. 19, traducdo minha)®. Dessa maneira, 0 ambiente desempenharia um
papel fundamental a aprendizagem, na medida em que disponibilizaria os estimulos
necessarios para que ela ocorra, além de propiciar oportunidades para esses aprendizes
interagirem e utilizarem a lingua alvo em suas relacdes pessoais dentro da sala de aula.
Isso porque “[...] os aprendizes de lingua precisam ser participantes ativos quando
recebem input, pois ouvir apenas novas estruturas linguisticas ndo é suficiente para a
aprendizagem bem sucedida de uma lingua” (PAIVA, 2014, p. 101). Neste viés “o
aprendiz, quando em interagdo com o falante da outra lingua [ou com o professor ou
outros aprendizes] se vale de reparos [correcdo e reconstrucdo de fala], pedidos de

repeticdo e esclarecimento” (PAIVA, 2014, p. 100), e todo esse processo de

8 We learn not as isolated individuals acquiring chunks of disassociated truths, but as members of society
(MAHMOODI, 2015, p. 20, como no original).

69 [...] what children need to know is essentially available in the language they are exposed to as they hear
it used in thousands of hours of interactions with the people and objects around them (LIGHTBOWN &
SPADA, 2011, p. 19, como no original).
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negociacdo/construcdo do significado no contato com o outro contribui
substancialmente para a aprendizagem de uma lingua.

Sobre isso, Lightbown e Spada (2011) argumentam que os estudos de Vygotsky
(1978) ja apontavam que “[...] em um ambiente interativo e motivador, as criancas sdo
capazes de avancar para um nivel mais alto de conhecimento e performance”
(LIGHTBOWN & SPADA, 2011, p. 20)’°. Um aspecto muito importante da teoria
vygotskyana que suscitou muitos debates dentro da area de estudos dedicadas a
interacdo é o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (doravante ZDP).
Mehisto et al. (2008, p. 169), quando apresenta estratégias para o trabalho integrado
entre lingua e conteudo, ja fala em ZDP. De acordo com o autor, “em muitos niveis,
essas estratégias’* vdo ajudar os alunos a operarem no que Lev Vygotsky chamou de
ZDP”"2, Isso quer dizer que, em uma sala de aula com a abordagem CLIL, os estimulos
sdo pensados para que os alunos sejam capazes de assimilar o conteddo a partir de redes
de colaboracéo com seus colegas e professores, a fim de compreender e produzir em um
nivel linguistico no qual, nem sempre, seriam capazes de fazer sozinhos. O conceito de
ZDP também aparece relacionado a Teoria Sociocultural. Paiva (2014, p. 131) afirma
que a ZDP faz referéncia a “fungdes ainda ndo maduras, em estado embrionario”. O
aprendiz deveria, entdo, sofrer mediacOes — seja por parte do professor, de seus colegas
ou de si proprio — a fim de atingir outro estado de compreensao/producdo na lingua.

Assim sendo,

[...] o desenvolvimento de segunda lingua corre em uma sequéncia de
estagios nos quais a mediacdo necessita ser bastante explicita até o
ponto em que apenas a assisténcia implicita, incluindo a mera
presenca do especialista, seja suficiente para o aprendiz utilizar a
lingua de forma adequada (PAIVA, 2014, p. 131).

Trabalhar o aprendizado de lingua a partir do conceito de ZDP implica
considerar, entdo, que a sala de LE deve proporcionar ao aprendiz um ambiente rico em
input linguistico, tanto em um nivel que ele ja consiga processar sozinho guanto
também em outro, em que ele talvez ndo seja capaz de agir de forma independente, mas

com a ajuda de pistas contextuais e das inimeras interagdes que opera com o professor e

01...] in a supportive interactive environment, children are able to advance to a higher level of knowledge
and performance (LIGHTBOWN & SPADA, 2011, p. 20, como no original).

"1 Estratégias utilizadas pelo professor em uma aula baseada nos principios da abordagem CLIL.

21...] In so many ways, those strategies are about helping students to operate in what Lev Vygotsky has
called the zone of proximal development (MEHISTO et al., 2008, p. 169, como no original).
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com outros aprendizes em si, que o0 ajudardo a assimilar. Esta ideia se alinha ainda com

a proposta de propiciamento trazida por Van Lier (2000). Para o autor,

[...] Em termos de aprendizagem de lingua, o ambiente esta cheio de
linguagem que oferece oportunidade para aprendizagem a aprendiz
participativa e ativa. O mundo linguistico ao qual o aprendiz tem
acesso, e no qual ela se torna ativamente engajada, é cheio de
demandas e exigéncias oportunidades e limitacGes, rejeicGes e
convites, capacitagdes e limitagdes — em suma, de propiciamentos
(VAN LIER, 2000, p. 253).

Dessa forma, o aprendiz inserido em contextos que o delegam um papel de
agente ativo dentro do ambiente escolar aprendera a identificar os propiciamentos
disponiveis em seu contexto e, assim, fazer uso da lingua da forma mais adequada a
cada situacdo vivenciada, ja que, como afirma Lier (2000, p. 253), “[...] se a aprendiz da
lingua é ativo e engajado, percebera os propiciamentos linguisticos e os usarad em acgdes
linguisticas”, e fora de contexto escolares.

Como argumenta Paiva (2014, p. 130), “[...] a viséo ecoldgica, proposta por Van
Lier, desvia o foco do input para a ideia de propiciamento, a importancia da interacéo
do aprendiz com seu ambiente e seus pares”. Tal interacdo fomenta o que trato aqui

como o aprendizado incidental de linguas, que discutimos a partir da proxima secéo.

3.3 O aprendizado incidental de linguas

Embora a escola se configure como um espaco formal de educacdo, ndo parece
que toda a apreensdo de conhecimento ocorra Unica e exclusivamente da forma como é
planejada pelo professor. Como comentei nas discussdes introdutdrias desta dissertagao,
a organizacdo deste ambiente é extremamente dindmica e ultrapassa a expectativa que
se tem daquilo que o aluno aprendera, na medida em que acontecem uma série de
interacdes paralelas a aula em si, indo além daquilo que é planejado pelo préprio
professor em termos de contetido. No inicio deste trabalho, classifico como aprendizado
potencial todas as expectativas de apreensdo que temos quando preparamos uma aula.
Comeco a tratar agora de todas as apreensdes que escapam a essas expectativas, que
fazem com que o aprendiz desenvolva além do que é esperado. Passo a denominar este
tipo de apreenséo de aprendizado incidental.

De acordo com Vazquez et al. (2014), um incidente pode ser entendido como

“[...] uma situacdo na qual individuos tém que agir de uma forma ndo prevista e, por
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causa disso, eles podem ser sensibilizados a aprender” (VAZQUEZ et al., 2014, p.120,
traducdo nossa)’®. Sob esta perspectiva, o aprendizado incidental de linguas poderia ser
entendido, em linhas gerais, como uma forma n&o prevista de apreensdo de input
linguistico derivada de uma situacdo nao planejada pelo professor no momento de sua
preparacdo de aula. Nas palavras de Kerka (2000, p. 1, traducdo minha), é “[...] 0
aprendizado n&o intencional ou planejado que resulta de outras atividades”’*, ou seja, as
praticas discursivas que aprendemos a partir de interagdes ndo planejadas, que ndo sdo o
foco da aula no momento em que ocorrem.

Apesar de ser um termo aparentemente facil de definir, a fortuna critica sobre o
assunto aponta para definicdbes um pouco mais abrangentes, a partir de diferentes
perspectivas teoricas. Estudos feitos sob um viés cognitivo tendem a entender o
aprendizado incidental tal como Robinson (1996, 1997, 2002), tendo como base o
estudo do processamento e armazenamento do input linguistico assimilado pelo
aprendiz. O autor parte do exposto por Reber (1967, 1969, 1989, 1993) e Krashen
(1982, 1985, 1994) para tentar entender e discutir como os aprendizes adultos
apreendem regras gramaticais complexas de uma segunda lingua, em condicgdes que ele
denomina como explicitas e incidentais. A apreensao de input em condicdes incidentais
ocorre, de acordo com ele, a partir da assimilagdo pelo foco no significado. Esta
perspectiva e a influéncia de Reber e Krashen podem ser encontradas ainda em outras
obras de referéncia, tais como as de Heidari-Shahreza (2004), Bogdanov (2006) e
Fukuta (2015). Outros estudos de carater psicolinguisticos também foram desenvolvidos
sobre o tema. Hamrich (2015) se propGe a entender como as diferencas pessoais em
relagdo @ memdria e ao armazenamento de informagdes influenciam na aprendizagem e
na assimilacdo de estruturas sintaticas em aprendizes submetidos a condicGes
incidentais de aprendizado. Nesta mesma linha, Hamrich e Rebuschat (s/d) discutem até
que ponto a exposicao incidental leva ao aprendizado consciente de uma lingua. Martin
et al. (2011) analisam o aprendizado incidental em relacdo ao aprendizado de mdusica e a
criacdo de representacdes mentais a partir de conhecimentos implicitos. J& Rebuschat

(2015) investiga como se dé& a criacdo de referéncias de forma-significado na aquisicdo

8 An incident is characterized by a situation in which individuals have to perform in an unpredictable
way and for this reason, they may be sensitized to learn (VAZQUEZ et al., 2014, p. 120, como no
original).

74 Incidental learning is unintentional or unplanned learning that results from other activities (KERKA,
2000, p. 1, no original).
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de vocabulario, mediante a exposi¢do ou ndo do aprendiz a condi¢Ges de aprendizado
incidentais.

Como é possivel perceber, todas as definicbes abordadas no parégrafo anterior
indicam uma preocupacdo central com 0s processos internos de aprendizagem, a qual
ndo é nosso foco de discussdo. Parto, entdo, do pressuposto de que este tipo “[...] de
processo de aprendizagem ocorre na auséncia de consciéncia explicita do aprender e
depende, mais diretamente, de fatores contextuais” (VAZQUEZ, 2014, p. 119, tradugéo
minha)’®, especialmente das interacdes que acontecem dentro do contexto escolar em
questdo — seja ela entre aprendiz-professor, aprendiz-aprendiz ou aprendiz-contexto.

Sobre os processos de aprendizagem em uma sala de aula, Grim-Feinberg (2015)
argumenta que existem dois tipos de aprendizado: o intencional e o incidental. O autor
define o aprendizado intencional mais diretamente como “[..] situacbes de
aprendizagem em que a crianca e o professor focam sua aten¢do em torno dos mesmos
objetivos de aprendizagem” (GRIM-FEINBERG, 2015, p. 9, traduc&o minha)’®. E neste
movimento, quando professor e aluno se voltam para o0 mesmo objetivo em sala de aula,
que todas as expectativas potenciais de apreensdo podem, de fato, se converter em uma
apreensdo real de praticas discursivas. Neste momento, pode-se pensar em interacdes
que sdo programadas e até incentivadas pelo professor. Em contrapartida, o aprendizado
incidental “[...] pode envolver a atencéo focal do aprendiz e/ou do professor, que teriam
objetivos diferentes” (GRIM-FEINBERG, 2015, p. 9, tradugdo minha)’’. Neste tipo de
situacdo, a divergéncia de objetivos se materializa nas interacfes ndo esperadas, seja em
forma de conversa paralela entre aprendizes, de uma pergunta descontextualizada ao
professor, ou na propria interacdo do aprendiz com o ambiente pela leitura de um cartaz,
ou de um enunciado produzido a partir de uma situacao vivida naquele momento.

Todas estas reflexbes apontam para o fato de que aprendizes em contextos
escolares podem aprender ou ndo aquilo que o professor espera, ou apreender ou néo a
partir das situacbes de aprendizado incidental que vivenciam. A grande questdo é que
cada aprendiz assimila informagdes de forma Unica e ndo quantificavel, ou seja, ndo
podemos mensurar 0 quanto cada um apreendeu ao final de cada aula tal como podemos

mensurar quantos quildmetros corremos ap6s uma maratona. Dessa forma, se os

75 [...] occurs in the bsence of explicit awareness to learn and it depends more directly on contextual
factors (VAZQUEZ et al., 2014, p. 119, como no original).

76 [...] situations in which a learner and teacher both focus their attention toward the same learning goals
(VAZQUEZ et al., 2014, p. 9, como no original).

7[...] that may involve focal attention on the part of a learner and/or a teacher who have different goals
(GRIM-FEINBERG, 2015, p. 9, como no original).
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processos de ensino sdo entendidos como um fendmeno absoluto, ja que o professor
consegue elencar os tépicos trabalhados ap6s uma aula, os processos de aprendizagem
se configuram como processos altamente subjetivos, i.e., acontecem de forma diferente
para cada aprendiz. Embora tenhamos expectativas do que pode ou nédo ser apreendido,
nunca se pode dizer com precisdo 0 que realmente foi. Pode-se, no entanto,
potencializar as oportunidades de interacdo dentro de sala de aula, para que 0s
aprendizes possam ter mais oportunidades de apreensdo. Outro aspecto a ser
considerado é que fomentar situacfes de aprendizado incidental € valido, na medida em
que ha a possibilidade de que o aprendiz aprenda mais do que o aprendizado potencial,
ja que “[... o principal aspecto do aprendizado incidental é sua natureza provocativa, de
expor os individuos a novas situacdes, que podem potencialmente criar oportunidades
de aprendizagem que os impulsionardo além” (VAZQUEZ, 2014, p.120, traducéo
minha)’® do que é esperado.

Sobre as situagdes envolvendo o aprendizado incidental, Vazquez et al. (2014, p.
118) argumentam que “[...] ndo ha expectativas de aprender alguma coisa, mas ao lidar
com elas, os individuos desencadeiam conhecimentos implicitos e aprendem novas
informagdes ao ativas processos de aprendizado implicito”’®. Tal premissa ja parece se
anunciar em Mehisto et al. (2008, p. 141), quando ele diz que “[...] a lingua também se
assimila quando o contexto é auténtico e os alunos podem colocd-la em uso de
imediato”®°.

Em se tratando de sala de aula, arrisco-me a dizer que grande parte do
aprendizado incidental se da a partir da interacdo aprendiz-aprendiz, em situagdes que
acontecem sem a mediacdo do professor, nas quais os alunos se apropriam da lingua

para se comunicarem. Sobre este tipo de interacdo, Grim-Feinberg (2015) aponta que

[...] No processo de ficarem fora do caminho, as criangas acabam
brincando com irmédos, primos e outros parentes ou colegas de sala
mais novos, criando suas proprias formas de participacdo periférica,
sem a diretiva dos adultos. No frame da brincadeira, as criancas tém
uma autonomia muito grande ao organizar suas proprias atividades, o
gue as tornam uma arena rica para o estudo de como as criancas se

78 [...] the main aspect of incidental learning is its provocative nature in exposing individuals to a novel
situation, which may be potentially creating learning opportunities to push them beyond (VAZQUEZ et
al., 2014, p. 120, como no original).

9 [...] There are no expectations to learn something, but in dealing with it, individuals must trigger tacit
their knowledge and get new information activating the process of implicit learning (VAZQUEZ et al.,
2014, p. 118, como no original).

80 ...] Language also takes root when there is an authentic context and students can immediately put the
language to use (MEHISTO et al., 2008, p. 141, como no original).
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apropriam das formas de conduta e organizacdo que regulam seu
entorno enquanto elas brincam, e aquelas aprendidas através da
familia e das atividades escolares (GRIM-FEINBERG, 2015, p. 1,
tradugdo minha)®L.,

Em termos de aprendizado de lingua, é possivel dizer que a mesma dindmica
ocorre. A fim de construirem regras e propiciar sua propria comunicacao, aprendizes-
crianca utilizam a lingua apreendida dentro e fora da escola para negociarem sentidos e

vivenciarem uma experiéncia significativa dentro da interagéo.

81 Do original: “In the process of staying out of the way, children turn to play with siblings, cousins, and
other young relatives or classmates, creating their own forms of peripheral participation without
directives from adults. In the play frame, children have a great a deal of autonomy in organizing their own
activities, which makes this a rich arena for examining how children appropriate the forms of behavior
and organization that go on around them while they play, and those that they learned through family and
school activities” (GRIM-FEINBERG, 2015, p. 1)
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4 METODOLOGIA

Este capitulo discute a metodologia da pesquisa em questdo, e esta dividido em
trés secOes. Na primeira, discorro sobre pesquisa qualitativa, enfatizando questdes
relativas a abordagem interpretativista e a pesquisa documental. Na segunda sec&o,
descrevo os dois contextos selecionados para estudo. J& na terceira secdo, traco um

panorama dos procedimentos de analise dos dados.

4.1 Consideragdes sobre pesquisa qualitativo-interpretativista e pesquisa
documental

Denzin e Lincoln (2004) apontam que a tarefa de definir o que é pesquisa
qualitativa € algo complexo. A partir do que os autores consideram, porém, pode-se
entendé-la como “uma atividade situada que localiza o observador no mundo”
(DENZIN & LINCOLN, 2004, p. 17). De fato, o estudo que aqui se delineia traz dados
coletados em ambientes reais, a partir dos quais 0s sujeitos pesquisados utilizam suas
praticas discursivas de forma real. Sob esta perspectiva, 0 uso de analises e medicbes
estatisticas pode limitar a apreensdo do fenémeno a ser observado, uma vez que a
realidade da sala de aula apresenta nuances extremamente complexas e imprevisiveis. O
que proponho, entdo, € uma interpretacdo destes dados com o objetivo de atribuir-lhes
significado, levando em consideracdo o estudo dos processos que evidenciam, uma vez

que

[...] nessa é&rea, caracterizada pela interface que avanca por zonas
fronteiricas de diferentes disciplinas e pela preocupacéo com a lingua
real, em wuso por falantes reais, especificidades que trazem
deslocamentos e rupturas no percurso investigativo [ocorrem], com
implicagdes metodoldgicas (DE GRANDE, 2011, p. 13).

Com isso, pode-se dizer que o presente estudo se configura como uma pesquisa
qualitativo-interpretativista de carater documental, na medida em que nos valemos da
analise de documentos produzidos a partir de pesquisas feitas em salas de aula de lingua
estrangeira.

De Grande (2011) aponta que a adogdo de metodologias de cunho qualitativo-
interpretativista na area de Linguistica Aplicada, nos Gltimos anos, ndo acontece por
acaso. Segundo a autora, tal escolha “[...] decorre de uma compreensdo sobre o que é
fazer pesquisa, sobre os objetivos e objetos de pesquisa, sobre o que ela esta implicando

na relacdo entre pesquisador e pesquisados e se articula com 0s objetos e pressupostos
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teoricos da pesquisa” (DE GRANDE, 2011, p. 1). De Grande (2001, p. 1) ainda destaca
que, partindo do que pressupde Borges & Lima (2003), “a propria concepcao do objeto
de estudo aponta para o tipo de pesquisa a ser desenvolvida”. Se somarmos a essas
assercOes o que propdem Denzin e Lincoln (2004), que relacionam o surgimento da
pesquisa qualitativa ao desejo de se compreender o outro, verificamos que, de fato, o
tipo de dado com o qual este trabalho interage aponta para uma abordagem

interpretativista, uma vez que

[...] O pesquisador em LA, ao compreender o mundo social como
constituido pelos varios significados que o homem constroi sobre ele
(através da linguagem nas relacGes e interagfes) e no acesso aos fatos
que as constituem [..] encontra no paradigma qualtitativo-
interpretativista a opcgdo privilegiada para desenvolver investigagdes
(DE GRANDE, 2011, p. 13).

O universo de pesquisa do estudo em questdo é o contexto escolar. Foram
analisados aqui dois contextos distintos, que tinham em comum a faixa etéria de inicio
de exposicao a LE dos aprendizes, que variava entre 3 e 8 anos de idade, e a abordagem
metodoldgica escolhida para as aulas — a saber, a abordagem CLIL. A geracdo de dados
se deu de forma indireta, por meio de pesquisa documental.

A escolha pela analise documental se deu porque tal método ““[...] favorece a
observacdo do processo de maturacdo ou de evolucdo de individuos, grupos, conceitos,
conhecimentos, comportamentos, mentalidades, praticas, entre outros” (CELLARD
apud SA-SILVA et al., 2009, p. 2). Sob esta perspectiva, a analise documental permite
que possamos avaliar, dentro de um periodo de tempo significativo, como se deu o
processo de desenvolvimento dos aprendizes inseridos nos contextos estudados,
mapeando as ocorréncias de situacdes de aprendizado incidental e procurando entender
como este processo influencia nos usos feitos por esses aprendizes, que contribuem para
o desenvolvimento de suas bilingualidades. Os documentos analisados datam de 2009 a
2013, e se constituem de notas expandidas, videos e relatorios de pesquisa produzidos a
partir de dois projetos desenvolvidos in loco em duas escolas de LE da cidade de Juiz de
Fora/MG.

4.2 Meétodos para a coleta de dados

A fim de proceder com a analise de dados, foram utilizados videos, notas

expandidas (doravante NE) e relatdrios finais disponiveis no banco de dados do Grupels
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(Grupo de Pesquisa em Linguagem e Sociedade), da Universidade Federal de Juiz de
Fora, produzidos a partir de dois projetos de pesquisa distintos, desenvolvidos pelo
mesmo grupo entre os anos de 2009 e 2013. Séo eles: 1) Educacdo Bilingue:
compreensdo dos processos de aquisi¢ao de linguagem e a capacitacdo de profissionais
especializados, desenvolvido entre 2009 e 2011 em uma institui¢do particular de ensino
de lingua estrangeira localizada na cidade de Juiz de Fora/MG cujo publico alvo eram
criancas de classe media alta com acesso a diferentes inputs culturais e 2) Ensino de
Lingua para criancas: abordagem CLIL, desenvolvido entre os anos de 2011 e 2013 em
uma escola publica da rede municipal de ensino da mesma cidade, cujo publico alvo
eram criangas oriundas de bairros da periferia de Juiz de Fora, com bem menos acesso a
diferentes inputs culturais.

A motivacdo primaria para a escolha destes dois projetos se deu pelas
aproximacdes teorico-metodologicas entre ambos e a existéncia de documentos
coletados durante um periodo significativo de tempo, o que tornou vidvel o
acompanhamento continuo das interaces e o desenvolvimento linguistico dos
aprendizes inseridos nos dois contextos em questdo. E importante ressaltar que o projeto
Ensino de Lingua para criancas: abordagem CLIL (doravante contexto 2) é, de certa
forma, um desdobramento do projeto Educacéo Bilingue: compreensdo dos processos
de aquisicdo de linguagem e a capacitacdo de profissionais especializados (doravante
contexto 1).

Durante as pesquisas desenvolvidas no contexto 1, foi possivel observar os
impactos de aulas baseadas na abordagem CLIL no desenvolvimento linguistico dos
aprendizes ali inseridos — abordagem essa até entdo inédita no cenario de educacao
bilingue juiz-forano. De acordo com relatorio®? produzido e entregue a Fapemig em
2013, foi possivel constatar uma evolucdo rapida e expressiva dos aprendizes
envolvidos naquele ambiente no que tange ao aprendizado de lingua inglesa. Surgiram,
porém, alguns questionamentos no que diz respeito a tal desenvolvimento, uma vez que
0 contexto de desenvolvimento da primeira pesquisa foi classificado como
“controlado”, i.e., apresentava algumas caracteristicas — tais como um pequeno nimero
de alunos por turma e disponibilidade de materiais e recursos tecnoldgicos, para citar s6
alguns — que o colocariam em uma posic¢éo privilegiada em relagdo a grande maioria

dos espacos escolares, que nédo teriam tais facilidades. Diante de tal cenario, surgiu a

8Relatério intitulado “Ensino de linguas para criangas na escola publica: abordagem CLIL”.
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ideia de transpor tal proposta de educagéo bilingue para a realidade da escola publica, a
fim de verificar como seria o funcionamento de tal abordagem metodoldgica neste
contexto.

Nesta dissertacdo, serdo analisados o0s documentos produzidos a partir do
acompanhamento de aulas da abordagem CLIL dentro de cada um desses contextos, na
tentativa de entender como as situacdes de aprendizado incidental ocorrem em ambos e
como contribuem para o desenvolvimento da bilingualidade dos aprendizes. Passo a
descrever, entdo, cada um destes ambientes, a fim de fazer compreender suas
especificidades e como foram gerados os documentos que serviram de base para esta

pesquisa.

4.2.1 O contexto escolar 1

A instituicdo particular de ensino de LE em questdo se localiza na regido central
da cidade de Juiz de Fora/MG. A grande maioria dos aprendizes estuda nas grandes
escolas particulares da cidade e cursa inglés como atividade extracurricular. Sendo
assim, apesar de a instituicdo oferecer programas de imersao na lingua, com 2h30min de
aula por dia — 12h30min semanais —, a maior parcela dos aprendizes esta inscrita nos
programas denominados regulares, com 2h30min semanais de exposicao a lingua.

No que diz respeito ao espaco fisico, esta instituicdo se localiza em uma casa
grande, que foi dividida para acomodar salas de aula, secretaria, refeitorio e banheiros.
Ao todo, existem oito salas de aula que comportam até doze alunos cada. De acordo
com o relato dos pesquisadores, apesar de pequenas, as salas eram bastante organizadas.
Aguelas que abrigavam alunos menores tinham tapetinhos nos cantos, para que eles
pudessem se acomodar em circulos no chdo no inicio das aulas, e o0 mobiliario também
se adequava a idade e ao tamanho desses aprendizes. Nas salas destinadas aos alunos
mais velhos, que ja sabiam ler e escrever, as carteiras eram maiores e dispostas em
semicirculos. Havia também um refeitdério, no qual as criancas se reuniam para o lanche
antes de as aulas comecarem e onde eram realizadas as aulas de culinaria. As paredes de
toda a escola eram cobertas com posteres e cartazes em inglés. Havia um aparelho de
som para cada sala, e 0s materiais necessarios poderiam ser solicitados em uma pasta na
secretaria.

Dentro da abordagem CLIL, a escola oferece cursos para criangas entre 03 e 13
anos de idade. Tais cursos se dividem por faixa etaria e serie escolar dos aprendizes.

Dessa forma, existem os niveis K, Y e ST, além da modalidade SS. Os niveis
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conhecidos como K sdo destinados a criancas de 03 a 05 anos de idade, e compreendem
as turmas de K1, K2 e K3. Os niveis conhecidos como Y abrangem as turmas Y1, Y2,
Y3, P2, Y4 e Y5, e sdo destinados aos aprendizes que estdo na faixa dos 06 aos 11 anos
de idade. Ja as turmas classificadas como ST oferecem cursos a pré-adolescentes que
tém entre 11 e 13 anos de idade, e compreendem as turmas denominadas ST1, ST2, ST3
e ST4. As turmas da modalidade SS correspondem as turmas do nivel Y — no caso, a
que levarei em consideracdo corresponderia ao nivel Y3 — mas em tempo de imersao.

Tal organizacdo pode ser mais bem entendida através da observacdo do quadro a seguir:

Quadro 1: organizacgéo curricular da instituicio de ensino pesquisada
ORGANIZACAO CURRICULAR DE ACORDO COM NIVEIS E TURMAS

Tipo de turma Nivel Faixa etaria média
K K1 3 anos
K K2 4 anos
K K3 5 anos
Y Y1 6 anos
Y Y2 7 anos
Y Y3 8 anos
9 anos (alunos que chegam novatos na escola nessa
Y P2 idade)
Y Y4 9 anos (ja estudam na escola ha pelo menos um ano)
Y Y5 10 anos
11 anos (alunos que chegam novatos na escola nessa
ST ST1 idade) ( g g
ST ST2 11 a 13 anos (de acordo com nivelamento feito no Y5)
ST ST3 11 a 13 anos (de acordo com nivelamento feito no Y5)
ST ST4 11 a 13 anos (de acordo com nivelamento feito no Y5)

Fonte: elaborado pela autora a partir dos dados coletados.

Durante o periodo de duracdo da pesquisa, foram observadas 15 turmas dentro
desses niveis. Os pesquisadores envolvidos assistiam as aulas e faziam as observacoes
acerca de tudo o que consideravam relevante e pertinente para o desenvolvimento
linguistico dos aprendizes ali inseridos. Embora tenha acontecido de um ou dois
pesquisadores serem convidados a substituir professores em situagdes esporédicas, é
importante ressaltar que, em condi¢Ges normais, eles ndo faziam nenhuma intervengao
durante as aulas. Todas as anotacdes feitas em campo eram transformadas em notas
expandidas. Essas NE sdo, portanto, individuais, e retratam o ponto de vista de cada
pesquisador sobre os acontecimentos em cada grupo que observou. E valido destacar
que, ao longo do projeto, foi possivel identificar a existéncia de quatro pesquisadores

diferentes assistindo e anotando informacdes sobre essas aulas. Com o intuito de
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observar 0 maior e mais variado nimero possivel de grupos de aprendizes e niveis de
conhecimento de lingua, eles trocavam de ambiente a cada més. Sendo assim, o retrato
que temos dos grupos € panoramico, sem maiores aprofundamentos sobre nenhuma
turma especificamente, embora os relatos mostrem que o desenvolvimento linguistico
dos aprendizes ocorra em todos 0s niveis documentados.

De todas as notas produzidas, serdo consideradas aquelas cujos aprendizes
comecaram seu periodo de exposicdo dentro da janela temporal que vai dos trés aos oito
anos de idade, correspondendo, assim, a faixa etaria alvo da teoria de MacWhinney
(2005). Dessa forma, serdo utilizadas as NE das turmas K1 a Y3 — que estavam dentro
desta janela temporal quando da coleta de dados — e das turmas Y4 e Y5 —, que possuem
aprendizes com no minimo 1 ou 2 anos de exposicado, respectivamente, tendo comecado

seu periodo de contato com a LE dentro do intervalo de tempo escolhido.

4.2.2 O contexto escolar 2

A escola da rede municipal de ensino estudada localiza-se em um bairro de
periferia da cidade de Juiz de Fora/MG que, apesar de estar cercado por bairros de
classe média alta, pode ser considerado um bairro pobre. Os aprendizes que frequentam
essa escola sdo criancas desde a pre-escola até o 9° ano do ensino fundamental, que
moram no entorno e apresentam, em sua grande maioria, problemas de risco social,
envolvendo questBes financeiras e/ou de estrutura familiar. A escola tem como
caracteristica o tempo integral e, por isso, 0s alunos permanecem neste espaco das 7h as
15h30min, mesclando aulas regulares com projetos extracurriculares — como o projeto
de fotografia, o de teatro e o de masica, por exemplo — e refei¢cbes — lanche da manhg,
almogo e lanche da tarde.

Para a realizacdo da pesquisa, foi selecionada uma turma piloto, acompanhada
do 2° ao 4° anos do ensino fundamental pelos pesquisadores. No inicio do projeto, a
turma do segundo ano possuia 28 alunos e era conhecida na escola pelas questdes
disciplinares que apresentava. As intervencdes dos pesquisadores aconteciam uma vez

por semana, por cerca de 30min com cada grupo®. E valido destacar, porém, que todos

8 Durante os dois anos de intervencéo, os aprendizes do contexto 2 tiveram um total de 14h de aulas de
inglés. Isso porque, a cada intervencéo, os alunos eram divididos em dois grupos, e cada grupo tinha
somente 30min de aula cada. Como as aulas aconteciam apenas uma vez por semana e ao longo deste
periodo ocorreram greves e paralisagdes de professores, além de férias escolares, foram feitas apenas 30
intervengdes. Considerando que a primeira intervencdo foi feita com o grupo todo para apresentar a
proposta e que 0 mesmo aconteceu na Ultima intervengdo — com o intuito de comemorar o tempo de
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0s encontros que aconteciam fora da sala de aula eram marcados pelo uso do inglés
como meio de comunicagdo. Uma diferenga marcante entre o contexto 1 e o contexto 2
esta justamente no fato de que, o contexto 2 é de uma escola regular. Sendo assim, o0s
aprendizes ndo se deslocavam até a escola Unica e exclusivamente para aprender a
lingua-alvo. Eles estavam desenvolvendo suas atividades regulares e, dentre elas,
tinham o contato com a lingua.

Por falta de um espaco adequado para acomodar todas as criangas, os alunos
eram sempre divididos em dois grupos, e desciam para as intervencdes separadamente.
Ao contrario do que acontecia no contexto 1, os pesquisadores planejavam e
executavam as intervencgdes junto aos alunos.

A fim de registrar tudo o que acontecia durante esses encontros, cada aula era
filmada e, a cada semana, era produzida uma NE sobre a intervencdo. Essa producao,
porém, era coletiva. Um dos pesquisadores iniciava o processo de escrita e enviava aos
outros, que acrescentavam informacdes de acordo com suas impressGes. A média de
pesquisadores envolvidos em cada intervencgdo variava entre 4 e 6, 0 que conferia ao
registro diferentes pontos de vista para o mesmo fendmeno. Além disso, por ter
trabalhado com o mesmo grupo durante toda a pesquisa, foi possivel acompanhar o
desenvolvimento linguistico dos aprendizes ali inseridos em maiores detalhes, bem
como seu posicionamento e envolvimento durante as aulas. Além dos videos e NE
produzidas e disponiveis, existe ainda um relatorio entregue a Fapemig em 2013, ap6s 0
fim do projeto. Todos esses documentos foram considerados no processo de andlise de
dados.

O aspecto fisico da escola € um ponto bastante citado pelos pesquisadores. O
prédio em que ela se localiza possui dois andares, sendo que o primeiro é destinado ao
setor administrativo e abriga biblioteca, refeitério, uma sala de musica e uma sala de
reforco, sala de artes e de professores, e um parquinho para as criangas menores. No
segundo andar, existem as salas de aula, que sdo amplas e comportam uma média de 25
a 30 alunos por turma, embora seja possivel observar um movimento de evasdo a
medida que as criangas vao avancgando na vida escolar. Ao lado da escola, existe uma

guadra e uma arquibancada, onde ocorrem as atividades desportivas e recreativas.

convivio ocorreram efetivamente 28 encontros, com meia hora cada, totalizando, assim, 14h de aulas de
inglés no projeto de pesquisa-acéo.
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Os maiores problemas relativos a espaco envolveram a acustica do local —
materializada na dificuldade de comunicacdo em dias de chuva ou barulhos externos,
além de problemas para ouvir/ser ouvido em determinados pontos da sala de aula — e o
local para desenvolver as atividades. Em dois anos de projeto, foram recorrentes 0s
problemas envolvendo o espaco aonde seriam feitas as intervencgdes, ja que o projeto
ndo possuia um local proprio, oscilando entre a sala de musica, a sala de reforco e
eventuais salas vazias no segundo andar. Além disso, em quase todas as NE, é possivel
observar comentarios a respeito da demora para os alunos serem liberados para a
intervencdo; sem contar que em dias que o0s pesquisadores ficavam com todos 0s
aprendizes em uma sala sd, a demora para a mudanca de professor (no caso também da
mudanca de autoridade) até o comeco da aula. Todo o material a ser utilizado era

providenciado pelo projeto.

4.3 Sobre os procedimentos de analise de dados

A partir dos documentos descritos, foi feito um mapeamento das ocorréncias de
situacOes de aprendizado incidental, de acordo com a defini¢do proposta no Capitulo 3
desta dissertagdo. Uma vez que os dados foram coletados em ambientes reais e néo
manipulados, é importante destacar que ndo ha simetria entre os dados dos dois
contextos. Isso significa dizer que em ambos foram encontradas ocorréncias de
situacdes de aprendizado incidental, mas as interacdes selecionadas para analise foram
filtradas de acordo com seu tipo e ocorréncia, e ndo de maneira a apresentar a mesma
qguantidade de dados de cada contexto, ja que o foco do estudo se encontra na
interpretacdo das situacdes de aprendizado incidental e ndo na comparacéo entre os dois
ambientes. Dessa forma, privilegiou-se a variedade das interacfes muito mais do que a

quantidade delas.
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5 ANALISE DE DADOS

Na analise dos dados, foram mapeadas as interacGes que caracterizam situagdes
de aprendizado incidental, e foi feita uma divisdo desses dados em trés grupos distintos.
Sdo eles: i) interacdes incidentais do tipo aprendiz-aprendiz; ii) interagdes incidentais do
tipo aprendiz-contexto; e iii) interacfes incidentais do tipo aprendiz-professor. Dentro
destas trés categorias, foram selecionadas interacdes de cada tipo, levando em
consideracio as caracteristicas de cada uma. E possivel, portanto, encontrar subdivisdes
dentro das categorias primarias, a fim de agrupar as ocorréncias de acordo com seus
tracos mais marcantes. Além destas trés categorias dedicadas especificamente ao
aprendizado incidental, foi acrescentada mais uma, que retne dados que, embora ndo se
configurem necessariamente como incidentais, contribuiram e/ou retrataram o
desenvolvimento da bilingualidade desses aprendizes, além de evidenciar uma mudanca
comportamental da comunidade escolar como um todo — sendo este ultimo aspecto

relacionado especificamente ao contexto 2.

5.1 As interacdes do tipo aprendiz-aprendiz

As interacOes do tipo aprendiz-aprendiz se configuram como uma importante
ferramenta no que diz respeito ao aprendizado de linguas por criancas. De forma geral,
0 aspecto central que caracteriza este tipo de interacdo € a autonomia que tais aprendizes
desenvolvem ao interagir entre si, ja& que, a0 se comunicarem sem a mediacdo do
professor, precisam negociar sentidos e estabelecer regras a fim de viabilizar a
compreensdo. Durante tal processo, € possivel dizer que se tornam agentes na
construcdo de suas préaticas discursivas, j& que na interacdo aprendiz-aprendiz eles “[...]
aprendem a seguir as normas de sua comunidade incidentalmente, organizando as
brincadeiras de forma a minimizar interrup¢fes por reprimendas de adultos” (GRIM-
FEINBERG, 2015, p. 10). Sendo assim, é possivel dizer que é também através deste
processo que os aprendizes constroem seu conhecimento sobre as normas contextuais —
no caso, as normas da sala de aula de LE —, a fim de se colocar em uma situacao
socialmente aceita para (inter)agirem entre si da maneira que mais lhes convém.

As dez interagOes incidentais do tipo aprendiz-aprendiz selecionadas para esta
andlise podem subdividir-se em trés tipos de interacdo, baseadas em suas caracteristicas
principais: i) interagBes do tipo scaffolding, nas quais os aprendizes auxiliam uns aos

outros no processo de entendimento e/ou producdo em LE, assumindo conscientemente
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papéis de cooperacdo na interacdo; ii) interacdes diretivas, nas quais os aprendizes
interagem entre si a fim de instruir o colega sobre como agir naquele momento em
especifico; e iii) interacbes propositivas, nas quais os aprendizes envolvidos na
interacdo se corrigem e/ou disponibilizam o input necessario a interacao.

E importante ressaltar que as interacdes incidentais se subdividiram desta forma
para ressaltar, em cada grupo, aspectos especificos e coincidentes. Os processos
colaborativos que envolvem a relagédo aprendiz-aprendiz, entretanto, estdo presentes em
todas as ocorréncias selecionadas. Ha que se dizer, ainda, que independentemente da
categoria para a qual uma interacao foi classificada, em todas as ocorréncias foi possivel
entender que, no processo de interagir, os aprendizes se apropriam de determinadas
praticas discursivas que vivenciam dentro e fora de sala de aula, com o objetivo de
construir sentido dentro de suas relacGes no contexto escolar, colocando-se, assim, em

situacdo de protagonismo e evitando interferéncias externas.
5.1.1 Interacdes do tipo scaffolding

As interacOes do tipo scaffolding caracterizam-se pelo alto grau de cooperacao
voluntéria dos aprendizes uns com 0s outros, como pode ser observado nas situacdes
abaixo:

Interacdo 1: Em uma das intervencdes, um aprendiz comeca a seguir
a pesquisadora que perguntava se os alunos precisavam de alguma
ajuda, a fim de auxiliar os colegas com dificuldade de compreensao.
“O E®. ficou me traduzindo o que falava para quem néo entendia,
como para a M., que ficou olhando a gente brincar de telefone sem fio.
Eu perguntei a ela: Didyoufinishyourexercise?, ela ndo entendeu, ai 0
E.: Ta perguntando se vocé j& acabou seu exercicio. Ela fez que néo
com a cabeca e voltou para o grupo dela (NE38/2013, produzida a
partir do contexto 2 em 05/04/2013).

Interacdo 2: Apds R. ter seu lapis apontado, uma das pesquisadoras
(P) dizaela:

“P: What'’s your name?

R: R.

P: R, don’t forget to put your name here, ok?

R assente com a cabeca.

[Talvez pela auséncia de producdo oral por parte de R, outro
aprendiz (A) se intromete na interacéo]®

A: Pde seu nome!

R: Eu seil (NE 17/2012, produzida a partir do contexto 2 em
15/05/2012).

8 Neste trabalho, optei por nomear os interactantes pela letra inicial de seus nomes, a fim de preservar
sua identidade.
&Acréscimo meu.
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Interacdo 3: Enquanto gravava parte da aula que acontecia, uma das
pesquisadoras consegue captar o0 momento em que uma das aprendizes
se disponibiliza a ajudar a outra terminar a atividade, sem perceber
gue estdo sendo filmadas: “K. vai até a carteira de E e diz: Deixa eu te
ensinar!” (NE 18/2012, produzida a partir do contexto 2 em
22/05/2012)

Interacdo _4: Em wuma das intervencdes preparadas pelos
pesquisadores, 0s alunos estavam trabalhando partes da planta. Apés o
fim da atividade, a pesquisadora responsavel pela intervencdo do dia
estava corrigindo as worksheets entregue aos alunos enquanto os que
haviam acabado aguardavam a sua vez e brincavam e conversavam
entre si. Nesse momento, a camera registra dois aprendizes se
afastando do grupo, sentam em um canto da sala e, sem que ninguém
percebesse, pegam alguns flashcards com o nome das partes das
plantas escrito por extenso e vao lendo aquelas palavras sozinhos, sem
0 auxilio e ou intervencdo de nenhum bolsista (Observagdo minha,
disponivel no video 2 — 004/2012, gravado no contexto 2 dia
17/05/2012).

E possivel observar, a partir da leitura destas interagdes, que existe uma rede
colaborativa se formando entre os aprendizes, que auxiliam no processo de selecao dos
usos mais adequados a cada tipo de situacdo, ou que buscam guiar uns aos outros no
processo de compreensdo do que esta sendo dito em cada momento. Nas interacfes 1 e
2 transcritas, fica claro o papel tradutor que os aprendizes escolhem assumir, a fim de
auxiliarem no entendimento dos colegas. Exemplos como as interagbes 3 e 4, em
contrapartida, enfatizam o cuidado em fazer a atividade junto com o outro, construir e
compartilhar daquele conhecimento coletivamente.

A este fendbmeno colaborativo da-se o nome de scaffolding (VYGOTSKY,
1978), que em portugués poderia ser traduzido como andaime. O scaffolding se
configura como uma caracteristica presente nas aulas baseadas na abordagem CLIL.
Para Mehisto et al. (2008, p. 139), “[...] em educacdo, scaffolding se relaciona a uma
estrutura de suporte temporario que os aprendizes usam e confiam, com o objetivo de
atingir resultados na aprendizagem”. Dito de outra maneira, &€ um termo utilizado para
caracterizar a cooperacdo no processo de aprendizagem. De fato, notamos que apenas na
Interacdo 4 é possivel destacar o uso efetivo do inglés no processo de mediacao entre 0s
aprendizes. No caso do recurso de traducédo, percebe-se que o “tradutor” compreende o
estimulo dado pelo pesquisador e € capaz, também, de entender que o outro aprendiz
ainda ndo consegue fazer a conexdo entre o que esta sendo dito e o que ele precisa fazer

a partir daquilo. O “tradutor”, entao, seleciona entre suas praticas discursivas aquela que



76

melhor atende a situacdo de cooperacdo que esta vivenciando e, assim, lanca mao do
portugués para auxiliar o colega. Este discernimento entre qual prética discursiva deve
ser utilizada a fim de facilitar o processo de compreensdo pode ser considerado, em
certa medida, como um exercicio da bilingualidade do aprendiz, uma vez que néo
selecionar determinado uso também é um sinal de respeito ao contexto sociolinguistico
vivenciado naquele momento. Os “tradutores”, enquanto aprendizes, ndo s6 podem,
como fazem este tipo de escolha, a fim de viabilizar a ocorréncia da interacdo que se
desenrola naquele momento.

Este esforco para fazer com que o outro compreenda e, a partir disso, interaja
nas situagdes que se apresentam, coaduna com o que Mehisto et al. (2008) define sobre
scaffolding, ao dizer que ele acontece através: i) da construcao de conhecimento a partir
dos conhecimentos, habilidades, atividades e experiéncias dos aprendizes; ii) do
repensar a informacéo, a fim de apresenta-la de forma mais adequada a determinado
grupo; iii) do planejar a aula, respeitando os diferentes estilos de aprendizagem de cada
um; iv) do fomentar o pensamento critico e criativo do outro; e (v) do desafiar os
aprendizes a avancarem em suas habilidades, saindo de sua zona de conforto
(MEHISTO et al., 2008).

5.1.2 Interages do tipo diretivas

Também foram encontradas ocorréncias de interaces em que os aprendizes
direcionavam uns aos outros sobre como agir perante as situagdes que se apresentavam,

fazendo, para isso, uso de construcdes curtas em inglés:

Interagdo 5: No momento em que os aprendizes deveriam fazer as
atividades, dois deles comecam a ensaiar um desentendimento. Uma
das pesquisadoras se aproxima de ambos, pedindo que parassem,
quando é interrompida por uma terceira crianga (A).

“Camilla pede para que L e F parassem de ficar se apertando e
pegando um no braco do outro. A disse: Stop! Stop! Apds ter ouvido
Camilla chamar a atengdo dos meninos” (NE020/2012, produzida a
partir do contexto 2 em 05/06/2012).

Interagdo 6: Os alunos estdo fazendo uma atividade quando Y. se
dirige a P.:

“Y. chega perto do P. dizendo: Finish! Finish! — balancando a méo,
como quem diz que € pra acabar” (NE 18/2012, produzida a partir do
contexto 2 em 22/05/2012).
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Nas duas interacOes selecionadas, é possivel observar que os aprendizes lancam
mé&o de verbos no imperativo para dar algum tipo de direcionamento aos colegas. Sao
enunciados curtos, e nota-se, pelas NE disponiveis, que tais palavras — stop e finish —
sdo de uso recorrente durante as intervencdes, aparecendo principalmente em
construcdes do tipo Let’s finish the activity ou Let’s stop speaking, please!. Além disso,
se pensarmos em termos macro contextuais, sdo termos comuns de serem vistos em
jogos de videogame, especialmente de corrida, e na paisagem linguistica, de uma forma
geral — em embalagens de biscoito, propagandas, entre outros. Embora nao seja possivel
determinar exatamente quando e onde esses aprendizes assimilaram tais praticas, pode-
se dizer que, mais do que compreender seu significado, eles conseguiram, pelo exposto
nos relatos acima, abstrair sua funcdo discursiva e coloca-los em uso em momentos

condizentes com seu uso.

5.1.3 InteracGes propositivas

As interacBes propositivas colocam em evidéncia o uso da lingua alvo para

auxilio ou interagdo com o outro em situacdes de translinguagéo.

Interacdo 7: Em uma aula de culinaria, um dos alunos chega
atrasado:

“Estava acontecendo cooking class, ¢ um menino disse para o outro
exatamente assim: Hey, you, wash your hands and put on your
toquinha!” (NEO012/2009, produzida a partir do contexto 1 em
13/04/20009).

Interagdo 8: Em uma outra aula de culinéria os alunos estdo cortando
alimentos para fazerem uma sopa quando a seguinte situacdo
acontece:

“R diz: Droga, eu cortei o meu dedo e a Teacher Aline pede a ele:
Hey, don’t say that!, se referindo a ele ter dito a palavra ‘droga’. O
aluno A corrige e diz: Don’t say like this, say: Shit, I cut my finger!”
(NEQ8/ 2009, produzida a partir do contexto 1 em 03/05/2009).

Interacdo 9: Durante uma das aulas, alguns aprendizes estdo
discutindo acerca de um cartaz, em que se lia Bruxa é foda.

“Ana chegou perto e um menino grita: bruxa é foda! E o R, sozinho,
fala: ndo, é witch! (com a prondncia certinha). Achei curioso e
engracado também (NE19/2012, produzida a partir do contexto 2 em
01/06/2009).

Interagdo 10: Os aprendizes estdo envolvidos na constru¢do de uma
histéria conjunta no momento da aula.

“A certa altura da historia, o C deu a ideia de fazer os personagens
irem jogar bola. O J, entdo, tentou passar a sugestdo do amigo para o
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inglés: Let’s game soccer. A Aline entdo ajudou: It’s not game, it’s
let’s play soccer!” (NE20, produzida a partir do contexto 1 em
20/05/2009).

Nas interacGes transcritas, € possivel compreender que as praticas discursivas
selecionadas pelos aprendizes ultrapassam o que poderiamos classificar como code-
mixing/code-switching. Quando escolhem fazer o uso da LE em questdo, a fim de
interagirem entre si, estes aprendizes estdo translinguando e, a partir disso, também
estédo construindo um espaco de pertencimento para si dentro daquele contexto no qual
se exige uma pratica discursiva especifica — nas palavras de Malinovski (2016), estdo
construindo espacos simbolicos. Os usos feitos demonstram que ndo existe, por parte
dessas criangas, uma resisténcia em relacdo ao uso da lingua estrangeira. Elas estdo
preocupadas, antes, em se fazerem compreender e agir contextualmente a partir dos usos
que selecionam e fazem.

Pode-se dizer, ainda, que sdo usos muito especificos, que ndo necessariamente
seriam pensados da mesma forma se tivéssemos a interacdo de outros aprendizes dentro
daquele espago, pois a negociacdo de sentidos que ali ocorreria seria outra. Assim,
embora se possa dizer que os aprendizes aprendem de forma subjetiva, 0 ambiente que
0s cerca e as interacbes das quais participam influenciam no conhecimento que
constroem, e como eles potencializam suas oportunidades de apreensdo. 1sso porque no
processo de interagir com o outro e com as situagdes que se desenrolam ao seu redor, 0s
aprendizes se colocam em constante processo de negociacio de sentidos. E possivel

entender tal negociacdo como o

[...] processo no qual aprendizes e professores trabalham para
transmitir informag&o, conhecimento e opinides uns aos outros, de
forma a leva-los a um entendimento comum do que esta sendo
comunicado. Isso geralmente é feito por uma pessoa reformulando em
suas proprias palavras 0 que a outra pessoa comunicou, esclarecendo
as diferencas e confirmando fatos, opinifes, pensamentos, dentro
outros (MEHISTO, 2008, p.199).

Tal movimento parece, entdo, impulsionar o aprendiz no que tange ao
aprendizado de uma LE, ja que se torna capaz de compreender e produzir a partir do
trabalho conjunto, em niveis que talvez ndo seria capaz naquele ponto de seu

desenvolvimento.



79

5.2 Interagdes aprendiz-contexto

Dentro da perspectiva interacionista para o aprendizado de lingua, o contexto
desempenha um papel fundamental na assimilacdo de praticas discursivas por parte do
aprendiz. Em termos de inglés no Brasil, a questdo do ambiente de aprendizagem se
torna ainda mais relevante, ja que aqui a lingua é vista como LE e ndo como segunda
lingua, ou seja, ndo é uma lingua utilizada para comunicacdo pelas pessoas em

contextos ndo-escolares®®. Acerca disso, Miccoli (2011) ja pontua que

[...] Se a dindmica em qualquer sala de aula é desafiadora, nas aulas de
lingua inglesa o desafio aumenta, porque, nesse contexto, a interacdo
tem por meta a aprendizagem dessa lingua estrangeira. Se o professor
fizer uso da lingua-alvo no seu cotidiano de sala, os estudantes
reconhecerdo a lingua que estudam como meio efetivo de
comunicacao, e ndo apenas como objeto de estudo. Se, ao contrario, a
pratica do professor ndo contemplar o uso dessa lingua para a
comunicacdo efetiva, o idioma continuara a ser meta distante, sem uso
imediato. Isso implica que, na sala de aula, a lingua-alvo deve ser
tanto objeto de estudo como meio de comunicagdo” (MICCOLI, 2011,
p. 203).
A partir das situacdes selecionadas para entender a interacdo aprendiz-contexto,
é possivel perceber que, de fato, a lingua é vista como objeto de comunicagdo nas salas
de aula investigadas. Tanto que os aprendizes se sentem confortaveis o bastante para
utiliza-las em momentos de descontracdo, e chegam a, em determinados pontos, brincar
com as duas linguas, seja a partir de seus tracos fonéticos ou de associa¢Ges imagéticas.
Outros estudiosos, como Lightbown e Spada (2011), apontam também para a
necessidade de se pensar com cuidado as praticas linguisticas que utilizamos para criar
0 contexto que € a sala de aula de LE, uma vez que a escolha do professor — que passa
por crencas pessoais, escolha de métodos e abordagens e orientacBes da propria escola —
podem acabar por limitar o tempo de exposicao a lingua que aquele grupo de aprendizes
terd. Ja se discutiu que, em salas de aula que seguem a abordagem CLIL, o uso da
lingua é imperativo, integrado ao conteldo correspondente a cada fase da vida do
aprendiz. No entanto, sabe-se também que, em muitos casos, as aulas de LE sdo
ministradas em portugués, o que delega a tais praticas o carater de meta distante, como
apontado por Miccoli (2011). Além da atencdo a quantidade de estimulos disponiveis,

faz-se necessario, ainda, ter em mente a variedade de input disponibilizado. Isso porque

8 E valido ressaltar que Rajagopalan (2010) prevé que, com as mudancas nas relagdes linguisticas pos-
globalizacdo, existe uma expectativa de que, em torno de 50 anos, linguas como o inglés passem a ser
segunda lingua em contextos latino-americanos.
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“[...] aprendizes em sala de aula ndo somente gastam menos tempo em contato com a
lingua, como também tendem a estar expostos a uma gama menor de tipos discursivos”
(LIGHTBOWN & SPADA, 2011, p. 32). Sendo assim, reforca-se a ideia de que é
necessario criar, dentro do contexto escolar, ambientes potencializadores de
oportunidades de aprendizagem.

As ocorréncias de situaces envolvendo o aprendizado incidental relativas as
interacbes aprendiz-contexto foram divididas em dois subgrupos para a analise. Sdo
eles: i) situacdes de ressignificacdo, que sdo aquelas nas quais o aprendiz faz uso de um
termo que, para ser compreendido dentro daquele contexto especifico, necessita ser
ressignificado; e ii) situagdes associativas, quando o aprendiz faz uso da lingua
espontaneamente para interagir com uma situagdo ndo programada que acaba surgindo

na aula.
5.2.1 InteracOes de ressignificagdo

Ao analisar as interacdes envolvendo processos de ressignificacdo, é possivel
encontrar algumas manifestacdes por parte dos aprendizes que conferem a situacdo um
tom de graca. Por tras desta graca, porém, é possivel perceber a complexidade de tais
construcdes, uma vez que estes aprendizes precisam, em alguns casos, apropriar-se de
tracos fonéticos da lingua inglesa para atribuirem um outro significado a palavras ja
existentes naquela lingua, ou para fazer um paralelo com as palavras existentes no
préprio portugués. Em ambos os casos, 0s aprendizes precisam ainda negociar sentidos
para que haja compreensdo do que esta sendo dito, o que corrobora a ideia ja expressa
por Mehisto et al. (2008) acerca do desenvolvimento da autonomia e do pensamento
critico do aprendiz dentro dos contextos escolares, sob a perspectiva da abordagem

CLIL, como pode ser observado nas ocorréncias a seguir:

Interacdo 11: A professora esté trabalhando o contar histérias em sala
de aula.

“Finalmente, ela fez a leitura de um pequeno e muito simples livrinho,
que conta a histéria de um macaquinho que rouba o almogo de uma
menina. G. fez a seguinte piada: Teacher, a menina se food. Ela olhou
pra ele com uma cara repreendedora e liberou a turma (NE024/2009,
produzida a partir do contexto 1 em 20/05/2009).

Interacdo 12: Ocorrida em um momento de organizagdo da roda
inicial.

“Aconteceu algo engragado: o E. no circle time ficava se levantando e
eu disse: E, please, sit down e o YL respondeu: E, E. Sit Down!. E
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alguns alunos comecaram a dizer: sit down. Sit down. Sidau. Ciddo. E
ai um deles disse: Cidao ndo. Cid&do é o nome de... (Eu hdo me lembro
quem era o Ciddo que eles citaram na hora)” (NE32/2012, produzida a
partir do contexto 2 em 20/11/2012).

Interacdo 13: Ocorrida em uma aula de matematica

“A professora foi escrevendo os nimeros de 1 a 20 no quadro e
pedindo a eles que fossem lendo para ela.

A aluna MC diz: Teacher, me coloca ai no 14 porque eu sou fortin”
(NEO01/2011, produzida a partir do contexto 1 em 07/04/2011).

Interacéo 14: Ocorrida em uma aula de matematica

“Apo6s escrever o numero 20 a professora escreve somente as
préximas dezenas no quadro e vai perguntando: Ten plus Ten? Twenty
plus Tem? E assim sucessivamente até chegar ao nimero 100. Nessa
hora, o aluno B grita: One Hungry!, passando a mao na barriga
fazendo todos os coleguinhas rirem da brincadeira” (NE01/2011,
produzida a partir do contexto 1 em 07/04/2011).

Interacdo 15: Ocorrida em uma aula sobre os cinco sentidos

“Na de | can taste my food, a D. pds a mée na barriga e disse Hungry.
Achei muito legal ela fazer essa associagdo” (NE032/2012, produzida
a partir do contexto 2 em 20/11/2012).

Interacéo 16: Ocorrida em uma aula de matematica
“Ap0s a revisdo no quadro, eles cantam a musica Counting by Tens
novamente. Estavam fazendo mais uma worksheet relacionada com os
nimeros em dezenas e centenas quando o aluno B diz para a turma:
Me hungry, me hungry” (NE002/2011, produzida a partir do contexto
1 em 12/04/2011).
Diante de todas as discuss@es que ja foram feitas sobre a aprendizagem humana
e 0 aprendizado de linguas por criangas, € possivel dizer que ter o aprendiz como foco
da educacdo significa pensar, também, a atribuicdo de papéis que delegamos a ele
dentro do contexto educacional, que passaria de agente passivo deste processo para
agente ativo, i.e., o aprendiz que é protagonista em seu processo de construcdo de

conhecimento. 1sso porque

[...] os aprendizes trazem muito consigo. Todos eles tém suas préprias
ideias, opinides, experiéncias e areas de expertise. Tudo isso €
importante para eles. O que eles necessitam da sala de aula de lingua
inglesa é a lingua para expressar tudo isso e, consequentemente, eles
mesmos, em inglés (CAMPBELL & KRYSZEWSKA, 2003, p. 7).

De fato, o que se pode perceber ao ler as ocorréncias transcritas séo relatos de
aprendizes que, ao brincar com a LE, estdo também se expressando e se sentindo

confortaveis o bastante para usar fragmentos de palavras e/ou ideias que fazem parte de
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seu universo discursivo em portugués naquela realidade, ou jogar com a semelhanca das
palavras que ja conhecem no inglés para construir outros significados.

Na interagédo 11, por exemplo, tem-se uma situagdo em que a professora conta a
histéria de um macaco que rouba o almogo de uma menina. Ao selecionar o vocabulo
food, o aprendiz ndo apenas faz uma referéncia ao almogo (almogo-comida-food), como
também enriquece ainda mais a producgdo, tecendo um comentario a respeito da situacgao
da menina. Isso considerando que a realizacdo fonética de se food se aproxima da
realizacdo fonética de certa expressdo de carater pejorativo no portugués brasileiro,
utilizada para indicar que alguma situacdo ndo saiu como o planejado ou que alguém
n&o saiu bem de determinada situacao.

O mesmo ocorre na interacdo 12, na qual os aprendizes vé@o brincando com a
realizacdo fonética de sit down até chegarem a Cidéo. Pela observacdo feita na NE, ndo
é possivel assegurar a hipdtese, mas existe um bairro na cidade de Juiz de Fora que €
famoso por apresentar questdes relativas a violéncia e ao trafico de drogas, que se
chama Nossa Senhora Aparecida, e que tem a alcunha de Ciddo. Também podemos
inferir que a crianca poderia estar fazendo alguma referéncia a pessoas de forma
pejorativa. Isso quer dizer que é uma referéncia muito especifica aquele contexto e
aqueles alunos, que foi suscitada a partir da prondncia de sit down, que € uma expressao
relativamente comum em sala de aula.

E possivel observar, também, que nas interacdes 14 e 16, os aprendizes associam
hungry e os nimeros, de maneira claramente intencional. Esta producdo indica que eles
entendem, mesmo que ndo tenham a consciéncia metalinguistica disso, que é engracado
trocar o hungry por hundred, mesmo que sejam palavras destinadas a contextos téo
diferentes. Alguns aprendizes, de fato, chegam a dizer hungred para o nimero cem
guando estdo sendo expostos ao termo pela primeira vez. Na interagdo 13, também é
possivel encontrar a aproximacao entre fourteen e fortin. O uso da realizagdo fonética de
tais palavras, a fim de criar um jogo de palavras que leva, de fato, os outros aprendizes
ao riso, aponta para a existéncia de consciéncia fonética por parte dos aprendizes.

Dessa maneira, entende-se que essa selecdo lexical ndo parece ser aleatoria ou
despretensiosa. Almeja, ao contréario, causar exatamente o efeito que causa: interagir
com o contexto promovendo uma ressignificacdo no sentido original dos termos
selecionados. Como acredito, tais ocorréncias se acentuam em virtude da organizagéo
deste tipo de ambiente, que ao centrar o foco da aula no aprendiz constr6i uma sala de

aula participativa, no qual ele desempenha um papel ativo em seu processo de
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construcdo do conhecimento. Nesse caso, “a aprendizagem — entendida como mais que
a aquisicao de lingua estrangeira — converte-se em processo marcado por experiéncias
subjetivas nas quais, além da mente, o corpo e as emocgOes participam adquirindo
sentidos muito pessoais” (MICCOLIL, 2011, p. 196).

5.2.2 InteragGes do tipo associativa

Neste tipo de interacdo aprendiz-contexto, ha uma manifestacdo espontanea e
ndo prevista de conhecimento linguistico, construida coletivamente ou ndo, que
evidencia o uso de input disponibilizado em intervengdes anteriores que é trazido para

um outro contexto.

Interacdo 17: Ocorrida em uma aula na qual as criangas brincavam de telefone
sem fio.

“Ela disse no ouvido de um: Head, shoulders, knees and toes, e no final chegou
cantado: Head, shoulders, knees and toes, knees and toes!Rimos e achamos muito
legal” (NE33/2012, produzida a partir do contexto 2 em 27/11/2012).

Interagdo 18: Ocorrida durante o desenvolvimento de uma atividade.

“YL comegou a cantar alguma musica no inglés dele, mas com algumas palavras
em inglés mesmo, como as cores yellow. A Marina chama a Roberta pra filmar la
perto dele, mas acaba mostrando sé o finalzinho. Embora ndo cante tudo
corretamente, ele vai desenvolvendo a oralidade bem como a pronuncia de algumas
palavras” (NE17/2012, produzida a partir do contexto 2 em 15/05/2012).

Interagdo 19: Ocorrida durante uma aula em que os alunos plantavam feijoes.

A Ana esta falando com os alunos sobre os feijdes que foram plantados e pede que
Alexandre conte quantos alunos estdo presentes aquele dia, para distribuir a
atividade. Ela, entdo, se vira para guardar as sementes que mostrava a turma e
Alexandre comeca a contar. VVoluntariamente, toda a turma comeca a contar junto
com ele. Conseguem ir acompanhando até o nimero 12 (twelve) e, ap6s esse
ponto, é possivel notar que alguns vao repetindo ap6s Alexandre dizer o nimero.
Quando o pesquisador chega no 20 (twenty), as criangas comegam a associar 0S
outros numeros sozinhas: twenty-one, twenty-two... e assim por diante.
(Observagdo minha feita a partir do video 004/2012, gravado em 22/05/2012).

As interacOes transcritas evidenciam que, de fato, ndo h4 como mensurar o que
um aprendiz assimilara ou néo, a partir dos estimulos que recebe, e quando ou como
utilizard este aprendizado nos mais variados contextos. Podemos constatar o uso de
ritmos e input linguistico que tinham sido trabalhados anteriormente, mas que chegam
aos pesquisadores de uma forma que, a principio, causam certa surpresa. Na interacao
17, por exemplo, os alunos recebem como frase para o telefone sem fio um fragmento

da musica Head, shoulders, knees and toes, que aprenderam a cantar quando estudavam
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as partes do corpo. O fragmento ndo s6 chegou completo ao fim da brincadeira, como
também sofreu acréscimo de ritmo e frases. Na interagdo 18, percebe-se YL cantando
em inglés enquanto faz uma atividade. Esta atitude do aluno remete & pratica musical
que eles tém durante as aulas de inglés, ja que sempre descem para as intervencdes
cantando alguma musiquinha, e sempre aprendem mdasicas relacionadas ao contetdo. O
fato de ele escolher cantar em inglés e ndo em portugués aponta para o discernimento do
aprendiz em relacéo as préaticas que deve utilizar dentro daquele contexto especifico. Ja
a interacdo 19 € um exemplo de como os alunos estéo atentos e confiantes para produzir
na lingua-alvo, mesmo quando n&o s&o requisitados a fazé-lo. E muito interessante ver
como eles fazem um esforgo coletivo para acompanhar a contagem e, depois, como
tentam continuar, levando o pesquisador a chegar a um resultado final, conseguindo,
inclusive, associar twenty com os outros nimeros.

Tais singularidades apontam para o fato de que, apesar de todos os aprendizes
em uma sala de aula ser expostos aos mesmos estimulos e, a partir disso, darem inicio
ao seu processo de aprendizagem ndo existe uma forma de prever como e quanto cada
um deles aprendera e, principalmente, ndo € possivel esperar que todos eles se
desenvolvam da mesma maneira ou atinjam o patamar de conhecimento que
imaginamos, pois cada crianga se desenvolvera ao seu modo, 0 que caracteriza o
aprendizado como um aspecto altamente subjetivo — colocando em evidéncia a falacia
do certo/errado, ainda tdo disseminada dentro do sistema educacional que vivenciamos
na atualidade. O que a escola deve se propor a fazer € disponibilizar a esses aprendizes a
maior quantidade de estimulos possiveis, das mais variadas formas, a fim de
potencializar suas oportunidades de apreensdo. I1sso porque na medida em que cada um
se desenvolve de uma forma, quanto maior for a diversidade de maneiras para trabalhar
determinado tdpico, maiores serdo as chances de os aprendizes se identificarem com
uma delas. Cada conhecimento adquirido e cada tentativa/erro faz parte do processo de
aprendizagem, o0 que contribui substancialmente para a reconstrugdo e o
desenvolvimento das praticas discursivas assimiladas pelos aprendizes dentro deste
processo. Enquanto processo, é valido ressaltar que a aprendizagem é sempre dindmica
e mutavel, nunca estatica, e variara, considerando que as pessoas e suas necessidade

também variam.



85

5.3 Interagdes do tipo aprendiz-professor

Durante o processo de mapeamento dos dados disponiveis, percebi que as
interacdes do tipo aprendiz-professor ocorreram — ou foram documentadas — em uma
escala maior do que as do tipo aprendiz-aprendiz e aprendiz-contexto. Ndo se pode
afirmar com toda certeza se esta ocorréncia se deu pelo fato de o professor mediar
grande parte das acdes que se desenrolam neste espaco, ou devido a questbes afetivas
envolvendo a relacdo aprendiz-professor, ou simplesmente por ser o ponto de vista mais
valorizado pelos pesquisadores no momento de escrita das NE ou na gravacdo dos
videos. No entanto, é possivel dizer que, em ambos 0s casos, 0 ambiente promovido a
partir da escolha do CLIL como abordagem metodol6gica dentro destes contextos
permite que as interacbes que ali se desenrolam ultrapassem muito aquilo que pode ser
planejado pelo professor antes da aula acontecer de fato. Tal caracteristica permite,
entdo, que o aprendiz construa seu repertdrio discursivo através do uso imediato da
lingua que esta aprendendo, enquanto o professor media tal construcdo de
conhecimento, ao invés de centralizar o processo em si.

Esta dindmica parece ir na direcdo oposta do que tradicionalmente ocorre nas
salas de aula em nosso pais. Laura Miccoli (2011) discute a temética quando fala em
“metafora do tubo” e “metafora da participagdo” para se referir a organizacao das salas
de aula de LE no Brasil. Para a autora, é possivel dizer que, de forma geral, as salas de
aula brasileiras se pautam no que ela classifica como “metéafora do tubo”. Dentro desta
I6gica, em contextos escolares, 0 aprendiz de LE desempenharia um papel passivo em
seu processo de construcdo de conhecimento. Isso porque, dentro desta perspectiva, o
professor ¢ visto como “detentor” de determinado tipo de saber e ¢ de responsabilidade
dele “transmitir” tais conhecimentos ao aprendiz, enquanto este deveria se organizar
para “recebé-los”. Miccoli (2011) ainda argumenta que, com o0s estudos de Vygotsky,
iniciou-se um movimento de mudanca paradigmatica, a partir do qual a sala de aula
passou a ser entendida por meio da “metafora da participagdo”. Neste Viés, a
aprendizagem de LE passou a ser concebida como “[...] um processo que envolve
estudante e professor numa meta comum: a participacdo da escola na comunidade de
usuarios que, no caso do ensino de LE, se constitui no espago da sala de aula”
(MICCOLI, 2011, p. 196). O professor passa, entdo, a desempenhar o papel de
facilitador do processo de aprendizagem, ao passo que os aprendizes assumem o lugar

de agentes ativos no processo de construcao de seu conhecimento.
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Por meio das discussOes realizadas até aqui, é possivel entender que a
abordagem CLIL e, dentro deste trabalho, que os contextos estudados estdo calcados
neste deslocamento de papéis. Justamente por isso, possibilita-se a criagdo de espacos
para que o aprendiz interaja com o professor para muito além do que é previsto no
momento de preparacdo de aula. H& que se pensar, entretanto, que tal mudanca
influencia ndo somente na maneira como este contexto se configura, mas também na
forma como se passa a abordar determinados aspectos importantes para a sala de aula.

A primeira questdo a ser considerada é o fato de que os aprendizes ndo sO tém
espaco para tentar utilizar as praticas discursivas que estdo assimilando, como também
se sentem a vontade para fazé-lo. Ao analisar as NE e os videos disponiveis, é
perceptivel que toda e qualquer tentativa de producdo por parte dos aprendizes é
fortemente encorajada pelos professores/pesquisadores. Sendo assim, o valor do errar
assume um outro patamar, ja que ele se dissocia da nocdo de fracasso e se apresenta
como parte do processo de desenvolvimento linguistico daquele aprendiz. Embora
pareca simples, tal mudanca € extremamente significativa. Se considerarmos que 0
processo de desenvolvimento linguistico é dindmico e ndo estatico, ou seja, que
construimos nossas praticas discursivas continuamente através de processos de
ressignificacdo que séo influenciados pelas nossas experiéncias e pelos estimulos que
recebemos, ndo cabe pensar o erro como fracasso, mas sim como processo de adaptacao
e construcdo de novas praticas, mais adequadas ao momento que estamos vivenciando.

Outra caracteristica importante que perpassa a relacdo e a interacdo aprendiz-
professor é que o papel de mediacdo desempenhado por ele prevé, também, que se
oriente o aprendiz acerca dos usos que faz de suas praticas discursivas. Dessa forma, o
professor-mediador procura ndo somente criar espacos para a construcdo coletiva de
conhecimento, como também desenvolver no aprendiz a capacidade de selecdo de
praticas que mais se encaixam a cada contexto no qual ele interage, além de lapidar seus
usos para adequar seu discurso a situacdo social em questdo. Tal postura tem como
objetivo tornar os aprendizes aptos a (inter)agir linguisticamente nos mais variados tipos
de situacdo. Nos contextos estudados, tal intervengdo ocorre principalmente através de

técnicas de correcdo, tais como recast e prompt®’.

8Mehisto et al. (2008) fala da influéncia da hipétese de contrabalanceamento de Lyster e Mori (2006)
nestes dois processos de correcdo dos aprendizes de LE. Segundo o autor, tanto os recasts quanto os
prompts seriam “ferramentas de scaffolding utilizadas quando os aprendizes ndo possuem a lingua
necessaria” (MEHISTO et al., 2008, p. 170) para interagir dentro de determinado contexto. Tal
abordagem é uma forma de encorajar o uso de variedades linguisticas que se aproximem do padrdo
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Nos exemplos a seguir, € possivel entender como as situacdes de aprendizado
incidental entre aprendiz e professor se estabelecem e como séo tratadas em sala de
aula. As interacdes selecionadas foram divididas em categorias que enfatizam o aspecto

em desenvolvimento no aprendiz que mais se destaca em sua producéo.

5.3.1 Desenvolvimento da consciéncia contextual

O fragmento de NE apresentado a seguir aponta para o fato de que os
aprendizes, em interacdo com o professor, demonstram estar desenvolvendo consciéncia

contextual, o que influencia diretamente nas praticas discursivas que selecionam.

Interagdo 20: Ocorrida durante 0 momento em que os alunos faziam uma
atividade proposta pela professora.

“D., sentada ao meu lado, disse que eu poderia Vviajar para 0 Japdo, porque eu sei
falar outra lingua. Eu disse que ela também falava. Ela falou: ‘E, eu sei umas
coisas, eu sei contar em japonés: one, two, three...”. Marina: ‘But this is English!’.
D.: ‘Isso ¢ English?” — e passou a mdo no rosto como quem esta confusa. Marina:
“Yes, this is English!” — e sorri. D.: ‘Ah, mas eu sei contar em japonés: [inint.]’ — e
contou 14, parecendo japonés” (NE014/2012, produzida a partir do contexto 2 em
17/04/2012).

InteracOes do tipo 20 ressaltam o fato de que, muito mais importante do que
determinar qual lingua esta sendo usada para a interacdo dentro de determinado
contexto, os aprendizes demonstram compreender quando, como e com quem cada
pratica discursiva deve ou ndo ser selecionada e utilizada. O comentario feito por D.
evidencia esta consciéncia. A aprendiz acredita estar falando japonés — muito
provavelmente influenciada pelo fato de que a professora regente daquela turma possui
ascendéncia niponica —, mas quando decide exemplificar esta sua habilidade, comeca a
contar em inglés (one, two, three). Tal escolha linguistica aponta para o fato de que a
aprendiz demonstra ter consciéncia de que aquele contexto em especifico demanda a
selecdo de préaticas discursivas diferentes daquelas que seriam selecionadas para
interacdes em sua sala de aula regular, na qual utiliza o portugués como lingua de
comunicacdo. Apesar disso, ela acredita estar falando japonés quando, na verdade,
produz enunciados em inglés. Tal confusdo por parte da aprendiz parece nao fazer

diferenca nenhuma, ja que a questdo central envolvida neste ato ndo é denominar a

almejado pela escola. Mehisto et al. (2008, p. 170) ainda pontua que “seguindo o conselho de Lyster e
Mori, é prudente integrar recasts e prompts”, sempre que for o momento de dar o feedback corretivo aos
aprendizes.
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lingua em uso, mas sim o desenvolvimento da consciéncia e habilidade de (inter)acéo
dentro daquele contexto em especifico — o que D. demonstra possuir,
independentemente do nome que dé as praticas que seleciona. Por fim, pode-se dizer
que o ato de translinguar durante as intervencdes e o desenvolvimento da capacidade
seletiva de D. apontam para o desenvolvimento da bilingualidade da aprendiz em

questéo.

5.3.2 Desenvolvimento de consciéncia linguistica

InteracBes do tipo 21, 22, 23, 24 e 25 evidenciam ndo s6 que os aprendizes ja
conseguem selecionar préticas discursivas a fim de interagirem em determinada
situacdo, como também deixam transparecer as percepcdes linguisticas e contextuais

particulares a cada um deles dentro daquele espaco e momento especificos.

Interacdo 21: Ocorrida antes de a aula comecar, enquanto um dos
professores brincava com as criangas com um quebra-cabecas:
“Sempre que os meninos chegam mais cedo o teacher Felipe da-lhes
um joguinho de quebra-cabecas de pecas enormes para entreté-los até
a hora da aula, com desenhos da Disney e do Bob Esponja. Foi
interessante um momento em que, apontando para a agua-viva, Felipe
disse: ‘This is the jellyfish’, e T. replicou: ‘Nao, esse nao ¢ o fish ndo,
¢ a agua viva!!!”” (NE009/2009, produzida a partir do contexto 1 em
07/04/2009).

Interacdo22: Ocorrida durante um momento em que a professora
contava uma historia aos alunos.

“Um menino acompanhou boquiaberto boa parte da historia, e a
professora perguntou-lhe se havia algo errado. Em um momento, ela
chegou a uma parte da narrativa que dizia: ‘he didn’t get married. He
is...” e um menino completou: ‘gay!’. Nao consegui nao rir, embora
poucos tenham escutado e a professora tenha fingido ndo ouvir”
(NE018/2009, produzida a partir do contexto 1 em 12/05/2009).

Interagdo 23: Ocorrida no momento em que 0s pesquisadores
chegavam na sala para buscar os alunos para a intervencao do dia.
“Um menino novo, ndo sei 0 nome, mas que estava sentado perto da
mesa do professor e ao lado de TV, disse para mim: ‘Good morning’”’
(NEO035/2013, produzida a partir do contexto 2 em 08/03/2013).

Interacdo 24: Ocorrida no momento em que 0s pesquisadores
chegavam na sala para buscar os alunos para a intervencao do dia.
“Quando entramos, os alunos estavam quietos e sentados, apenas nos
receberam com saudacgdes de ‘hello!” e ‘Eee!!’. Apresentei o teacher
Tiago, alguns ficaram dizendo ‘teacho’, como se fizessem
diferenciagdo de género” (NE030/2012, produzida a partir do contexto
2 em 06/11/2012).
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Interacéo 25: Ocorrida durante a execucao de uma atividade.

“Na segunda turma, ndo me lembro qual menina, perguntou-me: ‘Por
que vocé s6 fala em inglés com a gente?’. Eu respondi: ‘Because this
is an English class’. E ela: ‘Mas eu ndo t6 entendendo nada!’. Eu: ‘Of
course you do. You do understand me’. E entdo ouvi F. dizer: ‘I
entendo!’” (NE015/2012, produzida a partir do contexto 2 em
24/04/2012).

Na interacdo 21, é possivel perceber que T. reconhece o vocabulo fish quando o
professor pronuncia jellysfish. A questdo central que desencadeia a interagdo, porém,
reside no fato de que T. atribui a fish o significado de peixe em seu sentido restrito, i.e.,
um animal que vive na agua e possui escamas a barbatanas. Pode-se dizer que o
aprendiz talvez até desconheca que o termo tem um sentido um pouco mais amplo,
utilizado para designar toda uma classe de animais no reino animal. Dessa forma, o
aprendiz parece ter em mente um protétipo (LAKOFF, 1993) do que seja peixe e, no
momento em que o professor relaciona o termo a imagem de uma agua viva, ele reage e
pontua o “erro”, demonstrando que esta atento ao desenrolar da interacdo e desconhece
0s outros sentidos que a palavra fish pode assumir.

J& a interacdo 22 demonstra que o uso feito pelo aprendiz da palavra gay é
cabivel, uma vez que usa um adjetivo em uma posicdo na qual se espera 0 uso de um
adjetivo. Seu uso ndo é o mais esperado para aquele momento em especifico — ao menos
ndo para a professora, que parecia estar esperando o uso do adjetivo single. A
associacdo de gay com homem néo casado revela, ainda, uma impressédo muito pessoal
do aluno em relacdo as questbes de género e do préprio conceito de familia. Sendo
assim, a colocacdo do aprendiz enfatiza que nossas escolhas linguisticas apontam para
muito além do signo linguistico, refletindo nossos modelos culturais e ideoldgicos, bem
como o0 meio social no qual nos inserimos. Pode-se dizer, entdo, que todo contexto tem
uma orientacdo ideoldgica que influencia diretamente em nossas praticas de
(trans)linguacéo.

A interacdo 23 evidencia o conhecimento que T tem da funcdo pragmatica de
good morning, ja que o utiliza como saudacdo. Parece faltar, entretanto, a informacéo de
que good morning é uma expressao utilizada no periodo da manh&, enquanto o uso mais
adequado ao periodo da tarde seria 0 good afternoon. Dessa forma, embora seja possivel
dizer que a fungdo discursiva da expressdo esteja correta, seu uso ndo é feito no

momento adequado, 0 que indica a necessidade de focar um pouco mais no trabalho



90

com determinadas questfes pragmaticas para que os aprendizes desenvolvam tal
consciéncia.

No caso das interacbes 24 e 25, temos exemplos do que a literatura
convencionou chamar de code-mixing e code-switching. Em 24, percebe-se a
transposicdo de uma regra do portugués para o inglés — uso de substantivos
femininos/masculino para indicar género, em um substantivo que néo faz esta distingao,
ja que tanto professor como i sdo designados por teacher. O género, neste caso, €
determinado pelo pronome. Sendo assim, quando o aprendiz faz uso de teacho para se
referir ao novo professor, teriamos um exemplo de code-mixing. JA em 6, 0 que
acontece € uma mistura desses dois codigos, uma vez que o aprendiz faz uso de palavras
tanto do inglés (1) quanto do portugués (entendo), a fim de viabilizar a interagéo. Nesse
caso, poderiamos classificar essa producdo como code-switching. Parece-me, porém,
que tais usos ultrapassam a questdo estrutural e refletem muito a individualidade de
cada aprendiz que translingua dessa forma. Nem todos os aprendizes inseridos nestes
dois contextos produziriam enunciados exatamente iguais a esses. Ndo se pode dizer,
inclusive, que esses aprendizes produziriam esses enunciados dessa mesma forma em
outras situacGes ou em outro momento de suas vidas. Nesse sentido, é plausivel pensar
tais fendbmenos pelo viés da translinguagdo, na medida em que ao escolher fazer tais
usos, o aprendiz se coloca em posi¢cdo de protagonismo e agéncia dentro das interagoes
selecionadas e, mais que isso, reflete a singularidade de suas praticas discursivas e de
suas escolhas de uso naquela situacdo especifica.

Todas estas observacdes acerca da producéo dos aprendizes apontam para o fato
de que eles parecem compreender e atribuir significado aos termos e expressdes
utilizados nas interacdes ocorridas na LE em questdo, conferindo a cada producdo uma
perspectiva Unica relacionada a percepc¢do que tém da situacao vivenciada. Embora ja se
sintam confortaveis o bastante para produzir na LE em questdo, nem sempre 0s Usos que
sdo feitos por eles parecem se adequar a variedade linguistica que o professor espera.
Sendo assim, h& que se utilizar, por parte do professor, estratégias de adequacao deste

uso, a fim de construir com os aprendizes o aprimoramento de suas praticas discursivas.

5.3.3 Desenvolvimento de autonomia

A partir da analise das observacOes 26, 27 e 28, € possivel perceber que 0s

aprendizes ndo apenas conseguem selecionar as praticas discursivas pertinentes a cada
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contexto como também estdo desenvolvendo seu protagonismo ao tentar se comunicar

na lingua-alvo com os professores/pesquisadores ao seu redor.

Interagéo 26: Ocorrida durante a hora da revisao.

“Ana fica dizendo: ‘That’s a tree’ quando eles acertam, mas algumas
vezes eles apontam outra coisa, e ela diz: ‘That’s a flower’. D., em
frente a Ana, aponta para o casaco desta e diz: ‘This is black’. Ana:
‘This is black...”. D., apontando para o escritinho do casaco: ‘This is
white’. Ana: ‘This is White... How did you know that this is black and
this is white?” (NE 016/2012, produzida a partir do context 2 em
08/05/2016)

A interacdo 26 ocorre quando a pesquisadora esta fazendo uma revisdo sobre
partes da planta. Ela faz uso do pronome demonstrativo that’s para se referir as partes
de uma arvore gque se encontra exposta na parede ao lado. D. interrompe a professora
para fazer observagdes a respeito das cores em sua blusa. E interessante notar, além da
espontaneidade de D., que ela também se vale do uso do pronome demonstrativo this
para construir seus enunciados. Este é um detalhe importante, porque nem sempre esse
uso é feito por aprendizes com tdo pouco tempo de exposi¢do a lingua, que tendem a
produzir palavras soltas — no caso, algo como black e white falado de forma solta, sem o
uso do pronome. Pode-se pensar que 0 uso da sentenca completa feita pela professora
pode ter influenciado ou incentivado a producdo de D. De qualquer forma, ha que se
considerar que em uma sala de aula que opta pelo uso da lingua como meio de
instrucdo, a quantidade de input linguistico disponivel aos aprendizes é consideravel e
consistente, o que influencia diretamente no processo de aprendizagem de uma LE e na

producdo na lingua-alvo.

Interacdo 27: Ocorrida durante uma atividade proposta pela
professora.

“F. perguntou como dizer uma palavra e depois soltou, de onde estava,
o seguinte pedido: ‘teacher, soletrates me!’. Ela o corrigiu e soletrou a
palavra” (NE023/2009, produzida a partir do contexto 1 em
20/05/2009).

Interacéo 28: Ocorrida durante a correcao de atividades feitas na aula
anterior.

“Me pareceu que os alunos ndo chegaram muito animados para a aula
de hoje. A teacher comecou corrigindo as worksheets que faltavam, e
o F. se esforgou para falar em inglés comigo: ‘Write observation
students...”” (NE025/2009, produzida a partir do contexto 1 em
20/05/20009).
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As interacOes 27 e 28, por sua vez, enfatizam momentos especificos em que F.
tenta se comunicar espontaneamente em inglés com o professor e com o pesquisador,
respectivamente. Em 27, o aprendiz parece ndo conseguir compreender como se diz
uma palavra em inglés e pede para que o professor a soletre. Ao invés de se valer do
verbo spell, que em inglés significa soletrar, ele aplica o que considera ser uma regra
morfoldgica do inglés no verbo em portugués, a fim de tornar vidvel a interagdo. Ja em
28, 0 aprendiz tem a iniciativa de comecgar uma conversa propriamente dita. Ao ver que
0 pesquisador estad sem o seu caderno de anotacgdes, 0 estudante quer saber se ele ndo vai
escrever sobre a aula daquele dia. Ha que se destacar que nas duas ocorréncias ndo €
feito qualquer tipo de imposicdo ou incentivo ao uso da lingua por parte do
professor/pesquisador. Os usos sdo feitos a partir da iniciativa do préprio aprendiz.
Pode-se dizer, entdo, que F. demonstra autonomia no processo de interacao, utilizando a
LE para se comunicar com o professor/pesquisador sem filtros aparentes, e com a

seguranca de que sua tentativa sera encorajada, mesmo que haja possiveis correcées.

5.3.4 A possivel influéncia de elementos externos na producdo dos aprendizes

Na interacdo a seguir, € possivel observar a capacidade de os aprendizes

utilizarem elementos externos, a fim de tornar a interacdo em LE viavel.

Interacdo 29: Ocorrida durante o deslocamento dos alunos até a sala
onde aconteceria a intervencao do dia.

“P. me pergunta se eu acho Alexandre bonito (acho que falou
beautiful). Eu: ‘who is Alexandre?’ (pensei que ele estava falando de
um aluno j& que ndo falou teacher nem tio, e eu s6 sabia 0 nome de
alguns). P.: ‘o tio’ (e me mostrou o Alexandre). Eu: ‘Yes, I do’. P.:
‘Infinity?’. Eu: °‘Infinity?’. Pedro: ‘Infinity beautiful’. Eu: ‘Yes,
beautiful’” (NE019/2012, produzida a partir do contexto 2 em
29/05/2012).

A ocorréncia supracitada evidencia possiveis influéncias externas na producéao
de P. O aprendiz utiliza a palavra infinity na funcdo de intensificador, na tentativa de
perguntar se uma das pesquisadoras acha Alexandre, o “tio”, bonito. Produz, entdo, a
pergunta “Infinity Beautiful?”. Neste caso, parece plausivel dizer que a escolha de
infinity ndo se da de forma aleatdria ou despretensiosa. Isso ocorre pelo fato de existir e
ser amplamente divulgado na televisdo aberta brasileira uma propaganda de um plano
de telefonia celular pré-pago denominado Infinity Pré. O consumidor que opta pela

compra deste plano tem muitos minutos para ligar ou navega pela internet e usa o



93

Whats App a vontade. Sendo assim, cabe pensar que ao necessitar de um termo que
desempenhasse a fungédo de intensificador, o aprendiz recorra ao termo infinity, que
pelos anuncios acima pode facilmente se relacionar a nogdo de muitos. Esta hipotese
reforca a teoria defendida por MacWhinney (2005) de que criancas aprendem pelo
principio da disponibilidade, assimilando o que lhe for significativo de alguma maneira,

a medida que esta sendo exposta a estimulos linguisticos.

5.3.5 O caso do aprendiz Y

Durante o processo de mapeamento e anélise de dados, observei a recorréncia de
um tipo de interacdo incidental aprendiz-professor que foi se destacando e ganhando
cada vez mais espaco dentro dos relatos e das gravacbes documentados pelos
pesquisadores inseridos no contexto 2. O aprendiz Y, que de acordo com ele mesmo
fala inglés desde os cinco anos de idade, aléem de mostrar-se muito disponivel aos
estimulos que recebia durante as intervengbes — o menino sempre foi muito
participativo e curioso com tudo que dizia respeito as aulas de inglés — comecou a falar
em inglés quando se dirigia aos pesquisadores. O falar inglés do aprendiz, entretanto,
consistia em uma reproducdo aparentemente desconexa de padrdes fonéticos e
prosodicos da lingua inglesa que, embora ndo fizessem sentido para quem ouvia, parecia
ter total nexo para Y, que o utilizava como meio de comunicacdo com 0s pesquisadores
e, as vezes, consigo mesmo, quando “pensava em voz alta” ou cantava alguma mdusica
enquanto fazia as atividades propostas para o dia. As NE do inicio de 2012 comecam a
ser muito enfaticas no que diz respeito ao inglés de Y. A medida que a anélise de dados
se delineava, a autonomia e a atitude do aprendiz em relacdo ao uso do inglés em sala

foram tomando corpo, como pode ser observado nas ocorréncias destacadas a seguir:

Interacéo 30: “Mas preciso registrar aqui a ‘conversa em inglés’ que
tive com o Y. A Camila filmou. Esta incrivel! Foi dificilimo pra mim
pois eu tinha que buscar assunto, qualquer assunto, falar em inglés
com seriedade e ndo podia rir” (NE014/2012, produzida a partir do
contexto 2 em 17/04/2012).

Interacédo 31: “Logo que comecamos, o Y. veio até mim novamente
para conversarmos em inglés. Ele fala e espera que eu compreenda.
Eu falo com ele. Faco perguntas desconexas. Falo sobre futebol, etc.,
mas sempre com ar de seriedade. Percebo que ele fica muito
satisfeito” (NEO015/2012, produzida a partir do contexto 2 em
24/04/2012).
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Interacéo 32:

“Y. simula falar inglés com a Ana.

Y: [no seu inglés]

Ana: I really don’t know... I really don’t know, ah Y... I have to think
about it, but I think that as today is very cold, you see...

R. interrompe dizendo que algo que da a entender que o Yuri ndo
falou nada, s6 inventou.

Ana, para R.: Didn’t you understand what he was saying?

Ana, para Y.: What did you say?

Y., repetindo: What did you say?

Ana: But what were you saying? What’s the... point. What’s the
matter?

Y.: [responde em seu inglés]

Ana: Yeah, you try... Ok? Very good!” (NE016/2012, produzida a
partir do contexto 2 em 08/05/2012).

Interacdo 33: “Y. comegou a falar comigo fingindo que estava

falando em inglés” (NE017/2012, produzida a partir do contexto 2 em
15/05/2012).

Interacdo 34: “Y. fala o inglés dele SOZINHO” (NEO018/2012,
produzida a partir do contexto 2 em 22/05/2012).

Interacéo 35:

“Y. conversa no inglés dele com Ana.

Ana pergunta a idade de Y., ele comeca a desviar da conversa. R.
entende, se aproxima, e diz que ‘Eu tenho 11 anos’.

Y. entende e faz com os dedos. Ana o ajuda: ‘I'm eight’. Say. ‘I'm
eight’.

Y.: 'm eight. — embolado” (NE019/2012, produzida a partir do
contexto 2 em 29/05/2012).

Interacdo 36: “Y. conversou por bastante tempo com a Ana, e como
ela viu que ele estava bem receptivo (ndo estava escondendo o rosto
como geralmente ele faz) ensinou para ele varias coisas e ele foi
repetindo quase perfeitamente. E incrivel a capacidade dele de
reconhecer a fonética da lingua” (NE020/2012, produzida a partir do
contexto 2 em 05/06/2012).

Interagdo 37: “Alexandre para Y.: - Are you fine? Y.: - /twi/
(balancando a cabeca que sim). Alexandre comeca a conversar com
Y., embora ele estivesse usando seu ‘inglés peculiar’” (NE021/2012,
produzida a partir do contexto 2 em 19/06/2012).

Interacdo 38: “Y. comega a falar seu ‘inglés’ com Marina que
continua a conversa (Percebam o gestual, a prosddia das falas criadas
por ele. Algo esta se passando na cabeca dele e ele sabe que para ele
ndo € desconexo o que ele esta falando. Ex: /Til knowng/, se referindo
a algo que ‘Até aconteceria’). Ele comegou a falar com a Marina sobre
um jogo que ele tem em casa. Ele comenta todo feliz que sempre
ganha no jogo de corrida do pai dele” (NE021/2012, produzida a partir
do contexto 2 em 19/06/2012).

Interacdo 39: “Eu lembro que vocé teve que se esforcar bastante para
ela falar de novo. O Y. também estava nesse grupo, e lembro que,
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guando a teacher Marina pediu para que ele tentasse ler em voz alta a
sentenca, ele comecou a falar daguele jeito dele, tendo certeza que
estava falando corretamente o inglés” (NE038/2013, produzida a
partir do contexto 2 em 05/04/2013).

Uma vez que existiam tantos relatos sobre o inglés de Y, comecei a analisar com
mais critério os videos disponiveis para pesquisa, buscando encontrar as manifestacdes
descritas pelos pesquisadores. De fato, o que se pode perceber € um aprendiz fazendo
uso da lingua que ele entendia como sendo inglesa. Dentre as inimeras ocorréncias
encontradas, um video em especifico se destacou. Gravado em 20 de novembro de
2012, o video selecionado para a analise que apresento a partir de agora € uma
entrevista que Ana, uma das pesquisadoras, fez com Y& ap6s uma das intervencdes. Tal
escolha se justifica pelo fato de que, durante a entrevista, quando o foco esta neste
aprendiz especifico, é possivel ter uma ideia mais detalhada dos mecanismos
sociolinguisticos que constituem o inglés de Y.

O primeiro aspecto a ser destacado se relaciona a criacdo de espacos simbolicos
defendida por Malinovski (2016). Como ja foi dito, em termos de Brasil, o inglés ainda
é considerado uma LE, o que tem uma implicacdo direta na maneira como as pessoas se
relacionam com a lingua em seu cotidiano, de uma forma geral. A revisdo bibliogréfica
sobre a evolucdo do ensino de LE no pais ja aponta que, enquanto disciplina, as LE
ocupam um lugar secundario nos curriculos das escolas brasileiras. A prépria orientacdo
dos PCN para o ensino de LE no ensino fundamental indica que o foco deve ser o
entendimento da lingua, muito mais que sua producdo oral. Somam-se a issoO as
evidéncias de que, em muitos casos, a aula de inglés ocorre em portugués, pode-se dizer
qgue a mensagem principal que o trabalho com o inglés enquanto disciplina nas escolas
transmite é a de que esta LE ndo é algo que pertence aquele grupo de aprendizes,
especialmente em se tratando de aprendizes de escolas publicas.

Dessa forma, o que normalmente se vé como regra séo aprendizes criando
espacos simbolicos de ndo pertencimento, com 0 uso de expressdes do tipo ndo sei pra
qué vou aprender inglés ou eu ndo quero viajar para os Estados Unidos para justificar a
inutilidade de se adquirir aquele tipo de conhecimento. O que vemos, a partir das
manifestacdes espontaneas de Y e da organizacdo do contexto 2, contudo, é que existe
um movimento de uso continuo do inglés por parte dos pesquisadores ao se dirigir a

todos os aprendizes inseridos naquele ambiente e aos instrui-los acerca de contetdos

8posteriormente, Ana entrevista também outros colegas da turma de Y.
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condizentes a sua faixa etaria e de interesse, e que esses aprendizes estdo construindo
para si espacos simbolicos de pertencimento, o que indica a consciéncia de que existe
uma outra forma de se comunicar que respeita as peculiaridades e a realidade daqueles
aprendizes, que fala sobre coisas que eles conhecem, sendo utilizada de forma imediata
nas suas interacdes dentro de sala de aula. Sendo assim, ndo interessa mais se o0 aprendiz
vai ou ndo vai viajar para o exterior: o aprendizado do inglés se justifica pelo simples
fato de que é através desta lingua que as pessoas interagem dentro daquele espaco
palpavel que é a sala de aula.

Esta reflexdo € importante na medida em que o simples fato de interagir com os
aprendizes em LE influencia na postura que adotam dentro daquele ambiente. Ao
analisar a entrevista de Y, é possivel perceber que o menino se posiciona de forma
confortavel ao falar em inglés com sua entrevistadora, e a0 mesmo tempo, sua conduta é
séria. Ou seja, 0 aprendiz se sente seguro ao se expressar na lingua alvo e realmente
acredita no inglés que esta falando. O inglés de Y € uma tentativa genuina de tentar se
expressar em inglés, ndo uma brincadeira, um falar inglés de mentirinha. Y, de fato,
acredita que esta se comunicando e seu discurso parece ter ldgica, pelo menos para ele —
como ja é apontado pelos pesquisadores na interacdo 9 transcrita acima. A respeito da
compreensdo durante a entrevista, destaca-se que, embora as respostas possam nao fazer
sentido para a conversa que a entrevistadora esta tendo com ele, faz total sentido para a
conversa que ele esta tendo com a entrevistadora. E possivel perceber a coeréncia que o
discurso de Y tem para o préprio Y.

Durante a entrevista com o aprendiz, o primeiro aspecto que se destaca e que
mais aproxima o inglés de Y a forma padrdo da lingua é a prosédia que a crianca
incorpora a sua fala. Desde o inicio, Y demonstra ter consciéncia fonética daquela
lingua. Este fendmeno fica particularmente evidente quando ele faz uso da consoante
retroflexa em inicio de palavras® e da lateral alveolar ao final de palavras, marcas
caracteristicas do inglés. Tal padrdo de pronuncia pode ser identificado ja nos primeiros
segundos de video. Em 00:10, ao responder a pergunta Where did you first start
studying English?, é possivel notar que ele articula e pronuncia 0 som do r como em
inglés. J4 em 00:38, ao responder a pergunta Who do you sepak English to?, repara-se

uma articulacdo de som em | feita nos moldes descritos acima, e ndo como normalmente

8 As palavras as vezes sdo criagOes de Y, portanto, embora se possa identificar a articulagdo do som, ndo
fiz a transcrigéo.
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fazemos em portugués, cujo som se aproxima mais da pronuncia do “u”. As palavras
que ele pronuncia, porém, sdo ininteligiveis.

Outro aspecto interessante ao discurso do aprendiz que deve ser ressaltado é sua
forma de demonstrar concordancia com a entrevistadora. Toda vez que é questionado
acerca de alguma coisa e, dentro de sua fala, aquilo parece fazer sentido para Y, assente
positivamente com a cabe¢a e diz algo como Si,si — em alguns casos, acontece a
producdo de Si, si, clari — que, ao que tudo indica, é uma versdo em inglés da expressao
em portugués “Sim, sim. Claro”. Seu gestual e expressao facial também corroboram a
ideia de concordéncia.

Ao longo dos 06min e 58s de entrevista, percebemos, ainda, que o aprendiz ja
comega a incorporar palavras e expressoes em inglés ao seu discurso. Estéo listadas, no
quadro a seguir, algumas producdes de Y que se alinham a forma padrdo da lingua ou

que representam episodios de translinguacéo protagonizados por ele.

Quadro 2: episodios de translinguacéo protagonizados por Y

1 ona

2 O aprendiz pronuncia algo parecido com some

3 It’s the

4 The

5 Two

6 Mouth

7 Nose

8 O aprendiz comega a dizer em portugués “eu tenho nove”, e logo tenta mudar a
frase para o inglés, dizendo algo que remete a /tenhow/. O resto da frase ele
pronuncia a sua maneira.

9 O aprendiz busca uma palavra que, pelo sinal que faz com as maos,
representaria algo como a expressdo “mais ou menos’; também acaba
produzindo cerc.

10 Power

11 Playstation

12 | Ao falar sobre os jogos que possui, 0 aprendiz procura dizer que tem (ou
gostaria de ter, € impossivel precisar) muitos jogos. Diz, entdo, algo que se
aproxima de mili jogos. Recebe da entrevistadora o feedback corretivo na forma
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de recast, e acaba dizendo a thousand games logo em seguida.

13 E um caso semelhante ao de mili jogos, ja que o aprendiz quer dizer football,
mas acaba produzindo futiboli. Também recebe o feedback corretivo da

entrevistadora na forma de recast e reproduz a nova forma sem problemas

14 | jogo Bomberman

15 | Quando comeca a falar de seu jogo chamado Bomberman, diz que tem vérias
versdes do mesmo. Comeca a contar para exemplificar que hd o Bomberman
“um, dois, trés, quatro”. Parece perceber, entdo, que consegue fazer isso em

inglés e sem interferéncia da entrevistadora. Se corrige: one, two, three, four...)

16 | Y. termina a entrevista utilizando a palavra wonderful, acompanhada de um
gesto de bracos caracteristico da cancdo de hello que os aprendizes costumavam

cantar todos os dias ao descer para as intervengoes.

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base no video gravado.

A questdo central envolvendo tanto a producdo de Y quanto todas as interacdes
aprendiz-professor transcritas € a seguranca ao utilizar a lingua que os aprendizes
demonstram. Estar seguro e confortavel para testar os usos que podem ser feitos da LE
em aprendizagem parece ser fundamental para o desenvolvimento do aprendiz como

falante de determinada lingua.

5.4 Outras ocorréncias

Ao longo da analise de dados, outras ocorréncias que fugiam a interacdo
aprendiz-aprendiz, aprendiz-contexto e aprendiz-professor foram encontradas. Elas
apontam, porém, para aspectos importantes no que diz respeito ao desenvolvimento da
bilingualidade dos aprendizes inseridos nos contextos estudados e, portanto, serdo

abordadas a seguir.

5.4.1 A questdo do letramento

As multiplas oportunidades de interacdo proporcionadas pela escolha de
abordagem metodoldgica contribuem, também, para o desenvolvimento do letramento
dos aprendizes dentro dos dois contextos estudados, como pode ser observado nos

exemplos a seguir:
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Exemplo 1: “Quando a Valéria chegou, todos ja estavam prontos. Ela
cumprimentou os alunos e anunciou que na aula de hoje eles fariam
chocolate cookies para as mées. O G. se levantou para jogar um papel
na lixeira. Como a A. estava de pé atrapalhando a passagem ele disse:
Excuse me!. Achei isso interessante, pois é dificil ver os alunos
falando em inglés espontaneamente” (NE017/2009, produzida a partir
do contexto 1 em 06/05/2009).

Exemplo 2: “A professora perguntou a cada um como estava naquele
dia, e, quando uma aluna respondeu “so so”, perguntou o porqué.
Fiquei espantado com a disciplina da menina naquela hora, pois ela
perguntou exatamente assim: “How can I say ‘meu avo morreu ontem’
in English?”. A professora ensinou-lhe e aproveitou para ensinar o que
se diz nessas situa¢des (I’'m sorry)” (NE015/2009, produzida apartir
do contexto 1 em 28/04/2009).

Exemplo 3:

R e L discutiram.

Marina: Hey! What’s happening here?

L: Ah, tia! Ele pisou na minha mao!

R: Mas foi sem querer, tial

Marina: Ok. So, Ronaldo say to Lavinia ‘I’'m sorry.’
R fez que sim com a cabeca, acho que ndo entendeu.
Marina: Say ‘I’m sorry.’

Ele balancou a cabeca de novo.

E: Ow, ¢ procé pedir desculpa! Fala ‘I’m sorry!’

R para L: I'm sorry.

L: Desculpado.

Marina: Say ‘It’s ok.’

L: It’s ok.

(NE014/2012, produzida a partir do contexto 2 em 17/04/2012)

Exemplo 4: “Em algum momento da aula, L foi levar o palito do
pirulito para jogar fora. Ai peguei ele dela e como eu ia ajudar a ela
jogando fora, ensinei-a dizer Thank you. E nesse momento da aula,
apontei um lapis para ela e quando dei na médo dela, ela disse: - thank
you!” (NE017/2012, produzida a partir do contexto 2 em 15/05/2012).

Exemplo 5: “Na hora de despedir, comecei a cantar a mdsica com o
Y, mas deixei que ele completasse a expressdao “What a wonderful
world”. Lembro de ter dito “what...", e ele completou com
“wonderful” tentando pronunciar a préxima palavra. Ao sair da sala,
lembro de ter acenado para Brenda e ter dito “Hi”. Foi ai que ela me
corrigiu e disse: “Nao tia, ¢ bye bye, vocé€ ta indo embora”! Disse que
ela estava certa e tive muita vontade de abraga-la!” (NE40/2013,
produzida a partir do contexto 2 em 19/04/2013).

O conceito de letramento trabalhado aqui tem sua fundamentacgéo nas propostas
de Freire (1991) e Street (1984, 2003), tendo como foco o estudo do letramento em LE.

De acordo com Lombardi (2014), este tipo de letramento
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[...] se delineia [...] de maneira a incluir, no processo de ensino-
aprendizagem, aspectos voltados para os contextos e usos reais, ou
pelo menos potenciais, da lingua, para além da simples decodificacdo
do cddigo linguistico. Ao invés de um ensino ancorado ha
transferéncia de habilidades de leitura, escrita, producéo oral e escrita
em lingua materna para uma lingua estrangeira, faz-se necessario levar
em conta 0s possiveis meios com que os aprendizes podem utilizar a
lingua-alvo nas préaticas sociais com as quais podem se defrontar na
vida fora do ambiente escolar, sensibilizando-os, ainda, as diferengas
culturais que subjazem tais praticas (LOMBARDI, 2014, pp. 48-49).

De fato, o que os exemplos refletem sdo usos que ultrapassam a decodificacéo
do codigo linglistico, e que representam, antes, praticas sociais naquela LE que o
aprendiz vai assimilando a partir dos eventos que vao acontecendo dentro daquele
contexto especifico. Em 1, por exemplo, percebe-se que G. ja entende que quando
precisa que alguém lhe dé licenca, deve fazer uso da expressdo excuse me — embora 0
uso do please apds tal expressdo seja 0 mais indicado. No exemplo 2, a professora,
diante de uma situacdo inusitada (o relato da morte da avo de uma aluna), aproveita o
momento para ensinar a devida pratica discursiva: | am sorry. A mesma coisa ocorre em
3, quando a pesquisadora interfere na discussdo de R. e L. e ensina ao aprendiz o que ele
deve dizer para se desculpar com alguém. O exemplo 4 aborda justamente o uso de uma
préatica especifica pouco tempo ap6s a aprendiz receber este estimulo especifico —
sabendo que, quando foi ajudada pela pesquisadora, ela precisou usar a expressdo thank
you, e o faz sem necessidade de intervencdo quando a mesma pesquisadora faz um favor
a ela. JA& em 5, temos outra evidéncia de que a aprendiz internalizou ndo somente
aspectos linguisticos, como também pragmaticos da lingua. Quando estava saindo a
escola, uma das pesquisadoras se encontrou com B. e acenou, dizendo hi. A aprendiz,
ciente de que ela estava saindo do local e ndo chegando, corrige o uso, alertando que o
correto seria dizer bye-bye. Isso indica que muito mais do que simplesmente
compreender ou produzir em uma LE, esses aprendizes estdo se tornando também
cientes do que deve ser dito e quando deve ser dito.

Dessa forma, pode-se dizer que uma aula baseada na abordagem CLIL, além de
fomentar as oportunidades de aprendizado incidental, promove também o letramento
dos aprendizes, j& que ao ter contato com uma série de estimulos multimodais eles
desenvolvem suas percepgdes linguisticas para muito além do simplesmente “dominar”
uma lingua. De acordo com Cambridge (2015), esta maneira de abordar a educagdo

linglistica: i) desenvolve o vocabulario académico do aprendiz; ii) estimula a
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capacidade de comunicacdo com o outro e o fazer-se entender, por meio de processos de
negociacdo de sentido; iii) faz com que o aprendiz tenha contato e produza diferentes
tipos de texto que fazem parte de seu universo e que ultrapassam o estritamente escolar;
iv) foca, portanto, no trabalho com contetdos e nos letramentos mdaltiplos dos
aprendizes, e v) prioriza o aprendizado multimodal de conceitos e contetidos por meio
da linguagem. Em outras palavras, ao ser exposto a tais estimulos e translinguar para
interagir dentro do contexto escolar, o aprendiz se torna agente de sua bilingualidade e

tem a oportunidade de praticar e aperfeicoar seu letramento social.
5.4.2 A impressao dos pesquisadores

A impressdo dos pesquisadores acerca do desenvolvimento dos aprendizes é
outro aspecto que permeia 0os documentos analisados. Através dela, é possivel entender
um pouco mais como o processo de aprendizagem e de producdo em LE destas criangas
foi acontecendo. Foram selecionados e transcritos, a seguir, cinco exemplos que
ilustram os multiplos olhares e as percepc¢des daqueles que acompanharam o desenrolar
da pesquisa nos dois contextos:

Exemplo 6: “Fomos conversando, e em um momento comegaram a
falar em portugués (eu nem percebi. Continuei falando em inglés e
eles em portugués, até que a teacher Valéria apareceu na janela e
mandou-nos conversar s6 em inglés). O que eu achei muitissimo
interessante é que eles realmente usam 0 inglés para se expressar.
Falaram em inglés em tom de gracinha e em tom sério, usando a
lingua de forma natural. Poucas vezes percebi que eles pensaram antes
de responder — em verdade, as vezes se intrometiam nas perguntas que
eu fazia aos outros usando mesmo o inglés! Enfim, fiquei muito
satisfeito” (NE033/2009, produzida a partir do contexto 1 em
04/06/2009).

Como se pode perceber em 6 ,é possivel dizer que os aprendizes expostos a este
tipo de educacdo linguistica desenvolvem habilidades que vdo além da simples
repeticdo ou instrumentalizagdo na lingua-alvo. Como foi registrado pelo pesquisador
em questdo, esses aprendizes conseguem se expressar em inglés de forma muito natural,
estando aptos a comunicar estados de espirito e a participar ativamente de discussdes

sérias sobre determinado assunto.

Exemplo 7: “Estdo num processo de repetir muito. Sinto que os
alunos estdo num processo em que eles tentam repetir tudo que
falamos, chega a ser engracado porque sempre Oug¢o um Ou outro
falando umas coisas do nada em inglés, sdo coisas que eles ouvem e
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simplesmente tentam usar em algum momento (pensei no texto, nas
CLUES, na disponibilidade) e chega uma hora em que eles acabam
acertando 0 momento e isso é demais, quando eles conseguem
encontrar o momento de usar n6s ficamos maravilhados e é muito
satisfatorio” (NE019/2012, produzida a partir do contexto 2 em
29/05/2012).

O principal aspecto a ser considerado em 7 é a percepcdo que a pesquisadora
tem de que esses aprendizes estdo assimilando lingua a partir do que é disponibilizado a
eles — e ela mesma cita MacWhinney (2005) e os sinais de disponibilidade dos quais o
autor fala — e de como eles véo testando aquelas praticas, a fim de se comunicar dentro
daquele contexto em que aprendizes e pesquisadores interagem. E valido destacar,
ainda, que este processo de uso passa pelo que a pesquisadora entende como tentativas.
O aprendiz vai testando 0s usos até que encontra um que se encaixe perfeitamente na
interacdo em questdo. Em momento nenhum ela trata tais usos como erros, mas sim

como parte importante do processo de aprendizagem daquela lingua.

Exemplo 8: “Eu tenho a impressao geral que a lingua ali € o de menos
pra eles. Eles pouco se importam em que lingua eles aprendem, eles
guerem mesmo € saber o que tem que fazer, que atividade vamos
fazer, que material vamos usar, o que eles irdo aprender...a lingua pra
eles é apenas um modo diferente de fazer o que eles ja sabem, que é
aprender. Alguns alunos sdo resistentes e insistem na velha frase: Nao
to entendendo nada que vocé estd dizendo! Mas quando eles estdo
imersos na atividade, eles parecem ignorar que a Ana sO fala em
Inglés com eles e tentam entender o que se passa. Acho incrivel essa
capacidade deles de se distanciarem de qualquer tentativa de
compreensdo gramatical, lexical ou qualquer que seja a tentativa de
compreensdo feita por adultos. Essas criangas se interessam no que
acontece, no momento, na diversdo, seja ela dada em Inglés ou
Portugués. Tenho a impressdo de que se amanhd chegarmos ali
ensinando palavras em Aleméo dizendo ser inglés eles aceitam e irdo
repetir e participar independente de qualquer coisa” (NE020/2012,
produzida a partir do contexto 2 em 05/06/2012).

O exemplo 8 destaca a relacdo que o aprendiz estabelece com a lingua a partir do
momento em que ela deixa de ser considerada como uma disciplina e passa a ser
entendida como um meio de instru¢cdo. Como meio de instrugdo, a lingua € aprendida e
posta em pratica ao mesmo tempo, e faz total sentido para os interactantes dentro
daquela sala de aula. Sendo assim, como ressalta a pesquisadora, ndo interessa a essas
criancas identificarem qual lingua estdo usando para interagir naqueles momentos de
intervencdo. Elas tampouco se preocupam em sistematizar os aspectos formais desta
lingua. O exercicio ali é o de compreender o que estd sendo dito e desempenhar as

atividades propostas a cada intervencdo, utilizando a lingua como meio de
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comunicacdo. Dessa forma, os aprendizes estdo muito mais atentos aos usos e a propria

compreensdo do que esta sendo dito do que a formalizacao de regras.

Exemplo 9: “Cada crianga interage ao seu modo. Umas sdo mais
timidas, outras mais engracadas, outras mais engajadas, outras mais
retraidas. Mas todas, TODAS estdo muito disponiveis. Elas poderiam
ter ficado com medo/vergonha da camera. Poderiam ter se recusado a
falar. Poderiam ter se recusado a participar. Mas nada disso aconteceu.
Todas as criancas se mostraram (estou procurando uma
palavra.......mas acho que a palavra é mesmo DISPONIVEL). Todas
de fato participaram da interagdo comunicativa sem medo de
enfrentarem a lingua inglesa. Quando ndo entendiam alguma coisa,
expressavam esse ndo-entender com o olhar, com um sorriso, com
uma pergunta (“qué isso?” ou “é pra pegar um livro?” como quando
eu perguntei ao E. “do you like books?””) e me davam a chance de
oferecer-lhes alternativas para construirmos o sentido do que
conversavamos. Eu, de minha parte, sabia que ndo queria intimida-los,
nem puni-los, nem craveja-los de perguntas como se 0s estivesse
testando ou testando suas memorias. Conversavamos! Procurei
mostrar a eles que eu também estava disponivel para essa interacao.
Com isso eles confiavam em mim e seguiam adiante. Afinal, se é isso
que se espera de uma interacdo conversacional, é assim que também
deveria ser o ensino de linguas: baseado em interacBes
conversacionais, baseado na confianga mutua” (NE033/2012,
produzida a partir do contexto 2 em 27/11/2012).

Em 9 a pesquisadora escreve sobre suas impressdes ap0s 0 processo de
entrevista com diversos aprendizes da turma. O primeiro ponto que ela destaca é a
disponibilidade deles perante a situagdo vivenciada e ao uso da LE durante a conversa.
Estar disponivel ao uso de uma lingua significa tentar interagir por meio dessa lingua a
partir das diversas situacfes que se desenrolam dentro da sala de aula, seja através da
producdo oral ou da propria indicacdo de compreensdo por parte do aprendiz,
respeitando seu periodo de siléncio. E interessante dizer que embora a disponibilidade
seja uma caracteristica comum ao grupo, cada um interage com a lingua de forma
distinta. Esta constatacdo feita pela pesquisadora reforca a ideia de que cada um tem sua
percepcao e relagdo com a lingua, uma vez que teve experiéncias Unicas a partir dela e,
sendo assim, possui uma bilingualidade que também € sé sua. Dessa forma, a confianca
mutua proporciona ao aprendiz a seguranca afetiva necessaria para se arriscar no uso do
inglés, mesmo que precise de ajuda para compreender o que esta sendo comunicado em
determinados momentos. E possivel enxergar o desenvolvimento desta confianca
durante a leitura dos documentos utilizados para analise: embora ndo sejam — e talvez
justamente por ndo serem — obrigados a falar s6 o inglés dentro daquele ambiente, é

notorio o esforco dos aprendizes para utiliza-lo. Ao mesmo tempo, sempre que precisam
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fazer uso do portugués na comunicacdo, eles sdo direcionados sobre como produzir
aquele mesmo enunciado em inglés, sem qualquer tipo de punigdo ou repreenséo.
Novamente, tem-se 0 exemplo de como o tratamento do que se convencionou chamar de
“erro” como uma etapa natural no processo de aprendizado de linguas pode beneficiar o

desenvolvimento da agentividade do aprendiz na construcdo de seu conhecimento.

Exemplo 10: “Comentei com a Marina, no carro enquanto voltavamos
para a UFJF, que parecia que as criancas estavam em meio a um salto
agora. E como se elas tivessem “decolado” e “se jogado”. Muitas
ainda estavam no processo de queda livre, mas outras [...] parecem ter
a consciéncia de que tém asas e de que asas sdo feitas para ajudar a
voar. De vez em quando essas crianc¢as balancam as asas, retardam a
queda livre, comegam a se estabilizar, voltam a esquecer que tém asas,
mergulham novamente. Mas tem ainda um terceiro grupo: gque sabe
gue tem asas, que asas ajudam a voar, e batem freneticamente essas
asas, de forma descompassada, sem ritmo, fazendo todo e qualquer
esforco para ndo mergulharem em queda livre” (NE028/2012,
produzida a partir do contexto 2 em 09/10/2012).

A partir do exemplo 10, pode-se perceber os diferentes momentos do processo
de aprendizagem da LE pelos quais aprendizes inseridos no mesmo contexto estdo
passando. O trecho supracitado revela que, enquanto alguns deles ainda estdo
descobrindo que podem e devem utilizar o conhecimento disponivel no ambiente para
comecar a produzir na lingua-alvo, outros ja se tornaram conscientes deste fato hd um
tempo e ndo demonstram qualquer receio de fazé-lo. Mais uma vez, a partir do exemplo
registrado, € possivel constatar que nem todos as criancas em uma sala de aula véao se
desenvolver da mesma forma. Cada uma tem seu tempo de percepcdo. Uma vez que o
desenvolvimento se da de forma distinta, ha que se pensar que a educa¢do como um
todo seja pensada de forma individualizada, a fim de respeitar e abracar as
peculiaridades de cada um.

5.4.3 A relacdo escola-projeto

Durante o periodo em que as intervengdes ocorreram, foi possivel notar uma
mudanga gradual na atitude da comunidade escolar como um todo em relagdo aos
pesquisadores e a prépria lingua inglesa, como pode ser observado nos exemplos

abaixo:

Exemplo 11: “(durante essa troca de grupos, conversei com 0O
Guilherme do nono ano, um que fez pinturas na parede da escola. Ele
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me disse que gosta de inglés, mas acha as aulas chatas. S6 conversei
com eles em inglés. Os outros meninos eram de outras turmas. Tinha
um do primeiro ano que estava fazendo papel de tradutor, e traduziu
certo muitas coisas que perguntei pra eles. Um outro menino do oitavo
ano se arriscou a responder a idade em inglés e acertou. Ficou
orgulhoso e se gabando com os outros. Conversei por eles um longo
tempo enquanto a Ana j& havia comegado com o segundo grupo. Eles
ndo iam embora e eu ndo sabia mais o que fazer, se era ora de entrar e
participar da aula ou se fazia mais perguntas para eles. Fiquei com
medo de estragar o momento e eles acharem que eu estava “cortando’
eles. Por fim disse que tinha que entrar e que depois a gente
conversava mais e 0 menino pequeno traduziu mais uma vez. Na hora
que estava entrando avistei mais alguns alunos que eu tinha
acompanhado no ano anterior, mas achei melhor entrar”
(NEO037/2013, produzida a partir do contexto 2 em 22/03/2012).

Em 11, percebe-se que ha uma interacdo espontdnea com um grupo de
aprendizes mais velhos que frequentavam aulas de inglés na escola, mas que ndo faziam
parte do projeto. Embora nem todos conseguissem compreender tudo o0 que a
pesquisadora dizia em inglés, havia um aprendiz que estava exercendo o papel de
tradutor. Percebe-se que o0 grupo se arrisca a produzir durante as interagdes, e comemora
quando consegue viabilizar a comunicacdo na LE, ha uma preocupacédo da pesquisadora

em nao frustrar essa vontade de falar em inglés apresentada pelos meninos.

Exemplo 12: “Esta sendo incrivel como a postura da escola e alunos
tem sido cada vez mais convidativa a nossa atuacao la dentro, nossas
aulas tem sido 6timas e cada vez melhores, e agora parece que a
escola como um todo esta despertando para essa realidade — esta
sendo realmente um momento Unico, magico e que ndo podemos
deixar passar” (NE024/2012, produzida a partir do contexto 2 em
11/09/2012).

A descrigcdo feita no exemplo 12 aponta para uma maior receptividade do
projeto, tanto em relagcdo aos aprendizes quanto em relagdo a escola como um todo.
Parece que quase um ano apdés o inicio das intervencdes, aquele ambiente criado pelos
pesquisadores foi sendo reconhecido como legitimo e como parte da rotina naquele

contexto.

Exemplo 13: “Quando cheguei, 0 mesmo menino maiorzinho estava
na porta e me disse “How are you?”. Depois de 1 segundo de estado
de choque e de querer chorar de emocéo, eu respondi: “I'm fine,
thanks! And you?” E ele responde: “I'm fine too”, ou balbuciou uma
coisa parecida. Eu tentei carrega-lo 0 maximo que eu consegui até a
sala para que as meninas pudessem ver aquele milagre. Quando eu
entrei, disse: “Look, he knows English!” e disse “Ask her what you

asked me!” apontando para a Ana, e ele disse “How are you?”,
tadinho, obviamente a Unica coisa que ele sabia. Depois a Ana
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comegou a conversar com ele, em portugués mesmo, perguntou se ele
gostava de inglés, de que ano ele era, se ele ja aprendia e se ele ndo
queria se juntar a nés quando voltassemos. Ele entendeu que era
naquele momento e respondeu: “Fu jd acabei de fazer a atividade, se
a professora Magali deixar...” € n@s explicamos que era so na terca-
feira seguinte, e que lembrariamos de chaméa-lo. Quando ele se foi,
recebi trés olhares que exageradamente questionavam: “Pelo amor de
Deus, de onde vocé tirou esse menino???” rs]” (NE026/2012,
produzida a partir do contexto 2 em 25/09/2012).

Ja em 13, a pesquisadora demonstra espanto ao ser saudada por um aprendiz
que néo fazia parte do projeto em inglés, sem qualquer tipo de orientacéo por parte dela.
O menino estava parado perto do local onde ela estava e cumprimentou-a utilizando a
expressao How are you today? Ele foi direcionado a sala onde as intervencdes estavam
acontecendo e, ao ser questionado se gostaria de se juntar ao grupo, ele prontamente
disse que sim.

Todos estes exemplos ressaltam o fato de que o projeto foi criando, ao longo do
tempo, seu espaco simbélico dentro daquela instituicio. E possivel pensar que a
producdo dos aprendizes envolvidos tenha ultrapassado o momento das intervencdes,
como serd discutido na proxima secdo, e que a escola foi se interessando por esse
desenvolvimento. E valido ressaltar, também, que o PIBID/Inglés comegou a atuar na
escola, abrangendo as turmas do 5° ao 9° anos em setembro de 2012, que coincide com
as ocorréncias registradas em 2 e 3. Qualquer gque tenha sido o motivo, porém, parece
possivel afirmar que outros aprendizes e a propria escola demonstraram ter comegado a
reconhecer o uso do inglés como uma prética legitima dentro daquele ambiente e com
aquelas pessoas especificas. Como se pode perceber nos relatos aqui apresentados, eles

estavam mais do que dispostos a se arriscar nesta nova forma de interagir.
5.4.4 Producdes extra-contexto escolar

As situagdes descritas abaixo ocorreram fora do momento de intervencgdo em

gue os alunos tinham contato direto com os pesquisadores.

Exemplo 14: “Quando encontrei-me com a B., na entrada da escola,
em um sabado de manha (28/09/2012) quando aconteceu o Dia da
Familia na escola. A B. estava muito bonitinha, toda arrumada e
penteada. Logo que ele me viu, ela correu para mim dizendo: “Hello
teacher!” e eu: “Hello, B! How beautiful you are! You are very pretty
today!” e ela rapidamente: “Thank you!”” (NEextra/2012, produzida a
partir do contexto 2 e referente aos dias 10 e 13/11/2012)
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Exemplo 15: “A outra situa¢do aconteceu na porta do supermercado
Bahamas, em Sdo Pedro. Eu estava acabando de guardar minhas
compras no porta-malas do carro quando parou um carro ao lado de
onde sairam trés adultos e uma crianga. N&o prestei muita atencédo em
guem eram. Mas a crian¢a — um menino — veio até mim e cutucou
meu brago: “Hello teacher!” Era o F. Estava sem 6culos. Eu continuei
em inglés: “Hello, F! How are you? You are not wearing your glasses.
Where are your glasses? (e gesticulei apontando para meus proprios
olhos)”. E ele: “Ha? Ah! Meus 6culos? Deixei em casa.” E eu:
“really? My son wears glasses as well. Pedro. Come here! Come meet
F. Come meet F, Jodo.” Chamei meus filhos que vieram e falaram
com F: “Hi buddy! Wassup?” “Hello”. E o F: “Hello! Hello!” Voltei
para a conversa: “Are you going to shop here”. F: “Aqui? No
Bahamas? E vou fazer compras com a minha mae, meu tio e minha
tia” apontando para os trés adultos que estavam com ele e nos
cercavam ouvindo toda a conversa. Entdo passei para portugués:
“entdo ta. Vai la fazer suas compras que tenho que ir agora”. A mae
dele deu um grito: “Nossa! Ela fala portugués!”. Achei muita graca
nessa histéria. A mae ficou surpresa com o fato de eu falar
portugués!!! Ela deveria ter ficado surpresa com o fato de o filho estar
entendendo inglés!!! Ainda penso que ela e os outros dois adultos ndo
entenderam 0 que aconteceu. SO sei que F. entrou no mercado todo
inchado de orgulho” (NEextra/2012, produzida a partir do context 2 e
referente aos dias 10 e 13/11/2012)

Exemplo 16: “Entdo aconteceu uma coisa muito interessante: a
professora Geralda, quem esta sempre com a turma quando nos
chegamos as 3? feiras para buscé-los, relatou que muitas vezes 0s
alunos “falam em inglés com ela”. Ela disse que eles chegam “falando
coisas em inglés e ela ndo entende. Ela nem sabe se aquilo que eles
falam ¢ inglés mesmo!”. Achei incrivel! Ela disse que costuma falar
para eles que ela ndo sabe inglés e ouve coisas do tipo: “mas vocé é
professora tia! E professora de matematica sabe inglés!”
(NEextra/2012, produzida a partir do contexto 2 e referente aos dias
10 e 13/11/2012).

As ocorréncias relatadas em 14 e 15 demonstram que, mesmo sem estar em
uma situacdo de intervencdo, os aprendizes tém a consciéncia de que, para se dirigirem
a pesquisadora, precisam selecionar outro tipo de préatica discursiva, que ndo as do
portugués. Parecem, assim, ter desenvolvido a percepc¢do ndo somente do quando usar o
inglés, mas também do com quem. Em 15, o aprendiz esta cercado pela familia e mesmo
assim faz o primeiro contato com a pesquisadora em inglés. No decorrer da interacéo,
inclusive, ndo pede para que a conversa ocorra de outra forma. Ja em 16, o depoimento
da professora deixa transparecer que, apesar de estarem desenvolvendo esta consciéncia
do com quem usar a lingua, eles esperam que a professora de matematica consiga se
comunicar com eles da mesma forma. 1sso ocorre, talvez, pelo fato de ela ser professora

e, de acordo com a concepcdo deles, a pessoa que dettm o conhecimento,
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independentemente de qual seja — uma visdo possivelmente ligada a metafora do tubo,

discutida anteriormente.



109

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desta pesquisa, busquei compreender, através da descricdo e da analise
das interagdes documentadas a partir de dois contextos escolares distintos, como se da o
processo de desenvolvimento da bilingualidade dos aprendizes de LE por meio do
aprendizado incidental. Para tanto, foi preciso delimitar o entendimento do que
considero como bilingliismo e bilingualidade, e o préprio conceito de individuo
bilingue, a fim de nortear as discussdes aqui propostas. Neste processo, utilizei
elementos da Sociolinguistica e da Linguistica Aplicada, a fim de interpretar e descrever
0 contexto sociolinguistico no qual estamos inseridos neste comeco de século XXI, e de
entender como as interacfes que protagonizamos em nosso cotidiano estdo construindo
novas paisagens linguisticas e espacos simbolicos ao nosso redor, refletindo o caréater
multilingue de nossa sociedade.

Outros conceitos importantes também foram abordados ao longo do texto. S&o
eles: i) linguacdo e translinguacdo, uma vez que é de extrema importancia o
desenvolvimento da agentividade linguistica dos falantes em virtude das demandas
contemporaneas; ii) aprendizado incidental, por representar as expectativas de
aprendizagem que ultrapassam o que é planejado para uma aula e ser uma importante
ferramenta no desenvolvimento do aprendiz, na medida em que impulsiona ndo somente
suas habilidades linguisticas, como também suas praticas de letramento e consciéncia
contextual, devendo, portanto, ser fomentado pelo professor; e iii) educacdo bilingue,
por se configurar como um modelo de educacdo capaz de promover nos aprendizes a
consciéncia e o respeito a multiculturalidade e ao multilinguismo a que estamos sendo
expostos constantemente em nossas vidas.

Ademais, e talvez este tenha sido um dos aspectos mais recorrentes em todas as
discussdes feitas até aqui, tratei da importancia de o aprendiz e o aprendizado estarem
no centro do processo educacional. Tal mudangca ndo somente desenvolve o
protagonismo do aprendiz, que assume um papel ativo na construcdo de seu
conhecimento, como também confere ao curriculo e a prépria escola muito mais sentido
para aqueles que participam do processo educacional. Isso porque € a partir dos
interesses dos aprendizes, do contexto no qual se inserem e das particularidades de cada
sala de aula que a proposta pedagdgica se desenvolve, e ndo o contrario. Em um mundo

cada vez mais multifuncional, no qual o acesso aos mais diversos conteudos se da de
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forma répida e portatil, faz-se necessario que a escola se adapte e se alinhe ao perfil do
aprendiz, pois, so assim, 0s conteudos trabalhados em sala terdo apelo e funcionalidade
para a formacéo dos individuos que ali estdo se construindo como cidad&os.

Dessa maneira, tendo em vista que as criancas aprendem muito de forma
incidental, e que através das interacfes ndo planejadas com outros aprendizes, com o
contexto e com o proprio professor, elas desenvolvem sua bilingualidade, alinho-me a
Kumaravadivelu (2012) ao suscitar as seguintes questdes a serem refletidas pelos
docentes enquanto preparam suas aulas: i) como eu, enquanto professor, estou
recebendo e trabalhando com os diferentes backgrounds linguisticos e culturais que
existem na minha sala de aula?; ii) como estou preparado para lidar com as diferentes
praticas discursivas que a todo momento sdo utilizadas pelos aprendizes com os quais
me relaciono diretamente?; iii) o que posso fazer, enquanto educador, para construir
espacos dentro da minha sala que fomentem o respeito as praticas discursivas do outro e
a tolerancia as diferentes formas de (trans)linguar que coexistem dentro daquele
ambiente?; iv) como é possivel adaptar a exigéncia de adocdo de um método especifico
as necessidades da turma com a qual estou trabalhando?; e v) consigo enxergar o
processo de desenvolvimento linguistico dos meus alunos como uma construcao
dindmica e continua ou ainda atribuo nocdes de certo/errado?

Por fim, pode-se dizer que esta pesquisa abre espaco para futuros estudos na area
de Linguistica Aplicada e Pedagogia, na medida em que a analise realizada traz
exemplos bem-sucedidos de aprendizado de linguas estrangeiras dentro de contextos
escolares, a partir de uma abordagem diferenciada, cujo foco esta no desenvolvimento
da bilingualidade dos aprendizes e que proporciona oportunidades de aprendizado
incidental em maior escala. A respeito disso, é preciso pensar, ainda, que o aprendizado
incidental promove o desenvolvimento da bilingualidade desses aprendizes, que ao
incorporarem ao seu repertorio discursivo determinadas praticas com o objetivo de
interagir dentro de seu universo interacional, vdo se tornando capazes de selecionar o
que usar em cada contexto, e comegam, entdo, a translinguar a partir das demandas que
vao surgindo. Mais do que isso, este tipo de aprendizado, ao ir além daquilo do que é
planejado para uma aula, permite o contato com diferentes praticas discursivas
disponibilizadas a partir de diferentes suportes, construindo maneiras e formas de
aprender distintas, o que também influencia no desenvolvimento das praticas de

letramento.
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Categorias de analise e nUmeros das interacoes

Quadro com resumo das categorias de andlise e nUmeros das interacdes analisadas

dentro de cada uma dessas categorias

Item 5.1
InteracOes do tipo

aprendiz-aprendiz

5.1.1 Interaces do
tipo scaffolding

5.1.2 Interacges do
tipo diretivas

5.1.3 Interacdes do
tipo propositivas

Interacdo 1
Interacéo 2
Interacéo 3
Interacéo 4

— Interagdo 5
— Interacgdo 6

Interacdo 7
Interacéo 8
Interacédo 9
Interacédo 10

Item 5.2
InteracOes do tipo

aprendiz-contexto

5.2.1 Interacdes de
ressignificacdo

5.2.2 Interagdes
associativas

— Interagéo 11
— Interagéo 12
— Interagéo 13
— Interagéo 14
— Interagéo 15
— Interacéo 16

— Interagédo 17
— Interacédo 18
— Interacédo 19

Item 5.3
InteracGes do tipo

aprendiz-professor

5.3.1
Desenvolvimento
de consciéncia
contextual

5.3.2
Desenvolvimento
de consciéncia
linguistica

5.3.3:
Desenvolvimento
de autonomia

— Interacdo 20

— Interagéo 21
— Interagéo 22
— Interagéo 23
— Interagéo 24
— Interagéo 25

— Interagéo 26
— Interacéo 27
— Interagéo 28

5.3.4 A possivel
influéncia de
elementos externos

5.3.5 O caso do aprendiz Y

— Interacédo 29

— Interacédo 30
— Interagéo 31
— Interagéo 32
— Interagéo 33
— Interacédo 34
— Interagéo 35
— Interacéo 36
— Interagéo 37
— Interagéo 38
— Interagéo 39
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APENDICE B
Resumo dos exemplos analisados na secéo 5.4

Quadro com resumo dos exemplos analisados nas subsecdes da se¢do 5.4 - Outras

ocorréncias, referente ao contexto 2

Nome da subsecéo Exemplos analisados

5.4.1 A questdo do letramento — Exemplo 1
— Exemplo 2
— Exemplo 3
— Exemplo 4

— Exemplo 5

5.4.2 A impressao dos pesquisadores — Exemplo 6
— Exemplo 7
— Exemplo 8
— Exemplo 9

— Exemplo 10

5.4.3 A relacéo escola-projeto — Exemplo 11
— Exemplo 12
— Exemplo 13

5.4.4 Producéo extra contexto escolar — Exemplo 14
— Exemplo 15
— Exemplo 16
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InteracOes em sequéncia nos contextos 1 e 2

Contexto 1 de pesquisa: Instituicdo particular de ensino de linguas estrangeiras

localizada na regido central da cidade de Juiz de Fora/MG pesquisada entre 0s anos de

2009 e 2010.

Contexto 2 de pesquisa: Escola da rede municipal de ensino localizada na periferia da
cidade de Juiz de Fora/MG pesquisada entre os anos de 2011 e 2013.

Interacdo

Interacéo 1

Interacéo 2

Interacéo 3

Interacéo 4

Interacdes em sequéncia
Conteudo

O E. ficou me traduzindo o que falava para
guem ndo entendia, como para a M., que
ficou olhando a gente brincar de telefone
sem fio. Eu perguntei a ela
Didyoufinishyourexercise?, ela néo
entendeu, ai o E.: T4 perguntando se vocé ja
acabou seu exercicio. Ela fez que ndo com a
cabeca e voltou para o grupo dela.
P:What'’s your name?
R: R.
P: R, don’t forget to put your name here, ok?
R assente com a cabega.
[Talvez pela auséncia de producéo oral por
parte de R, outro aprendiz (A) se intromete
na interag&o]*
A: Pde seu nome!
R: Eu seil
K. vai até a carteira de E e diz: Deixa eu te

ensinar!

Em uma das intervengfes preparadas pelos

pesquisadores, 0S alunos estavam

trabalhando partes da planta. Apo6s o fim da

%Acréscimo meu

NE correspondente
NE38/2013, produzida a
partir do contexto 2 em

05/04/2013

NE 17/2012, produzida a
partir do contexto 2 em
15/05/2012

NE 18/2012, produzida a
partir do contexto 2 em
22/05/2012
Observacdo minha,
disponivel no video 2 —
004/2012, gravado no



Interagéo 5

Interacéo 6

Interacéo 7

Interacéo 8

Interacéo 9

Interacéo 10

atividade, a pesquisadora responsavel pela
intervencdo do dia estava corrigindo as
worksheets entregue aos alunos enquanto 0s
gue haviam acabado aguardavam a sua vez e
brincavam e conversavam entre si. Nesse
momento, a cdmera registra dois aprendizes
se afastando do grupo, sentam em um canto
da sala e, sem que ninguém percebesse,
pegam alguns flashcards com o nome das
partes das plantas escrito por extenso e vao
lendo aquelas palavras sozinhos, sem o
auxilio e ou intervengdo de nenhum bolsista.
Camilla pede para que L e F parassem de
ficar se apertando e pegando um no brago do
outro. A disse: Stop! Stop! Apos ter ouvido
Camilla chamar a atencdo dos meninos

Y. chega perto do P. dizendo: Finish! Finish!
— balangando a médo, como quem diz que €
pra acabar

Estava acontecendo cooking class, e um
menino disse para 0 outro exatamente assim:
Hey, you, wash your hands and put on your
toquinha!

R diz: Droga, eu cortei 0 meu dedo e a
Teacher Aline pede a ele: Hey, don’t say
that!, se referindo a ele ter dito a palavra
‘droga’. O aluno Alvaro corrige e diz: Don 't
say like this, say: Shit, | cut my finger

Ana chegou perto e um menino grita: bruxa
é foda! E o R, sozinho, fala: ndo, é witch!
(com a pronuncia certinha). Achei curioso e
engracado também.

A certa altura da historia, o C deu a ideia de
fazer os personagens irem jogar bola. O J,
entdo, tentou passar a sugestdo do amigo

para o inglés: Let’s game soccer. A Aline
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contexto 2 dia 17/05/2012

NE020/2012, produzida a
partir do contexto 2 em
05/06/2012

NE 18/2012, produzida a
partir do contexto 2 em
22/05/2012
NE012/2009, produzida a
partir do contexto 1 em
13/04/2009

NEO08/2009, produzida a
partir do contexto 1 em
03/05/20009.

NE19/2012, produzida a
partir do contexto 2 em
01/06/2009

NE20, produzida a partir
do contexto 1 em
20/05/2009



Interacéo 11

Interagdo 12

Interacéo 13

Interacéo 14

Interacéo 15

Interacéo 16

entdo ajudou: It’s not game, it’s let’s play
soccer!

Finalmente, ela fez a leitura de um pequeno e
muito simples livrinho, que conta a histéria
de um macaquinho que rouba o almogo de
uma menina. G. fez a seguinte piada:
Teacher, a menina se food. Ela olhou pra ele
com uma cara repreendedora e liberou a
turma.

Aconteceu algo engracado: o E. no circle
time ficava se levantando e eu disse: E,
please, sit down e o YL respondeu: E, E. Sit
Down!. E alguns alunos comecaram a dizer:
sit down. Sit down. Sidau. Ciddo. E ai um
deles disse: Cid&do n&o. Cidao é o nome de...
(Eu ndo me lembro quem era o Cidao que
eles citaram na hora)

A professora foi escrevendo os nimeros de 1
a 20 no quadro e pedindo a eles que fossem
lendo para ela.

A aluna MC diz: Teacher, me coloca ai no
14 porque eu sou fortin

Apdbs escrever o numero 20 a professora
escreve somente as proximas dezenas no
guadro e vai perguntando: Tem plus Tem?
Twenty plus Tem? E assim sucessivamente
até chegar ao nimero 100. Nessa hora, 0
aluno B grita: One Hungry!, passando a mao
na barriga fazendo todos os coleguinhas
rirem da brincadeira

Na de I can taste my food, a D. p6s a mée na
barriga e disse Hungry. Achei muito legal ela
fazer essa associagédo

Apobs a revisdo no quadro, eles cantam a
musica Counting by Tens novamente.

Estavam fazendo mais uma worksheet
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NEQ24/2009, produzida a
partir do contexto 1 em
20/05/2009

NE32/2012, produzida a
partir do contexto 2 em
20/11/2012

NEO01/2011, produzida a
partir do contexto 1 em
07/04/2011

NEO01/2011, produzida a
partir do contexto 1 em
07/04/2011

NE032/2012, produzida a
partir do contexto 2 em
20/11/2012
NE002/2011, produzida a
partir do contexto 1 em
12/04/2011



Interacéo 17

Interacdo 18

Interacéo 19

Interacéo 20

relacionada com o0s nimeros em dezenas e
centenas quando o aluno B diz para a turma:
Me hungry, me hungry

Ela disse no ouvido de um: Head, shoulders,
knees and toes, e no final chegou cantado:
Head, shoulders, knees and toes, knees and
toes!Rimos e achamos muito legal

YL comecgou a cantar alguma mdsica no
inglés dele, mas com algumas palavras em
inglés mesmo, como as cores yellow. A
Marina chama a Roberta pra filmar 14 perto
dele, mas acaba mostrando sé o finalzinho.
Embora ndo cante tudo corretamente, ele vai
desenvolvendo a oralidade bem como a
prondncia de algumas palavras

A Ana esté falando com os alunos sobre os
feijoes que foram plantados e pede que
Alexandre conte quantos alunos estdo
presentes aquele dia, para distribuir a
atividade. Ela, entdo, se vira para guardar as
sementes que mostrava a turma e Alexandre
comega a contar. Voluntariamente, toda a
turma comeca a contar junto com ele.
Conseguem ir acompanhando até o ndmero
12 (twelve) e, apds esse ponto, é possivel
notar que alguns vao repetindo apéds
Alexandre dizer o nimero. Quando o
pesquisador chega no 20 (twenty), as
criangas comegam a associar 0S outros
nUmeros sozinhas: twenty-one, twenty-two...

E assim por diante.

D., sentada ao meu lado, disse que eu
poderia viajar para o Japdo, porque eu sei
falar outra lingua. Eu disse que ela também

falava. Ela falou: ‘E, eu sei umas coisas, eu
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NE33/2012, produzida a
partir do contexto 2 em
27/11/2012

NE17/2012, produzida a
partir do contexto 2 em
15/05/2012

Observacao minha feita a
partir do video 004/2012,
gravado em 22/05/2012

NE014/2012, produzida a
partir do contexto 2 em
17/04/2012



Interagdo 21

Interacéo 22

Interacéo 23

Interacéo 24

Interacéo 25

sei contar em japonés: one, two, three...”.
Marina: ‘But this is English!’. D.: ‘Isso ¢
English?” — e passou a mdo no rosto como
quem esta confusa. Marina: ‘Yes, this is
English!” — e sorri. D.: ‘Ah, mas eu sei
contar em japonés: [inint.]” — e contou I3,
parecendo japonés

Sempre que 0s meninos chegam mais cedo o
teacher Felipe da-lhes um joguinho de
guebra-cabecas de pecas enormes para
entreté-los até a hora da aula, com desenhos
da Disney e do Bob Esponja. Foi interessante
um momento em que, apontando para a
agua-viva, Felipe disse: ‘This is the
jellyfish’, e T. replicou: ‘Ndo, esse ndo ¢ o
fish ndo, é a 4gua viva!l!

Um menino acompanhou boquiaberto boa
parte da historia, e a professora perguntou-
Ihe se havia algo errado. Em um momento,
ela chegou a uma parte da narrativa que
dizia: ‘he didn’t get married. He is...” ¢ um
menino completou: ‘gay!’. Nao consegui nao
rir, embora poucos tenham escutado e a
professora tenha fingido n&o ouvir

Um menino novo, ndo sei 0 home, mas que
estava sentado perto da mesa do professor e
ao lado de TV, disse para mim: ‘Good
morning’

Quando entramos, 0s alunos estavam quietos
e sentados, apenas nos receberam com
saudagdes de ‘hello!” e ‘Eee!!’. Apresentei o
teacher Tiago, alguns ficaram dizendo
‘teacho’, como se fizessem diferenciac¢do de
género

Na segunda turma, nd&o me lembro qual

menina, perguntou-me: ‘Por que vocé so fala

122

NE009/2009, produzida a
partir do contexto 1 em
07/04/2009

NE018/2009, produzida a
partir do contexto 1 em
12/05/2009

NE035/2013, produzida a
partir do contexto 2 em
08/03/2013

NE030/2012, produzida a
partir do contexto 2 em
06/11/2012

NE015/2012, produzida a

partir do contexto 2 em



Interacéo 26

Interagéo 27

Interacéo 28

Interacéo 29

Interacéo 30

em inglés com a gente?’. Eu respondi:
‘Because this is an English class’. E ela:
‘Mas eu nao td entendendo nada!’. Eu: ‘Of
course you do. You do understand me’. E
entdo ouvi F. dizer: ‘I entendo!

Ana fica dizendo: ‘That’s a tree’ quando eles
acertam, mas algumas vezes eles apontam
outra coisa, e ela diz: ‘That’s a flower’. D.,
em frente a Ana, aponta para o casaco desta e
diz: “This is black’. Ana: ‘This is black...’.
D., apontando para o escritinho do casaco:
‘This is white’. Ana: ‘This is White... How
did you know that this is black and this is
white?

F. perguntou como dizer uma palavra e
depois soltou, de onde estava, 0 seguinte
pedido: ‘teacher, soletrates me!’. Ela o
corrigiu e soletrou a palavra

Me pareceu que os alunos ndo chegaram
muito animados para a aula de hoje. A
teacher comecou corrigindo as worksheets
que faltavam, e o F. se esforgou para falar
em inglés comigo: ‘Write observation
students...

P. me pergunta se eu acho Alexandre bonito
(acho que falou beautiful). Eu: ‘who is
Alexandre?’ (pensei que ele estava falando
de um aluno j& que nédo falou teacher nem
tio, e eu so6 sabia o nome de alguns). P.: ‘o
tio’ (e me mostrou o Alexandre). Eu: ‘Yes, I
do’. P.: ‘Infinity?’. Eu: ‘Infinity?’. Pedro:
‘Infinity beautiful’. Eu: ‘Yes, beautiful’

Mas preciso registrar aqui a ‘conversa em
inglés’ que tive com o Y. A Camila filmou.
Esta incrivel! Foi dificilimo pra mim pois eu

tinha que buscar assunto, qualquer assunto,
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Interacéo 31

Interacdo 32

Interacéo 33

Interacéo 34

Interacéo 35

falar em inglés com seriedade e ndo podia rir
Logo que comegamos, 0 Y. veio até mim
novamente para conversarmos em inglés. Ele
fala e espera que eu compreenda. Eu falo
com ele. Fago perguntas desconexas. Falo
sobre futebol, etc., mas sempre com ar de
seriedade. Percebo que ele fica muito
satisfeito

Y. simula falar inglés com a Ana.

Y: [no seu inglés]

Ana: [ really don’t know... I really don’t
know, ah Y... | have to think about it, but |
think that as today is very cold, you see...

R. interrompe dizendo que algo que da a
entender que o Yuri ndo falou nada, s6
inventou.

Ana, para R.: Didn’t you understand what he
was saying?

Ana, para Y.: What did you say?

Y., repetindo: What did you say?

Ana: But what were you saying? What’s
the... point. What’s the matter?

Y.: [responde em seu inglés]

Ana: Yeah, you try... Ok? Very good!

Y. comegou a falar comigo fingindo que

estava falando em inglés

Y. fala o inglés dele SOZINHO

Y. conversa no inglés dele com Ana.

Ana pergunta a idade de Y., ele comeca a
desviar da conversa. R. entende, se
aproxima, e diz que ‘Eu tenho 11 anos’.

Y. entende e faz com os dedos. Ana o ajuda:

‘I’'m eight’. Say. ‘I’m eight’.
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Interacéo 36

Interacdo 37

Interacéo 38

Interacéo 39

Y.: I’'m eight. — embolado

Y. conversou por bastante tempo com a Ana,
e como ela viu que ele estava bem receptivo
(ndo estava escondendo o rosto como
geralmente ele faz) ensinou para ele varias
coisas e ele foi repetindo quase
perfeitamente. E incrivel a capacidade dele
de reconhecer a fonética da lingua

Alexandre para Y.: - Are you fine? Y.: - /twi/
(balancando a cabeca que sim). Alexandre
comega a conversar com Y., embora ele
estivesse usando seu ‘inglés peculiar’

Y. comega a falar seu ‘inglés’ com Marina
que continua a conversa (Percebam o
gestual, a prosddia das falas criadas por ele.
Algo esta se passando na cabeca dele e ele
sabe que para ele ndo é desconexo o que ele
esta falando. Ex: /Til knowng/, se referindo a
algo que ‘Até aconteceria’). Ele comecou a
falar com a Marina sobre um jogo que ele
tem em casa. Ele comenta todo feliz que
sempre ganha no jogo de corrida do pai dele
Eu lembro que vocé teve que se esforgar
bastante para ela falar de novo. O Y. também
estava nesse grupo, e lembro que, quando a
teacher Marina pediu para que ele tentasse
ler em voz alta a sentenga, ele comegou a
falar daquele jeito dele, tendo certeza que

estava falando corretamente o inglés
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ANEXO B

126

Exemplos em sequéncia nos contextos 1 e 2

Contexto 1 de pesquisa: Instituicdo particular de ensino de linguas estrangeiras

localizada na regido central da cidade de Juiz de Fora/MG entre os anos de 2009 e 2010.

Contexto 2 de pesquisa: Escola da rede municipal de ensino localizada na periferia da
cidade de Juiz de Fora/MG entre os anos de 2011 e 2013.

Exemplo

Exemplo 1

Exemplo 2

Exemplo 3

Exemplos em sequéncia
Conteudo

Quando a Valéria chegou, todos ja estavam
prontos. Ela cumprimentou os alunos e
anunciou que na aula de hoje eles fariam
chocolate cookies para as maes. O G. se
levantou para jogar um papel na lixeira.
Como a A. estava de pé atrapalhando a
passagem ele disse: Excuse me!. Achei isso
interessante, pois é dificil ver os alunos
falando em inglés espontaneamente

A professora perguntou a cada um como
estava naquele dia, e, quando uma aluna
respondeu “so so”, perguntou o porqueé.
Fiquei espantado com a disciplina da
menina naquela hora, pois ela perguntou
exatamente assim: “How can [ say ‘meu
avd morreu ontem’ in English?”. A
professora ensinou-lhe e aproveitou para
ensinar 0 que se diz nessas situagdes (I'm
sorry)

R e L discutiram.

Marina: Hey! What’s happening here?

L: Ah, tia! Ele pisou na minha méo!

R: Mas foi sem querer, tia!

Marina: Ok. So, Ronaldo say to Lavinia
‘I’'m sorry.’

R fez que sim com a cabeca, acho que néo
entendeu.

Marina: Say ‘I’m sorry.’
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Exemplo 4

Exemplo 5

Exemplo 6

Ele balangou a cabeca de novo.

E: Ow, ¢é procé pedir desculpa! Fala ‘I'm
sorry!’

R para L: I'm sorry.

L: Desculpado.

Marina: Say ‘It’s ok.’

L: It’s ok.

Em algum momento da aula, Lavinia foi
levar o palito do pirulito para jogar fora. Ai
peguei ele dela e como eu ia ajudar a ela
jogando fora, ensinei-a dizer Thank you. E
nesse momento da aula, apontei um lapis
para ela e quando dei na mdo dela, ela
disse: - thank you!

Na hora de despedir, comecei a cantar a
musica com o Yuri Lopes, mas deixei que
ele completasse a expressio “What a
wonderful world”. Lembro de ter dito
“what...", e ele completou com
“wonderful” tentando  pronunciar a
préxima palavra. Ao sair da sala, lembro de
ter acenado para Brenda e ter dito “Hi”. Foi
ai que ela me corrigiu e disse: “Néo tia, &
bye bye, vocé ta indo embora”! Disse que
ela estava certa e tive muita vontade de
abraca-la!

Fomos conversando, e em um momento
comecaram a falar em portugués (eu nem
percebi. Continuei falando em inglés e eles
em portugués, até que a teacher Valéria
apareceu na janela e mandou-nos conversar
s0 em inglés). O que eu achei muitissimo
interessante é que eles realmente usam o
inglés para se expressar. Falaram em inglés
em tom de gracinha e em tom sério, usando
a lingua de forma natural. Poucas vezes
percebi que eles pensaram antes de

responder — em verdade, as vezes se
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Exemplo 7

Exemplo 8

intrometiam nas perguntas que eu fazia aos
outros usando mesmo o inglés! Enfim,
fiquei muito satisfeito

Estdo num processo de repetir muito. Sinto
gue os alunos estdo num processo em que
eles tentam repetir tudo que falamos, chega
a ser engracado porque sempre ou¢o um ou
outro falando umas coisas do nada em
inglés, sdo coisas que eles ouvem e
simplesmente tentam usar em algum
momento (pensei no texto, nas CLUES, na
disponibilidade) e chega uma hora em que
eles acabam acertando o momento e isso é
demais, quando eles conseguem encontrar
0 momento de usar nos ficamos
maravilhados e é muito satisfatorio

Eu tenho a impresséo geral que a lingua ali
é o0 de menos pra eles. Eles pouco se
importam em que lingua eles aprendem,
eles querem mesmo é saber o que tem que
fazer, que atividade vamos fazer, que
material vamos usar, o que eles irdo
aprender...a lingua pra eles é apenas um
modo diferente de fazer o que eles ja
sabem, que é aprender. Alguns alunos sao
resistentes e insistem na velha frase: Néo to
entendendo nada que vocé estd dizendo!
Mas quando eles estdo imersos ha
atividade, eles parecem ignorar que a Ana
s6 fala em Inglés com eles e tentam
entender o que se passa. Acho incrivel essa
capacidade deles de se distanciarem de
gualquer  tentativa de compreenséo
gramatical, lexical ou qualquer que seja a
tentativa de compreensdo feita por adultos.

Essas criancas se interessam no que
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Exemplo 9

acontece, no momento, na diversdo, seja
ela dada em Inglés ou Portugués. Tenho a
impressédo de que se amanhd chegarmos ali
ensinando palavras em Alemao dizendo ser
inglés eles aceitam e irdo repetir e
participar independente de qualquer coisa

Cada crianca interage ao seu modo. Umas
sdo mais timidas, outras mais engracadas,
outras mais engajadas, outras mais
retraidas. Mas todas, TODAS estdo muito
disponiveis. Elas poderiam ter ficado com
medo/vergonha da cAmera. Poderiam ter se
recusado a falar. Poderiam ter se recusado
a participar. Mas nada disso aconteceu.
Todas as criangas se mostraram (estou
procurando uma palavra.......mas acho que
a palavra é mesmo DISPONIVEL). Todas
de fato participaram da interagdo
comunicativa sem medo de enfrentarem a
lingua inglesa. Quando ndo entendiam
alguma coisa, expressavam esse n&o-
entender com o olhar, com um sorriso, com
uma pergunta (“qué isso?” ou “é pra pegar
um livro?” como quando eu perguntei ao
E. “do you like books?”) e me davam a
chance de oferecer-lhes alternativas para
construirmos o sentido do que
conversavamos. Eu, de minha parte, sabia
gue ndo queria intimida-los, nem puni-los,
nem craveja-los de perguntas como se 0s
estivesse testando ou testando suas
memorias.  Conversdvamos!  Procurei
mostrar a eles que eu também estava
disponivel para essa interacdo. Com isso
eles confiavam em mim e seguiam adiante.

Afinal, se é isso que se espera de uma
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Exemplo 10

Exemplo 11

interacdo conversacional, é assim que
também deveria ser o ensino de linguas:
baseado em interagbes conversacionais,
baseado na confianga matua

Comentei com a Marina, no carro enquanto
voltdvamos para a UFJF, que parecia que
as criancas estavam em meio a um salto
agora. E como se elas tivessem “decolado”
e “se jogado”. Muitas ainda estavam no
processo de queda livre, mas outras [...]
parecem ter a consciéncia de que tém asas
e de que asas sdo feitas para ajudar a voar.
De vez em quando essas criangas balangam
as asas, retardam a queda livre, comegam a
se estabilizar, voltam a esquecer que tém
asas, mergulham novamente. Mas tem
ainda um terceiro grupo: que sabe que tem
asas, que asas ajudam a voar, e batem
freneticamente essas asas, de forma
descompassada, sem ritmo, fazendo todo e
qualquer esforgo para ndo mergulharem em
queda livre

(durante essa troca de grupos, conversei
com o Guilherme do nono ano, um que fez
pinturas na parede da escola. Ele me disse
gue gosta de inglés, mas acha as aulas
chatas. Sé conversei com eles em inglés.
Os outros meninos eram de outras turmas.
Tinha um do primeiro ano que estava
fazendo papel de tradutor, e traduziu certo
muitas coisas que perguntei pra eles. Um
outro menino do oitavo ano se arriscou a
responder a idade em inglés e acertou.
Ficou orgulhoso e se gabando com os
outros. Conversei por eles um longo tempo

enquanto a Ana ja havia comecado com o
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Exemplo 12

Exemplo 13

segundo grupo. Eles ndo iam embora e eu
ndo sabia mais o que fazer, se era ora de
entrar e participar da aula ou se fazia mais
perguntas para eles. Fiquei com medo de
estragar o0 momento e eles acharem que eu
estava “cortando’ eles. Por fim disse que
tinha que entrar e que depois a gente
conversava mais e 0 menino pequeno
traduziu mais uma vez. Na hora que estava
entrando avistei mais alguns alunos que eu
tinha acompanhado no ano anterior, mas
achei melhor entrar

Esta sendo incrivel como a postura da
escola e alunos tem sido cada vez mais
convidativa a nossa atuacdo la dentro,
nossas aulas tem sido dtimas e cada vez
melhores, e agora parece que a escola
como um todo esta4 despertando para essa
realidade — estd sendo realmente um
momento (nico, mAagico e que nao
podemos deixar passar

Quando cheguei, 0 mesmo menino
maiorzinho estava na porta e me disse
“How are you?”. Depois de 1 segundo de
estado de choque e de querer chorar de
emocéo, eu respondi: “I'm fine, thanks!
And you?” E ele responde: “I'm fine too”,
ou balbuciou uma coisa parecida. Eu tentei
carrega-lo 0 maximo que eu consegui até a
sala para que as meninas pudessem ver
aquele milagre. Quando eu entrei, disse:
“Look, he knows English!” e disse “Ask
her what you asked me!”” apontando para a
Ana, e ele disse “How are you?”, tadinho,
obviamente a Unica coisa que ele sabia.

Depois a Ana comegou a conversar com
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Exemplo 14

Exemplo 15

ele, em portugués mesmo, perguntou se ele
gostava de inglés, de que ano ele era, se ele
ja aprendia e se ele ndo queria se juntar a
nos quando voltassemos. Ele entendeu que
era nagquele momento e respondeu: “Eu jd
acabei de fazer a atividade, se a professora
Magali deixar...” e n6s explicamos que era
s6 na terca-feira seguinte, e que
lembrariamos de chama-lo. Quando ele se
foi, recebi trés olhares que exageradamente
questionavam: “Pelo amor de Deus, de
onde vocé tirou esse menino???” rs.]
Quando encontrei-me com a B., na entrada
da escola, em um sabado de manha
(28/09/2012) quando aconteceu o Dia da
Familia na escola. A B. estava muito
bonitinha, toda arrumada e penteada. Logo
que ele me viu, ela correu para mim
dizendo: “Hello teacher!” e eu: “Hello, B!
How beautiful you are! You are very pretty
today!” e ela rapidamente: “Thank you!”

A outra situacdo aconteceu na porta do
supermercado Bahamas, em Sao Pedro. Eu
estava acabando de guardar minhas
compras no porta-malas do carro quando
parou um carro ao lado de onde sairam trés
adultos e uma crianca. N&o prestei muita
atencdo em quem eram. Mas a crianga —
um menino — veio até mim e cutucou meu
brago: “Hello teacher!” Era o F. Estava
sem oOculos. Eu continuei em inglés:
“Hello, F! How are you? You are not
wearing your glasses. Where are your
glasses? (e gesticulei apontando para meus
proprios olhos)”. E ele: “Ha? Ah! Meus

6culos? Deixei em casa.” E eu: “really?
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Exemplo 16

My son wears glasses as well. Pedro.
Come here! Come meet F. Come meet F,
Joao.” Chamei meus filhos que vieram e
falaram com F: “Hi buddy! Wassup?”
“Hello”. E o F: “Hello! Hello!” Voltei para
a conversa: “Are you going to shop here”.
F: “Aqui? No Bahamas? E vou fazer
compras com a minha mde, meu tio e
minha tia” apontando para os trés adultos
que estavam com ele e nos cercavam
ouvindo toda a conversa. Entdo passei para
portugués: “entdo ta. Vai la fazer suas
compras que tenho que ir agora”. A mae
dele deu um grito: “Nossa! FEla fala
portugués!”. Achei muita graga nessa
histéria. A mée ficou surpresa com o fato
de eu falar portugués!!! Ela deveria ter
ficado surpresa com o fato de o filho estar
entendendo inglés!!! Ainda penso que ela e
os outros dois adultos ndo entenderam o
que aconteceu. SO sei que F. entrou no
mercado todo inchado de orgulho

Entdo aconteceu uma coisa muito
interessante: a professora Geralda, quem
esta sempre com a turma quando nos
chegamos as 3* feiras para busca-los,
relatou que muitas vezes os alunos “falam
em inglés com ela”. Ela disse que eles
chegam “falando coisas em inglés e ela ndo
entende. Ela nem sabe se aquilo que eles
falam ¢ inglés mesmo!”. Achei incrivel!
Ela disse que costuma falar para eles que
ela ndo sabe inglés e ouve coisas do tipo:
“mas vocé ¢ professora tial E professora de

matematica sabe inglés!
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