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RESUMO

Esta tese foi desenvolvida no ambito da Linguistica Aplicada com o objetivo de investigar as
incidéncias da autoavaliagdo discente sobre minha pratica a partir das representacdes
construidas pelos alunos. A fundamentagdo tedrica estd sustentada pelo Interacionismo
Sociodiscursivo, conforme Bronckart (1985, 1999, 2006, 2008), representacdes segundo
Felice (2005); avaliagdo e autoavaliagdo conforme Hadji (1997, 2001, 2008); Luckesi (1998,
2000, 2002); Perrenoud (1998); Martinez (2001), Hoffmann (1996) e Tyler (1981) e pratica
reflexiva de acordo com Alarcao (1996, 2004, 2015), Magalhaes (2001), Novoa (1992), Shon
(1992) e Tardif (2007). O contexto da investigacdo foram aulas de lingua francesa de um
Centro de Idiomas de uma Instituicdo Federal de Ensino. O corpus foi composto por textos
autoavaliativos de alunos, diarios reflexivos produzidos por mim e transcrigdo de uma
entrevista coletiva. Tratou-se de uma pesquisa de intervencdo pela qual pretendi
problematizar o0 movimento sistematico entre agir no campo da pratica e investigar a respeito
dela em busca de transformacgdes para o ensino e aprendizagem de linguas. Os principais
resultados dessa pesquisa apontam, primeiramente, que as representacdes construidas pelos
alunos interpelaram-me a reavaliar o funcionamento do ensinar e o funcionamento do
aprender a lingua francesa naquele contexto, assim tive a possibilidade de repensar meus
papéis frente ao método de ensino, aos contetidos apresentados e as relagdes entre os pares em
sala de aula. Em segundo lugar, ao colocar em batimento as duas instincias de analise - as
autoavaliagdes e os diarios reflexivos-, melhor compreendi a incidéncia da autoavalia¢dao
discente no processo de desconstrugdo e reconstru¢do de minha identidade docente. Por fim,
pela incidéncia da autoavaliagdo, naquela pratica, foi possivel revisitar o ensino de linguas
pelas vozes dos alunos, descentralizar o poder verticalizado da relacdo professor-aluno e
melhor compreender que o ensino de linguas ndo se trata de uma atividade neutra, mas de
uma pratica politizada perpassada por valores ideologicos.

Palavras-chave: 1. Linguistica Aplicada 2. Ensino e Aprendizagem de Linguas 3.
Autoavaliacdo 4. Representagdes 5. Interacionismo Sociodiscursivo 6. Pratica Critica
Reflexiva.



ABSTRACT

This thesis was developed in the scope of Applied Linguistics with the objective of
investigating the incidences of student self-assessment on my practice from the
representations constructed by the students. The theoretical foundation is supported by
Sociodiscursive Interactionism, according to Bronckart (1985, 1999, 2006, 2008),
representations according to Felice (2005); evaluation and self-assessment according to
Hadji (1997, 2001, 2008); Luckesi (1998, 2000, 2002); Perrenoud (1998); Martinez
(2001), Hoffmann (1996) and Tyler (1981) and reflective practice according to Alarcao
(1996, 2004, 2015), Magalhaes (2001), Novoa (1992), Shon (1992) and Tardif (2007).
The research context was french language classes at a Language Center of a Teaching
Federal Institution. The corpus was composed by student self-assessment texts, reflective
diaries produced by me, and transcripts of a group interview. It was an intervention
research in which I tried to problematize the systematic movement between acting in the
field of teaching practice and investigating about it in search of transformations for
language teaching and learning. The main results of this research point out, firstly, that the
representations constructed by the students challenged me to re-evaluate the functioning
of teaching and the operation of learning french language in that context, so I had the
possibility to rethink my roles regarding the teaching method, contents and the
relationships between peers in the classroom. Secondly, by contrasting the two instances
of analysis - student self-assessment texts and reflective diaries - I better understood the
incidence of student self-assessment in the process of deconstruction and reconstruction of
my teaching identity. Finally, through the incidence of self-assessment, in that practice, it
was possible to revisit language teaching process through students' voices, to decentralize
the vertical power of the teacher-student relationship and to better understand that
language teaching is not a neutral activity, but a politicized practice permeated by
ideological values.

Keywords: 1. Applied Linguistics 2. Language Teaching and Learning 3. Self-assessment
4. Representations 5. Sociodiscursive Interactionism 6. Reflective Critical Practice.



RESUME

Cette theése a été développée dans le champ de la Linguistique Appliquée dans le but de
rechercher les incidences de I'auto-évaluation des étudiants sur ma pratique a partir de les
représentations construites par eux. La base théorique est soutenue par le Sociodiscursivo
Interacionismo, selon Bronckart (1985, 1999, 2006, 2008), les représentations selon Felice
(2005); évaluation et auto-évaluation selon Hadji (1997, 2001, 2008); Luckesi (1998,
2000, 2002); Perrenoud (1998); Martinez (2001), Hoffmann (1996) et Tyler (1981) et la
pratique réflexive selon Alarcao (1996, 2004, 2015), Magalhaes (2001), Novoa (1992),
SHON (1992) et Tardif (2007). Le contexte de la recherche était un cours de frangais dans
un centre de langues d'une instituition fédéral d'enseignement . Le corpus était composé
par les aut-évaluations d'éleves, par les journaux reflexives produits par moi et par la
transcription d'une enterview en groupe. Ce fut d'une recherche d'intervention pour
laquelle j’ai voulu a remettre en question le mouvement systématique entre 1’agir dans le
contexte pratique et enquéter sur elle a la recherche de changements dans le domaine de
l'enseignement et I'apprentissage des langues. Les principaux résultats de cette recherche
indiquent, tout d'abord, que les représentations des étudiants m’a interrogé de réévaluer le
fonctionnement de 1'enseignement et de le fonctionnement de 1'apprentissage de la langue
francaise dans ce contexte, donc j'ai eu l'opportunité de revoir mes roles en face la
méthode d'enseignement, la contenu et les relations entre pairs dans la sale de classe. En
second lieu, en mettant en comparaison les deux instances d'analyse - les auto-évaluations
et des journaux reflexives-, j'ai mieux entendu l'incidence de l'auto-évaluation des éléves
dans le processus de déconstruction et de reconstruction de mon identité professionnelle.
Enfin, l'incidence de l'auto-évaluation dans laquelle pratique a possibilité la revision
'enseignement des langues par les voix des ¢éleves, décentraliser la puissance verticale de
la relation enseignant-apprenant et comprendre que l'enseignement des langues n’est pas
une activité neutre, mais une pratique politisée imprégnée de valeurs idéologiques.

Mots-clés: 1. Linguistique Appliquée 2. Enseignement et apprentissage des langues 3.
Auto-évaluation 4. Représentations 5. Interactionnisme Socio-discursif 6. Pratique
critique- réflexive.
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INTRODUCAO

Inicio apresentando minha trajetéria académica e profissional, por acreditar que as
experiéncias que dela emergem tém me constituido como docente e interpelaram-me a
desenvolver a presente investigagao.

Sou graduada em Letras com habilitagdo em Portugués e Francés pela Universidade
Federal de Uberlandia. A primeira experiéncia como professora de francés ocorreu em
2013, no Centro de Idiomas em que desenvolvi esta pesquisa. Até aquele momento,
atuava como professora de linguas portuguesa e inglesa, pois havia estudado o inglés em
cursos de idiomas e em disciplinas do proprio curso de Letras. Mesmo almejando ser
professora da lingua francesa, busquei alternativas para me inserir no mercado de trabalho,
pois a procura pela aprendizagem do francés ainda ¢ baixa em nosso pais, o que restringe
as possibilidades dos profissionais da area.

Iniciei minha atividade docente, aos 14 anos, com aulas particulares de lingua
portuguesa para conhecidos da familia e aulas de inglés em uma escola infantil, no bairro
onde morava. Naquele tempo, tinha como objetivo seguir a carreira médica por influéncia
familiar, no entanto, mesmo em meio ao tempo dedicado aos estudos, nunca deixei de
ensinar. Ao final do ensino médio, prestei alguns vestibulares para medicina, sem éxito.
Apods consideragdes sobre a profissdo, ironicamente, percebi que ndo me realizaria
profissionalmente sendo uma “doutora”, assim como desejava a familia. Continuei me
preparando para o vestibular, mas sem saber qual curso faria. Decidi cursar Letras. Em
agosto de 2004, iniciei o curso e me surpreendi realizando muitas pretensdes, pois ser
docente sempre foi uma pretensd@o. Nos quatro anos e meio como graduanda, envolvi-me
em diversas agdes e projetos oferecidos pelo curso. Durante esse periodo de formacao,
continuei com minhas atividades (pré)docentes, pois trabalhava em uma escola de ensino
basico como professora de linguas portuguesa e inglesa, ainda com criangas e
adolescentes. Finalizei a graduacdo em janeiro de 2008, e logo em seguida, participei do
processo seletivo para o curso de mestrado em Estudos Linguisticos, também na
Universidade Federal de Uberlandia, e fui aprovada.

Durante o curso de mestrado em Estudos Linguisticos pesquisei sobre o ensino de
linguas e Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo, mas a avaliagdo teve um espaco
significativo durante essa formagdo, pois foi nesse periodo que cursei uma disciplina sobre
avaliacdo e senti-me deslocada. Tive a oportunidade de conhecer instrumentos avaliativos

diferentes daqueles com os quais estava acostumada a ser avaliada e, consequentemente, a
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avaliar. Assim, ousei trabalhar com aqueles instrumentos em minhas aulas e tive as
primeiras experiéncias com a autoavaliagao.

Por seis anos, trabalhei em uma mesma escola de educacdo bésica, desde a época da
graduacdo, onde tive espago para ‘“praticar o que estudava na teoria”. Vivenciei
experiéncias que possibilitaram repensar meu aprendizado e minhas limitagdes como
professora em formagdo. Encerrei minhas atividades nessa escola no final de 2012.

Em 2013, aconteceu a experiéncia com a educacdo de jovens e adultos ao substituir
uma professora de portugués, pela primeira vez, em uma escola da rede publica. Além de
inovadora, a experiéncia trouxe significados e deslocamentos para minha formagao, pois
pude perceber que as relagdes entre os pares € 0 compromisso com o saber fazem parte do
processo de ensino e aprendizagem, independente do publico ou contexto.

Ser professora de francés era uma pretensdo, no entanto minhas experiéncias como tal
tinham sido apenas no estigio obrigatorio, durante a graduagdo, e com algumas aulas
particulares. Em 2013, participei de dois processos seletivos para contratacdo de
professores temporarios do Instituto Federal do Tridngulo Mineiro-IFTM, e fui selecionada
em ambos, mas optei em atuar no campus de minha cidade. Em novembro desse mesmo
ano, iniciei como professora de franc€s em uma institui¢ao federal de ensino.

Atuei como professora temporaria na referida instituicdo até junho de 2014 quando,
apds aprovacdo em concurso publico, tornei-me efetiva no ensino publico federal, como
professora de linguas francesa e portuguesa.

Costumo afirmar que minha carreira docente comegou a ser interpelada pela
avaliacdo durante o mestrado, pois foi nesse periodo que conheci novos instrumentos
avaliativos e tive a oportunidade de experimenta-los em sala de aula. Sendo assim, retorno
ao ano de 2009 para relatar o inicio de meu trabalho com autoavaliagdes, ano em que
estreei tal trabalho com alunos de ensino fundamental, naquela escola de educacdo basica
em que ministrava aulas de lingua inglesa e portuguesa. Ao ler as autoavaliagdes, percebia
aspectos que iam além de um processo no qual o aprendiz compreendia seu aprendizado de
maneira reflexiva. Notei que os alunos ao se autoavaliarem, além de expressarem suas
dificuldades, facilidades e desejos avaliavam minhas a¢cdes como professora. Assim, passei
a identificar nos textos indicios que apontavam a forma como lidava com o conteudo, com
o método de ensino e com as relacdes entre os pares na sala de aula. No entanto, naquele
momento nao tive a intengdo de desenvolver um processo investigatdrio sobre aqueles
fatos.

Como professora de linguas, a autoavaliacdo continuou presente em meus
planejamentos e praticas e esse processo avaliativo chamou-me a atengdo para outras
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formas de uso que nao somente induzir e/ou responsabilizar o aluno por sua
aprendizagem. Passei a pensar como a autoavaliacdo, sendo um espago de linguagem,
poderia desencadear a interagdo entre professor e aluno, de modo a possibilitar que ambos
tivessem a mesma legitimidade no contrato didatico estabelecido entre si. Levantei
questionamentos sobre como pela autoavaliagdo as relagdes de poder, resisténcia e embate
estabelecidos entre professor e aluno poderiam se deslocar ou se equilibrar, caso o aluno
tivesse “voz” para falar sobre o ensino e sua aprendizagem.

Diante desse contexto, esta pesquisa parte da necessidade de analisar a
autoavaliagdo discente para além de um instrumento avaliativo que direciona o aluno a um
processo de compreensdao e responsabilizagdo por sua aprendizagem. Sendo assim,
busquei investigar na autoavaliagdo discente como as representagdes construidas pelos
alunos incidem na pratica docente.

Nessa perspectiva, o objetivo geral dessa pesquisa € Investigar as incidéncias da
autoavaliagdo discente sobre minha pratica a partir das representagoes construidas pelos

alunos. Para tanto delineei alguns objetivos especificos e perguntas de pesquisa.

Objetivos especificos

a) Delinear, analisar e interpretar as representacdes dos alunos sobre minha pratica, a
partir de seus textos autoavaliativos sobre o processo de aprendizagem da lingua.

b) Analisar e discutir como a autoavalia¢do discente sobre sua aprendizagem pode incidir
em minha pratica como professora de lingua francesa.

c) Problematizar as incidéncias da autoavaliacdo discente sobre o processo de

aprendizagem no ensino de linguas.

Perguntas de pesquisa

a)  Quais representagdes sobre minha pratica sdo construidas nas autoavaliagdes dos

alunos sobre sua aprendizagem?

b) Em que medida a autoavaliag¢do discente sobre a aprendizagem incide em minha pratica
como uma professora de linguas?

¢) Quais as incidéncias da autoavaliacdo discente sobre o processo de aprendizagem no

ensino de linguas?
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E importante ressaltar que embora existam estudos relacionados a processos e
instrumentos avaliativos, a autoavaliagdo, entendida como um processo reflexivo que incide
na pratica do professor de linguas, merece ser amplamente investigado e discutido na esfera
académico-cientifica, pois em pesquisas exploratdérias nao encontrei estudos que
conferissem ao instrumento autoavaliagdo a possibilidade do professor se compreender
pelas representagdes dos alunos e analisar como isso incide em sua pratica.

Sao notdrios os estudos sobre avaliagdo em geral e autoavaliacio relacionados a pratica
e a formacao docente. Martinez (2001) pesquisou a autoavaliacdo direcionada a formagao e
autoconhecimento de professores. Objetivou possibilitar aos professores, envolvidos com a
pesquisa, perceberem o distanciamento existente entre suas agdes e ideias sobre avaliacio
formativa.

Em sua pesquisa, Santos (2009) relacionou a autoavaliagio e tecnologias
inovadoras, de modo a utilizar portfolios virtuais de aprendizagem para analisar a forma de
pensar e de ser de professoras de Matematica da Educagdo Infantil e séries iniciais.
Concluiu que os portfolios virtuais de aprendizagem (autoavaliagdo) moldava os “eus” das
professoras, quais eram: o ‘“eu reflexivo”, o “eu critico-construtivista” e o “eu
interdisciplinar”.

Brandalise (2007) pesquisou a autoavaliacio na tentativa de responder como
construir um processo autoavaliativo que possibilite o desenvolvimento institucional. Para o
desenvolvimento de sua pesquisa, contou com a participagdo de varios atores presentes no
espaco escolar: pais, professores e funcionarios de uma escola de Educacdo Basica. Sua
pesquisa informou que a autoavaliacdo pode ser desenvolvida coletivamente nas escolas,
desde que fundamentada numa postura dialético-critica, tendo pessoas da comunidade escolar
como agentes dessa acdo. Seu trabalho incita reflexdes sobre uma nova cultura avaliativa em
contextos escolares, que possibilite o desenvolvimento institucional.

Bersch (2009) trabalhou com a autoavaliagdo e contextos virtuais de aprendizagem,
de forma a qualificar cursos a distancia on-line. Teve por objetivo compreender como
ocorrem os processos de avaliacdo da aprendizagem de cursos de pos-graduagdo on-line.
Procurou evidenciar indicativos que possibilitassem a avaliacdo formativa em situagdes de
aprendizagem nessa modalidade. Percebeu que, por meio da co-avaliag¢do, da heteroavaliagao
e da autoavaliacdo, ¢ possivel qualificar o processo de ensino e aprendizagem nessa
modalidade.

Caldas (2001), por sua vez, desenvolveu um trabalho na area de avaliagdo que teve
como problematica analisar como avalia um professor de lingua inglesa que trabalha com
interdisciplinaridade e, ainda, como se da a compatibilidade entre o processo avaliativo e a
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abordagem de ensino e aprendizagem que o subjaz. P6de perceber que o processo avaliativo e
as concepcdes de ensino e aprendizagem que o norteiam s3o compativeis, no entanto,
concluiu que a cultura de avaliar dos professores, a cultura de aprender dos alunos e o valor
dado a avaliagdo institucional influenciam o processo.

Cavalari (2009), em um contexto de ensino e aprendizagem de linguas, via tandem a
distancia, investigou a autoavaliagdo no que tange as particularidades da comunica¢do no
ambiente virtual (chat) que, segundo a autora, promove uma linguagem especifica no que diz
respeito as relagdes entre lingua escrita e falada. Suas analises demonstraram que a linguagem
do chat apresenta peculiaridades especificas para o ambiente e refletem a posi¢ao enunciativa
em que a participante brasileira se colocava. Pela autoavaliagdo, a pesquisadora pdde
constatar que a participante estabeleceu parametros altos para seu desempenho, além de
critérios afetivos, linguisticos-comunicativos e baseados na presenga ou auséncia de feedback
para avaliar sua performance no tandem.

Silva (2009) desenvolveu sua pesquisa por meio da escrita de diarios reflexivos. A
pesquisadora teve por objetivo analisar como o didrio escrito pelos alunos poderia funcionar
como ferramenta de avaliagdo formativa e como sua escrita poderia colaborar com a reflexao
que o professor constrdi sobre sua pratica, no ambito de ensino de lingua inglesa. Percebeu
que o diario reflexivo pode ser uma ferramenta de avaliagdo formativa significante e que, por
meio dele, o aluno tem condigdes de interagir com o contexto e refletir sobre si e sobre o que
o rodeia. Por outro lado, os didrios também contribuiram com a pratica da professora, uma
vez que tal ferramenta lhe permitiu refletir sobre fatos que talvez ndo percebesse com outros
instrumentos.

Embora acredite na pertinéncia e relevancia desses estudos, eles diferem da
presente pesquisa por ndo investigar e problematizar as incidéncias das representagdes
construidas na autoavaliagdo discente sobre a pratica docente.

Essa investigacdo esta inserida na 4rea de Linguistica Aplicada pelo fato de ser na
e pela linguagem que os processos autoavaliativos ocorrem e as representagdes sao
construidas e, ainda, por ser um estudo que aborda problemas de linguagem inseridos em
contexto de ensino e aprendizagem de linguas. Como a Linguistica Aplicada se apresenta
como uma ciéncia do uso de linguagem em situagdes cotidianas, revela-se como um
campo de investigacao propicio para tratar de fatos empiricos in locus, assim como nesta

pesquisa. Leffa (2001) destaca essa caracteristica a0 mencionar que

[...] o campo privilegiado da Linguistica Aplicada: o estudo da lingua em
uso: a linguagem como acontece na sala de aula ou na empresa, falada
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por uma crianga ou por uma pessoa de idade, expressando uma ideia ou
uma emocao (LEFFA, 2001, p. 3).

Este processo investigatorio poderia ter sido desenvolvido em outro dominio do
conhecimento, no entanto a Linguistica Aplicada ¢ a base cientifica para esta pesquisa
pelo fato de subsidiar a compreensao de relagdes mediadas pela linguagem para melhor
convivermos com elas. Ao decidir desenvolver esta investigacdo observei a necessidade
de analisar e compreender como a autoavaliagdo, sendo um espaco de linguagem, era
capaz de incidir em minha pratica como professora de lingua francesa. Nesse sentido, a
Linguistica Aplicada se mostrou como desafiadora, pois no ambito do ensino de linguas
ela pretende questionar, provocar, produzir conhecimentos que estejam antenados as
transformagdes sociais, econdmicas, culturais, tecnologicas que acontecem de maneira
instantanea na sociedade contemporanea (LEFFA, 2001).

Nota-se que muitos estudos em Linguistica Aplicada, nos ultimos anos, tém se
preocupado com a pratica reflexiva de professores, no entanto pesquisas sobre as
incidéncias da autoavaliagdo discente na pratica docente, se existentes, sdo pouco
numerosas. Acredito que problematizar a formacao reflexiva de professores envolvendo a
triade ensino-avaliagdo-aprendizagem trata-se de um desafio, pois a avaliagdo da
aprendizagem, nascida com os colégios, por volta do século XVII, caracterizada por sua
severidade, contradicdo e falta de transparéncia em seus critérios, mascara sua verdadeira
finalidade: a de subsidiar um ensino e aprendizagem fundados na criticidade, na reflexao,
na autonomia e na regulacdo, por meio da analise e compreensdo das falhas e limitacdes,
tanto do aluno quanto do professor. Nesse sentido, pesquisas sobre a autoavaliagdo, como
esta, que a consideram formativa numa perspectiva dual - tanto para o aluno quanto para o
professor - pode ser importante para os estudos sobre praticas e processos avaliativos em
contextos de ensino de linguas.

No bojo desta discussdo, para o desenvolvimento dessa pesquisa considerei a
vertente transgressiva da Linguistica Aplicada (MOITA LOPES, 2006) pelo seu
comprometimento com a produ¢do de conhecimentos a partir de uma nova e outra forma
de pensar a linguagem, uma maneira de valorizar as formas de comunicagado, levando em
conta as mudangas sociais, econdmicas, linguisticas e culturais. Assim, o espago de
linguagem da autoavaliacdo, como posto nesta pesquisa, tem a inten¢do de transgredir,
tanto politica como teoricamente, a forma como ela tem sido limitada e pensada nos
espagos de ensino e aprendizagem. Nesta pesquisa, sdo considerados os significados
sociais da autoavaliagdo, as representagdes construidas por um ser de linguagem e aqueles

que sdo afetados por essas construcgdes.
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Assim, creio na relevancia desta investigagao por contribuir para a consolidagao da
Linguistica Aplicada, pois essa ciéncia, desde a década de 90, tem buscado dar relevo as
pesquisas sobre praticas docentes e mudancas de paradigmas metodologicos para o ensino
e aprendizagem de linguas, inclusive sobre seus processos avaliativos. A pertinéncia desta
pesquisa reside, ainda, no fato de envolver o professor no processo investigatorio como
investigador e produtor de conhecimento que, ao refletir sobre sua pratica, de modo
sistematico e objetivo, orientado por um aporte tedrico-metodoldgico, tem a capacidade de
problematizar suas acoes. Dessa forma, esta investigagdao apresenta-se como fundamental
para que eu possa ampliar minha visao de ensino e aprendizagem de linguas e passar a ter
outro olhar sobre os alunos.

Esta pesquisa pode, ainda, contribuir com o ensino de linguas, com os cursos de
formagdo de professores de linguas e com os cursos de Letras, refor¢ando o compromisso

da Linguistica Aplicada, conforme as palavras de Leffa (2001):

[...] A importancia que a Linguistica Aplicada assumiu entre as demais
areas de conhecimento deve-se, certamente, a varios fatores, mas eu
destacaria aqui, como um dos principais, a capacidade da disciplina em
responder ao que a sociedade precisa. Na medida em que muitas dessas
necessidades se relacionam a questdes de linguagem, num mundo em
que as distancias geograficas diminuem e as pessoas precisam se
comunicar em contextos cada vez mais diversificados, a Linguistica
Aplicada é a ciéncia que parece talhada para atender a essas
necessidades. Qualquer ciéncia tem a obrigacdo de dar um retorno a
sociedade. A Linguistica Aplicada da esse retorno de duas maneiras:
através da prestag@o de servicos e pela pesquisa (LEFFA, 2001, p. 5).

Como um dos objetivos desta pesquisa ¢ delinear e analisar as representagdes sobre
minha pratica construidas pelos alunos em suas autoavaliacdes, busquei uma teoria de
funcionamento do discurso que fundamentasse essa etapa da investiga¢do. Dessa forma,
fundamentei-me tedrica e metodologicamente no Interacionismo Sociodiscursivo,
conforme Bronckart (1985, 1999, 2006, 2008), também desenvolvido por Lousada (2006,
2010), Machado (1998), Machado & Guimaraes (2009), Machado & Bronckart (2009),
Abreu-Tardelli (2015) e outros.

Este processo investigatorio estd fundamentado, ainda, em pressupostos sobre
avaliacdo e autoavaliagdo a partir de estudos realizados por autores como Hadji (1997,
2001, 2008); Luckesi (1998, 2000, 2002); Perrenoud (1998); Martinez (2001), Hoffmann
(1996), Tyler (1981). Esses autores, além de apresentarem defini¢des sobre as formas de
avaliagdo, refletem sobre suas implicagdes conceituais e sociais para o ensino e

aprendizagem.
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A avaliacdo nesta pesquisa ¢ tomada um espaco de linguagem, um “ato social que
se inscreve em um contexto social de negociagao” (HADIJI, 2008. p.49), em uma
perspectiva formativa dialogica por possuir um duplo dominio envolvido. Isto quer dizer
que a avaliagdo ndo trata, somente, de um processo para se alcancar uma melhor
compreensdo da aprendizagem do aluno, mas também do funcionamento do ensinar.
Nessa perspectiva o avaliador ndo ¢ visto como um instrumento de medida capaz de
quantificar a aprendizagem, mas um ator no processo de comunicagdo social (HADJI,
2008).

Baseio-me em uma concepgao de linguagem como sendo uma producao situada
em um contexto socio-historico influenciado pelo meio. Essa concep¢do justifica minha
escolha teérico-metodologica para proceder as analises das representacdes sobre minha
pratica: o Interacionismo Sociodiscursivo. De acordo com essa abordagem, os textos sao
produtos de agdes verbais que levam em conta determinado contexto de producao por um
atuante individual, inserido em um quadro de atividades coletivas de uma formacao
sociodiscursiva. Essa formagdo ¢ responsavel por diferentes formas de trabalho de
semiotizagdo nas formagdes sociais, a partir do que pode e deve ser dito numa dada
posicao e numa conjuntura determinada (BRONCKART, 1999; MAINGUENEAU, 1997).

Seguindo esse raciocinio, parto do pressuposto que nos textos autoavaliativos as
vozes (ou marcas linguisticas) advém de uma producao textual que se baseia em uma série
de operacdes psicoldgicas, que estdo intimamente ligadas a articulacdo entre texto e
contexto. Isso quer dizer que, neste trabalho, a entidade texto estd tomada como
enunciados mais ou menos estaveis que permitem um movimento de (inter)agdo entre
agentes no mundo que sdo modificadas a depender de determinados momentos de
producdo (ABREU-TARDELLLI, 2015).

Nessa perspectiva, com base em Felice (2005), concebo as representagdes como
construgdes inscritas em contextos socio-historicos e culturais e relacionadas a aspectos
politicos, ideologicos, tedricos e religiosos. Sao acdes de linguagem por meio das quais os
seres humanos praticam avaliagdes sociais, julgam e sdo julgados e representam por meio
dessas avaliagdes a realidade que os circunda. Assim, as representagdes presentes nos
textos autoavaliativos sdo analisadas levando em consideracdo a coletividade que
fundamenta a atividade humana, cuja organizagdo ocorre por meio de formagdes sociais
gerando instrumentos materiais e representacionais que “acumulando-se e transmitindo-se
no curso da historia, transformam o ambiente em um ambiente a0 mesmo tempo fisico,

social, historico e cultural” (MACHADO, 1998).
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Para refletir criticamente sobre as representacdes construidas pelos alunos e suas
incidéncias em minha pratica, apoio-me em conceitos sobre reflexdo e pratica reflexiva
segundo os conceitos de Alarcdo (1996, 2004, 2015), Magalhaes (2001), Néovoa (1992),
Shon (1992) e Tardif (2007).

Desse modo, compartilho das ideias de Shon (2001) ao afirmar que o professor que
tenta ouvir seus alunos realiza movimentos de reflexdo e acdo, ou seja, reflete sobre a
forma com a qual os alunos estdo aprendendo e, consequentemente, o0 modo pelo qual esta
ensinando. Para o autor, esse processo ¢ desenvolvido numa série de “momentos

sutilmente combinados numa habilidosa pratica de ensino”, assim descritos:

Existe, primeiramente, um momento de surpresa: um professor reflexivo
permite ser surpreendido pelo que o aluno faz. Num segundo momento,
reflete sobre esse fato, ou seja, pensa sobre aquilo que o aluno disse ou
fez e, simultanecamente, procura compreender a razdo por que foi
surpreendido. Depois, num terceiro momento, reformula o problema
suscitado pela situacdo; talvez o aluno ndo seja de aprendizagem lenta,
mas, pelo contrario, seja eximio no cumprimento das instrugdes. Num
quarto momento, efetua uma experié€ncia para testar a sua nova hipotese;
por exemplo, coloca uma nova questdo ou estabelece uma nova tarefa
para testar a hipotese que formulou sobre 0 modo de pensar do aluno
(SHON, 2001, p. 85).

Nesta pesquisa, assumo a autoavaliacdo para além de um instrumento, mas como um
processo que vai ao encontro dos “momentos” apresentados por Shon, uma vez que no
papel de professora-pesquisadora percebi-me surpreendida com os indicios de minha
pratica nos textos dos alunos; refleti sobre o que foi dito; tentei reformular o problema
suscitado pela situagdo; na sequéncia, formulei uma nova agdo, a partir do que foi
apresentado pelo aluno, no intuito de colocar em funcionamento novas experiéncias.

Até o momento, descrevi minha trajetoria como professora de linguas, as
interpelacdes que me levaram a desenvolver tal pesquisa e as bases teodricas para
desenvolver a presente investigacdo. A seguir apresento, sucintamente, as diretrizes
metodoldgicas.

O contexto desta pesquisa foi o Centro de Idiomas do Instituto Federal de Educacao
Ciéncia e Tecnologia do Tridngulo Mineiro, do campus no qual sou professora. Vale a
ressalva que as autoavaliagdes aplicadas durante as aulas em que ocorreu a composic¢ao do
corpus desta pesquisa, ndo faziam parte do sistema avaliativo proposto pelo Projeto
Politico Pedagdgico da instituicdo. Desse modo, tal contexto interpelou-me a fazer um
ensino que fosse ao encontro das praticas didrias de sala aula e ndo de praticas universais,
postuladas por livros e manuais didaticos. Tentei construir algo singular para aqueles

alunos, para aquela sala de aula, para aquela escola, tratou-se, assim, de um saber
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construido na pratica diaria ligada a um contexto especifico, constituindo-se em um saber
local (CANAGARAJAH, 2005; CELANI, 2016).

O corpus desta pesquisa € constituido por 25 textos autoavaliativos, produzidos por
oito alunos de um curso de lingua francesa, o texto transcrito de 1 hora de gravagdo de
entrevista coletiva com todos os participantes e 5 diarios reflexivos escritos por mim.

Esta pesquisa tem carater qualitativo (CAVALCANTI, MOITA LOPES, 1991),
visto que a realidade investigada requer um olhar interpretativo dada a complexidade dos
fatores envolvidos. Quanto a natureza trata-se de uma pesquisa aplicada (GIL, 1999), pela
qual tenho o intuito de produzir conhecimentos para a melhor compreensao de minha
pratica de ensino de linguas. Quanto aos objetivos, configura-se como uma pesquisa-acao
(TRIP, 2005), pois nessa pesquisa tive a possibilidade problematizar os questionamentos
levantados e construir conhecimentos a partir da intervenc¢ao. Quanto aos procedimentos
técnicos, trata-se de um estudo de caso (YIN, 2001), por se tratar de uma investigacdo de
um fendmeno dentro de seu contexto real, cujos limites entre e fendmeno e contexto, por
serem perpassados pela linguagem, ndo sdo claramente definidos. Os dados foram
analisados indutivamente, com base em interpretacdoes ¢ atribuicdes de sentido aos
fendomenos linguisticos, recaindo o foco sobre o processo e os significados que deles
emergem.

Esta tese encontra-se organizada em cinco capitulos. No primeiro capitulo,
apresento a fundamentacdo tedrica para este processo investigatorio. Inicio com
discussdes sobre conceitos de avaliacdo e praticas avaliativas. Em seguida, busco o
conceito de reflexdo proposto por Shon (1992), ampliado para o contexto de praticas
docentes por Alarcdo (2004) e outros estudiosos. Na sequéncia, discorro sobre os
principais conceitos do Interacionismo Sociodiscursivo, conforme Bronckart (1997).
Ainda com base nesse autor e em Felice (2005), exponho e discuto a formagdo das
representacdes sob o viés sociointeracionista discursivo. Para encerrar a revisdo literaria,
contextualizo e justifico a escolha tedrico-metodologica para a andlise das representagdes
dos alunos sobre minha pratica.

No segundo capitulo, explicito a metodologia adotada para orientar este estudo,
apresento o contexto no qual a investigacdo ocorreu, as informagdes sobre os participantes
e descrevo os instrumentos de coleta e procedimentos de analise dos dados.

Por seguinte, o terceiro capitulo é composto pelas analises e interpretacdo das
representacdes dos alunos sobre minha prética, referente ao primeiro questionamento da
pesquisa. O quarto capitulo ¢ destinado a apresentagdo dos diarios reflexivos, a fim de
discutir a incidéncia da autoavaliagdo em minha pratica. No quinto capitulo, problematizo
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as incidéncias da autoavalia¢dao no ensino de linguas. Finalizo a tese com as consideragdes
finais e problematizando os resultados da pesquisa.

No capitulo que segue, apresento os fundamentos tedricos para esta investigagao.

23



CAPITULO 1

PERCURSO TEORICO

Neste primeiro capitulo, apresento os fundamentos teoricos que subsidiaram esta
pesquisa, quais sejam a avaliagdo e praticas avaliativas, reflexdo e praticas reflexivas e
conceitos do Interacionismo Sociodiscursivo, bem como a formacdo das representagdes a

partir deste viés teorico.

1.1 Adentrando ao tema avaliaciao

Perrenoud (1998, p. 14) desacomoda-nos ao problematizar a seguinte afirmacao, em
um de seus textos: O aluno que fracassa é aquele que ndo adquiriu no prazo previsto os
novos conhecimentos e as novas competéncias que a institui¢do, conforme o programa,
previa que adquirisse. Tal problematica nos leva a refletir se o ensino que fracassa ndo
possa ser aquele que foi incapaz de permitir que o aluno adquirisse os conhecimentos e as
novas competéncias que a institui¢do, conforme o programa, previa que ele adquirisse.
Indo além, poderiamos questionar: qual o motivo de a avaliagdo ser um instrumento capaz
de revelar o “fracasso” do aluno e ndo colocar em jogo o ensino ao qual foi exposto?

Como apresentei na introdugdo, o intuito com esta pesquisa € analisar as
representacdes construidas sobre minha pratica nos textos autoavaliativos dos alunos sobre
suas aprendizagens, ou seja, a partir do ensino ao qual foram expostos. Dessa forma,
pretendo discutir a outra face, muitas vezes “ocultada” e, na maioria das vezes, nao
problematizada dos instrumentos e processos avaliativos: a pratica docente. Para proceder
a tal tarefa, fundamentei-me em alguns estudos acerca de conceitos, realizados ao longo
da histdria, e problematicas em torno do tema avaliagdo, sobre os quais discorro a seguir,

enviesados pela concepgdo de avaliagdo adotada por mim, a formativa.
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1.2 Avaliacao da aprendizagem: um percurso historico

Para Villas-Boas (1998, p. 21), “as praticas avaliativas podem, pois, servir a
manutengdo ou a transformag¢ao social”. A ideia da ndo neutralidade da avaliacao ou de
destitui¢do de intencionalidade nos leva a perceber que os momentos socio-historicos
influenciam as concepgdes avaliativas inscritas em determinadas praticas pedagdgicas,
pois tais praticas sdo perpassadas por um modelo tedrico de mundo, sociedade e educagao.
Seguindo esse raciocinio, Sordi (2001) afirma que “uma avaliagdo espelha um juizo de
valor, uma dada concep¢ao de mundo e de educagao e, por isso, vem impregnada de um
olhar absolutamente intencional que revela quem ¢ o educador quando interpreta os
eventos da cena pedagdgica” (SORDI, 2001, p. 173).

Nessa esteira, podemos pensar em momentos pedagogicos (e historicos) dos quais
emergiram diferentes concep¢des de avaliagdo. A principio, no inicio de século XVI,
momento perpassado pela “Pedagogia Tradicional”, avaliacdo era sindnimo de aplicagdao
de testes, aproximando seu sindnimo a examinar. Com o apogeu da “Pedagogia
Tecnicista”, a concep¢ao de avaliacdo resumiu-se @ medi¢do. Em momento subsequente,
percebemos o lugar concedido a avaliagdo como instrumento para classificacdo e
regulagdo do desempenho do aluno. Em periodo posterior, a avaliagdo passou a ser
entendida a partir de um viés qualitativo. Certamente a avaliagdo possui um percurso
histérico que vem sendo orientado pelas praticas pedagogicas dos espacos de educacao
formal, mas ao se analisar como as concepgoes avaliativas estdo inseridas na escola atual,
percebemos que ndo ha ruptura de um modelo avaliativo para a insercdo de outro, mas a
coexisténcia de modelos no mesmo tempo e espago.

Os primeiros relatos sobre avaliagdo constam de mais de trés mil anos, quando o
grande imperador Shun examinava seus oficiais com a finalidade de promové-los ou
demiti-los. A autoavaliacdo também ja existia, na Grécia, com Sdcrates, ao sugerir o
Conhece-te a ti mesmo como condi¢do para chegar a verdade (SOEIRO, AVELINE,
1982). No entanto, Luckesi (2003) nos esclarece que a pratica de exames escolares como
conhecemos atualmente, foi sistematizada a partir das novas formas de organizacao
escolar e consequentes praticas educativas.

A partir do século XVI, com o que se convencionou a chamar de Pedagogia
Tradicional, tendo como premissa, “[...] uma visdo filoséfica essencialista de homem e
uma visdo pedagogica centrada no educador (professor), no adulto, no intelecto, nos
conteudos cognitivos transmitidos pelo professor aos alunos, na disciplina, na

memorizacao” (SAVIANI, 2015), novas formas de se avaliar comecaram a ser
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sistematizadas. Desse modo, procedimentos avaliativos passaram a ser realizados por
meio de exercicios orais, aplicados pelos jesuitas. Embora o termo avaliagdo da
aprendizagem ainda ndo estivesse instituido, ¢ a partir do Ratio Studiorum dos jesuitas
(representando a educagdo catdlica do século XVI e posteriores) e da Didatica Magna, de
Comenius (representando o lado protestante no inicio do século XVII), que se inicia a
pratica dos exames escolares, segundo Luckesi (2009).

Ap6s o século XVIII, quando as escolas modernas comegaram a ser organizadas, os
livros passaram a ser mais acessiveis a populacdo e criaram-se as bibliotecas, a avaliacao
comegou a ter uma forma mais estruturada. Assim, devido a utilizagdo de exames como
forma de se avaliar e consequente notagdo e controle da aprendizagem tiveram inicio os
estudos da docimologia' que criticavam a confianca extrema em exames como fator
eliminatorio e decisivo para fins de classificacao de alunos, principalmente em processos
seletivos.

Herdamos desse momento a avaliagcdo com sinonimo de exame. Dessa forma, temos
praticado a “Pedagogia do Exame” em sala de aula, pois “[...] historicamente, passamos a
denominar a pratica de acompanhamento da avaliacdo da aprendizagem do educando de
avaliagdo da aprendizagem escolar, mas, na verdade, continuamos a praticar exames”
(Luckesi, 2003 p.11). Luckesi reconhece a importancia de tal instrumento avaliativo em
situagdes que sao necessarias classificacdes e certificacdo de conhecimentos como em
concursos, mas, para o autor, a avaliacdo em sala de aula deve ser praticada como um
diagnostico responsavel pela orientagdo do ensino e da aprendizagem e ndo sindnimo de
exames como recursos classificatorios e excludentes.

Além da pratica de exames, no inicio do século XX, nos Estados Unidos, surge outra
concepcdo de avaliacdo, baseada nos conceitos da teoria da aprendizagem de Thorndike.
Os estudos desse autor destacaram-se por criar testes cognitivos para medir as habilidades
e aptiddoes humanas. Tais estudos repercutiram efeitos na cultura escolar, uma vez que se
passou a utilizar testes para verificar, mensurar e quantificar a aprendizagem dos alunos.
A Psicologia também contribuiu para o dominio da avaliacio como medida com a
chamada Pedagogia Tecnicista, cujos estudos a propdsito do comportamento humano tém
como principal foco “as mudangas comportamentais que possam ser cientificamente
observadas, portanto, quantificadas” (CALDEIRA, 1997, p. 53). A avalia¢dao sob o viés

quantitativo da medicao tem por finalidade comprovar o rendimento do aprendiz, baseado

"0 termo docimologia, segundo De Landshere (1976), tem origem no grego dokimé que significa nota.
Trata-se de uma ciéncia que estuda sistematicamente exames, em particular o sistema de atribuicdo de notas
e comportamentos tanto dos examinados quanto dos examinadores. Leva em consideragdo a instabilidade
dos exames devido a discrepancia de seus resultados quando analisados entre si.
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nos comportamentos preestabelecidos, de tal modo que a avaliagdao se reduz a medida e
separa o ensino de seus resultados (CALDEIRA, 2000). Hadji (2001) discorre sobre esse
aspecto e afirma que:

[...] a avaliagdo ndo ¢ uma medida pelo simples fato de que o avaliador
ndo ¢ um instrumento, ¢ porque o que ¢ avaliado ndo é um objeto no
sentido imediato do termo. Todos os professores avaliadores deveriam,
portanto, ter compreendido definitivamente que a ‘“nota verdadeira”
quase nao tem sentido (HADJI, 2001, p. 34).

Dessa forma, € possivel entender que reduzir a avaliagdo a medida implica atribuir a
prova ou ao teste um instrumento que nao leva em consideracdo as subjetividades, nem do
avaliador nem do avaliado, ao se analisar os resultados. E depositar no instrumento a
confiabilidade e exatiddo de uma medida, algo dificil, se ndo impossivel de se realizar,
quando tratamos da aprendizagem e constru¢do de conhecimento. Esse fato se assevera
quando colocamos em jogo a autoavaliagdo como um espaco de linguagem como nessa
pesquisa, devido a sua contingéncia e subjetividade.

No bojo dessa discussdo, da mesma forma que houve o surgimento da docimologia,
no periodo em que a avaliagdo foi fortemente considerada um meio de se examinar a
aprendizagem, entre os séculos XIX e XX, a psicometria ganhou destaque por ser uma
area caracterizada pela utilizacdo de testes padronizados e objetivos que mediam e
quantificavam a inteligéncia e o desempenho das pessoas.

Com o passar do tempo, percebemos que alguns estudiosos passaram a se interessar
por formas mais amplas de avaliagdo, as quais observassem o aluno como um todo,
levando em consideragcdo todas as suas implicacdes (ABRAMOWICZ, 1996). Assim,
iniciavam-se as tentativas de conceber a avaliagdo para além do sindnimo de exame ou
instrumento de medida. Desse modo, a conjuntura histérico-social que perpassou e
perpassa as praticas educativas conferiu a avaliagdo outra concepc¢do, uma das mais
tradicionais no contexto escolar, qual seja a avaliagdo como sinonimo de classificar os
alunos e regular a aprendizagem. Nessa perspectiva, Perrenoud, ao ponderar sobre a
avaliagdo entre duas logicas, apresenta-nos a avaliacdo como meios de classificacdo e
regulagem, afirmando que:

Avaliar é — cedo ou tarde — criar hierarquias de exceléncia, em fungdo
das quais se decidirdo a progressao no curso seguido, a sele¢do no inicio
do secundario, a orientagdo para diversos tipos de estudos, a certificagdo
antes da entrada no mercado de trabalho e, frequentemente, a
contratag¢do. Avaliar é também privilegiar um modo de estar em aula ¢
no mundo, valorizar formas e normas de exceléncia, definir um aluno
modelo, aplicado e docil para uns, imaginativo e autbnomo para outros
(PERRENOUD, 1999, p. 9).
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E possivel entender tais logicas como as avaliagdes somativa e formativa que
perpassam nossas praticas avaliativas e podem se sobrepor ou se complementar, mas
nunca se excluir, pois, na maioria das vezes, a somativa estad a servico da selecdo e
classificagdo, enquanto a formativa a servigo da regulacao das aprendizagens.

Nessa esteira, a avaliagdo somativa centra-se em uma concep¢do (ou logica)
classificatoria, cujo objetivo ¢é verificar e quantificar a aquisi¢ao de conhecimento apds um
periodo de estudos. Dessa forma, associa-se a avaliagdo escolar a criagdo de hierarquias

de exceléncia, pois os alunos sdo comparados e classificados em fun¢ao de uma norma.

[...] as pequenas hierarquias se combinam para formar hierarquias
globais, em cada disciplina escolar, depois sobre o conjunto do
programa, para um trimestre, para um ano letivo e, enfim, para o
conjunto de um ciclo de estudos. Referindo-se a formas e normas de
exceléncia bem diversas, essas hierarquias tém em comum mais informar
sobre a posi¢ao de um aluno em um grupo ou sobre sua distancia relativa
a norma de exceléncia do que sobre o contetido de seus conhecimentos ¢
competéncias. Elas dizem, sobretudo, se o aluno ¢ "melhor ou pior" do
que seus colegas (PERRENOUD, 1999, p. 14).

Assim, ao classificar e categorizar os alunos em pares dicotomicos bom/ruim,

aprovado/reprovado, capaz/incapaz, entre outros, as hierarquias regem o chamado éxito ou

fracasso escolares. Perrenoud afirma que:

Uma hierarquia de exceléncia jamais ¢ o puro e simples reflexo da
"realidade" das variagdes. Elas existem realmente, mas a avaliagdo
escolhe, em um momento definido, segundo critérios definidos, dar-lhe
uma imagem publica; as mesmas variagdes podem ser dramatizadas ou
banalizadas conforme a ldgica de acdo em andamento, pois ndo se avalia
por avaliar, mas para fundamentar uma decisdo (PERRENOUD, 1999, p.
14).

Outra concepgao (ou logica) seria a avaliagdo formativa que, de acordo com
Perrenoud (1999), surgiu com o intuito de romper com a ideia de criacdo de hierarquias e
como um meio de delimitar as aquisigdes de conhecimento e os modos de raciocinio de
cada aluno, a fim de subsidiar estratégias que os auxiliassem a progredir. A avaliacao
formativa € uma forma de regular o ensino e a aprendizagem. Tal avaliacdo envolve desde
testes que descrevem de modo analitico um nivel de aquisicdo ou de dominio a observacao
sistematica dos métodos de trabalho dos procedimentos e dos processos intelectuais do
aluno.

Sendo as mais comuns em contextos escolares, as duas logicas avaliativas convivem
entre si:

[...] a avaliagdo formativa se choca com a avalia¢do instalada, com a
avaliag@o tradicional, as vezes chamada de normativa. Mesmo quando as
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questoes tradicionais da avalia¢do se fazem menos evidentes, a avaliagdo
formativa ndo dispensa os professores de dar notas ou de redigir
apreciacdes, cuja fungdo é informar os pais ou a administragdo escolar
sobre as aquisi¢des dos alunos, fundamentando, a seguir, decisdes de
selecdo ou de orientacdo. A avaliagdo formativa, portanto, parece sempre
uma tarefa suplementar, que obrigaria os professores a gerir um duplo
sistema de avaliagdo [...] (PERRENOUD, 1999, p. 16).

As palavras de Perrenoud nos levam a perceber que, mesmo que haja o desejo de se
trabalhar em uma logica formativa, nosso contexto soécio-historico nos obriga a
complementar o processo avaliativo com a notacdo e classificagdo em nome de uma
“avaliagdo normativa”. Mas esse conceito avaliativo, regido pelos exames, pela medicao,
classificagdo e regulacdo, sofre criticas desde a década de 60, quando se iniciaram as
discussoes sobre um novo conceito de avaliagdo: avaliar para qualificar.

Apesar de as discussoes e estudos se fortalecerem a partir dos anos 60, foi nos anos
50 que Tyler publicou, nos Estados Unidos, a obra intitulada: “Estudo dos oito anos” pela
qual defendia a valorizacdo de aspectos sociais € comportamentais ao se avaliar os alunos,
propondo a inclusdo de outros procedimentos avaliativos, como fichas de registro de
comportamento, testes, escalas de atitude, inventarios € questiondrios como formas de
coletar dados sobre a aprendizagem dos alunos, relacionada aos objetivos curriculares
(TYLER, 1949). A partir dos estudos do autor, estreia a discussdo sobre avaliar como
sindnimo de examinar, que ndo desconsiderava a aplicacdo de testes de lapis e papel, pois
acreditava que, por meio desse tipo de avaliagdo, fosse possivel determinar habilidades
dos alunos em alguns aspectos, mas pensava ser importante observar as situacdes de
aprendizagem a partir das interacdes sociais. Para ele, pensar em avaliagdo era levar em
conta qualquer meio capaz de assegurar evidéncias sobre comportamentos em seus
diferentes niveis e manifestagdes. Naquela época, Tyler j4 havia apresentado aspectos
importantes da avaliagdo, ao afirmar que o ato de avaliar implica julgar o comportamento
dos alunos, pois o fim da educagao ¢ modificar comportamentos. Segundo ele, a avaliacao
pressupde, ainda, envolver mais de uma apreciagdo ou julgamento, em determinado
momento e em situagdes subsequentes, para identificar as mudangas que estdo ocorrendo
no processo de aprendizagem.

Avaliar para qualificar surge como um movimento reaciondrio por meio de criticas
as concepcdes tecnicista e quantitativa da avaliagdo. Tratou-se de um movimento que
reconheceu que os testes padronizados, medidores de rendimentos, ndo eram capazes de
fornecer as informagdes necessarias para o entendimento sobre o qué os professores

ensinavam e o qué os alunos aprendiam (SAUL, 1988).
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Segundo Saul (1988), a avaliacao qualitativa enfatiza o processo de aprendizagem
numa tentativa de compreender a elabora¢do de produtos a curto e longo prazos. Como
esse tipo de avaliagdo tem como caracteristica um delineamento flexivel, que permite um
enfoque progressivo, € por estar centrada em processos € “em si mesma um processo que
evolui em virtude de descobertas sucessivas ¢ de transformagdes do contexto; supoe,
entdo, um enfoque seletivo e progressivo” (SAUL, 1988, p. 47).

Nessa mesma linha de raciocinio, ao ponderar sobre a avaliagdo de cunho
qualitativo, Hoffmann (1994) propde uma modalidade que ela denomina de avaliacao
mediadora, que tem por finalidade encorajar a reorganizagao do saber, pela qual professor
e alunos buscam coordenar seus pontos de vista por meio de troca de ideias, numa
perspectiva dialogica.

A avaliacdo, enquanto relagdo dialdgica, vai conceber o conhecimento
como apropriagdo do saber pelo aluno e também pelo professor, como
acdo-reflexdo-agdo que se passa na sala de aula em direcdo a um saber
aprimorado, enriquecido, carregado de significados, de compreensao.
Dessa forma, a avaliacdo passa a exigir do professor uma relagdo
epistemologica com o aluno - uma conex@o entendida como reflexdo
aprofundada a respeito das formas como se da a compreensdo do
educando sobre o objeto do conhecimento (HOFFMANN, 1994, p.56).
Dessa forma, para a autora, a avaliacdo qualitativa prima pela reflexdo a respeito do
conhecimento do aluno, a fim de encaminhé-lo “a superagdo, ao conhecimento do saber”
e, ainda, constitui um processo em que tanto docente quanto discente sdo protagonistas.

Essa perspectiva avaliativa de Hoffmann ¢ tomada para o desenvolvimento desta tese.

A concep¢do qualitativa mediadora prevé a observacdo, o acompanhamento e
promocao de melhorias da aprendizagem. Possui um carater individual, ndo classificatorio
nem comparativo, pois se baseia em principios €ticos de respeito a diversidade. Desse
modo, vislumbra uma educagdo inclusiva, no sentido de proporcionar aprendizagem a

todos (HOFFMANN, 1994). A avaliagdo mediadora ¢ calcada nos seguintes pilares:

a) todos os alunos aprendem sempre (principio ético de valorizagdo das
diferengas);

b) aprendem mais com melhores oportunidades de aprendizagem
(principio pedagogico de agdo docente investigativa);

¢) aprendizagens significativas sdo para toda a vida (principio dialéticos
de provisoriedade e complementaridade) (HOFFMANN, 1991, p. 2).

Percebe-se, na avaliagdo qualitativa, como proposta por Hoffmann, uma tentativa de
se romper com o modelo quantitativo de avaliagdo, que prima por resultados medidos por
instrumentos de testagens e registros. No entanto, sabemos que as propostas de avaliagdes

qualitativas sdo tentativas de suavizar os processos classificatérios e excludentes nos quais
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se resume boa parte das praticas avaliativas atuais, pois ainda existe a necessidade de se
registrar o processo de ensino e aprendizagem, por meio de um conceito ou numero.

Ao abordar as principais concepc¢des de avaliagdo que perpassam nossas praticas
pedagogicas, tomando como referéncia os momentos socio-historicos dos quais emergiram,
nota-se que elas nao se sobrepuseram ou se desvincularam umas das outras, mas estiveram e
estdo vinculadas as mudancas na educagdo. Contudo, nossa cultura tem primado pela
avaliacdo classificatoria, talvez pela nossa dificuldade de compreender o termo avaliar

como proposto por Hoffmann (1991):

[...] com a amplitude que lhe € de direito: o ato de avaliar compreende a)
um grande conjunto de procedimentos didaticos; b) de carater
muldimensional e subjetivo; c¢) que se estendem por um tempo longo e
ocorrem em variados espagos; ¢ d) que envolvem todos os sujeitos do ato
educativo de maneira interativa (HOFFMANN, 1991, p. 1).

No ambito do ensino e aprendizagem de linguas, a avaliagdo representa um
importante papel para o processo e¢ necessita adequar-se aos conceitos acima propostos.
Como minha posi¢do reflexiva e critica, nesta tese, reclama ac¢des na direcdo de mudangas,
creio que o primeiro passo, para aquela adequagdo, seja conhecer e compreender as
diferentes concepgdes avaliativas em meio as abordagens de ensino e aprendizagem de
linguas.

Na proxima se¢do, elucidarei como as concepgdes avaliativas estdo presentes nas

abordagens de ensino de aprendizagem de linguas.

1.3 A avaliacio em meio as abordagens de ensino e aprendizagem de linguas: um

breve historico

Como foi possivel perceber, a avaliagdo possui um longo percurso histérico,
perpassado por um modelo tedrico de mundo, sociedade e educagao. Como esta pesquisa
estd inserida no dominio da Linguistica Aplicada, decidi por um recorte sobre os conceitos
avaliativos em meio as principais abordagens de ensino e aprendizagem de linguas, por
acreditar que tais abordagens também foram marcadas por um modelo teérico de mundo,
sociedade e educacgao.

No contexto de ensino e aprendizagem de linguas, quando pensamos em avalia¢do
como pratica qualitativa e problematizadora, entendo que ndo deveriamos reduzi-la a
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aplicacdo de exames e ou a classificacao dos alunos. Isso porque a aprendizagem de uma
lingua vai além da memorizacdo de estruturas linguisticas, envolve a compreensao de como
tais estruturas sao utilizadas de acordo com os contextos socio-comunicativos, ou seja, o
que determinadas estruturas revelam sobre a cultura dos falantes da lingua aprendida e quais
as implicagdes desse uso para as relagdes comunicativas. No entanto, nossas praticas
avaliativas ainda estdo atravessadas por agdes que prezam pela verificacdo de conteudos
fixos e memorizaveis, em busca da classificagdo dos alunos por meio da notagdo, uma
heranga de trés periodos da historia da avaliagdo em contexto de ensino e aprendizagem de
linguas, que sao, segundo Spolsky (1976), a Era Pré-Cientifica, a Era Psicométrica e a Era
Psicolinguistica e Sociolinguistica.

Retorta (2007) afirma que nos ultimos cinquenta anos os testes de linguas estrangeiras
evoluiram muito mais que nos séculos anteriores ¢ seu desenvolvimento ocorreu
concomitante ao dos conceitos de linguagem e das abordagens de ensino de lingua
estrangeira. No entanto, ressalta a discrepancia entre as concepgdes de avaliagdes e as

abordagens de ensino e aprendizagem de linguas.

Mudangas de énfase no ensino de linguas estrangeiras provocaram [e
provocam] inevitavelmente mudancas nos testes de LE. No entanto,
métodos e teorias de testes t€ém sido mais relutantes as mudangas do que
teorias de metodologias de ensino e desenvolvimento de cursos. Isto se
deve principalmente porque testes de linguas estrangeiras modernas sao
baseados em principios que, como a velha concepgdo estruturalista, se
pautam na descri¢do da lingua independente de qualquer uso particular
que se faca dela (BAKER1989, p. 2 apud RETORTA, 2007).
Para entendermos a discrepancia entre teorias de ensino de linguas estrangeiras e
teorias de avaliacdo € preciso tracar paralelos entre as diferentes abordagens de ensino e
aprendizagem de linguas estrangeiras e suas concep¢des de avaliacdo, tarefa que inicio a

seguir.

1.3.1 A Era Pré-Cientifica e a Abordagem Tradicional de ensino de linguas.

Iniciando pela Era Pré-Cientifica (até os anos 40), assim definida por ndo ser
embasada em conhecimentos cientificos e ndo abarcar a ideia de testes de linguas como
atividade humana, mas como uma arte (SPOLSKY, 1976). Nesse periodo, percebemos

que os métodos eram criados com base em ‘“observagdes impressionistas de seus
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criadores, os testes eram elaborados a partir dos mesmos meios de atividades utilizadas
para o ensino da lingua estrangeira, ou seja, traducdo, ditado, composi¢do, etc.”
(RETORTA, 2007, p. 19).

No periodo Pré-Cientifico, as atividades de sala de aula estavam subsidiadas pela
Abordagem Tradicional de ensino e aprendizagem de lingua, engendrada pelo Método
Cléssico, que mais tarde seria chamado de Método de Tradugdo e Gramatica. “Nessa
abordagem, a concepc¢ao de lingua ¢ definida como expressao da sua literatura € como
elemento privilegiado da cultura. A lingua escrita e literaria ¢ considerada como
superior a lingua falada” (SILVEIRA, 1999). O ensino ¢ caracterizado por uma
atividade expositiva e formal, pela qual o professor é responsavel, devido a sua figura
de autoridade e unico detentor do conhecimento. Como a lingua oral ¢ desprestigiada,
pouca ou nenhuma énfase ¢ dada a pronuncia, ha a valorizagdo da metalinguagem e nao
do uso efetivo da lingua (SILVEIRA, 1999). A concepgdo de aprendizagem de uma

lingua estrangeira, nessa abordagem, resume-se em:

[...] uma atividade intelectual, um esfor¢o mental, disciplinado e
metddico para analisar a lingua e aprender suas regras prescritivas, suas
flexdes e suas excegoes. O papel do aprendiz é memorizar as
conjugacdes verbais, as classes gramaticais e suas flexdes, o maior
numero possivel de itens de vocabulario, etc., a fim de que possa fazer
exercicios de traducdo e versdo de frases [...] (SILVEIRA, 1999, p. 58).

Dessa forma, no referido periodo, ndo havia uma delimitacdo entre o ensino e
aplicacdo de testes, sendo as atividades adaptadas para avaliar as estruturas linguisticas
e tradugdes de textos, na maioria das vezes literarios, da lingua ensinada.

A Era Pré-Cientifica perdurou por um longo periodo, no entanto, os
acontecimentos mundiais abalaram sua preeminéncia € tragaram novos rumos para o
ensino, para a aprendizagem e para os testes de linguas estrangeiras. Surge, entdo a Era
Psicométrico-Estruturalista, subsidiando os processos avaliativos da Abordagem

Estruturalista de ensino de linguas, como apresento na proxima se¢ao.

1.3.2 A Era Psicométrico-Estruturalista e a Abordagem Estruturalista de ensino de

linguas

A partir da II Guerra Mundial, a Abordagem Estruturalista de ensino de linguas

ganha espaco, por meio dos Métodos Audiolingual, Estrutural-Situacional e Estruturo-
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Global-Audiovisual (SGAV), propiciando um novo periodo de estudos sobre avaliagao
de linguas: a Era Psicométrico-Estruturalista.

Segundo Silveira (1999), a Abordagem Estruturalista se caracteriza pela prioridade
dada a lingua falada em relagdo a escrita, por se considerar essa como uma simples
representacao daquela. Existe uma ordem estabelecida para se aprender a lingua, que deve
seguir as habilidades linguisticas na seguinte ordem: compreensao oral, expressdo oral,
compreensdo escrita e expressdo escrita. Pelo fato de as linguas serem codigos
estruturados, aprender uma lingua estrangeira “¢ adquirir suas estruturas gramaticais
através de automatismos linguisticos, utilizando exercicios graduados para treinamento da
pronincia, dos padrdes sintaticos da lingua e de particularidades gramaticais”
(SILVEIRA, 1999, p. 61).

A concepgdo de aprendizagem, nessa abordagem, estd atrelada a adquirir hébitos
numa perspectiva behaviorista (estimulo-resposta-refor¢o) de maneira exaustiva. Nao ha
espaco para o aluno refletir sobre o uso da lingua, apenas para reagir automaticamente aos
estimulos do professor. Quanto a concepg¢do de ensino, o professor também age de modo
automatizado, uma vez que o ensino ¢ reconhecido como treinamento a partir de passos a
serem seguidos em busca de uma atividade didatica controlada. Por meio de drills-
exercicios estruturais para o treinamento dos padrdes sintdticos da lingua ensinada - o
professor comanda as atividades. No entanto, apesar de seguir os passos previstos em um
manual de ensino, o professor deve ter uma postura positiva frente aos alunos, pois essa
condicdo facilita a reacdo dos mesmos aos estimulos dados e as tarefas por ele solicitadas.

A partir das concepc¢des da Abordagem Estruturalista de ensino de linguas, o
Método Audiolingual surge nos Estados Unidos como uma tentativa de formar os
soldados americanos em outras linguas. Trata-se de um método que, segundo Silveira
(1999), alcanga bem os principios da abordagem que o subjazem, apresentando,
sucintamente, as seguintes carateristicas:

-Os alunos devem primeiro ouvir, depois falar, em seguida ler e
finalmente escrever algo na lingua escrita.

-Depende-se da mimica, da memorizagdo, da aprendizagem
intensiva através da repeticao.

-Ha pouca ou nenhuma explicagdo gramatical; espera-se que o
aluno aprenda a gramatica indutivamente.

-As respostas certas sao imediatamente reforgadas.

-Inaugura, no ensino de linguas, o uso efetivo de gravadores e
laboratdrio de linguas.

-Pode se comparar o papel do professor ao de um treinador de
animais, como um papagaio, por exemplo. (SILVEIRA, 1999, p. 64-65).

Outro método também subsidiado pelas concepgdes da Abordagem Estruturalista,
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surgido entre as décadas entre as 50 e 60, conhecido como método oral britanico, ¢ o
Estrutural-Situacional. Sua base ¢ behaviorista e estrutural e a gramdtica ¢ ensinada de
maneira indutiva. No entanto, a no¢ao de situagdo e contexto, influenciada pela tendéncia
antropolégica, o difere do Método Audiolingual. Assim, inaugura-se a preocupagao em
treinar as estruturas de acordo com o contexto em que sao utilizadas, procurando “evitar a
repeti¢do mecanica e sem sentido” (SILVEIRA, 1999).

Assim como nos Estados Unidos e na Inglaterra, na mesma época, na Franga, surgiu
um movimento encarregado de adequar um “Cours de frangais éléementaire”, que
envolvia um vocabulario francés essencial. Isso, devido ao fato que as circunstancias
historicas e politicas do pos-guerra passaram a abalar a difusdo da lingua francesa como
lingua estrangeira, porque a lingua inglesa comecou a dominar as comunicac¢des
internacionais. Surge, entdo, em 1962 o primeiro curso de francés elaborado a partir do
Método Estruturo-Global-Situacional - “Voix et Images de France”. Nesse método, a
prioridade, assim como nos dois outros mencionados, recai sobre a lingua falada. A leitura
e escrita de textos s comecam a ser praticadas apos 60 horas de treinamento oral
(SILVEIRA, 1999).

O Meétodo Estruturo-Global-Situacional (SGAV) inova em relacdo ao outros
métodos filiados a Abordagem Estrutural, ao conceber o aprendiz como um ser menos
passivo, pois além de ouvir, repetir, memorizar, ele pode falar livremente dentro dos
temas abordados. Diferentemente do Método Audiolingual, no qual os didlogos sdo
apresentados apenas auditivamente, no SGAV a insercdo do material visual favorece a
compreensdo dos alunos. No que se refere as atividades de sala de aula, o método varia os
exercicios, numa perspectiva de “utilizar os sentidos para a percepcdo dos multiplos
fatores que envolvem o uso da lingua em varias situagdes”. Outra inovagdo ¢ o tratamento
dado ao erro, pois o professor, ao perceber as falhas na pronlincia, procura maneiras de
corrigir os alunos de maneira discreta (SILVEIRA, 1999).

Em meio aos novos métodos de ensino de linguas, subsidiados por novas
concepcoes de linguas e abordagens de ensino de linguas estrangeiras, a Era Psicométrico-
Estruturalista ganha espago para desenvolvimento. Suas origens estdo atreladas aos testes
psicométricos da psicologia e aos estudos dos linguistas estruturalistas.

Nessa esteira, Retorta (2007) nos informa que dois aspectos dos testes psicoldgicos
de estudo da mente sdo incorporados a avaliacdo do ensino de linguas: as questdes de
multipla escolha, que asseguravam objetividade na corre¢do, e “o sistema de
procedimentos estatisticos para desenvolver e avaliar esse tipo de teste (analise de item,

por exemplo)”. Tanto os métodos, quanto a terminologia dos testes psicologicos foram
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transpostos para o campo dos testes de linguas. A autora afirma que o “termo mais
significativo dessa época ¢ ‘psicométrico’, derivado da palavra psicometria que quer
dizer registro e medida de fendmenos psiquicos por meio de métodos experimentais
padronizados” (RETORTA, 2007, p. 22).

Juntamente a psicometria, a linguistica estruturalista foi fundamental para delimitar
os campos dos testes de linguas da época, de forma “que os testes de linguas foram
baseados na andlise hierarquica da lingua como pregava a linguistica estruturalista e nos
novos métodos de avaliacao criados pela psicologia behaviorista” (RETORTA, 2007, p.
23). Como podemos perceber, na Era Psicométrica- Estruturalista, avaliar era sinénimo de
examinar; a lingua era avaliada de maneira fragmentada e descontextualizada, como no
exemplo de teste abaixo, em que o candidato necessita demonstrar somente uma

competéncia linguistica, qual seja o conhecimento gramatical.

Cochez le mot souligné qui doit étre modifié afin que la phrase soit correcte
selon les regles grammaticales de la langue:

Tous les jours il étudie en ecouté de la musique.
A B C D

a) les.

b) en.

¢) ecouté.
d) musique.

Esse periodo avaliativo comeca a ceder espago para outras formas de avaliacdo, a
partir do momento em que se percebe que aspectos importantes da lingua deixam de ser

levados em consideragao.

A autenticidade da lingua em uso, o contexto em que ela é usada,
para que proposito sdo alguns aspectos da lingua que comecaram a ser
repensados. Nado se acreditava mais que a lingua poderia ser
fragmentada, ainda mais para ser ensinada ou avaliada. A competéncia
linguistica passou a ser vista como um fendémeno mais complexo no qual
a lingua era indivisivel, e por isso ndo podia ser mais fragmentada. A
lingua seria um todo e o todo era muito mais do simplesmente a
somatoria de suas partes (RETORTA, 2007, p. 25).

Como percebemos, a Abordagem Estruturalista de ensino de linguas
desencadeou métodos cujas avaliacoes eram baseadas em exames e, atualmente,
percebemos muitas de suas caracteristicas ainda serem utilizadas. A importancia da Era

Psicométrica-Estruturalista reside no fato de que, a partir dela, iniciaram-se os estudos
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cientificos sobre avaliacdo em linguas estrangeiras, no entanto, principalmente, com a
decadéncia do Método Audiolingual, instaura-se um novo periodo: a Era
Psicolinguistica-Sociolinguistica, advinda de novas concepg¢des de lingua e abordagens

de ensino e aprendizagem de linguas, sobre a qual discorro a seguir.

1.3.3 A Era Psicolinguistica-Sociolinguistica e as Abordagens Cognitivista e

Comunicativa de ensino de linguas

Insatisfacdes com os métodos de base tradicional levaram estudiosos a
reverem o ensino de linguas. Os estudos gerativo-transformacionais de Chomsky foram
fundamentais para que a Abordagem Cognitivista fosse inaugurada na época. Tal
abordagem adota a concepgao de lingua numa perspectiva cognitivista. Noam Chomsky,
idealizador de tal concepg¢do, acredita que o ser humano sempre age criativamente no
uso da linguagem, e define a lingua como “espelho da mente” (CHOMSKY, 1976). Para
ele, a lingua ¢ resultado da interagdo de um estado inicial comum a todos os seres
humanos e o curso de suas experiéncias. A tese inatista chomskyana de aquisicdo da
linguagem defende que todo ser humano nasce dotado de uma faculdade bioldgica da
linguagem, desenvolvida a partir de dados provenientes do meio linguistico no qual ¢
inserido, independente de mecanismos behavioristas. Na perspectiva cognitivista, o
comportamento e seus produtos ndo sdo objetos de investigacdo, mas elementos que
podem fornecer evidéncias sobre mecanismos interiores da mente € 0 modo como esses
mecanismos agem para realizar operagdes e interpretar experiéncia (CHOMSKY, 1976).

Chomsky nunca teve a intencdo de teorizar sobre ensino e aprendizagem de
linguas, porém muito contribuiu para isso. Contudo, mesmo trazendo a tona discussdes
sobre uma nova forma de se analisar a aquisi¢do da linguagem e, consequentemente, o
ensino e aprendizagem de linguas, o autor reforca a visdo estruturalista de lingua ao
deixar de fora aspectos pragmaticos e semanticos dos estudos gramaticais e por encerrar
o conceito de competéncia (competéncia linguistica) em conhecimento
gramatical/estrutural. Assim, Chomsky nao deixa de ser estruturalista, diferenciando-se
de outros pelo fato de elaborar sistemas de regras que explicam as organizagdes
estruturais da lingua, nao se restringindo a simples descrigao.

Silveira afirma que os principios béasicos da Abordagem Cognitivista se
confundem com as do proprio método que toma a aquisi¢do da lingua como um
“processo cognitivo continuo pelo qual o individuo vai internalizando as regras da
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lingua através do contato e da organizacdo de elementos linguisticos a que estd
exposto.” Nessa abordagem, a aprendizagem constitui uma atividade social, de um lado,
e apelo cognitivo individualizado, de outro. Leva-se em conta a compreensao como um
fator relevante para aprendizagem da lingua oral e escrita, “tanto nos seus aspetos
receptivos como nos produtivos” (SILVEIRA, 1999, p. 71). O papel do professor ¢
proporcionar ao aprendiz oportunidades de aprender a aprender, devendo utilizar as
mais variadas possibilidades para a aquisi¢ao da lingua de forma significativa, de modo
que o aluno possa aproximar sua proficiéncia a de um falante nativo, no entanto, nao se
espera uma pronuncia perfeita, mas o incentivo para que ela melhore ¢ constante. O erro
¢ visto como inevitavel, deve ser tratado de maneira construtiva € como um aspecto
importante para a aprendizagem da lingua (SILVEIRA, 1999).

Hymes (1971) ¢ um dos primeiros a rebater a visdo estruturalista de lingua e
langar luzes sobre uma nova competéncia relacionada a linguagem: a comunicativa.
Diferentemente da “competéncia chomskyana” (competéncia linguistica), a nogdo de
competéncia proposta por Hymes (1971) abrange, além de aspectos gramaticais, fatores
emocionais, socioculturais e psicoldgicos variados. A competéncia comunicativa vai
além do simples conhecimento sobre a lingua, ela compreende a habilidade de saber
usar esse conhecimento. Esse autor chama a atencao para as regras de uso e afirma que,
sem elas, as regras gramaticais ndo tém valor algum.

Na visdo de Hymes (1971), a competéncia comunicativa ¢ um conjunto de
habilidades e conhecimentos necessdrios para que os falantes de uma comunidade
linguistica possam se entender, ou seja, tal competéncia seria a capacidade que temos
em interpretar e usar adequadamente o significado social das variedades linguisticas em
situagdes diversas. Aprender uma lingua representaria um meio para os alunos
desenvolverem outras competéncias como: a discursiva, a estratégica, a procedimental,

entre outras.

A partir da nocdo de lingua como uma atividade destinada a realizacdo de
interagdes humanas, surge a Abordagem Comunicativa, que traz em seu cerne a ideia de
competéncia comunicativa. Nessa abordagem, o estudo das fungdes da lingua se
sobrepde ao da forma. Segundo Almeida Filho (1993), um ensino comunicativo ¢
aquele que organiza as experiéncias de aprender em funcdo das reais necessidades e
interesses do aprendiz, de forma a capacita-lo a utilizar a lingua-alvo para interagir com
outros falantes - usudrios dessa lingua. Esse tipo de ensino ndo toma as regras
gramaticais como padrao para organizacao das experiéncias de se aprender outra lingua,

no entanto, ndo descarta a possibilidade de criar momentos para a explicitacdo dessas
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regras. Nessa abordagem, os exercicios envolvem comunicagdo real ou simulada.
Mesmo havendo a possibilidade de explicitacdo de regras, o aluno ¢ levado a descobrir
as regras de funcionamento da lingua por si s6, por meio de reflexdes e elaboragdo de
hipoteses. A figura do professor perde a centralidade no processo de ensino e
aprendizagem. Na Abordagem Comunicativa, o professor passa a ser um orientador das
atividades, deve sugeri-las de forma a requisitar maior atuagdo dos aprendizes, que

poderdo expor sua criatividade e interagir melhor com seus pares.

O principal método que assume todos os principios da Abordagem Comunicativa, €
se confunde com a propria, ¢ o Funcional-Nocional. Baseado na competéncia
comunicativa (HYMES, 1971) e modelos funcionais de linguagem (HALLIDAY,
1973), esse método apresenta como vantagem o atendimento mais especifico as
necessidades do ensino de aspectos pragmaticos da linguagem, tais como formas
linguisticas necessarias para se apresentar com polidez, bem como para o ensino de
fatores culturais dos falantes da lingua-alvo. Richards e Rogers (1994) apontam alguns
elementos importantes desse método como, por exemplo, o principio da tarefa que se
resume na realizacdo de atividades em que a linguagem ¢ utilizada como meio para a
realizacdao de “tarefas significativas” para promover a aprendizagem. Silveira ressalta
que no Método Funcional-Nocional, a gramatica também ¢ abordada de forma
sistemdtica em exercicios escritos, “a diferenca ¢ que as atividades sdo significativas e
contextualizadas”. Outro aspecto diz respeito a inser¢do de textos auténticos

“desvinculados tematicamente da parte de conversagcao” (SILVEIRA, 1999, p.82).

Retorta (2007) afirma que, nos anos 1980, Canale e Swain formularam uma
concepedo tedrica que expandiu o conceito de competéncia comunicativa de Hymes.
Dessa forma, eles dividiram a competéncia comunicativa em trés subcompeténcias: a

gramatical, a estratégica e a sociolinguistica.

A competéncia gramatical refere-se ao dominio do sistema
abstrato da lingua-alvo e encontra-se estritamente ligada ao nivel da
sentenga, implicando conhecimento da sintaxe, da morfologia ¢ da
fonologia da LE. A competéncia sociolinguistica implica o dominio das
regras socioculturais da lingua e do discurso, requerendo, portanto, o
conhecimento do contexto social no qual a lingua é usada e o da cultura
dos falantes daquela lingua. A competéncia estratégica engloba as
estratégias linguisticas utilizadas pelos falantes para compensar a falta
ou o ndo dominio pleno do codigo linguistico em questdo. Canale
subdividiu a competéncia sociolinguistica em: competéncia discursiva e
competéncia sociolinguistica. A primeira relaciona-se com a correta
organizacdo de textos que segue regras de coesdo e coeréncia
determinadas pelo texto em si e pelo seu género em particular; a segunda

39



implica o dominio das regras socioculturais da lingua ¢ do discurso,
requerendo, portanto, o conhecimento do contexto social no qual a
lingua ¢ usada e da cultura dos falantes daquela lingua (RETORTA,
2007, p. 27).

A inclusdo dessas competéncias a Abordagem Comunicativa para o ensino de
linguas ¢ justificada por Canale e Swain (1980), segundo Retorta (2007), pelo fato de
que os programas de tal abordagem devem integrar aspectos tanto da competéncia
gramatical quanto da sociolinguistica. Para além, a metodologia de ensino e os
instrumentos avaliativos devem ser capazes de contemplar ndo somente a competéncia
comunicativa, como o desempenho comunicativo, “isto ¢, a demonstragdao real desse
conhecimento em situacdes reais de segunda lingua e para propositos auténticos de
comunicacdo” e ainda ter em mente que ndo ¢ possivel mensurar a competéncia de

forma direta, pois somente o desempenho ¢ observavel (RETORTA, 2007, p. 28).

Essa visao mais ampla da competéncia comunicativa, proposta por Canale e Swain
levaram estudiosos a repensarem a aplicacdo de testes como avaliacdo no contexto de
ensino de linguas. Assim, surgem os testes integradores da Era Psicolinguistica-
Sociolinguistica. De acordo com Oller (1979, apud RETORTA, 2007), os testes
integradores eram instrumentos que tentavam avaliar a capacidade do aprendiz em usar
vérias partes da lingua ao mesmo tempo, requerendo que o examinando demonstrasse
mais de um nivel linguistico. Alguns exemplos sdo os ditados em que se solicita a
compreensao auditiva e a produgdo escrita a0 mesmo tempo, € os clozes que consistem
em preenchimento de lacunas com informacdes “inferidas através de fatos, eventos,
ideias, relacionamentos, contexto social que sio mapeadas de modo pragmatico por

sequéncias linguisticas contidas no texto” (RETORTA, 2007, p.30).

No entanto, os testes integradores, como propostos por Oller, sdo criticados por
outros estudiosos (WEIR, 1990, apud RETORTA, 1997) que afirmam que tais testes
nao possibilitam uma producao espontanea do examinando, ou seja, a maioria dos testes
integradores baseava-se na avaliagdo da competéncia linguistica do examinando € ndo
em sua capacidade de usar a lingua em contextos reais de comunicagdo. A partir das
discussdes sobre a validade dos testes isolados e dos testes integradores, o periodo
Psicolinguistico-Sociolinguistico ganha espago para novos caminhos, como apresento

na sequéncia.
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1.3.3.1 Criticas a Era Psicolinguistica-Sociolinguistica: ampliando o conceito de

competéncia comunicativa

Morrow (1979, apud RETORTA, 2007) teceu criticas tantos aos testes isolados
quanto aos integradores pelo fato de ndo levarem em consideragdo o uso da lingua como
critério de avaliagdo. Segundo o autor, deve haver uma preocupacao em transformar os
exames em instrumentos de avaliacdo capazes de contemplar as competéncias
gramaticais, sociolinguisticas, discursivas e estratégicas. Para Morrow (1979), os testes
comunicativos so teriam validade caso simulassem situagcdes em que o aluno utilize a
lingua em contextos reais de comunicagdo, de modo a avaliar a competéncia ou falta

dela, em situacdes cotidianas.

Retorta (2007) nos demonstra que, assim como Canale e Swain (1980) ampliaram a
concepgdo de competéncia comunicativa de Hymes (1971), Bachman e Palmer (1996)
retomaram a concepcdo de Hymes e a ela acrescentaram novos elementos,

desencadeando novas visdes para a avaliagdo no dominio das linguas estrangeiras.

Primeiramente Bachman (1991, apud RETORTA, 2007) afirma que a capacidade
de usar uma lingua de modo comunicativo abrange tanto o conhecimento da lingua
como a capacidade de usar esse conhecimento, ou seja, “as caracteristicas para criar €
interpretar significados” e elabora um esquema tedrico da competéncia comunicativa

demonstrada no quadro a seguir.

Quadro 1: Competéncia de Linguagem

COMPETENCIA DE LINGUAGEM

Conhecimento Organizacional Conhecimento Pragmatico
Conheéento\‘ Conhecimento Conheﬁ@lto\ Conhecimento
Gramatical Textual Ilocucionario Sociolinguistico

1 234 5 %10 11 12 13 14
1. vocabulario 7. Fungéo ideacional 11. Sensibilidade as diferencas dialetais e
2. morfologia 8. Fun¢do manipulativa variagdes
3. sintaxe 9. Fungao heuristica 12. Sensibilidade as diferengas de registros
4. fonologia 10. Fungdo imaginativa 13. Sensibilidade a naturalidade
5. coesdo 14. Habilidade em interpretar referéncias

. L. culturais e figuras do discurso
6. organizagio retdrica g

Fonte: BACHMAN, 1990, p. 87 apud RETORTA, 2007.
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Retorta (2007) nos informa que em 1996 Bachman e Palmer passaram a enfatizar a
influéncia mutua entre as “areas de habilidade linguistica (conhecimento linguistico e
competéncia estratégica ou metacognitiva), conhecimento do assunto € o esquema
afetivo, e como elas interagem com as caracteristicas da situagdo do uso linguistico ou
tarefa de teste” (RETORTA, 2007, p.36). Apesar de reconhecer a importancia no
modelo de avaliacdo proposto por Bachman e Palmer, Retorta (2007) tece algumas
criticas a tal modelo pelo fato de os autores nao deixarem claro a interacdo dos

elementos da competéncia comunicativa em situagdes de avaliacao.

Bachman (1990) e Bachman e Palmer (1996) sofisticam o
modelo ainda mais e sdo os que mais se aproximam de uma descri¢do
mais detalhada do que € ter competéncia comunicativa. Isto porque
primeiro eles retomaram a capacidade de uso de Hymes dentro da
competéncia estratégica que ndo faz parte da competéncia de linguagem,
e, segundo, incluiram outros fatores que ndo sdo somente cognitivos, tais
como fatores afetivos e pessoais. Porém, o maior problema desse modelo
¢ que seus criadores ndo mostram como 0s componentes interagem em
uma situagdo real de comunicacdo ou avaliagdio (RETORTA, 2007, p.
41).

Dessa forma, ¢ possivel afirmar que todos os modelos que tentam descrever a
competéncia comunicativa, possuem limita¢cdes dado o carater complexo da linguagem.
Assim, para se proceder a avaliagdo no dominio de linguas, faz-se necessario um
balanco entre o repertdrio que o usudrio da lingua tem para trabalhar e como realiza a

tarefa solicitada.

Em sintese, o percurso histdrico da avaliagdo em meio as abordagens de ensino e
aprendizagem de linguas nos revela as influéncias de um modelo teérico de mundo,
sociedade e educagdo. A avaliagdo de um aprendiz de linguas até a Era Psicométrica-
Estruturalista resumia-se em avaliar estruturas da lingua de maneira fragmentada. Com
o advento da concep¢do comunicativa para o ensino de linguas, os testes passaram a
avaliar as capacidades do aprendiz, no entanto tais capacidades — leitura, escrita,
compreensdo auditiva e fala — continuaram a ser avaliadas de maneira separada, por

meio de questdes de multipla escolha, verdadeiro ou falso, clozes e ditados.

Apesar de encontrarmos algumas incoeréncias no que se refere a materiais para o
desenvolvimento de atividades e testes para avaliacdo das capacidades comunicativas,

. - . . . 2 .
pode ser que a simulac¢do de tarefas, por meio de testes comunicativos”, para avaliar a

2 . . ~ ~ . . ’
Testes comunicativos tém a preocupacdo em descobrir o que o aprendiz sabe sobre a forma da lingua e
sobre como usa-la apropriadamente em contextos de uso (competéncia), e também tém que lidar como o
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proficiéncia de um aprendiz, seja uma estratégia que mais se aproxime do uso da lingua
em contextos reais e permita que se proceda a um diagnostico e analise do desempenho
do aprendiz. No entanto, a avaliacdo baseada em tarefas esbarra na dificuldade da
corregdo, principalmente pela necessidade de se transformar uma avaliacdo qualitativa
em um sistema de notacdo. Diante das dificuldades, cabe ao avaliador conhecer
diferentes instrumentos e concepgodes avaliativas de modo que a avaliacdo se torne uma
pratica menos ardua e ele ndo incorra no risco de reduzi-la & simples aplicacdo de
exames e classificacdao dos alunos. Apds discorrer sobre a avaliagdo em meio as
abordagens de ensino, inicio, a seguir, uma discussdo sobre a avaliacdo formativa, em
especial sobre o diario reflexivo e a autoavalia¢do, por concebé-los como instrumentos

para além dos exames.

1.4 Por uma avaliacdo formativa: a autoavaliacao e o diario reflexivo

A partir da discussao tedrica apresentada até o momento, ¢ possivel afirmar que
toda avaliagdo tem por objetivo obter informag¢des em busca de uma tomada de decisdo,
sendo assim, a escolha pela concepgdo e instrumentos avaliativos determinardo os rumos
que o ensino e aprendizagem poderdo seguir. Os modos de recolher as informagdes no
ensino e aprendizagem podem ser realizados de diversas maneiras. Em meio a presente
discussdo, destacarei a autoavaliagdo e o diario reflexivo por permitirem que professor e
aluno tenham uma visdo ampliada do processo, desencadeando uma avaliagdo

verdadeiramente formativa.

Para Zabalza (1998), em uma avaliagdo formativa, levamos em conta a
singularidade de cada aluno, ndo sendo possivel estabelecer niveis universais, devido as
experiéncias vividas de cada um, conforme seu “ambiente sociocultural e familiar, sendo
condicionado por suas caracteristicas pessoais” (ZABALZA, 2005. p. 34). Essa visdo de
avaliagdo formativa, do autor, vai ao encontro de meu posicionamento para o
desenvolvimento desta pesquisa, pois como linguista aplicada minha intengao ¢ adentrar
o espaco de linguagem, constituido pela autoavaliacdo, como algo singular, perpassado

pelas escolhas, as construcdes e os equivocos dos alunos.

Conforme Zabalza (1998), a avaliagdo formativa perpassa trés fases: a inicial, a de

aprendiz pode, de fato, demonstrar esse conhecimento numa situagdo comunicativa significativa
(desempenho), isto €, o que ele possa fazer com a lingua — sua habilidade para comunicar com facilidade e
eficiéncia em cenarios sociolinguisticos especificos (WEIR, 1990, p. 9 apud RETORTA, 2007).
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regulagdo e a final ou integradora. A primeira fase da avaliacdo, denominada de inicial,
resume-se em “conhecer o que cada um dos alunos sabe, sabe fazer e, juntamente com o
que pode chegar a saber, saber fazer ou ser e como aprendé-lo”. Trata-se de um ponto de
partida para que o plano de trabalho do professor seja elaborado, de modo a “adequar as
necessidades de cada aluno as diferentes variaveis educativas: as tarefas e as atividades,
seu conteudo, as formas de agrupamento, os tempos, etc.” (ZABALZA, 2005. p.36).

A segunda fase, de regulacdo, consiste em um conjunto de atividades de ensino e
aprendizagem que permita que cada aluno atinja “os objetivos previstos em determinado
grau”, no intuito de legitimar as atividades realizadas, “conhecer a situagao de cada aluno
e poder tomar as medidas educativas pertinentes que ajudara a sistematizar o
conhecimento do progresso seguido” (ZABALZA, 2005. p.36).

O autor traz uma interessante ponderagdo sobre a terceira fase da avaliacao
formativa, que muitas das vezes, segundo ele, ¢ concebida de modo incoerente pelo fato
de ndo ser possivel igualar o percurso seguido pelo aprendiz para chegar a um produto e o
produto em si. Dessa forma, ele diferencia os termos avaliagdo final, integradora, e

avaliacao somativa.

Muitas vezes, o conhecimento dos resultados obtidos é designado com o
termo avaliacdo final ou avaliacdo somativa. Pessoalmente, penso que a
utilizagdo conjunta dos dois termos ¢ ambigua e nao ajuda a identificar
ou diferenciar essas duas necessidades: o conhecimento do resultado
obtido e a analise do processo que o aluno seguiu. Prefiro utilizar o
termo avaliacdo final para me referir aos resultados obtidos e aos
conhecimentos adquiridos e reservar o termo avaliagdo somativa ou
integradora para o conhecimento e a avaliacdo de todo o percurso do
aluno. Assim, a avaliagdo somativa ou integradora ¢ entendida como um
informe global do processo que, a partir do conhecimento inicial
(avaliagdo inicial), manifesta a trajetoria seguida pelo aluno, as medidas
especificas que foram tomadas, o resultado final de todo o processo e,
em especial, a partir desse conhecimento, as previsdes sobre o que ¢
necessario continuar fazendo ou o que € necessario fazer de novo
(ZABALZA, 2005, p. 40).

Avaliar numa perspectiva formativa ndo ¢ uma tarefa facil, pois muitos de nos,
professores, reproduzimos nossas experiéncias avaliativas, tanto como alunos quanto
docentes, e na maioria das vezes ndo as compreendemos. Nao consideramos a avaliacao
como sendo fundamental para o processo de ensino e aprendizagem e ndo apenas um
instrumento “quantificador” de competéncias e habilidades adquiridas, a serem verificadas
apo6s periodo pré-determinado para observacao como uma exigéncia burocratica. Nessa

esteira, Hoffman (1993) afirma que:
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O cotidiano do professor (principalmente da pré-escola e séries iniciais)
revela um efetivo acompanhamento do desenvolvimento dos alunos a
partir de um relacionamento afetivo e busca de compreensdo de suas
dificuldades. Ao final de um semestre ou bimestre, entretanto, enfrenta
a tarefa de transformar suas observagdes (significativas e consistentes)
em registros anacronicos, sob a forma de conceitos classificatorios ou
listagem de comportamentos estanques (elaborados em gabinetes de
supervisao e orientagdo). Esse professor ndo compreende, com toda
razdo, esse segundo momento como educacdo (HOFFMAN, 1993, p.
13). (Grifo meu).

As dificuldades enfrentadas ao se registrar o desenvolvimento do aluno residem na
tentativa de se quantificar algo “inquantificavel” e, assim, o modelo avaliativo da notacao se
reproduz. De tal modo, os alunos sdo pontuados a partir de suas agdes, desencadeando
processos competitivos que “inflamam necessariamente as paixdes, ja que estigmatizam a
ignorancia de alguns para melhor celebrar a exceléncia de outros” e, ainda, “certos adultos
associam a avaliagdo a uma experiéncia gratificante, construtiva; para outros, ela evoca, ao
contrario, uma sequéncia de humilha¢des” (PERRENOUD, 1999, p. 9). Além disso, a
atribuicdo de notas aos alunos permite ao professor “uma negociagdo, ou pelo menos um
arranjo, que lhe permita trabalhar o siléncio, a docilidade, a concentracdo tendo em vista um
objeto final: passar de ano” (PERRENOUD, 1999, p. 12).

Quando ndo formativa, a avaliacdo tem o simples objetivo de manter a burocracia
que predomina em boa parte de nossa sociedade. Nos espagos escolares, por exemplo, “a
avaliacdo ndo ¢ um fim em si. E uma engrenagem no funcionamento didatico e, mais
globalmente, na sele¢do e na orientacdo escolares. Ela serve para controlar o trabalho dos
alunos e, simultaneamente, para gerir os fluxos” (PERRENOUD, 1999, p. 13).

Numa perspectiva formativa, acredito que o ato de avaliar, como um ato de
linguagem, ¢ um exercicio intrinseco a natureza do ser humano. Avaliar e autoavaliar
constituem-se em praticas necessarias a todos os dominios sociais. Geralmente, essas avaliacdes
sao permeadas por reflexdes que reclamam melhorias. Avaliamos para conhecer ou detectar
problemas, no intuito de buscarmos solugdes que promovam o bem-estar.

No entanto, se o ato de avaliar esta enraizado na natureza dos seres humanos como
uma busca por melhorias, por que nos, professores, ainda insistimos em utilizd-lo de forma
tirana e excludente? Por que, ao avaliar, ndo levamos em conta as diferencas e limitagdes dos
alunos com os quais convivemos por grande parte de um tempo? Por que ndo buscamos uma
melhor qualidade de vida por meio da avaliagao? Por que relutamos em conhecer novas formas
de avaliagdes, que vao além do exame usual com “lapis e papel”? Por que ndo concebemos a

avaliagdo como uma forma de conhecer as particularidades de nossos alunos, seus desejos e

necessidades?
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Obviamente, tais questionamentos ressoam praticas avaliativas que ndo prezam por

acoes formativas e podem estar fundadas no que Hoffmann denunciou:

A pratica avaliativa dos professores reproduz e (assim) revela fortemente
suas vivéncias como estudantes e como educadores, suas perguntas e
respostas, seus exemplos de situacdes, seus “casos’ expressam principios
e metodologias de uma avaliagdo estatica e frenadora, de carater
classificatorio e fundamentalmente sentencivo. (HOFFMAN, 1993, p.
13) (Grifo meu).

Tais apontamentos retomam nossa tradicdo em reproduzir nossas experiéncias
avaliativas e nos chama aten¢do para a importancia de conhecermos diferentes referenciais
tedricos que possam subsidiar o processo avaliativo, conferindo a avaliagdo um real sentido e
substrato para o ensino e aprendizagem de linguas (ALVAREZ MENDEZ, 2002). Nessa
pesquisa, problematizo minha experiéncia pratica como professora de linguas em meio a
autoavaliagdo como possibilidade de deslocar-me para a transformacao.

Nessa linha de discussao, apresento, na sequéncia, o papel da avaliagdo, em especial

da autoavaliagdo, como possivel meio de conhecer os alunos e subsidiar o ensino.

1.4.1 Autoavaliacio como meio de conhecer o aluno e subsidiar o ensino

Pensar em avaliar para conhecer remete a necessidade de compreensdo dos
embasamentos teoricos sobre diferentes formas de avaliacdo, de modo a identificarmos a
matriz epistemoldgica que a inspirou, para que possamos discutir a busca por novos
paradigmas. Sendo assim, ao avaliador cabe a tarefa de saber claramente o tipo de avaliagdo
para o momento especifico em que se encontra. Acima de tudo, ele precisa estar consciente de
que uma das “mais importantes fungdes da avaliagdo ¢ fornecer subsidios para o
aperfeicoamento do ensino” (ABRAMOWICZ, 1994, p. 156).

Para tanto, existe o imperativo de estarmos atentos aos instrumentos de avaliagdo.
Luckesi (2004) afirma que nossos instrumentos avaliativos ndo devem ser empecilhos para a
aprendizagem de nossos educandos, mas, em lugar disso, servir-lhes de reforco para o que ja
aprenderam. Sendo assim, devemos redobrar os cuidados com o planejamento dos conteudos e
como nos dispomos a ensinar e, consequentemente, avaliar.

Desse modo, concordo com Bloom et al. (1975), ao problematizarem que no processo
de ensino e aprendizagem, a avaliagdo deve ser considerada como um instrumento para a

pratica educacional, um instrumento capaz de examinar se procedimentos alternativos sdo, ou
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nao, realmente eficazes para o alcance de um conjunto de fins educacionais. A avaliagdo tem
que envolver uma coleta de dados que vai além do exame usual de lapis e papel. Deve se
constituir num instrumento, por meio do qual se determinam as modificagdes que ocorreram no
comportamento do aluno, em fun¢dao dos objetivos educacionais, € em que dimensao elas
ocorreram.

Dentre os instrumentos avaliativos que mais me chamam a atengdo, no sentido de
recobrar tanto do aluno quanto do professor as conquistas e as deficiéncias do processo de
ensino e aprendizagem de uma lingua, esta a autoavaliagdo. Assim como Moreira ¢ Vieira
(1993), entendo a autoavaliagdio como um exercicio que pressupde uma atitude de
autoconfianga, abertura para mudancas e de constante questionamento frente a si a aos outros.
A autoavaliacdo permite, ainda, que professor e aluno selecionem juntos o que é preciso ser
avaliado em proximas etapas do processo de ensino e aprendizagem. Para o aluno, ¢ uma
importante ferramenta, capaz de lhe mostrar, por meio da reflexdo, suas qualidades e
dificuldades no processo de ensino e aprendizagem. Ela permite que o aprendiz “realize, com
um grau progressivo de autonomia, tarefas que tradicionalmente eram da responsabilidade do
professor” (MOREIRA; VIEIRA, 1993, p. 38).

Outra face da autoavaliacdo, como investigada e discutida nesta pesquisa, leva em
conta sua linguagem como contingente, dindmica e produzida no particular (PENNYCOOK,
2006). Nessa linha de raciocinio, a autoavaliagdo como um espago de linguagem apresenta, a
meu ver, a caracteristica de revelar aquilo que escapa de nosso desejado controle. O aluno ao
descrever e refletir sobre sua aprendizagem, revela implicita ou explicitamente os “outros” que
fazem parte do ensino da lingua, colocando em funcionamento o processo de escolarizacao

(ORLANDI, 1987).

1.4.2 Autoavaliacio e o processo de escolarizacio

Creio que o objetivo principal ao solicitarmos que os alunos se autovaliem esteja em

consonancia com uma das defini¢cdes de Hadji (2001) para autoavaliagdo:

[...] permitir ao aluno que reflita, analise, construa progressivamente um
modelo da tarefa que se tornara um referente adequado para fazer um
exame critico de sua produgdo, a fim de progredir rumo a um éxito
maior. Todo o sentido daquilo que se chama de autoavaliagdo esta nisso
(HADIJI, 2001, p. 95).
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E perceptivel que a concepgdo para autoavaliagdo esta relacionada com a maneira
como o aluno percebe o processo de sua aprendizagem, uma vez que o foco recai sobre
reflexdes e analises. Além disso, Hadji afirma (2001) que pela autoavaliagdo o professor
decide realmente ouvir aqueles que sdao avaliados. Ele mostra-se “falivel” em sua

autenticidade de homem:

[...] ndo totalmente certo de seus valores, mas ao menos interrogando-se
sobre eles;

- de modo algum titular de uma posi¢do superior vitalicia, mas mais
avangado e melhor que o aluno em certas areas de competéncia;

- em nenhum caso onisciente, mas sempre desejoso de aprender e de se
aperfeicoar (HADIJI, 2001, p. 101).

Nessa perspectiva, a partir do momento em que um professor se dispde a trabalhar
com a autoavaliagdo, pode haver um rompimento com o processo de “escolarizagdo” que,
segundo Orlandi (1987), consiste em o professor estar na escola para ensinar e o aluno
para aprender, o que o professor disser ¢ convertido em conhecimento e ¢ ele quem
autoriza o aluno a dizer que sabe.

Esse rompimento do processo de escolariza¢do vai ao encontro daquilo que Hadji
(2001) nomeia de ética avaliativa, ou seja, “assumir o risco de falar verdadeiramente,
dando um verdadeiro conteido a comunicacdo”. Segundo o autor, por meio dessa ética
avaliativa, a relacdo entre avaliador e avaliado, pautada, por exemplo, no “prazer culpado”
ou na “humilhagdo” fica em segundo plano. Nesse sentido, o professor que insere a
autoavaliacdo em sua pratica pode ver e ouvir o que o espaco e o tempo da sala de aula, as
vezes, nao permitem.

Pode ser que a ética avaliativa, pressuposta na autoavaliagdo, como um espago de
linguagem em negociagdo, assim como posto nesta pesquisa, possibilite liberdade ao
aluno em comunicar ao professor aspectos que nao sdo vistos nem ouvidos durante as
aulas e abra espaco para uma pratica docente cada vez mais reflexiva, modificando as

relagdes de poder entre professor e aluno.

1.4.3 A relacio de poder entre aluno e professor na autoavaliacio

Entendo que as acgdes de linguagem (BRONCKART, 1985; BRONCKART,
MACHADO, 2004) devem ser descritas e analisadas por meio de valores que o agente

produtor atribui a situagdo de comunicacdo e aos conteudos mobilizados. Suas escolhas para a
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producao verbal estdo diretamente relacionadas a situagdo de comunicagdo em que ele se
insere. Compreendo que essa situacdo de comunicagdo ¢ perpassada por relagdes (e
deslocamento) de poder, que influenciam as escolhas linguisticas dos usuarios de uma lingua.
Esses aspectos perpassaram a escrita dos textos autoavaliativos nesta pesquisa.

Para Foucault (1984), os sujeitos estdo sempre em uma relagdo de poder, em lutas
contra formas de sujeicdo. O poder ¢ um exercicio de lutas, atos de conduzir, um campo
aberto para possibilidades. Ele escapa, estd na relacdo entre os sujeitos, ele s6 existe em
ato, ¢ sempre da ordem do consentimento, ¢ uma agdo sobre a acdo. Poder ¢ embate e s

existe na relacao entre individuos livres.

Ele ¢ um conjunto de agdes sobre agdes possiveis; ele opera sobre o
campo de possibilidade onde se inscreve o comportamento dos sujeitos
ativos; ele incita, induz, desvia, facilita ou torna mais dificil, amplia ou
limita, torna mais ou menos provavel; no limite, ele coage ou impede
absolutamente, mas ¢ sempre uma maneira de agir sobre um ou varios
sujeitos ativos, e o quanto eles agem ou sdo suscetiveis de agir. Uma
acao sobre agdes (FOUCAULT, 1984, p. 243).

Na situag@o de comunicagdo entre professor e aluno, este sabe que aquele ¢ um
sujeito de acdo. O proprio Foucault afirma que na instituicdo escolar hd uma organizacao

para se articular o poder:

[...] sua organizagdo espacial, o regulamento meticuloso que rege sua
vida interior, as diferentes atividades ai organizadas, os diversos
personagens que ai vivem e se encontram, cada um com sua func¢do, um
lugar, um rosto bem definido — tudo isto constitui um “bloco” de
capacidade-comunicagdo-poder. A atividade que assegura o aprendizado
e a aquisi¢do de aptiddes ou tipos de comportamento ai se desenvolve
através de todo um conjunto de comunicagdes reguladas (ligdes,
questdes e respostas, ordens, exortacdes, signos codificados de
obediéncia, marcas diferenciais do “valor” de cada um dos niveis do
saber) e através de toda uma série de procedimentos de poder
(enclausuramento, vigilancia, recompensa e puni¢do, hierarquia
piramidal) (FOUCAULT, 1984, p. 241).

Na relagdo entre professor e aluno, este parece estar sempre em busca de se livrar
de uma individualidade que esta condicionada a uma totalizacdo, pois tudo que se refere a
ele ¢ um poder hierarquizado, que constréi uma verdade sobre o individuo que ndo tem
participacdo na verdade que ¢ construida sobre si mesmo (FOUCAULT, 1997). Nesta
pesquisa, assumi a autoavaliagdo como um rompimento dessa verdade, por meio do

processo de reversibilidade, dado que tal processo ¢ “a possibilidade de que haja
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movimento nas posi¢cdes. E a possibilidade de que a posigdo-aluno tenha igual
legitimidade em que se encontra com a posi¢ao-professor” (ORLANDI, 1998, p. 17).

Segundo Orlandi (1998), o Discurso Pedagogico (DP) trata-se de um discurso
autoritario, um discurso circular, e estd presente no espaco escolar que o utiliza para
legitimar seu prestigio por meio de agdes como modelos. Nesse espaco, o DP apresenta-se
em dois aspectos: o da metalinguagem e da apropriagdo do cientista pelo professor.
Assim, as explicacdes sao dadas pelo “é porque €, o professor apropria-se da voz do
cientista e apaga o modo pelo qual adquiriu o conhecimento, sua opinido torna-se
definitiva. Acontece, entdo, o processo de escolarizagdo, ou seja, o professor esta na
escola para ensinar ¢ o aluno para aprender. O que o professor diz é convertido em
conhecimento e ¢ ele quem autoriza o aluno a dizer que sabe, ele apoia-se em expressoes
como: dever, é de responsabilidade de todos, é preciso, etc. para criar uma visao de
utilidade e interesse (ORLANDI, 1987). Assim, pode ser que a relacdo de poder
centralize-se na autoridade do professor devido as formagdes imaginarias, que levam o
aluno a ter a mesma imagem que o professor tem do referente. A relagdo com o saber pode
apresentar-se de modo inconsistente, uma vez que ha a anulagao do contetido referencial a
ser ensinado e sua substituicdo por contetidos ideologicos. Assim, as media¢des do
processo de ensino e aprendizagem sdao sempre preenchidas pela ideologia (ORLANDI,
1987, p. 18).

Entendendo que, ao refletir sobre sua aprendizagem, o aluno traz a tona o ensino
ao qual foi exposto, ganha voz para representar a pratica docente, podendo descentralizar
e/ou deslocar o poder constituido na relacao professor-aluno, conferindo a avaliagdo outra
face. Dessa descentralizacdo de poder, a meu ver, intrinseco ao processo autoavaliativo,
emerge a formacao do professor, ndo mais preocupado em punir, mas inserido em uma
“ética avaliativa”, assim descrita por Hadji (2001), pois, ao assumir o risco de falar
verdadeiramente e permitir que os alunos também o fagam, o professor possibilita um
apropriado contetido a comunicagao.

Nessa movimentagdo de poder, proporcionada pela autoavaliacao, pode ser que um
novo espaco, pautado na reflexdo, seja criado e aos atores do processo de ensino e
aprendizagem sejam devolvidas suas identidades e responsabilidades, e a escola seja

conferida sua adequada fung¢ao, assim como descrito por Alarcao (1996)

[...] o professor reflexivo que, em relacdo aos alunos, tem a sua
contrapartida no movimento para a autonomia do aluno. [...] da voz ao
sujeito em formacdo numa tentativa de restituir aos professores a
identidade perdida, aos alunos a responsabilidade perdida e de devolver
a escola a sua condi¢do de lugar onde se interage para aprender e onde se
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gosta de estar por que se aprende com o inerente entusiasmo e prazer de
quem parte a descoberta do desconhecido (ALARCAO, 1996, p. 4).

Nessa perspectiva, € possivel pensar que o processo autoavaliativo, ao instaurar o
deslocamento de poder da relacdo professor-aluno, possibilita uma postura critica-
reflexiva e transformadora do professor pelas vozes do aluno. Nesta pesquisa, esse
deslocamento de poder interpelou-me a escrever diarios reflexivos, desencadeando um
novo ciclo autoavaliativo, ou seja, um modo de descrever, analisar e interpretar meus
papéis como professora de lingua francesa. Assim, a seguir, abordo a produgao desses

diarios.

1.4.4 O diario reflexivo como um processo critico reflexivo

Concebo a escrita de didrios reflexivos como uma pratica que permite a reflexdo
docente sobre suas agdes e experiéncias de modo a aproximar-se e distanciar-se de um
determinado sujeito de sua realidade. Nesse sentido, o professor que se vale de um
instrumento avaliativo para refletir sobre suas acdes tem a possibilidade de utilizar a
reflexdo para influenciar suas decisoes praticas. Sendo assim, trata-se de um processo pelo
qual o docente levanta questionamentos sobre seu agir, desestabilizando sua zona de
conforto e cria conflitos que geram respostas ou novos questionamentos. Esse
encadeamento de perguntas e respostas, pelo diario reflexivo, permite a construgcdo de
conhecimentos.

Creio que minha concepgdo de didrios reflexivos sobre a pratica docente va ao
encontro das colocagdes de Zabalza (2004) sobre sua escrita, pois o autor afirma que “o
proprio fato de escrever sobre sua propria pratica, leva o professor a aprender por sua
narragdo. Ao narrar sua experiéncia recente, ndo s0 a constrdi linguisticamente como a
reconstréi como discurso pratico e como atividade profissional” (ZABALZA, 2004, p.
44).

Entendo, ainda, a escrita de diarios reflexivos por docentes como uma autoavaliacdo
de sua pratica. Liberali (1999) fundamentada em Stover (1986) ja havia discorrido sobre

esse viés autoavaliativo dos diarios reflexivos.

[...] leva o educador a uma autoavaliagdo e percepgdo de suas mudangas
e crescimento; auxilia a maior compreensdo do material estudado;
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prepara os educadores para a discussdo sobre um assunto, levando-os a
assumirem posicoes; fornece uma visdo ampla do desenvolvimento do
educador apos algum tempo de utilizagdo constante; leva os educadores
a niveis superiores de pensamento; auxilia os educadores a tomarem
decisdes informadas, pois podem questionar melhor aquilo que escrevem
sobre suas praticas; [...] (LIBERALI 1999, p. 27).

Acredito que a escrita dos referidos didrios proporcione uma visdo ampliada do
processo de ensino e aprendizagem, mas, se produzidos numa perspectiva critica, visto
que o processo reflexivo nao deve estar atrelado somente a reflexao, mas a transformacao.

A partir dos estudos de Van Manen (1977), Liberali (1999) nos apresenta trés
tipos de reflexdo, quais sejam a técnica, a pratica e a critica. Segundo a autora, em uma
reflexdo técnica nao existe a preocupacdo com mudangas, devido a inexisténcia de
abertura as criticas, assim o interesse recai no conhecimento que permite a previsao e
controle de eventos. Ja a reflexdo pratica interessa-se pelo conhecimento que facilita o
entendimento para a solu¢do de problemas passiveis de utilizacdo de instrumentos. Ao
refletir de modo pratico, abrem-se as portas para o exame dos objetivos e suposicdes que
embasam certos resultados. Por outro lado, a reflexdo critica envolve a reflexdo técnica e

a reflexdo pratica, porém valoriza critérios morais.

[...] nesse nivel, as questdes ponderam sobre que objetivos educacionais,
experiéncias ¢ atividades levam a formas de vida preocupadas com a
justica, igualdade e realizagdes concretas. Além disso, localiza as
andlises de ac¢des pessoais em contextos historico-sociais mais amplos. O
interesse aqui esta centrado em resolver as contradigdes dos dois outros
tipos de reflexdo em direcdo a uma maior autonomia e emancipag@o para
os praticantes (LIBERALI, 1999, p.12).

O posicionamento reflexivo do professor revela, ainda, suas agdes frente as
circunstancias de sua pratica docente. Nessa esteira, Liberali (1999), subsidiada por Van
Manen (1977), afirma haver os educadores técnico, pratico e critico. O educador técnico
seria aquele preocupado em alcancar objetivos delineados e propostos por outros. O
educador pratico levaria em conta as “justificativas educacionais para as suas agdes € a
qualidade dos objetivos alcangados™. Ja o educador critico “ocupar-se-ia das implicagdes
éticas e morais de suas acdes € com as implicagdes éticas e morais dos arranjos
institucionais dos quais faz parte” (LIBERALI, 1999, p. 22).

Nessa perspectiva critica, Smyth (1992) sugere que um trabalho critico-reflexivo
perpassa quatro acoes: descrever, informar, confrontar e reconstruir.

A acao de descrever esta relacionada a questao O que faco? - de modo a proceder a

descrigdo das agdes: as conversas com os alunos, acontecimento marcantes em sala de
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aula, problemas especificos. Nessa descrigao concreta dos fatos, ¢ possivel demonstrar o
que esta por tras das acdes.

A agdo de informar vincula-se a questdo Qual o significado de minhas ag¢oes?-
envolvendo uma busca por teorias que fundamentem as ag¢des. Trata-se de uma maneira de
contextualizar historicamente tais agdes ao retomar a compreensao das teorias que foram
sendo construidas pelo praticante ao longo de sua vida. Inicia-se a abertura para o
confronto das acdes embasadas em entendimento fundamentado e ndo pela simples
proposi¢ao de novos procedimentos.

Ja na acdo de confrontar, o questionamento principal ¢ Como cheguei a ser assim?-
envolve a configuragdo do quadro socio-historico ou mesmo as teorias formais que
subsidiam as praticas. Liberali (1999) afirma que “¢ no confrontar que se percebem as
visdes e agOes adotadas pelos professores, ndo como meras preferéncias pessoais, mas
como resultantes de normas culturais e historicas que foram sendo absorvidas.” A agdo de
confrontar, a meu ver, ¢ a que permite o apice reflexivo do processo de escrita de diarios,
pois, como Liberali (1999) bem esclareceu, ela permite a emancipagdo, na medida em que
nos questionamos se estamos agindo de acordo com o que acreditamos, € se o que
acreditamos pode ou néo ser transformado. E esse ato de confrontar que nos possibilita a
reconstruir nossas agoes de modo consciente e subsidiado, pois, como docentes, passamos
a perceber que forgas para além da sala de aula exercem influéncias em nosso modo de
agir e pensar.

Por fim, a acdo de reconstruir envolve a questdo Como posso agir diferente? -, numa
tentativa de (re)construir acdes que delineardo novos fazeres subsidiados pela relacdo

teoria-pratica.

No reconstruir, buscamos alternativas para nossas agdes, ¢ voltamos a
acdo, numa redescricdo dessa a¢do embasada e informada. No
reconstruir nos colocamos na historia como agentes, passamos a assumir
maior poder de decisdo sobre como agirmos ou pensarmos as praticas
académicas. Como praticantes emancipados, passamos a ter maior
controle sobre nossa pratica através de autogerenciamento,
autorregulacdo e autorresponsabilidade (LIBERALI, 1999, p. 18).

Em suma, nesta pesquisa, os didrios reflexivos permitiram que eu descrevesse,
compreendesse e reconstruisse acdes na tentativa de transformar minha prética. Desse
modo, acredito que a autoavaliacdo e o didrio reflexivo sejam instrumentos promissores
para aqueles que desejam produzir conhecimentos sobre sua pratica, por meio da reflexao-

acdo rumo a transformagdes, assim como tento demonstrar na sequéncia.
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1.5 Reflexao-ac¢ao pela autoavaliacio e diarios reflexivos: o professor pratico-

reflexivo

Retomando o que foi dito na introdugdo desta pesquisa, para Shon (2001), o
professor que tenta ouvir seus alunos realiza movimentos de reflexdo e agdo, ou seja,
reflete sobre a forma com a qual os alunos estdo aprendendo e consequentemente o modo
pelo qual estd ensinando. Para o autor, esse processo ¢ desenvolvido numa série de

“momentos sutilmente combinados numa habilidosa pratica de ensino”, assim descritos:

Existe, primeiramente, um momento de surpresa: um professor reflexivo
permite ser surpreendido pelo que o aluno faz. Num segundo momento,
reflete sobre esse fato, ou seja, pensa sobre aquilo que o aluno disse ou
fez e, simultanecamente, procura compreender a razdo por que foi
surpreendido. Depois, num terceiro momento, reformula o problema
suscitado pela situacdo; talvez o aluno ndo seja de aprendizagem lenta,
mas, pelo contrario, seja eximio no cumprimento das instrugées. Num
quarto momento, efetua uma experié€ncia para testar a sua nova hipotese;
por exemplo, coloca uma nova questdo ou estabelece uma nova tarefa
para testar a hipotese que formulou sobre o modo de pensar do aluno
(SHON, 2001, p. 85).

Acredito que o processo autoavaliativo coaduna com os “momentos” apresentados
por Shon, uma vez que no papel de professora-pesquisadora percebia-me surpreendida
com os indicios de minha prética nas palavras dos alunos; refletia sobre o que era dito;
tentava reformular o “problema suscitado pela situacdo”; na sequéncia, formulava uma
nova experiéncia, a partir do que foi apresentado pelos alunos, no intuito de testar novas
experiéncias.

Nessa perspectiva, levando em conta os momentos da pratica de ensino, compreendo
a autoavaliagdo para além de um instrumento de avaliagdo dos alunos, mas como um
processo que fornece subsidios para que o professor atue de maneira pratica-reflexiva, a
fim de refletir-na-acdo, refletir-sobre-acdo e refletir sobre a reflexdo-na-a¢do (SHON,
2001, p. 83).

A reflexdo-na-acdo pode ser compreendida como o conhecimento técnico que €
mobilizado durante as agdes profissionais para a solugdao de problemas imediatos, ou seja,
¢ a orientagdo para todas as atividades humanas e manifesta-se no saber-fazer.

J& na reflexdo-sobre-a-agdo, Shon (2001) nos indica que ha uma reconstrugio

mental retrospectiva da agdo a fim de tentarmos analisa-la a partir de uma nova percepgao.
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Nem sempre essa reflexdo, a partir do distanciamento da acdo presente, estard atrelada a
uma descri¢do verbal ou uma sistematizacao teorica. Todavia, quando produzimos uma
reflexdo da agdo passada, temos condi¢des de influenciar as acdes futuras, de modo a
compreender o problema sob uma nova perspectiva.

Na reflexao-sobre-a-reflexao-na-acdo ha a intencdo de se produzir uma descrigao
verbal da reflexdo-na-a¢do, podendo ser considerada como a andlise que a pessoa faz, em
um segundo momento, de sua propria agdo. Assim, nessa atividade, utiliza-se o
conhecimento para descrever, analisar e avaliar os resquicios na memoria por intervengoes
anteriores. Para Alarcao (1996), esses processos possibilitam o pensamento pratico do
profissional ao se deparar com diferentes situacdes da pratica. Sdo processos
independentes, mas que se complementam a fim de garantir uma mediacdo na pratica
racional.

Uma importante dimensdo da reflexdo-na-a¢do, tem a ver com confusdo e
incerteza. O processo de aprendizagem ¢é perpassado por uma fase de confusdo. “Um
professor reflexivo tem a tarefa de encorajar e reconhecer, € mesmo de dar valor a
confusdo dos seus alunos. Mas também de encorajar e dar valor a sua propria confusdo”
(SHON, 2001, p. 85). Shén (2001) afirma que o maior inimigo da confusdo, que a priori é
positiva ao processo de ensino e aprendizagem, ¢ a resposta que se assume como verdade
unica. Assim, caso exista somente uma resposta certa, da qual é suposto o professor saber
e o aluno aprender, elimina-se o lugar legitimo da confusao.

Nessa pesquisa, na confusdo e incerteza, envolvi-me em um deslocamento que
abriu espago para a figura de uma professora pratico-reflexiva, ou seja, aquela capaz de
extrapolar suas praticas habituais e refletir sobre suas agdes cotidianas antes, durante e
depois de realiza-las (TARDIF, 2007). Por esse deslocamento, entendi que o saber
docente ¢ “um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”.
Tais saberes sdo temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados e carregam
as marcas do ser humano (TARDIF, 2007, p. 36). .

No bojo dessa discussdo, Tardif (2007) esclarece que a pratica docente esta
intrinsecamente relacionada com a cultura local, pois as experiéncias vivenciadas em
determinados contextos de ensino e aprendizagem possibilitam o entendimento de como
os saberes docentes sao construidos. Segundo o autor, esse saber ¢ “um constructo social
produzido pela racionalidade concreta dos atores, por suas deliberacdes, racionalizagdes e
motivagdes que constituem a fonte de seus julgamentos, escolhas e decisdes" (TARDIF,
2007, p. 42). Nessa perspectiva de construcdo de saberes docentes, como uma pratica
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social situada, entendo por um professor pratico-reflexivo aquele cujas competéncias, na
medida em que se tratam de competéncias profissionais, estdo ligadas a sua capacidade de
racionalizar, criticar, revisar e objetivar sua propria pratica, “de modo a fundamenta-la em
razoes de agir” (TARDIF, 2007, p. 223).

Nessa linha de raciocinio, Rajagopalan (2004) tece consideragdes acerca do
educador critico, que vao ao encontro do professor pratico-reflexivo. Segundo o autor, a
esse tipo de educador cabe a tarefa de “estimular a visdo critica dos alunos, de implantar
uma postura critica, de constante questionamento das certezas que com o passar do tempo,
adquirem a aura e a ‘intocabilidade’ dos dogmas” (RAJAGOPALAN, 2004, p. 111).

Sabemos que toda pratica-reflexiva causa confrontos em nossa cultura educacional.
Shon (2001, p. 86) elucida esses confrontos ao afirmar que “a medida que os professores
tentam criar condigdes para uma pratica reflexiva, ¢ muito possivel que se venha a
confrontar com a burocracia escolar.” Nessa mesma esteira, Rajagopalan (2004, p.111)
afirma que o educador critico “atrai, via de regra, a ira daqueles que estdo plenamente
satisfeitos com o status quo e interpretam qualquer forma de questionamento das regras do
jogo estabelecidas como uma grave ameaca a si € a sua situacdo confortavel e
privilegiada”. Contudo, creio que esses confrontos ndo devam ser motivos para
acomodacao, pois a profissdo docente vem, ao longo do tempo, tornando-se cada vez mais
complexa, principalmente com o desenvolvimento tecnoldgico e cientifico. Cabe aos
professores perceberem que diante da caducidade pela qual a constru¢do do nosso
conhecimento ¢ perpassada, faz-se necessario buscar atualizagdes constantes que
fundamentem confrontos e a luta por uma praxis realmente reflexiva e transformadora.

Nota-se que a utilizagdo de autoavaliagdes e diarios reflexivos em sala de aula nao
sao atividades recentes, porém acredito que podem ser melhor exploradas em contextos de
ensino e aprendizagem de linguas, de modo a proporcionar o maior entendimento da
pratica docente. Assim, como realizo nesta pesquisa, acredito que empreender o diario
reflexivo e a autoavaliagdo como retroalimentagdo para minha pratica pode ressaltar as
potencialidades desses processos avaliativos.

Para analisar as incidéncias da autoavaliacdo discente em minha pratica, foi
necessario delinear as representagdes construidas pelos alunos, analisd-las e interpreta-las,
para, em seguida, colocéd-las em batimento como meus diarios reflexivos, escritos apds a
leitura das autoavaliagdes. Nesta pesquisa, o Interacionismo Sociodiscursivo foi o aporte
tedrico para que o trabalho de andlise das representacdes pudesse ser realizado, assim,

inicio a apresentagdo da referida teoria.
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1.6 As representacdes pelo Interacionismo Sociodiscursivo

Segundo Felice (2005), as representagcdes surgem em contextos socio-historicos e
culturais e estdo ligadas a aspectos culturais, politicos, ideoldgicos, tedricos e religiosos.
Dessa forma, sdo construgdes que se relacionam a “valores e verdades que vao determinar
o discurso do agente—produtor de modo a definir quem tem o poder de falar, em nome de
quem, quem se responsabiliza pelo discurso, quais sao os discursos € a quem eles servem”
(FELICE, 2005, p. 48). Coaduno com a ideia da autora de que as representagdes sao parte
do processo de avaliagdo. Com base em outros autores (Bronckart, 1999; Celani e
Magalhaes, 2002; Silva, 2001, 2002), a pesquisadora afirma que, a partir de atividades de
linguagem, os seres humanos praticam avaliagdes sociais, julgam e sdo julgados,
representam, por meio dessas avaliagdes, a realidade que os circunda.

Diante disso, entendo que as representagdes sO existem na interagdo pela
linguagem, dessa forma fundamentei-me no Interacionismo Sociodiscursivo de Bronckart
por ser orientado pelos principios epistemologicos do interacionismo social de Vygotsky,
pela teoria do agir comunicativo de Habermas e pelos estudos de Saussure, para a anélise
das representagdes sobre minha pratica, presentes nas autoavaliacdes dos alunos sobre seu
processo de aprendizagem. Bronckart (1999) enfatiza, ainda, que além de Vygotsky os
estudos bakhtinianos sdo fundamentais para a teoria interacionista sociodiscursiva, pois
ambos percebem a linguagem como algo que identifica o ser humano como um ser preso a
sua historicidade e a seu meio social.

Partindo de principios vygotskianos sobre o interacionismo social, Bronckart
(1999) desenvolve sua abordagem interacionista sociodiscursiva dando continuidade a tais
principios, contudo enfatizando o papel da linguagem no desenvolvimento humano. Para
ele, ha trés ordens de consideragdes que conduziram Vygotsky a formular os principios do
interacionismo social: a) em primeiro lugar a coletividade que perpassa a atividade
humana, que se organiza no quadro de formacdes sociais e “gera instrumentos materiais e
representacionais que, acumulando-se e transmitindo-se no curso da histéria, transformam
o ambiente em um meio a0 mesmo tempo fisico, histérico e cultural”; b) em segundo
plano, Bronckart (1999) assinala que a organizacao dos grupos sociais, bem como suas
atividades estdo intrinsecamente associadas ao surgimento de capacidades semidticas
especificas. Dessa forma, os discursos e os signos por eles veiculados sdo responsaveis

pela fundacdo do social, por permitirem que sejam compartilhadas as “representacdes do
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mundo e a avalia¢ao da atividade que nele se desenvolve”. Afirma que tais discursos, “na
medida em que constituem objeto de apropriacdo e de interiorizagdo por parte de cada
agente social, s3o a0 mesmo tempo, fundadores da pessoa pensante e consciente”; ¢) por
fim, o ser humano s6 se desenvolve por meio de intervengdes sociais, sejam elas naturais
ou formais. Dessa forma, as pessoas adultas e seus semelhantes “desenvolvem atividades
de formagdo e/ou educagdo que visam, principalmente, a transmitir as aquisi¢des € que
exploram todos os recursos da linguagem” (BRONCKART, 1999, p. 24-27) Assim, a
constru¢do do ser humano acontece por meio de um longo processo de aprendizagem
social.

A principal diferenca entre o interacionismo social e o Interacionismo
Sociodiscursivo reside na énfase especial que este destina ao papel da linguagem no
desenvolvimento humano, “como [sendo] processo de negociacdo e de estabelecimento de
acordo sobre a atividade em que o homem estd envolvido e como instrumento de
avaliagdo da atividade” e da agdo de cada um (BRONCKART, 1999 apud MACHADO,
LOUSADA, 2013).

Podemos afirmar que o Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) retoma e reorganiza
a problematica fundada pelo interacionismo social e as suas escolhas tedricas, para
formagdo de seu quadro epistemologico, focaliza as condi¢des sociopsicologicas da
producao de textos e a andlise de suas propriedades estruturais e funcionais internas. Os
trabalhos desenvolvidos por seus estudiosos inserem-se no campo da ciéncia do texto com
o intuito de demonstrar como sua produgdo e interpretacdo podem transformar seus
agentes € os fatos sociais. O ISD tem como objetivo demonstrar que as praticas de
linguagem ou os textos sdo formas essenciais no desenvolvimento humano associadas as
habilidades, as competéncias, aos conhecimentos e aos saberes, todos eles relacionados
com o agir e o fazer humano. Contudo, Bronckart ndo nega a importancia das capacidades
cognitivas, mas, para ele, a construcdo dessas capacidades ¢ marcada por um “processo
segundo” vinculado as capacidades de pensamento que, por sua vez, sdo mobilizados
pelos fatos socioculturais e pela linguagem (BRONCKART, 1999).

Além do interacionismo social, o ISD faz empréstimos de conceitos da teoria da
acdo comunicativa de Habermas (1981), reformulando-os e integrando-os. Felice (2005),
ao tratar as representacoes como processo de significacdo, discute a teoria da acdo
comunicativa e nos demonstra como Habermas, ao se valer da linguistica e da filosofia da
linguagem para elaborar sua teoria, contribuiu com a constru¢do do ISD. A autora traz,
ainda, importantes subsidios para o estudo das representagdes no dominio do
Interacionismo Sociodiscursivo, ao engendrar conceitos de Bronckart (1999) sobre o
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contexto das atividades humanas, sob o viés sociointeracionista, € os aspectos ideoldgico e
dialogico da linguagem propostos por Bakhtin (1995).

Nessa esteira, Felice (2005) afirma que Habermas, baseado nos trés mundos de
Popper (1972/1991), demonstra como esses mundos interagem de modo coordenado em
um sistema que os falantes tém em comum. A interagdo desses mundos: 1) objetivo (um
fato), 2) social (uma norma valida), 3) subjetivo (uma vivéncia subjetiva) forma um
contexto que possibilita o entendimento dos interagentes. No mundo objetivo estdo
organizados “os conceitos coletivos (ou sociais) acumulados, as significagdes
(representagdes) pertinentes ao mundo fisico”. Ja o mundo social abrange as modalidades
convencionais “de cooperagdo entre os membros do grupo onde seriam organizadas as
significacdes elaboradas sobre as normas e valores que regulam as interacdes”. E o
mundo subjetivo € onde se revela “a totalidade das experiéncias e vivéncias do falante, as
quais somente este tem acesso privilegiado” (FELICE, 2005, p. 43; BRONCKART,
1999).

Além dos trés mundos, Felice (2005) nos esclarece que Habermas postula quatro
aspectos das acdes humanas que sdo, ao mesmo tempo, constitutivas e reguladas pelos trés

mundos: a acdo teleoldgica, a acdo regulada, a agdo dramatuirgica e a agdo comunicativa.

a) a acdo teleoldgica, na qual o agente busca criar condi¢des para que um
projeto de agdo idealizado, visando a realizacdo de um objetivo, tenha
éxito; praticando esse tipo de agdo, “o agente expde suas pretensoes de
verdade e de eficacidade”;

b) a acdo regulada por normas, na qual o agente busca conformar-se a
padroes de comportamento socialmente aceitaveis e compartilhados; ao
praticar esse tipo agdo, “o agente expoe suas pretensoes de legitimidade
em relagdo ao mundo social”;

c) a agdo dramaturgica, na qual o agente faz uma auto-apresentacao,
mostrando um aspecto de sua personalidade, presumivelmente sincero:
agindo dramaturgicamente, “o agente expée suas pretensoes de
veracidade em relagdo” ao mundo subjetivo (MACHADO, 1998, p. 4).

Habermas acrescenta um outro tipo de agdo, para ele a mais importante:
d) a agfio comunicativa, na qual dois ou mais agentes “procuram
expressamente chegar a um acordo de modo a poder cooperar”

(INGRAM, 1987, p. 83 apud FELICE, 2005).

A comunicacdo humana ¢ possivel a partir da interrelacdo desses trés mundos, ou
seja, desde que haja “uma representacdo comum do mundo objetivo, uma aceitacdo das
normas que regem o mundo social e uma aceitacdo da autorrepresentacdo, ou seja, da
imagem publica projetada por cada individuo do seu mundo subjetivo, suas vivéncias e

seus sentimentos” (FELICE, 2005, p. 43).
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Bronckart (1999) interpreta os trés mundos representados pela teoria da agdo
comunicativa de Habermas associada a teoria do signo saussuriano como sendo contextos
para o agir humano. Segundo ele, os seres humanos elaboram suas representacdes a partir
dos trés mundos, que sdo construidas socialmente por meio das interacdes discursivas e
por isso sustentam o carater social, historico e cultural das atividades humanas. Quando
essas representagdes sao postas em interface, originam representagdes semiotizadas que se
materializam nos textos. Como os significados emergidos desses contextos sdo sempre
variaveis, os contextos que definem as agdes humanas também sdo transitérios (FELICE,
2005; BRONCKART, 1999).

Sao quatro os contextos favoraveis para as atividades humanas, sendo que apenas
trés deles estdo relacionados aos mundos propostos por Habermas. Felice® (2005, p.45)
nos apresenta tais contextos da seguinte maneira:

1)  Contexto de produgdo: ou como definido por Bronckart (1999, p. 33 apud FELICE,
2005) “o conjunto dos parametros que podem exercer uma influéncia sobre a forma como
um texto ¢ organizado”, divide-se em dois tipos de coordenadas: a) coordenada espago-
temporal (que define o contexto fisico); b) coordenada da formacao social (que define o
contexto sociossubjetivo).

2)  Contexto fisico: relacionado ao mundo objetivo, subordinado a quatro parametros: a)
o lugar de producgao, ou seja, o lugar fisico em que o texto € produzido; b) o momento da
produgao, isto ¢, a extensdo do tempo durante o qual o texto ¢ produzido; ¢) o emissor, ou
seja, o ser que produz fisicamente o texto; d) o receptor, isto &, a pessoa que recebe
concretamente o texto.

3)  Contexto sociossubjetivo: relacionado ao mundo social (valores, normas, regras) e
ao mundo subjetivo (imagem que o agente quer dar de si na acdo comunicativa). Tal
contexto também subordinado a quatro pardmetros: a) o lugar social, ou seja, em que
modo de interagdo o texto ¢ produzido (escola, familia, midia, etc.); b) a posi¢do social do
emissor, isto ¢, qual o papel social que o emissor assume na interagcdo (papel de pai, de
amigo, de colega); c¢) a posicao social do receptor, ou seja, qual o papel social atribuido ao
receptor (papel de cliente, de aluno, de professor); d) o(s) objetivo(s) da interagdo, isto &,
qual o efeito que o enunciador do texto quer que este produza no destinatario.

4)  Contexto tematico: independe dos trés mundos, pois o tema de um texto
pode se referir a elementos de apenas um deles ou combinar elementos de dois

ou de trés desses mundos. As informacgdes que constituem o contetido tematico

* Os quatro contextos foram descritos idénticos ao original de FELICE (2005), por considerar a discussdo da
autora extremamente propicia ao aporte tedrico dessa pesquisa.
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sdo representacoes do agente-produtor, ou seja, sdo os conhecimentos
decorrentes da sua experiéncia de vida e de seu entendimento do mundo. Outro
aspecto do conteudo tematico sdo o0s mecanismos enunciativos, que contribuem
para a manutengdo da coeréncia pragmatica ou interativa do texto, pois
explicitam: a) a expressdo das modalizagdes: as diversas avaliagdes
(julgamentos, sentimentos, opinides) que podem ser formuladas acerca de
qualquer aspecto do conteido temdatico e b) a distribui¢do de vozes: as proprias
fontes dessas avaliagdes (quem se responsabiliza por elas ou as assume?).

ApoOs apresentar os mundos de Habermas e associd-los aos contextos favoraveis
para as atividades humanas perpassadas pela linguagem de Bronckart, Felice (2005)
apoia-se em conceitos de Bakhtin, a fim de explicitar a dimensdo discursiva das
representacdes, pois apesar de esse autor nao tratar de representagdes nessa perspectiva, o
valor ideolégico destinado aos enunciados por ele “mostra como o historico e o social
fazem parte das interagdes humanas e como o individuo se apropria subjetivamente desse
cenario”. Dessa forma, hé a possibilidade de compreendermos os aspectos discursivos da
formagdo das representagdes, denominadas por Bakhtin como significacdo da realidade
(FELICE, 2005, p. 46).

Felice (2005) afirma que, para Bakhtin, o signo linguistico

[...] é o mais importante dos simbolos, através dos quais a realidade ¢
percebida. Como o significado néo substitui a realidade em si, sendo o
resultado de um confronto entre indices de valores contraditorios que
ocorre no territorio social, pode-se afirmar que se trata de um processo
eminentemente ideologico. Isso implica dizer que o signo € constituido
socialmente, na interagdo entre os individuos socialmente organizados,
sendo que o processo de significacdo faz de cada enunciado um ato
social, no qual, durante o processo de compreensdo, os agentes
confrontam o signo em construgdo com o0s signos ja constituidos e
partilhados (FELICE, 2005, p. 46).

Tomando essa dimensdo do signo de Bakhtin, a autora a aproxima da teoria da
acdo comunicativa de Habermas pelo fato de que, na agdo comunicativa, a compreensao
acontece por meio da interagdo dos agentes que “se colocam de acordo sobre o significado
de um proferimento” (FELICE, 2005, p. 46). Segundo ela, Bakhtin insere o valor
ideologico a essa ideia, aspecto que introduz o conflito na situagdo comunicativa, pois
“para ele cada campo de criatividade ideologica tem seu proprio modo de orientagao para
a realidade e refrata outra realidade a sua propria maneira” (BAKHTIN, 1995, apud

FELICE, 2005, p. 47). Felice, entdo, relaciona essa ideia de Bakhtin ao conceito de
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representacao de Bronckart quando este associa os mundos representados (objetivo, social
e subjetivo) aos conhecimentos coletivos acumulados (FELICE, 2005, p.47).

Felice (2005) discute, também, a visdo de como o carater dialdgico da linguagem,
conceituado por Bakhtin (1995), incide diretamente na formacdo das representagdes.
Assim, a linguagem sendo dialogica e o texto sendo o ponto de partida para toda
investigacao sobre o homem, temos a expressdo linguistica como organizadora central de
toda a atividade mental. Nessa esteira, qualquer aspecto da enunciagdo sera determinado
pela situacao social mais imediata e toda palavra ¢ sempre destinada a um interlocutor. A
palavra sera sempre variada, a depender do grupo social, da hierarquia, dos lagos afetivos.
Dessa forma, o discurso caracteriza-se pela interagdo entre falante e ouvinte e o
entendimento de sua significacdo depende da compreensao do ouvinte, desencadeando um
processo de compreensdo responsiva. Esse processo implica o germe de uma resposta,
garantindo que a compreensdo seja sempre dialdgica, ou seja, a significagdo das palavras
estd na interacdo entre falante e ouvinte e ndo na palavra em si (BAKHTIN, 1995 apud
FELICE, 2005).

Nessa perspectiva, poderiamos pensar que as representagdes sdo construgdes
individuais, no entanto, para que sejam validadas, devem estar inseridas em um contexto
coletivo e suas pretensdes de verdade serem comuns aos interlocutores do processo
comunicativo. Felice (2005) nos esclarece esse fato da lingua, ao discutir o dialogismo de
Bakhtin. Citando Stam (2000, p.12), a autora afirma que o aspecto dialdgico da lingua se
da por meio das diferengas entre as pessoas, entre os textos € os grupos sociais, desse
modo, cada lingua ¢ um conjunto de linguagens que envolvem geracdes, ragas, géneros €
locais. Todos esses aspectos nos tornam multilingues dentro de nossa propria lingua, o que
nos leva a escolhas ao produzirmos nossos discursos, a depender do contexto e dos lagos
sociais (FELICE, 2005).

Creio que diante do carater contingente da lingua, Bronckart (1999) afirma que
podemos apenas levantar hipdteses sobre as representagcdes. Dessa forma, o autor sugere
uma analise de discurso, num processo de interpretacdo dos textos bem instrumentada,
pois somente dessa forma as agdes humanas podem ser interpretadas (BRONCKART,
1999). Sendo assim, na proxima secdo apresento o recorte da teoria do Interacionismo
Sociodiscursivo que instrumentalizou a andlise das representagcdes construidas pelos

alunos sobre minha pratica.
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1.7 O Interacionismo Sociodiscursivo como base para analise dos textos

autoavaliativos

Como ja discutido, o Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) tem por objetivo
demonstrar o “papel fundador da linguagem”, principalmente no que tange ao
funcionamento discursivo no desenvolvimento humano. Sua vertente tedrica se debruga na
conducdao de trabalhos empiricos e tedricos que se desenvolvem em trés niveis de
referéncia do interacionismo social, quais sejam: o desenvolvimento, as mediagdes
formativas e os pré-construidos (BRONCKART, 2006, 2008).

No nivel do desenvolvimento, o ISD preocupa-se com as condi¢des de construgao
das pessoas e com as transformagdes dos construidos socio-historicos, sustentando a
necessidade de demonstrar a tese vygotskiana do papel da interiorizagdo dos signos para a
constitui¢do do pensamento consciente (BRONKCART, 2004).

No nivel das mediagdes, o Interacionismo Sociodiscursivo parte do pressuposto
que as mediacdes formativas sdo concretizadas em locais com aprendizes de diversas
naturezas (BRONKCART, 2004). A partir desse posicionamento, o0 programa
interacionista sociodiscursivo preocupa-se com as mediagdes nos sistemas educativos, por
serem locais universais de formagdo das sociedades atuais. Nessa perspectiva, o ISD tem
desenvolvido trabalhos em trés eixos: a) adaptagdo e modernizagdo dos programas de
ensino de linguas; b) elaboragdo de métodos baseados no trabalho com sequéncias
didaticas para o dominio de um género, fundamentado no modelo de arquitetura textual e
¢) pesquisas sobre o trabalho do professor.

No nivel dos pré-construidos, o ISD objetivou construir um quadro tedrico e
metodoldgico para a andlise de processos em ag¢do em toda a produgdo textual, ou seja,
um modelo de organizag¢do e funcionamento internos dos textos. Dessa forma, Bronckart,
em conjunto com pesquisadores de Genebra, desenvolveu por 20 anos pesquisas que
originaram a obra Le fonctionnent des discours (BRONCKART et al, 1985); desses
estudos surgiram o esquema de arquitetura textual, fortemente desenvolvido e teorizado
pelo ISD. Em suma, no nivel dos pré-construidos, o interesse do ISD recai sobre as
condi¢gdes de funcionamento dos textos, ou seja, a arquitetura textual, e se concentra na
analise do folhado textual composto por trés niveis: a) “a infraestrutura — a combinatéria
de tipos de discursos, de sequéncias ou de outras formas de planificacdo™; b) “os
mecanismos de textualizacdo (conexao, coesdo verbal e coesdo nominal) — que conferem
coeréncia tematica ao texto”; ¢) mecanismos enunciativos — distribuicdo de vozes e
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explicitacdo de modalizagdes que destinam ao texto uma coeréncia pragmatica ou
interativa. Contudo, Bronckart salienta a necessidade de antes de se iniciar a analise
textual compreender o contexto de produgdo do texto, desde o contexto geral ao nivel da
acdo de linguagem da qual origina o texto (BRONCKART, 1999, 2004, 2008).

Percebo uma relacao da presente pesquisa com o nivel das mediagdes, uma vez que
entendo os textos autoavaliativos dos alunos, sobre sua aprendizagem, como textos sobre
minha pratica docente, ou seja, sobre meu trabalho como professora de lingua francesa.
Assim, compartilho das ideias de Bronckart e Machado ao afirmarem que analisar textos
sobre linguagem e trabalho “pode trazer uma nova compreensdo sobre o trabalho do
professor, tanto em relagdo ao seu agir concreto quanto em relagdo a alguns aspectos das
representacdes que socialmente se constroem sobre ele” (BRONCKART, MACHADO,
2004, p.135). No entanto, para o desenvolvimento desta pesquisa, optei pela referéncia do
nivel dos pré-construidos, especificamente o terceiro nivel do folhado textual
(mecanismos enunciativos), por acreditar que ele fornega os subsidios necessarios para a
analise das representacdes dos alunos sobre minha pratica docente, assim como justificarei
adiante.

Mencionei na introducao deste trabalho que me baseio em uma concepgao de
linguagem como sendo uma producdo situada em um contexto soOcio-historico
influenciado pelo meio, concepcdo de coaduna com a advinda do Interacionismo

Sociodiscursivo:

[...] a linguagem humana se apresenta, inicialmente, como uma
producdo interativa associada as atividades sociais, sendo ela o
instrumento pelo qual os interactantes emitem pretensdes de validade
relativas as propriedades do meio em que essa atividade se desenvolve.
A linguagem ¢, portanto, primariamente uma caracteristica da atividade
humana social, cuja fungdo maior ¢é de ordem comunicativa ou
pragmética. E sob o efeito da confrontagio do valor ilocutério das
produgdes dos interactantes que se estabilizam progressivamente os
signos, como formas compartilhadas (ou convencionais) de
correspondéncia entre representacdes sonoras e representagdes de
entidades do mundo (BRONCKART, 1999, p.34) (grifo do autor).

Desse modo, no quadro do ISD, os textos sdo produtos de acdes verbais que levam
em conta determinado contexto de produ¢do por um atuante individual, inserido em um
conjunto de atividades coletivas de uma formagdo sociodiscursiva. Essa formagdo ¢
responsavel por diferentes formas de trabalho de semiotizagdo nas formagdes sociais, a
partir do que pode e deve ser dito numa dada posi¢do e numa conjuntura determinada. A

noc¢ao texto designa, ainda, toda unidade de producao de linguagem que tende a veicular
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uma mensagem linguisticamente organizada, com o propoésito de produzir um efeito de
coeréncia sobre um destinatario (BRONCKART, 1999).

Sendo assim, parto do pressuposto que, nos textos autoavaliativos, as vozes (ou
marcas linguisticas) advém de uma producao textual que se baseia em uma série de
operagoes psicologicas, que estdo intimamente ligadas a articulacao entre texto e contexto.
Isto quer dizer que, nesse trabalho, a entidade texto esta tomada como enunciados mais ou
menos estaveis que permitem um movimento de (inter)acdo entre agentes no mundo que
sao modificadas a depender de determinados momentos de producdao (BRONCKART,
1999; ABREU-TARDELLLI, 2015).

Nessa esteira, ¢ possivel afirmar que o Interacionismo Sociodiscursivo caracteriza-
se por uma dialética entre as restricdes socio-historicas-discursivas e o espago de decisao
sincronica de um agente; essa dialética proporciona a andlise textual levando em conta as

condig¢des externas da producdo de linguagem. Segundo Bronckart, isso envolve:

[...] de um lado, a situagdo de acdo do agente-produtor, isto é, as
representagdes disponiveis no agente sobre o contexto fisico e socio-
subjetivo de seu agir, sobre suas proprias capacidades e sobre o conteudo
referencial mobilizado. De outro lado, essas condigdes externas
envolvem a preexisténcia, no intertexto da formagdo social em que o
agente se insere, de multiplos géneros de textos indexados a
determinadas situagdes de comunicacdo e portadoras das formas de
semiotizagdo do mundo elaboradas pelas geragdes anteriores e pelos
contemporaneos (BRONCKART, 1999, p. 328).

Seguindo esse raciocinio, ¢ possivel que os textos autoavaliativos produzidos pelos
alunos, durante as aulas de lingua francesa, nas quais essa pesquisa aconteceu, sejam o
resultado da interface entre as representagdes dos alunos sobre a agdo de linguagem a
proposito de seu processo de aprendizagem da lingua alvo e as representagdes sobre as
propriedades da intertextualidade na qual estdo inseridos, ou seja, as formas de
semiotizagdo sobre o ato de aprender uma lingua estrangeira, elaborada por outros
aprendizes de linguas ou eles mesmos, em outros momentos.

Nessa perspectiva, pode ser que as representagdes presentes em textos
autoavaliativos levem em consideracdo a coletividade que fundamenta a atividade
humana, cuja organizacdo ocorre por meio de formagdes sociais, gerando instrumentos
materiais e representacionais que “acumulando-se e transmitindo-se no curso da historia,
transformam o ambiente em um ambiente a0 mesmo tempo fisico, social, histérico e

cultural” (BRONCKART, 1999, p. 228).
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Entendo que as representagdes dos alunos sobre minha pratica sdo construgcdes
semiotizadas, perpassadas pela intertextualidade e constituidas por avaliagdes,
julgamentos de valor, apreciacdes e sentimentos. Sendo assim, optei por analisar os
mecanismos enunciativos dos textos, por acreditar que tais mecanismos poderiam
conduzir-me as respostas e/ou a problematizacdes dos questionamentos da presente
pesquisa. Assim, a seguir, discorro sobre os trés niveis dos pré-construidos, segundo o
ISD, enfatizando o terceiro nivel do folhado textual, qual seja, os mecanismos

enunciativos.

1.7.1 Os folhados textuais e os mecanismos enunciativos para a analise das

representacoes

Como ja apresentado, no nivel dos pré-construidos, a organizacdo de um texto ¢é
concebida como um folhado constituido por trés niveis, quais sejam, a infraestrutura do
texto, os mecanismos de textualizagdo e os mecanismos enunciativos. Dessa forma, a
seguir, debruco-me a discorrer sobre cada um desses niveis.

O Interacionismo Sociodiscursivo, além das contribuicdes que j& apresentei,
forneceu novos subsidios aos estudos sobre linguagem e desenvolvimento humano, ao
definir e engendrar a diferenca entre géneros de textos de tipos de discurso. Para
Bronckart (2006), um género textual se define por unidades comunicativas socio-
historicamente elaboradas, a partir de recursos de uma lingua natural e condicionadas as
exigeéncias interativas das situagdes de atividade geral. Por outro lado, os tipos de discurso
sdo unidades linguisticas, de nimero restrito, capazes de entrar na composi¢do de qualquer
género. Os géneros de texto e os tipos de discurso demonstram as atitudes de locugdo de
carater universal, como demonstrado por Genette (1986) e que, no ISD, sao denominadas
de “mundos discursivos” — eixos do narrar ¢ do expor. Tanto o eixo do narrar (disjuncao)
quanto do expor (conjung¢do) podem ser implicados ou auténomos, isso quer dizer que
pode apresentar implicacdo direta ou ndo com o ato de produgdo textual, por meio de
marcacdo de déiticos espaciais, temporais € de pessoa. No ambito desses dois eixos,
temos, ainda, uma divisdo que da origem aos tipos de discurso: narrar — disjunto e
auténomo (tipo de discurso narracdo); narrar — disjunto e implicado (tipo de discurso
relato interativo) e expor — conjunto e implicado (tipo de discurso interativo) e expor —
conjunto e autonomo (tipo de discurso tedrico). Analisar os tipos de discurso, bem como o
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plano global dos conteudos tematicos, corresponde ao primeiro nivel de anélise do folhado
textual.

No segundo nivel do folhado textual, o ISD preocupa-se em analisar os
mecanismos de textualizacdo que sdo responsaveis pela manutencao da coeréncia tematica
do texto. Tais mecanismos, por meio da conexdo, coesao verbal e coesdo nominal,
articulam-se necessariamente a linearidade do texto e tendem a explicitar, tendo em vista o
destinatario, as articulagdes hierarquicas, logicas e/ou temporais do texto (BRONCKART,
1999, p.122).

O terceiro nivel de andlise do folhado textual concentra-se nos mecanismos

enunciativos — distribuicdo de vozes e explicitacdo de modalizagdes — que destinam ao

texto uma coeréncia pragmatica ou interativa e conferem clarificagdo dialdgica ao texto
(BRONCKART, 1999, 2008).

Como mecanismo enunciativo, a distribuicao de vozes explicita as instancias que o
agente assume ou se responsabiliza pelo que esta sendo enunciado. A instancia de
enunciagdo pode colocar em cena diferentes vozes, que podem ser agrupadas em trés
categorias gerais: vozes de personagem, vozes de instincias sociais € voz do autor do
texto. a) “As vozes de personagens sdo aquelas de procedentes de seres humanos ou
entidades humanizadas implicadas nos acontecimentos ou acdes constitutivas do conteudo
tematico”; b) ja as vozes sociais sdo aquelas provenientes de personagens, grupos ou
entidades sociais que ndo intervém no segmento tematico do texto, mas que sdo instancias
mencionadas ao se avaliar alguns aspectos de tal conteudo tematico; c¢) a voz do autor ¢é
aquela que procede diretamente de quem esta na “origem da produgdo textual”. Nessa
perspectiva, um texto pode ser polifénico quando nele encontramos vérias vozes distintas
(BRONCKART, 1999, p.16-20).

Ja as modalizag¢des, outro mecanismo enunciativo, sdo responsaveis por conferir a
responsabiliza¢do e o posicionamento enunciativo sobre as representacdes, em forma de
comentarios e avaliagdes sobre o conteudo tematico da situacdo comunicativa. S3o as
modalizacdes, ainda, que colaboram com a coeréncia pragmatica do texto e orientam o
destinatario na interpretacdo de seu conteudo tematico. Bronckart (1999), fundamentado
na teoria dos trés mundos - fisico, social e subjetivo - de Habermas (1987), redefine tais
modalizacdes como logicas, d€onticas, pragmaticas e apreciativas.

As modalizagoes logicas sao relacionadas a critérios ou conhecimentos elaborados
no quadro das coordenadas formais que definem o mundo objetivo. Sdo perceptiveis
quando se deseja expor um ponto de vista, sob condicdes de verdade, acerca de
determinado conteudo, ou seja, que o posicionamento seja apresentado como certo,
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possivel, provavel ou improvavel. Constru¢des como: “E possivel que a prefeitura acerte
as contas até o final do ano”; “Ele acha que a crise politica é passageira”, “E evidente o
descontrole das contas estatais”, sdo exemplos em que as modalizagdes ldgicas se fazem
presentes.

As modalizagoes déonticas sao relacionadas a valores, opinides e as regras
constitutivas do mundo social, vinculadas aos direitos e obriga¢des sociais de uso comum.
Exemplos de utilizagdo de modalizagdes déonticas podem ser encontrados em enunciados
como: “Nao posso deixar de amparar meus pais”. “Devemos lutar contra os tipos de
preconceito”.

As modalizagoes apreciativas sdo procedentes do mundo subjetivo, ou seja, da
voz que ¢ a fonte desse julgamento, como, por exemplo, em: “ Os escandalos politicos
estdo cada vez mais escancarados nos ultimos anos”.

As modalizagoes pragmaticas sdo responsaveis por explicitarem alguns aspectos
da responsabilidade de uma entidade do conteudo tematico em relagdo as agdes do agente,
e atribuem a esse agente intengdes, razdes ou capacidades de agdo, como no seguinte
enunciado: “Poderiamos continuar com o trabalho, mas nao foi possivel”.

Assim, ao iniciar essa agenda de pesquisa no intuito de responder a primeira
pergunta que norteou seu desenvolvimento - Quais representagoes sobre minha pratica
sdo construidas nas autoavaliagoes dos alunos sobre sua aprendizagem?-, foi preciso
levantar os contetidos tematicos presentes nos textos autoavaliativos dos alunos e
posteriormente analisar a responsabilizagdo e o posicionamento enunciativo sobre as
representacdes, em forma de comentarios e avaliagdes. Essa tarefa foi possivel por meio
da andlise das modalizagdes e distribuicao de vozes presentes nos textos.

Neste capitulo teorico, discorri sobre os fundamentos que embasaram a analise e
interpretacdo dos dados da pesquisa. No proximo capitulo, procedo com a descri¢do da
metodologia adotada para o desenvolvimento dessa investigagao, apresento o contexto, os

participantes e os procedimentos para composicao do corpus e para a analise dos dados.
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CAPITULO 2

CAMINHOS PARA A PESQUISA: AO CENARIO METODOLOGICO

Neste capitulo apresento a metodologia utilizada para desenvolver esta pesquisa,
cujo objetivo € investigar as incidéncias da autoavalia¢do discente sobre minha pratica a
partir das representagoes construidas pelos alunos. Primeiramente, exponho a orientagao
metodoldgica, baseada nas premissas da pesquisa qualitativa; a seguir, delineio o contexto
e os participantes. Finalizo, descrevendo os procedimentos para composi¢ao do corpus e

os procedimentos de analise.

2.1 Premissas metodologicas para a pesquisa.

Pensar nas palavras de Vygotsky que “o0 método ¢é, ao mesmo tempo, pré-requisito e
produto, o instrumento e o resultado do estudo” (VYGOTSKY, 2003, p. 86) faz parte de
estudos qualitativos como este, que envolvem um processo interativo entre participantes e
pesquisador, constituidos por emogdes € advindos de contextos socioculturais diversos.
Assim, o conhecimento partilhado que permeia a pesquisa aproxima-se da afetividade entre
investigados e investigador, bem como de suas historias de vida e seus valores para a
compreensdo holistica dos dados levantados (VYGOTSKY, 2003). Nesse sentido, vale
ressaltar que, em pesquisas qualitativas como esta, busca-se compreender as relagdes entre
o individual e o social, destacando-se o processo desencadeado por essas relagdes no
decorrer da pesquisa, que se dao pela participacdo ativa do pesquisador e dos participantes.

Esta pesquisa estd orientada pelo paradigma interpretativista e conduzida pelos
principios da abordagem qualitativa. Segundo Cavalcanti e Moita Lopes (1991), a pesquisa
qualitativa constitui-se de um trabalho eminentemente exploratorio em que ndo se exigem
hipoteses prévias nem categorias rigidas de andlise. Esse tipo de pesquisa permite ao
pesquisador tomar decisdes ao longo do estudo, possibilitar uma teoriza¢do calcada nos

dados e preocupar-se com o particular. Na maior parte das pesquisas de cunho qualitativo,
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o pesquisador levanta questionamentos que sdo discutidos e revistos no curso da

investigacgao.

Considerando a nao-transparéncia e a nao-evidéncia da realidade, a
pesquisa qualitativa deve penetrar no interior de suas bordas, o que
demanda do pesquisador abertura e flexibilidade para novas
formulacdes, bem como a mobilizagdo de conhecimentos integrados. De
outra parte, no ambito da pesquisa qualitativa, ndo se v€ na subjetividade
obstaculo a construgdo de conhecimentos cientificos; antes, nesse tipo de
abordagem, considera-se a subjetividade parte integrante da
singularidade do fendmeno social (MINAYO, 2001).

Quanto a natureza, esta ¢ uma pesquisa aplicada (GIL 1999) pela qual tenho o
intuito de produzir conhecimentos para a melhor compreensao de minha pratica de ensino
de linguas.

Quanto aos objetivos, trata-se de uma pesquisa-ag¢do. Tripp (2005, p. 448) afirma
que durante o desenvolvimento de uma pesquisa-agdo “planeja-se, implementa-se,
descreve-se, avalia-se uma mudanca para a melhora de sua pratica, aprendendo mais, no
correr do processo, tanto a respeito da pratica, quanto da propria investigacdo”. A
pesquisa-agdo ou pesquisa de intervengao ¢ um termo genérico para qualquer processo que
siga um ciclo no qual se aprimora a pratica pelo movimento sistematico, entre agir no
campo da pratica e investigar a respeito dela. Por esses motivos, creio que a pesquisa-

acdo, vai ao encontro de meus objetivos com essa pesquisa.

Acao

1. AGIR para implantar

/ a melhora desejada

4. PLANEJAR uma 2.Monitorar e
melhora da pratica DESCREVER os efeitos
da agao

\ 3. AVALIAR os /

resultados da acéo

Investigacao

Diagrama 1: Representagdo em quatro fases do ciclo basico da investigacao-agao (TRIPP, 2005, p.446)
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Quanto aos procedimentos técnicos, a pesquisa consiste em um estudo de caso
(YIN, 2001) por se tratar de uma investigacdo de um fendmeno dentro de seu contexto real,
cujos limites entre e fenomeno e contexto, por serem perpassados pela linguagem, ndo sio
claramente definidos. O estudo de caso apresenta-se como vantajoso para o0
desenvolvimento dessa tese, pelo fato de ser uma estratégia de pesquisa em que se faz “uma
questdo tipo ‘como’ ou ‘por que’ sobre um conjunto contemporaneo de acontecimentos
sobre o qual o pesquisador tem pouco ou nenhum controle” (YIN, 2001, p. 32).

Os dados foram analisados indutivamente, com base em interpretagdes e atribuicoes
de sentido aos fenomenos linguisticos, recaindo o foco sobre o processo e os significados
que deles emergiram.

Apbs delinear as premissas metodoldgicas desta pesquisa, apresento o contexto em

que a pesquisa foi desenvolvida.

2.2 Contextualizacdo da Pesquisa

A pesquisa ocorreu durante as aulas de Lingua Francesa em um Centro de Idiomas
do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro (IFTM).
Essas instituicdes federais foram criadas em dezembro de 2008, a partir dos Centros
Federais Tecnoldgicos (Cefets), Escolas Agrotécnicas Federais e Escolas Técnicas
vinculadas a universidades, sendo que os Institutos Federais estdo presentes em todos os
estados brasileiros (BRASIL, 2015).

O surgimento do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Triangulo
Mineiro se deu em 2008, a partir da unificagdo do Centro Federal de Educacdo
Tecnoldgica de Uberaba (Cefet) e suas Unidades Descentralizadas de Educacao (UNED),
de Ituiutaba e de Paracatu, e a Escola Agrotécnica Federal de Uberlandia. Atualmente, o
IFTM esta organizado da seguinte maneira: Reitoria, localizada em Uberaba, Campus
Avangado Campina Verde, Campus Uberaba, Campus Avangado Uberaba Parque
Tecnoldgico, Campus Ituiutaba, Campus Paracatu, Campus Patrocinio, Campus Patos de
Minas, Campus Uberlandia e Campus Uberlandia Centro. Possui, ainda, uma
infraestrutura basica em outros municipios, que sdo Polos Presenciais, com oferta de
cursos técnicos, em parceria com as Prefeituras Municipais. A instituicdo oferta,
atualmente, 106 cursos, seu quadro de funciondrios conta com 978 servidores, sendo 495
docentes e 483 técnicos administrativos (BRASIL, 2015).
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O Centro de Idiomas da referida institui¢ao tem sua formagao vinculada a projetos
governamentais brasileiros que incentivam estudantes a aprimorarem seus conhecimentos
por meio de experiéncias com outros sistemas de educativos de paises parceiros.

Em 26 de julho de 2011, o Governo Federal Brasileiro langou o programa Ciéncia
sem Fronteiras, cujo objetivo foi o de promover a consolidagdo, expansdo e
internacionalizacdo da ciéncia e tecnologia, da inovacao da competitividade brasileira por
meio do intercAmbio e mobilidade internacional. Tratou-se de um programa que envolveu
o trabalho conjunto dos Ministérios da Cultura, Ciéncia e Tecnologia e Ministério da
Educagao (MEC), por meio de suas respectivas instituicdes de fomento — CNPq e CAPES,
e Secretarias de Ensino Superior ¢ de Ensino Tecnoldgico ¢ MEC. Em quatro anos de
programa, a expectativa era de que 101 mil bolsas de estudos fossem distribuidas a alunos
de graduagdo e pos-graduacdo que quisessem fazer estagio no exterior, com a finalidade
de estreitar o contato com sistemas educacionais estrangeiros (BRASIL, 2014).

Com o Ciéncia sem Fronteiras, a busca pelo conhecimento de um segundo idioma
intensificou, pois os alunos que desejavam pleitear as bolsas de estudos oferecidas pelo
programa sentiram a real necessidade de aprender uma segunda lingua. Esforcos foram
mobilizados, por parte do Governo Federal Brasileiro, no sentido de viabilizar cursos de
linguas estrangeiras aos alunos das instituicoes federais de ensino. No caso da instituicdo
em que a pesquisa aconteceu, criou-se um Centro de Idiomas para a oferta das linguas
Francesa, Espanhola e Inglesa.

O referido Centro de Idiomas ¢ um programa ligado ao Centro de Qualifica¢do do
IFTM, vinculado a Pro-Reitoria de Extensdao do Instituto Federal e sua proposta esteve

relacionada aos projetos de internacionalizagdo governamentais.

[...] A criagdo do Centro de Idiomas ¢ uma proposta para preparar
melhor os estudantes visando aos testes de proficiéncia necessarios em
programas como o Ciéncia Sem Fronteiras e demais projetos de
mobilidade internacional, sendo uma ferramenta importante para o
processo de internacionalizagdo e cooperagdo  internacional
(transferéncia de tecnologia, pesquisa, produgdo académica, redagdo,
entre outros) que os institutos federais estdo buscando construir
(BRASIL, 2015).

Todos os campi do IFTM possuem Centro de Idiomas, no entanto, atualmente,
somente o campus Uberlandia Centro oferta o ensino da Lingua Francesa. Até o segundo
semestre de 2015, quase mil alunos da Instituicdo ja tinham sido contemplados com

alguma vaga, em uma das trés linguas ofertadas em algum de seus campi.
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Os cursos ofertados sdo gratuitos e atendem servidores e alunos regularmente
matriculados na institui¢do. Eles tém a duragdo de trés anos, as aulas acontecem em
horarios alternativos, de modo que os alunos consigam conciliar suas atividades
académicas com as aulas de linguas.

A selegdo para entrada no nivel basico acontece por meio de sorteio publico, pois a
demanda ¢ maior que o numero de vagas; no entanto, as expectativas sao de ampliacdo do
Centro de Idiomas, de forma que a institui¢do atenda, além dos alunos, a comunidade
externa. Para vagas remanescentes, os candidatos sao submetidos a testes de nivelamento.

Como ja mencionado, o estudo foi desenvolvido durante as aulas de Lingua
Francesa, em uma turma de nivel intermediario. As aulas aconteciam aos sabados pela
manha, com duragdo de duas horas e trinta minutos. O local especifico das aulas era uma
sala de aula do campus, equipada com datashow, notebook e caixas de som. Como
exigéncia do Projeto Politico Pedagogico do Centro de Idiomas, a turma utilizava um livro
didatico Echo Méthode de Frangais, o qual deveria ser adquirido pelos alunos, e deveria
realizar trés provas escritas e trés orais durante o semestre. Os alunos eram aprovados,
caso alcancassem 60% dos 100 pontos distribuidos e frequéncia superior a 75%. Diante do
exposto, vale ressaltar que as autoavaliagdes aplicadas durante as aulas nao faziam parte
do sistema avaliativo posto pelo Projeto Politico Pedagdgico do Centro de Idiomas.

A escolha por esse contexto justifica-se, primeiramente, por desejar fazer pesquisa
em sala de aula, a fim de conhecer melhor a forma com a qual tenho ensinado a lingua na
tentativa de me tornar uma profissional melhor, no contexto de formagdo em que estou
inserida. Em segundo lugar, por acreditar que os resultados desta pesquisa podem auxiliar
no desenvolvimento, ampliagao e consolidacdo do Centro de Idiomas dessa instituicao
federal de ensino e, ainda, por entender que as reflexdes e as problematicas que emergem
desta pesquisa poderdo incidir no ensino e aprendizagem de linguas.

Ap0s apresentar o contexto desta pesquisa, na proxima se¢do passo a descrever os

participantes desse processo investigatorio.

2.3 Sobre os participantes

Nesta pesquisa, sou professora-pesquisadora-participante direta juntamente com oito

alunos. Na introducdo desta tese, descrevi meu percurso académico-profissional. Sendo
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assim, nesta secdo do texto, procedo a descricdo dos alunos que participaram dessa
pesquisa, que por questdes éticas tiveram seus nomes alterados.

A defini¢do dos participantes aconteceu apds apresentacdo do projeto de pesquisa
aos alunos. Como as autoavaliagdes faziam parte de minhas aulas, expliquei-lhes que,
além das autoavaliagdes, aqueles que tivessem interesse em colaborar com a pesquisa,
participariam de outros momentos para composi¢ao do corpus. A principio, todos os
alunos se dispuseram a participar, o numero chegava a 15; no entanto, alguns desistiram
do curso ou tiveram que trancar suas matriculas por motivos pessoais, assim 8 alunos

participaram. Eis os participantes:

Patricia: egressa do ensino médio integrado ao técnico em informatica do IFTM Campus
Uberlandia. Tinha 18 anos, em meados do curso se preparava para a entrada em um curso
universitario. Iniciou o curso de Artes Visuais, na Universidade Federal de Uberlandia, no
final do semestre do nivel intermediario do curso de francés. Apresentava algumas
dificuldades com a aprendizagem da lingua, mas era determinada, apresentava entusiasmo
frente a cultura francesa e se destacava ao apresentar trabalhos em equipe. Cursou o nivel
basico também pelo Centro de Idiomas da instituicdo e apresentou um bom

desenvolvimento na lingua desde o inicio no curso.

Elena: egressa do ensino médio integrado ao técnico em informatica do IFTM Campus
Uberlandia. Com18 anos, também se preparava para a entrada em um curso universitario.
Foi aprovada no curso de Direito pela Universidade Federal de Uberlandia, também no
final do semestre do nivel intermediario do curso de francés. Uma aluna introspectiva,
mas participava de todas as atividades propostas e interagia bem com os colegas da turma.
Por vezes, afirmava que tinha dificuldades, mas minha percep¢do era de uma aluna que se
destacava por sua dedicagdo e facilidade com a lingua. Dizia que tinha como “técnicas de
estudo” a producao de textos, pois assim conseguia colocar em “pratica” o que estudava

em sala. Cursou o nivel basico pelo Centro de Idiomas da instituigao.

Lorena: finalizou ensino médio integrado ao técnico em informatica do IFTM Campus
Uberlandia. Com 18 anos, também se preparava para a entrada em um curso universitario.
Almejava cursar Relagdes Internacionais na Universidade Federal de Brasilia. Afirmava
que desejava ser diplomata e que aprender a lingua francesa seria um diferencial em sua
vida. Aluna dedicada, sempre solicitava algo além das atividades propostas em sala. Tinha
facilidades de aprendizagem e preferéncia por atividades “mecanicas e estruturais para
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fixar melhor a lingua”, como afirmava. Também cursou o nivel basico pelo Centro de

Idiomas da instituigao.

Fausto: aluno de 24 anos, matriculado no curso Sistemas para Internet no Campus
Uberlandia Centro. Ja havia estudado algo sobre a lingua “por conta”, como afirmava.
Quando iniciou curso de francés pelo Centro de Idiomas, desde as primeiras aulas,
apresentava muitos conhecimentos sobre a lingua francesa e culturas franc6fonas. Trazia
para as aulas sugestdes sobre filmes, musicas, atividades on-/ine. Sentia-se incomodado
em termos que seguir um livro didatico em nossas aulas. Mesmo sendo uma exigéncia, o
aluno ndo adquiriu o livro proposto pelo curso, mas acompanhava as aulas de maneira
singular. Participava de todas as atividades, colaborava na aprendizagem dos colegas ¢ se

destacava em suas apresentagdes orais.

Marcos: aluno de 35 anos, matriculado no curso de Engenharia Agrondmica do Campus
Uberlandia. Também cursou o nivel basico pelo Centro de Idiomas. Apresentava algumas
dificuldades na aprendizagem da lingua, principalmente na produgdo, mas dedicava-se
dentro de suas possibilidades. Afirmava que o curso de graduagdo e seu trabalho
dificultavam a realizacdo das atividades extraclasse e compreendia a importancia delas
para seu éxito com a lingua. Em sala de aula, se dispunha a realizar todas as atividades e
trabalhos propostos, envolvia-se bem com os colegas e dizia ser um amante da lingua e
cultura francesa. Tinha o desejo de participar de eventos relacionados a sua formagdo na
Franca, para tanto vislumbrava escrever textos em lingua francesa e submeté-los a

congressos.

Iago: com 19 anos também cursava Engenharia Agronémica no Campus Uberlandia e
cursou o nivel basico na instituicdo. Apresentava algumas dificuldades na aprendizagem
da lingua. Dedicava-se com afinco ao seu curso de graduagdo o que, conforme seu relato,
ndo lhe permitia dedicar-se ao curso de francés como deveria. Em sala de aula era
participativo, mas apresentava muita timidez em expor-se oralmente. Assim como

Marcos, desejava participar de eventos relacionados a sua formacao na Franca.

Janete: com 46 anos, cursava o Tecnologo em Logistica no Campus Uberlandia Centro.
Era professora ha mais de vinte anos do ensino basico e trazia muitas de suas experiéncias
para a sala de aula. Aluna do curso de francés desde 2013, quando iniciou o nivel basico.
Apesar de suas outras atividades académicas e profissionais, dizia que estudar a lingua
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francesa era algo muito importante, devido as relagcdes pessoais entre seus colegas do
curso. A partir do nivel intermedidrio, comecou a apresentar algumas dificuldades na
aprendizagem da lingua. Em conversas informais, relatou-me que estava com alguns
problemas pessoais que dificultavam seus estudos. Uma aluna engajada e com espirito
colaborativo, preocupava-se com sua aprendizagem e dos colegas. Participava de todas as
atividades propostas em sala e, por vezes, tinha que estar ausente aos encontros por

motivo de trabalho.

Leandra: servidora do IFTM ha mais de 20 anos, com 48 anos, entrou no curso por teste
de nivelamento. Aluna extremamente dedicada, com facilidades na aprendizagem da
lingua, sempre se dispds a realizar as atividades e trabalhos de modo persistente. Havia
estudado a lingua em outras institui¢cdes. Apresentava muitas sugestdes de filmes, musicas
e atividades que gostaria de trabalhar em sala. Para ela, o feedback era algo
imprescindivel. Amante de viagens, sempre que retornava de alguma, fazia questdo de

compartilhar suas experiéncias com os colegas, em apresentagdes, na lingua francesa.

Nesse trecho, descrevi os participantes dessa pesquisa, em seguida delineio os

procedimentos € os instrumentos para a composi¢ao do corpus.

2.4 Compondo o corpus: procedimentos e instrumentos

Concordo com Suassuna (2008) ao afirmar que a relevancia dos dados em pesquisas
qualitativas ndo reside no tamanho de seu corpus, mas se sdo capazes de responder as
indagacdes do pesquisador, pois, de certa forma, a “constru¢do do dado faz com que sua
selecdo ja seja parte do procedimento analitico” (SUASSUNA, 2008, p. 356).

Suassuna (2008) afirma que ao lidarmos com fatos educativos, pelo viés da
linguagem, devemos nos atentar para os aspectos semidticos que deles emergem, cuja
relagdo entre significante observavel e significado latente ¢ indeterminada e polissémica.
Nesse sentido, todo objeto de pesquisa em educagdo e linguagem representa um complexo
sistema simbolico, que acontece em um espaco institucional, onde os sujeitos envolvidos
sao afetados pelos significados compartilhados e construidos. A autora ressalta que os
procedimentos de pesquisa devem, entdo, possibilitar questionamentos sobre a producdo e
problematizagao dos dados.
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Nessa esteira, Pérez Gomes (1998) afirma que procedimentos investigativos que
envolvem uma relagdo simbolica possuem uma abordagem interpretativa e o pesquisador se
apoia em estratégias, tanto indutivas quanto dedutivas, de forma que acontega o didlogo
entre teorias, hipoteses de trabalho, dados, enfoque e acontecimentos. Desse modo, ndo ha
a limitagdo em se comprovar hipdteses, mas a ampliagdo dos objetivos de pesquisa de
modo a observar os fatos em sua totalidade, levantando questionamentos sobre eles com
“liberdade e flexibilidade elaborando descricdes e abstragdes dos dados, estas sempre
provisdrias e tomadas como possibilidades de busca e trabalho” (SUASSUNA, 2008, p.
357).

Sob esse prisma, acredito que os fatos educativos pelo viés da linguagem devem ser
investigados seguindo a ordem natural de seus acontecimentos, pois seus “fendomenos
possuem um carater inacabado e sdo marcados por sua dimensdo autotransformadora e
aberta & mudanga” (SUASSUNA, 2008, p. 358). E por esse motivo que devemos nos
atentar para a natureza do problema a ser estudado, pois ¢ ele que determinard as
caracteristicas das proposi¢cdes, dos processos, das técnicas e dos instrumentos
metodoldgicos utilizados, e ndo o contrario.

Diante dessas consideragdes sobre a composi¢do de um corpus em pesquisas
qualitativas como esta, apresento os instrumentos e procedimentos para a coleta dos dados
que ocorreu durante o periodo de agosto de 2015 a margo de 2016.

Apods a tramitagdo do projeto de pesquisa e sua aprovagdo pelo Comité de Etica da
Universidade Federal de Uberlandia, os alunos e o diretor do campus do IFTM, onde a
pesquisa ocorreu, receberam um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido que foi lido
e assinado, a fim de concordarem com a realizagdo da pesquisa. Os alunos que nao
autorizaram a participacao na pesquisa ndo foram prejudicados, pois a autoavaliacao fez
parte de meu planejamento para as aulas de Lingua Francesa, assim esses alunos tiveram
seus direitos preservados.

A participacao dos alunos aconteceu no periodo de agosto a dezembro de 2015, por
meio das autoavaliagdes das aulas presenciais, uma a cada 4 aulas, e em marco de 2016,
por meio de uma entrevista coletiva, que consistiu em uma espécie de autoavaliagdo oral do
grupo. Nenhum participante teve qualquer tipo de gasto com esta pesquisa. Assim como
consta no Termo de Consentimento Livre, o participante estava livre para deixar a pesquisa
a qualquer momento.

As autoavaliagdes realizadas pelos alunos, os diarios reflexivos escritos por mim e a

transcri¢do do audio da entrevista com os alunos constituem o corpus desta pesquisa.
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O primeiro procedimento para composi¢do do corpus foi a escrita de textos
autoavaliativos, pelos alunos. A cada 4 aulas, os alunos realizaram a autoavaliacdo sobre
seu processo de aprendizagem; no entanto, nem todos autoavaliavam-se com essa
regularidade, pois alguns faltavam as aulas em que aconteciam as autoavaliagdes e/ou nao
sentiam necessidade em realizar a tarefa, como justificado por eles. A escrita dos textos
acontecia ao término das aulas.

Como o objetivo com esta pesquisa ¢ investigar as incidéncias da autoavaliacio
discente sobre minha pratica a partir das representagcdes construidas pelos alunos, elaborei
questdes que, a0 mesmo tempo, orientassem o processo autoavaliativo dos alunos e
sugerissem indicios de minha pratica. Eis as questdes que nortearam as autoavaliagdes

dos alunos, no quadro a seguir.

Quadro 2- Autoavaliagdo realizada pelos alunos.

AUTOAVALIACAO
O propodsito dessa atividade € que vocé se autoavalie em seu processo de aprendizagem da Lingua
Francesa.
Para proceder a tal tarefa, vocé podera se guiar pelos seguintes aspectos:
a) Suas facilidades e dificuldades sobre os contetidos apresentados, levando em consideragao
sua relacdo com seus pares (colegas e professora).
b) As estratégias que vocé utilizou, ou que acredita que deveria ter utilizado, para auxilia-lo
(a) em seu processo de aprendizagem.
c) Atividades e/ou assuntos que foram trabalhados (ou ndo) em sala de aula que facilitaram
ou dificultaram sua aprendizagem.
d) Acgoes, atividades, estratégias do grupo e/ou individuais que considera que deveriam ser
modificados e/ou mantidos para facilitar sua aprendizagem.

O segundo procedimento utilizado para a composicdo do corpus foi a escrita de
diarios reflexivos apos a leitura das autoavaliacdes dos alunos. A escrita de tais diarios foi
norteada pela perspectiva critica (LIBERALI, 1999; SMYTH, 1992), discutida no capitulo
tedrico, perpassando quatro agdes: descrever, informar, confrontar e reconstruir. Desse
modo, tentei responder a quatro questdes quando escrevia os didrios: i) O que fiz?
(descricao das acgdes); i) O que significa agir desse modo? (relacionar as escolhas feitas
com teorias); ii1) Como cheguei a ser assim? (configuragdo de um quadro socio historico);
1v) Como posso agir diferente? ((re) construcdo das agdes que delineardo um novo fazer,
construido na relacdo teoria-pratica) (MAGALHAES, 2002, p. 21).

O terceiro procedimento para a composi¢cdo do corpus aconteceu em marcgo de 2016

e consistiu na realizagdo de uma entrevista com os oito participantes. Para esse momento,
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elaborei questdes que desencadearam discussoes no grupo. A sessao foi gravada em 4udio

e posteriormente transcrita.

Quadro 4 - Questoes para a entrevista

Data: 12/03/2016 (sabado)
Questdes 1. De que forma a relagdo entre professor- aluno/ aluno-aluno, tem
norteadoras: contribuido (ou nao) para a aprendizagem da lingua?

2. As atividades em sala (em relagdo ao tempo destinado a sua realizacao,
nivel de dificuldade, layout) tém contribuido para a aprendizagem de
voceés?

3. A maneira como os conteudos tém sido apresentados tem sido
satisfatoria?

4. Alguns de vocés comentaram sobre ferramentas, sites, vliogs... Qual o
tipo de atividade ou ferramenta que poderiamos inserir em nossas aulas
para que a aprendizagem fosse mais efetiva?

5. Qual o papel da afetividade na aprendizagem da lingua?

Numero de 8 participantes

Participantes:

Em sintese, a composicdo do corpus seguiu uma agenda na qual os alunos
escreveram textos autoavaliativos, apos a leitura desses textos escrevi didrios reflexivos e,
ao final do periodo das autoavaliacdes, os alunos participaram de uma entrevista, cuja
sessao foi gravada em audio e transcrita. Ap0s tal sessdo, escrevi o ultimo diario reflexivo.
Assim, obtive um corpus composto por 25 textos autoavaliativos, 5 didrios reflexivos e a
transcricao de aproximadamente 1 hora de gravagdo de entrevista.

ApoOs expor a composi¢ao do corpus, na proxima secdo, descrevo o0s

procedimentos de andlise.

2.6 Trabalhando com o corpus: procedimentos de analise

Coracini (1991) sugere-nos que a opgdo por um caminho metodoldgico, em

pesquisas sobre a linguagem, depende das concepcdes de lingua/discurso em pauta.
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Segundo a autora, existem dois grandes eixos que podem indicar tais procedimentos
metodoldgicos. No primeiro eixo, a concep¢do de lingua € regida por um processo
simbdlico, situado em um contexto comunicativo ¢ interativo. Pesquisadores adeptos de
dessa concepg¢dao vao do texto rumo a situagdo enunciativa, preocupam-se com OS
enunciados como produtos, em busca de indicios da situagdo extralinguistica em que
ocorrem. Tal procedimento metodoldgico implica uma separacdo entre o texto e seu
contexto de produgdo. J4 no segundo eixo, a concepg¢do de lingua € concebida como o
efeito de sentido entre os interlocutores, ou seja, como discurso. Pesquisas regidas por
essa concepcdo consistem em partir das representacdes das condigdes de produgdo do
discurso, inseridas em uma formagao discursiva (por sua vez, inseridas em uma formagao
ideologica), para compreender o texto e os procedimentos nele mobilizados. A
preocupacao do pesquisador, entdo, consiste em tentar explicar as condi¢des que
permitiram a emergéncia de uma e ndo de outra realizagdo linguistica e seus efeitos.

Assim, os procedimentos de anélise desta pesquisa vao ao encontro da concepcao de
lingua como efeito de sentido entre os interlocutores, uma vez que foram os efeitos de
sentido que emergiram dos textos que me permitiram delinear e analisar as representacdes
construidas pelos alunos. Essa concepcdao de lingua coaduna com os mecanismos de
analise das agdes de linguagem, segundo o Interacionismo Sociodiscursivo
(BRONCKART, 1985; BRONCKART, MACHADO, 2004). Segundo essa teoria, as
referidas ag¢des de linguagem devem ser descritas e analisadas por meio de valores que o
agente produtor atribui a situacdo de comunicacdo e aos conteidos mobilizados. Suas
escolhas para a producao verbal estdo diretamente relacionadas a situagdo de comunicagao
em que ele se insere. A situagdo de comunicagdo € perpassada por relacdes (e
deslocamento) de poder, que influenciam as escolhas linguisticas dos usuarios de uma
lingua.

Dessa forma, iniciei os procedimentos de andlise com a leitura dos textos
autoavaliativos dos alunos. Em meio a leitura percebi a recorréncia de indicios sobre o
método utilizado, sobre a forma como o contetido era apresentado e sobre as relagdes
entre os pares em sala de aula. A fim de categorizar os referidos indicios elaborei uma

matriz, como a que segue.
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Quadro 3- Categorizacao dos indicios

MATRIZ
Data:
Turma:
Numero de autoavaliacées
analisadas:
Aspecto analisado Indicios

Relagdo com o conteudo.

Relagdo com os métodos.

Relacdo com os pares.

A partir da categoriza¢do foi possivel delinear as representacdes construidas pelos
alunos, por meio da analise do contetido tematico das enunciagcdes (BRONKCART, 1999).
Assim, agrupei 8 representacdes da seguinte forma: 2 representacdes sobre o método de
ensino, 3 representagdes sobre os contetidos ensinados e 3 representagdes sobre as
relagdes entre os pares.

Nessa primeira etapa, mobilizei o Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART,
1997) para proceder a identificacdo e anélise das modalizagdes utilizadas a distribuicdo de
vozes nos textos autoavaliativos, a fim de perceber a responsabilizagdio e o
posicionamento enunciativo dos alunos, no intuito de responder ao primeiro
questionamento desta pesquisa: Quais representacoes sobre minha pratica sdo
construidas nas autoavalia¢oes dos alunos sobre sua aprendizagem?

Apos delinear, descrever e analisar as representagdes dos alunos, procedi ao trabalho
de interpretagdo e discussdo dos didrios reflexivos. Esses didrios foram escritos por mim,
na condi¢do de professora-pesquisadora que refletia sobre sua pratica, apds a leitura das
autoavaliagdes dos alunos. Nessa etapa da pesquisa, envolvi-me em um deslocamento que
abriu espaco para a figura de uma professora pratica-reflexiva, ou seja, aquela que tentava
extrapolar suas praticas habituais e refletir sobre suas a¢des cotidianas antes, durante e
depois de realiza-las (TARDIF, 2007). Assim, nessa etapa da pesquisa, coloquei em
batimento duas instancias de analise, os didrios reflexivos e as autoavaliagdes, ndo com o
intuito de contraposicao, mas com a inten¢do de perceber a incidéncia da autoavaliacao

em minha pratica e tentar compreender os deslocamentos por ela causados, em busca de
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respostas para o segundo questionamento dessa investigacdo: Em que medida a
autoavalia¢do discente, sobre sua aprendizagem, incide em minha pratica como uma
professora de linguas?

Como ja mencionado, nesta pesquisa, a autoavaliacao foi tomada como um processo
avaliativo na perspectiva dos “momentos” reflexivos postulados por Shén (2001), uma vez
que no papel de professora-pesquisadora percebia-me surpreendida com os indicios de
minha pratica nas palavras dos alunos; refletia sobre o que era dito; tentava reformular o
problema suscitado pela situagdo; na sequéncia, formulava uma nova experiéncia, a partir
do que foi apresentado pelo aluno, no intuito de testar novas experiéncias (SHON, 2001).
Nesse movimento, as analises possibilitaram o terceiro momento desta investigacdo que
consistiu em problematizar as incidéncias da autoavaliacdo discente sobre seu processo de
aprendizagem para o ensino de linguas.

Assim, para responder ao questionamento: Quais as incidéncias da autoavaliagdo
discente, sobre seu processo de aprendizagem, para o ensino de linguas? triangulei os
dados obtidos com as autoavaliagdes, com os diarios reflexivos e com a entrevista no
intuito de perceber como os deslocamentos causados pela interpelagdo das representagoes
construidas sobre minha pratica podem extrapolar os saberes locais daquele contexto
(CANAGARAJAH, 2001) e incidir no ensino de linguas. Nesse momento da pesquisa,
problematizei o espaco de linguagem da autoavaliacdo com a intencao de transgredir tanto
politica como teoricamente, a forma como ela tem sido limitada e pensada em espagos de
ensino e aprendizagem. Levei em consideracdo seus significados sociais, as
representacdes construidas por seres de linguagem e aqueles que sdo afetados por essas
construcoes.

Neste capitulo que se encerra, descrevi os caminhos metodoldgicos que nortearam a
pesquisa. Iniciei apresentando a orientagdo metodoldgica, baseada nas premissas da
pesquisa qualitativa; na sequéncia, expus o contexto e os participantes. Finalizei
descrevendo os procedimentos para composi¢ao do corpus e os procedimentos de analise.

Nos capitulos que seguem apresentarei as andlises desta pesquisa que tem por
objetivo: Investigar as incidéncias da autoavaliagdo discente sobre minha pratica a partir
das representacoes construidas pelos alunos. Para proceder a tal tarefa, esbocei trés
objetivos especificos: a) Delinear, analisar e interpretar as representacdes dos alunos sobre
minha pratica, a partir de seus textos autoavaliativos sobre o processo de aprendizagem da
lingua. b) Analisar e discutir como a autoavaliacdo discente sobre a aprendizagem pode
incidir em minha pratica como professora de lingua francesa. c) Problematizar as
incidéncias da autoavaliagdo discente sobre seu processo de aprendizagem no ensino de
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linguas. Dessa forma, apresento as analises, na tentativa de responder aos questionamentos
que emergiram desses objetivos.

Primeiramente, inicio a andlise e interpretacdo dos textos autoavaliativos dos
alunos, procurando responder ao primeiro questionamento: Quais representagcoes sobre
minha pratica sao construidas nas autoavalia¢oes dos alunos sobre sua aprendizagem? A
partir dos enunciados dos alunos, delineio, analiso e interpreto as representagdes
construidas sobre o método de ensino, a forma como os contetidos foram apresentados ¢ a
relag@o entre os pares.

Na sequéncia, exponho a interpretagdo e discussdao dos didrios reflexivos que
foram produzidos por mim, apos a leitura das autoavaliacdes dos alunos. Assim, respondo
a segunda pergunta dessa pesquisa: Em que medida a autoavalia¢do discente sobre a
aprendizagem incide em minha pratica como uma professora de linguas?

Finalizo essa parte da tese problematizando a incidéncia das representacdes
construidas nos textos autoavaliativos dos alunos no ensino de linguas. Dessa forma,
busco responder ao terceiro questionamento dessa investigacdo: Quais as incidéncias da

autoavaliagdo discente sobre seu processo de aprendizagem para o ensino de linguas?
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CAPITULO 3

DESCORTINANDO A PRATICA DOCENTE PELA AUTOAVALIACAO

Nesse capitulo “descortino” minha pratica a partir da analise dos textos
autoavaliativos dos alunos, espaco de linguagem no qual construiram representagoes.
Foram delineadas oito representagdes: duas sobre o método, trés sobre os contetidos e trés

sobre a relacdo entre os pares. Inicio pelas representagdes do método de ensino.

3.1 Entre as frestas da cortina: as representacoes dos alunos sobre o método de

ensino

Bronckart (1999) pondera sobre assumirmos a responsabilidade pela propria voz, pela
agéncia, pela autoria de nosso discurso. No caso das autoavaliacdes, os alunos foram
interpelados a assumirem a voz pela sua aprendizagem, assim, além de se colocarem como
agentes responsaveis por um discurso, representaram o método ao qual eram expostos em sala
de aula. Nessa esteira, inicio as analises a partir das representagdes construidas pelos alunos
sobre o método de ensino.

Segundo o dicionédrio Aurélio, método significa “ordem pedagodgica na educacdo;
tratado elementar; processo racional para chegar a um determinado fim; maneira de
proceder”. No dominio de ensino e aprendizagem de linguas, essa definicdo toma uma
dimensao um pouco mais ampla para o contexto. De acordo com Richards e Rodger (1986),
no ambito do ensino e aprendizagem de linguas, o0 método ¢ formado por trés componentes: a
abordagem, o desenho (design) e os procedimentos. Segundo os autores, a abordagem
contempla as concepgdes do professor sobre lingua e ensino e aprendizagem. O desenho
abrange os objetivos do curso, seu fluxograma, os papé€is do professor e alunos, os materiais
didaticos e os tipos de tarefas. Ja os procedimentos referem-se as técnicas, aos
comportamentos que permitem a execugao pratica de um método. Para Brown (1997), método
¢ entendido como um conjunto de especificidades da sala de aula para se alcangar objetivos
linguisticos. Para o autor, os métodos estao relacionados, em primeiro plano, com os papéis e
comportamentos do professor e dos alunos e, em segundo plano, com os objetivos

linguisticos, conteudo, ordem dos assuntos e materiais utilizados. Foi tomando essas
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definigdes de método que busquei delinear as representacdes dos alunos sobre esse aspecto
em minha pratica e as analisei de acordo com o0s objetivos desta pesquisa.

Como mencionado no capitulo teérico, Bronckart (1999) postula que antes de
qualquer analise da infraestrutura textual ¢ necessario analisar o contexto de produgdo dos
textos. Procedi a essa tarefa no capitulo sobre a metodologia, ao descrever o contexto de
pesquisa, no entanto, sempre que necessario, para melhor esclarecer as andlises, retomo tal
contexto. Nesse momento, apresentarei exemplos de enunciados com as escolhas lexicais dos
alunos que apontardo para as duas representagdes construidas sobre o método de ensino da

lingua francesa, no contexto em que a pesquisa ocorreu.

3.1.1 Entre a fresta e a primeira parte da cortina: uma professora

tradicional/estruturalista

Nas autoavaliagdes, primeiramente, percebi que os alunos colocaram-se em constante
questionamento frente a si e aos outros. Percebi, ainda, que ao construirem representacoes
sobre o método, naquele contexto de ensino, marcaram um deslocamento de poder, pois se
desvincularam de uma ideologia que os posicionava como aqueles que deviam receber o que
lhes era ensinado de maneira passiva e provar (ou nao) que foram capazes de assimilar algo,
independente da forma como lhes foi “transmitido”. Nesse sentido, percebi o rompimento
com o processo de escolarizagdo como posto por Orlandi (1998). Os alunos relevaram
estratégias, técnicas e procedimentos que remetiam a métodos tradicional e estruturalista de
ensino de linguas. No quadro que se segue, selecionei enunciados pelos quais percebo a

construgdo da 1? representagdo sobre o método de ensino.
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Quadro 7: 1* Representagio sobre o método de ensino

Representagdo

Exemplos de enunciados

O método da professora é

Fausto: “[...] gostaria que fossem desenvolvidas atividades

tradicional/estruturalista. alternativas as aulas tradicionais, pois o uso do material
didatico recorrente (livro) apenas deixa as aulas cansativas.
Entdo sugiro adotar outros recursos e atividades, como
musicas, videos, simula¢des teatrais, visitas a clubes de leitura,
aplicativos de celular, jogos diversos, estudos de caso.”

Elena: “[...] as (aulas) expositivas facilitaram o processo e
nunca atrapalharam. |...] considero que deveriamos aumentar
os exercicios de escrita e de didlogos naturais, embora tenha
dificuldades de falar naturalmente.”

Lorena: “[...] fiquei confusa pela abordagem diferenciada do
livro novo. [...] A leitura silenciosa ¢ mais eficiente na
compreensdo dos textos, ainda que eu ache necessaria a leitura
revezada para treinar a pronuncia. [...] sei de nossas
limitagdes e de nosso atraso nos conteudos, embora acredite
que nos dois ultimos meses os conteudos tenham sido
abordados de forma rapida, sem o aproveito real que
poderiamos ter tirado”.

Marcos: “Eu acredito que o uso de recursos audiovisuais
aproxima a realidade da lingua facilitando o entendimento
mais rapido e eficiente, bem como mais gramatica trabalhada
em sala de aula”.

Lorena: “Gostaria que tivéssemos materiais/ aulas
complementares da internet, para facilitar o estudo em casa
sem o professor. Além disso, atividades de escuta para casa
também sdo importantes para fixar a pronuncia e ter contato
com a lingua nativa”.

Primeiramente, ¢ possivel perceber que o posicionamento enunciativo dos alunos ¢é
marcado pela distribuigdo de vozes em seus textos. Ao utilizarem verbos em 1° pessoa do
singular, pode-se afirmar que eles assumem a responsabilidade pela enunciagao (voz do
autor), colocam-se como a origem da producdo textual. Percebe-se, ainda, a polifonia
textual pela presen¢a implicita de vozes sociais (procedentes de grupos ou entidades
sociais) e de vozes de personagens (seres humanos ou entidades humanizadas implicadas
nos acontecimentos) (BRONCKART, 1999, 2008). Assim, os alunos colocam em
funcionamento vozes emergidas de um contexto de producdo que exerce influéncia sobre
a forma como seus textos foram organizados. Desse modo, colocam no jogo discursivo as

propriedades da intertextualidade na qual estdo inseridos, ou seja, enunciam levando em
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conta semiotizagdes sobre a forma de aprender uma lingua, a partir da formagao social em
que se encontram.

Nos excertos a seguir, podemos notar esse jogo de vozes.

Fausto: “Entdo sugiro adotar outros recursos e atividades, como [...]
aplicativos de celular, [...]”

Lorena: “Gostaria que tivéssemos materiais/ aulas complementares da
internet, para facilitar o estudo em casa sem o professor”.

Nesses enunciados, percebe-se a circulagdo de um discurso atravessado pela
globalizacdo e pelo mundo midiatico que tem provocado um deslocamento na sala de aula,
levando o aluno a construir a imagem de um professor tradicional pelo fato de nao
acompanhar as contemporaneidades perpassadas por aparatos tecnologicos como
“aplicativos de celular” e “aulas complementares da internet”.

Em segundo lugar, ¢ possivel perceber a presenca de modalizagdes que, segundo o
Interacionismo Sociodiscursivo, atribuem julgamentos, apreciacdo e sentimentos do
enunciador sobre um ou outro aspecto do conteudo tematico.

A presenga de modalizagdes apreciativas presentes nos enunciados: “[...] as (aulas)

’

expositivas facilitaram o processo e nunca atrapalharam”; “[...] alternativas as aulas
tradicionais, pois o uso do material didatico (livro) recorrente apenas deixa as aulas
cansativas”, apresentam o funcionamento do imagindrio do aluno sobre o que espera para
as aulas, ou seja, um professor que exponha o contetido, mas que extrapole as estratégias
de ensino e que ndo recorra apenas ao livro didatico. Esses discursos dos alunos remetem
ao método estruturalista de ensino em que passos sao seguidos em busca de uma atividade
controlada, ou seja, primeiramente a exposi¢ao e, na sequéncia, o uso do material didatico
para treinamento.

J& nos excertos a seguir, as representagdes construidas sobre o método sdo marcadas
pela presenca de modalizagdes 16gicas - vinculadas ao mundo objetivo - com o intuito de
se expor um ponto de vista sob condi¢des de verdade. E pelas dednticas - vinculadas ao

mundo social - relacionadas a valores, opinides, as regras, aos direitos e obrigagdes sociais

de uso comum.

Elena: “[...] considero que deveriamos aumentar os exercicios de escrita e de
dialogos naturais, embora tenha dificuldades de falar naturalmente.” (modalizac¢do
logica e dedntica).

Marcos: “Eu acredito que o uso de recursos audiovisuais aproxima a realidade da
lingua facilitando o entendimento mais rapido e eficiente [...]”. (modalizagdo
logica).
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O posicionamento discursivo da aluna Elena de que a realizacdo de “exercicios de
escrita e de didalogos naturais” aconteceu em quantidade restrita, marcada pela
modalizacdo dé€ontica (deveriamos aumentar) parece vislumbrar estratégias que
extrapolem o ensino tradicional da lingua, uma vez que, em abordagens estruturalistas, os
didlogos naturais, quando realizados, sao de modo restrito. O fato de tal modalizagdo estar
atrelada a0 mundo social, ou seja, vinculada aos direitos e obrigagdes sociais de uso
comum, interpela a aluna a incluir outras vozes em seu discurso, utilizando o verbo dever
(deveriamos) na primeira pessoa do plural. Seu enunciado apresenta também certo
engajamento com a avaliacdo formativa, ao reconhecer suas dificuldades (“embora tenha
dificuldades de falar naturalmente”) e apresentar possibilidades (“considero que
deveriamos aumentar os exercicios de escrita...”’) para supera-las.

No excerto do aluno Marcos, a modalizacdo logica “acredito” coloca em
funcionamento o mundo objetivo pelo qual ele deseja expor seu ponto de vista, sob
condicdo de verdade. Desse modo, o aluno apresenta estratégias de ensino provenientes de
métodos estruturalistas (“mais gramatica trabalhada em sala de aula”) que foram
utilizados em sala de aula e que acredita favorecer sua compreensdo (“‘facilitando o
entendimento mais rapido e eficiente”). Em seu discurso, percebe-se também a apelagdo
para a contemporaneidade dos recursos tecnoldgicos e digitais no ensino de linguas, pois
segundo o aluno o “uso de recursos audiovisuais aproxima a realidade da lingua”.

Além da representacdo da lingua ser ensinada numa perspectiva
tradicional/estruturalista, percebi, ao ler os textos dos alunos, construgdes acerca do ensino
ligado ao livro didatico. Desse modo, delineei outra representacdo sobre a qual prossigo

com as analises.

3.1.2 Um pouco mais da primeira parte cortina: uma professora presa ao livro

didatico

A segunda representagdo construida pelos alunos sobre o método de ensino
demonstra como as agdes de linguagem sao perpassadas por valores que o agente produtor
atribui a situacdo de comunicagdo e aos conteudos mobilizados (BRONCKART, 1999). Os

alunos, ao produzirem seus textos autoavaliativos, situavam sua producdo verbal ao contexto
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em que estavam inseridos, ou seja, mobilizavam as formas de semiotiza¢do sobre o ato de
aprender lingua estrangeira. Assim, produziram discursos sobre o ensino da lingua , a partir
da intertextualidade elaborada por outros aprendizes de linguas ou por eles mesmos, em
outros momentos. No quadro que se segue, selecionei enunciados pelos quais percebo a

construcdo da 2° representacdo sobre o método de ensino.

Quadro 8: 2° Representagdo sobre o método de ensino

Representagao Exemplos de enunciados

O método da professora Fausto: “[...] gostaria de poder criar conhecimentos e
esta fortemente ligado ao experiéncias originais através das atividades, aprender o
livro didatico conteudo criando conteudo. Ainda, gostaria que utilizassemos

mais materiais ‘ndo-didaticos’, como reportagens, filmes,
vlogs, musicas, aplicativos, podcasts etc.”[ ...] Com relagdo as
atividades que temos desenvolvido e o material usado (livro
didatico), gostaria que fossem ainda mais diversificados e
exigentes, € que empregassem o uso de tecnologias inovadoras
e contetidos técnicos.

Lorena: “Geostaria que tivéssemos materiais/ aulas
complementares da internet, para facilitar o estudo em casa
sem o professor. Além disso, atividades de escuta para casa
também sdo importantes para fixar a pronuncia e ter contato
com a lingua nativa”.

Leandra: Como sempre, bato na tecla no tempo da aula. Se
nossa aula fosse de 3 horas teriamos mais tempo para discutir
os textos e introduzir outra leitura sobre 0 mesmo contexto do
livro.

Assim como nos primeiros exemplos de enunciados, € possivel perceber que os
alunos responsabilizam-se por seus enunciados, ou seja, suas vozes estdo em 1° pessoa do
singular, assim marcam sua autoria em expor desejos e faltas frente as estratégias e aos
recursos que poderiam ser utilizados para facilitar sua aprendizagem. A polifonia também se
faz presente em seus discursos, uma vez que sdo interpelados por vozes sociais, provenientes
de discursos midiaticos. Esses discursos os levam a colocar em funcionamento a acao
regulada por normas, pela qual eles procuram identificar-se com padrdes de comportamento
socialmente aceitdveis e compartilhados, como postulado pelo Interacionismo
Sociodiscursivo (BRONCKART, 1999).

Desse modo, inseridos em um universo cada vez mais tecnologico, os alunos criam

imagens de um ensino baseado em “tecnologias inovadoras” e “aulas complementares da
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internet” como padrdoes compartilhados e socialmente aceitaveis, com os quais parecem

querer se identificar, como exemplificado nos excertos a seguir.

Fausto: “[...] gostaria que fossem ainda mais diversificados e exigentes,
e que empregassem o uso de tecnologias inovadoras e contetidos
técnicos”.

Lorena: “Gostaria que tivéssemos materiais/ aulas complementares da
internet [...]".

A responsabilizag@o e o posicionamento enunciativo dos alunos sobre a representacao
construida também ¢é marcada pela presenga de modalizagdes pragmaticas e dednticas. Por
meio dessas modalizagdes, os alunos demonstram a necessidade de expor seus pontos de vista
sobre o ensino da lingua e sugerir possiveis mudangas. Trazem para si a responsabilidade
sobre suas capacidades de acdo e/ou razdes para agir frente a entidades do contetdo tematico

em questdo: o método utilizado em sala de aula.

Fausto: “[...] gostaria de poder criar conhecimentos e experiéncias
originais através das atividades, aprender o conteudo criando conteudo.
Ainda, gostaria que utilizissemos mais materiais ‘ndo-didaticos’, como
reportagens, filmes, viogs, musicas, aplicativos, podcasts etc.”.

Pela modalizagdo pragmatica na forma do verbo gostar expressando uma condi¢ao
(gostaria), o aluno Fausto considera a utilizacdo de recursos didaticos, além dos que foram
utilizados em sala, pelos quais ele pudesse “aprender o conteudo criando conteudo”,
remetendo ao imperativo de ser protagonista no processo de ensino e aprendizagem da lingua.
Ao utilizar a 1* pessoa do plural do imperfeito do modo subjuntivo (utilizassemos), ele chama
para seu texto uma voz social (seus pares) a fim reforcar a possibilidade coletiva de se utilizar
outros materiais além do livro didatico: “materiais ‘ndo-didaticos’, como reportagens, filmes,
vlogs, musicas, aplicativos, podcasts etc.”. Com essa interacdo discursiva, o aluno cria a
imagem de que seus pares também compartilham de seu desejo e/ou falta, frente aos aspectos
por ele levantados sobre o ensino da lingua.

Por meio da modalizagdo pragmatica (gostaria que tivéssemos), a aluna Lorena
afirma sua necessidade por materiais pelos quais ela possa estudar sem a presenga da
professora (materiais/ aulas complementares da internet, para facilitar o estudo em casa
sem o professor). Pelo operador argumentativo “Além disso”, ela acrescenta a ideia de que
o ensino da lingua ndo deveria estar restrito ao espaco da sala de aula, nem na figura do

professor. O discurso da aluna remete a métodos de ensino que sdo baseados em diretrizes
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de livros didaticos, que na maioria das vezes apresentam poucas possibilidades de

expandir as atividades para além daquelas neles propostas.

Lorena: “Gostaria que tivéssemos materiais/ aulas complementares da
internet, para facilitar o estudo em casa sem o professor. Além disso,
atividades de escuta para casa também sdo importantes para fixar a
pronuncia e ter contato com a lingua nativa”.

O proximo excerto parece indicar que a aluna Leandra necessita reforcar seu

posicionamento acerca do tempo de aula e a atencao dispendida ao livro didéatico.

Leandra: Como sempre, bato na tecla no tempo da aula. Se nossa aula
fosse de 3 horas teriamos mais tempo para discutir os textos e introduzir
outra leitura sobre o mesmo contexto do livro.

Ela inicia o periodo com um sintagma preposicionado com fung¢do adverbial de modo
(Como sempre), para posicionar-se sobre sua insatisfagdo acerca do tempo destinado a
discussdo de textos e outros recursos para além do livro didatico (“introduzir outra leitura
sobre o mesmo contexto do livro”). A énfase ¢ marcada, ainda, pela particula se, pois a
expressao “Se nossa aula fosse de 3 horas” indica a condigdo para que tivéssemos mais
tempo para desenvolver outras atividades, como sugerido por ela.

Os posicionamentos discursivos dos alunos indicam que nio estavam passivos frente
ao método de ensino da lingua francesa. Pelos textos autoavaliativos, os alunos revelaram a
falta e/ou limitagdo na escolha de alguns recursos didaticos e estratégias de ensino e, ainda, o
forte vinculo com o livro didatico. Assim, a autoavaliagdo, como um espaco de linguagem em
negociacdo, possibilitou aos alunos construirem representagdes sobre o método daquele
contexto de ensino.

Como j& acenado, nesta investigacdo, propus-me a analisar as representagdes dos
alunos sobre minha pratica com foco em trés aspectos: método, contetido e relagdes entre os
pares. Iniciei analisando as duas representagdes construidas sobre o método, a seguir passo a

analisar as trés representacoes sobre os conteudos.
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3.2 Ainda pela fresta e a primeira parte da cortina: as representacoes dos alunos

sobre os conteudos

Acredito que os conteudos sdao os valores, conhecimentos, habilidades e atitudes que
devem permear o ensino, vislumbrando o desenvolvimento e socializacdo do aluno. Assim,
um conteudo pode ser trabalhado de modo conceitual (por meio de abordagem de conceitos,
fatos e principios), de modo procedimental (capacidades de saber fazer) e atitudinal
(capacidades de saber ser) em conjunto ou individualmente. Nessa perspectiva, atuei como

professora de lingua francesa na turma em que esta pesquisa aconteceu.

3.2.1 Abrindo a primeira parte da cortina: caminhos para a apresentacao do conteudo

Assim como nas representacdes sobre o método de ensino, os alunos, ao revelarem a
forma como os contetidos foram apresentados e trabalhados em sala de aula, também se
posicionaram de modo questionador. Ao demonstrarem que parte de suas dificuldades com a
aprendizagem da lingua advinha do tempo dispendido a apresentacdo de determinados
conteudos, levaram-me a delinear a representagdo que Alguns conteudos sdo apresentados de

maneira rdpida o que dificulta o aprendizado, exposta no quadro que se segue.

Quadro 9: 1* Representagdo sobre os contetidos

Representagio Exemplos de enunciados

Alguns contetidos sao

apresentados de Leandra: “Outro aspecto que observo sobre no meu aprendizado, é que
maneira rapida o que | ainda nio domino a conjugacdo verbal no indicativo (presente, passado,
dificulta o futuro) e ja veio o subjuntivo”.

aprendizado

Patricia: “Minha dificuldade com o contetido apresentado foi devido a
falta de estudo e apresentagdo rdpida de alguns conteudos”.

Elena: “[...] a esquematizacdo tornou mais simples os conteudos,
entretanto, nao reduziu meu sentimento de espanto e inseguranca ao
utilizar os pronomes COD e COI, que remete duvidas de conteudos
anteriores”.

Nos enunciados, os alunos colocam-se como a origem da produgdo textual

principalmente pela forte presenga dos verbos e pronomes em 1* pessoa do singular.
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Mobilizam discursos semiotizados que além de construirem uma representacdo sobre minha
pratica, os envolvem em uma avaliagcdo formativa.

No primeiro excerto, a aluna Leandra afirma ndo dominar determinado contetdo, mas
nao justifica explicitamente o porqué dessa dificuldade. No entanto, ao utilizar a expressao jd,
como um advérbio de tempo, enfatiza a rapidez com a qual o conteudo foi exposto. Ela afirma
que ndo domina “a conjugagdo verbal no indicativo” e outro conteudo lhe foi apresentado (jd
veio o subjuntivo), remetendo a possivel dificuldade de assimilagdo dos contetidos devido a
falta de tempo para que suas capacidades de saber fazer fossem colocadas em pratica. A aluna
mobiliza, ainda, a autoavaliacdo em seu discurso, uma vez que assume suas dificuldades

frente aos conteudos ensinados e assinala suas faltas como aprendiz da lingua.

Leandra: “Outro aspecto que observo sobre no meu aprendizado, ¢ que
ainda nao domino a conjugacgdo verbal no indicativo (presente, passado,
futuro) e ja veio o subjuntivo”.

O discurso de Leandra aponta, ainda, um deslocamento na relagdo de poder professor-
aluno por meio da autoavaliacdo. Ao colocar-se como agente principal de seu discurso, ela
revela tanto suas dificuldades de aprendiz, como minhas dificuldades com o planejamento, no
que tange ao gerenciamento do tempo para a exposi¢do dos contetdos.

A aluna Patricia, além de representar o modo como o conteudo foi apresentado,

responsabiliza-se por sua aprendizagem e também se envolve com a autoavaliagao.

Patricia: “Minha dificuldade com o contetido apresentado foi devido a
falta de estudo e apresentacdo rapida de alguns conteudos”.

Ao assumir que parte de suas dificuldades foi em fungdo de sua falta de estudos,
“Minha dificuldade com o conteudo apresentado foi devido a falta de estudo [...] ”, ela
percebe ndo dominar determinado contetdo por meio da reflexdo, ou seja, compreende que
sua aprendizagem ndo estd atrelada simplesmente a forma como os contetdos foram
apresentados, mas a um processo que envolve, também, seu empenho com os estudos. Por
outro lado, a aluna enfatiza, pelo uso de uma modalizacdo apreciativa (“apresenta¢do
rapida”), suas dificuldades de aprendizagem em fun¢do da rapidez com a qual determinado
conteudo fora apresentado e problematiza, novamente, o planejamento para as aulas.

Na sequéncia, a aluna Elena aponta uma estratégia de apresentacdo do contetido que
facilitou sua aprendizagem utilizando uma modalizacdo apreciativa (a esquematizagdo tornou
mais simples os conteudos), mas utiliza o operador argumentativo entretanto para introduzir
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seu posicionamento sobre sua dificuldade (entretanto, nao reduziu meu sentimento de

espanto e inseguranga ao utilizar os pronomes COD e COI).

Elena: “[...] a esquematizagdo tornou mais simples os conteudos,
entretanto, ndo reduziu meu sentimento de espanto e inseguranca ao
utilizar os pronomes COD e COI, que remete duvidas de conteuidos
anteriores”.

A aluna parece mobilizar a imagem que quer dar de si na situagdo comunicativa, ou
seja, chamar a ateng¢do de seu interlocutor para seu o “espanto” e a “inseguranca’ frente a
um conteudo que, segundo seu imaginario, se da em fun¢do de contetidos ensinados e
desenvolvidos sem o tempo necessdrio que requeria sua aprendizagem. A aluna também ¢
interpelada pela autoavaliacdo, pois o fato de perceber que sua inseguranca em utilizar
determinado conteudo se deu em fun¢ao de algo ndo resolvido anteriormente, possibilitou a
reflexdo sobre sua aprendizagem.

Além de representarem o modo como determinados conteudos foram desenvolvidos,
levando em consideracao o tempo destinado a eles, os alunos construiram duas representacdes
sobre o conteudo gramatical em especifico. Essas representagdes revelam como os
significados delas emergidos sdo transitorios e varidveis, de acordo com o contexto que
definem as a¢des humanas (FELICE, 2005; BRONCKART, 1999). Os alunos primeiramente
construiram uma representagdo sobre a importancia do contetdo gramatical para o bom
desempenho na lingua francesa. E, por conseguinte, representaram a necessidade de se
extrapolar tal contetido e ressignificaram sua referida importancia para a aprendizagem da

lingua.

3.2.2 Abrindo a primeira parte da cortina: o ensino gramatical na aprendizagem da

lingua.

Em seus textos, os alunos apontaram que o ensino de gramatica exercia influéncia em
sua aprendizagem, o que me levou a delinear a seguinte representagdo: O ensino de gramdtica

¢ importante para o desempenho na lingua.
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Quadro 10: 2* Representacido sobre os contetidos

Representagio Exemplo de enunciado

O ensino de

gramatica é Marcos: “A fixagdo da matéria por atividades gramaticais foi muito
importante para o importante, j4 que a utilizacdo gramatical na lingua francesa ¢
desempenho na constante”.

lingua

lago: “[...] os verbos que utilizamos foram ao encontro com um
cotidiano que facilita a fixa¢do por parte do aluno. O vocabuladrio
facilitou o entendimento sobre as diferencas de aplicacdo dos tempos
verbais. Isto fez com que a organizacdo textual tivesse boa evolugdo
principalmente pela corregdo de leitura e terminagées comumente
utilizadas”.

Fausto: “O conteudo de gramadtica ‘Le subjonctif’ ndo ¢ simples, mas
um pouco desafiador, por causa da diferenga nas formas de conjugagio
dos verbos. Também, ndo memorizei as regras de formagdo das frases,
mas consegui diferenciar os tempos pelo contexto das oragoes”.

Nestes enunciados, os alunos reforgam suas capacidades de posicionamento sobre o
contetido referencial mobilizado por meio da autoavaliacdo, colocam-se como agentes de sua
producgdo textual, utilizando verbos em 1° pessoa, e representam acerca da importancia do
conteudo gramatical em sua aprendizagem.

No excerto do aluno Marcos, a énfase dada ao conteido gramatical ¢ marcada pela
modalizagdo apreciativa importante e reforcada pelo advérbio de modo muito. Segundo a
representacdo do aluno, as atividades gramaticais o auxiliam na fixagdo dos conteudos (“4
fixagcdo da matéria por atividades gramaticais foi muito importante...”). Percebe-se que a
formacao social em que ele estd inserido o leva a avaliar essas atividades como eficazes para
sua aprendizagem da lingua. O aluno ¢ interpelado por intertextos de métodos estruturalistas
que o levam a construir imagens sobre a importancia fundamental da gramatica para seu
desempenho na lingua, pois para ele “a utilizagdo gramatical na lingua francesa é

constante”.

No enunciado do aluno Iago também se percebe a representacdo construida acerca do
conteudo gramatical como importante para a aprendizagem e desenvolvimento da lingua.
Para o aluno ha uma interrelacdo entre os “verbos” trabalhados em sala de aula e seu
cotidiano (“os verbos que utilizamos foram ao encontro com um cotidiano...”). Ele constroi
imagens de que o ensino gramatical ¢ importante para seu bom desempenho na lingua.
Segundo ele, o movimento entre 1éxico e conjugacdes verbais o auxiliou a desenvolver

habilidades de escrita, pois sua “organizagdo textual” foi influenciada por esses contetdos.
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O aluno Fabio também se vale de modalizagdes apreciativas para representar
determinado contetido gramatical, que, segundo ele, ndo ¢é simples, no entanto, desafiador.
O aluno ndo deixa explicito que apresentagdo de conteudos partindo do mais simples para o
mais complexo, facilite sua aprendizagem, contudo ao utilizar o operador argumentativo
mas parece indicar que aprender regras gramaticais, da forma que sdo apresentadas em
sala de aula, seja mais dificil que se aprendidas de modo contextualizado (ndo memorizei as
regras de formagdo das frases). Dessa forma, ele buscou uma estratégia individual para
facilitar sua aprendizagem (mas consegui diferenciar os tempos pelo contexto das oragoes),
sinalizando que o ensino gramatical contextualizado seja mais simples que o ensino
disperso. O discurso do aluno enfatiza, ainda, seu engajamento com uma avaliaciao
formativa. Ele afirma que o conteido gramatical em questdo ndo ¢é simples e o desafia (O
conteudo de gramadtica ‘Le subjonctif’ ndo é simples, mas um pouco desafiador...). Sentir-
se desafiado com o que ¢ exposto pelo professor e buscar estratégias singulares de
aprendizagem sdo atributos da autoavaliacdo ¢ o aluno demonstra que buscou estratégias
para facilitar sua aprendizagem: “Também, ndo memorizei as regras de forma¢do das
frases, mas consegui diferenciar os tempos pelo contexto das oracoes”.

Enfim, os alunos construiram a representacdo de que o contetido gramatical
ensinado em sala de aula ¢ importante para a aprendizagem da lingua. Segundo tal
representacdo esse aspecto do ensino ¢ relevante para que eles sejam capazes de
“expressarem melhor na escrita”, “aproximarem-se dos contextos em que a lingua é
utilizada” e “sentirem-se desafiados” a buscarem uma aprendizagem que atenda seus
anseios. Por outro lado, como exponho a seguir, os alunos constroem outra representagcao
que sinaliza que o foco no conteudo gramatical ndo atende suas dificuldades como

aprendizes de lingua francesa.

3.2.3 Afastando um pouco mais a primeira parte da cortina: um ensino para além da

gramatica

Em um primeiro momento, pode ser que essa segunda representacao construida sobre

o conteudo gramatical seja incoerente com o que fora construido anteriormente acerca do
mesmo tema. No entanto, segundo o Interacionismo Sociodiscursivo, os textos sdo tomados
como enunciados mais ou menos estdveis que permitem um movimento de (inter)agdo entre
agentes no mundo que sdo modificados a depender de determinados momentos de producao
(BRONCKART, 1999; ABREU-TARDELLI, 2007). Desse modo, o envolvimento dos alunos
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com a producdo de textos autoavaliativos, em uma perspectiva formativa, pode ter provocado
deslocamentos acerca de seus posicionamentos frente ao conteudo gramatical. Nessa esteira,
delineei a representacdo de que E preciso trabalhar outros conteudos aléem do gramatical,

exemplificada pelos exemplos de enunciados no quadro que segue.

Quadro 11: 3* Representagdo sobre os contetudos

Representagao Exemplos de enunciados
E preciso Patricia: “[...] Atividades em duplas e grupos de pesquisas sobre
trabalhar outros curiosidades dos paises da lingua francesa sao atividades que eu gosto

conteudos além do | por ter conhecimento de mundo e cria interesse cada vez maior pela
gramatical. lingua estudada”.

Lorena: “Conforme aprendemos mais tempos verbais, melhor me
expresso na escrita, embora tenha grandes dificuldades de fala
espontanea e pronuncia; tive facilidade no conteido que aborda
comparagdo de quantidade”.

Elena: A falta deste desempenho, reflete também em minhas dificuldades
de montar frases simples por falta de vocabuldrio e dificuldade de
conjugar verbos, preciso ir além.

Fausto: “Apesar do pouco tempo decorrido, me sinto confiante para
buscar e aproveitar contetidos criados por falantes nativos, para
explorar a lingua nas suas diferentes manifestagoes. [...] minhas
principais dificuldades sdo na producdo oral e escrita, entdo também
gostaria de praticar mais, usando, por exemplo, textos e conversagoes
mais longas”.

Primeiramente, nota-se que os alunos assumem a responsabilidade pela enunciagdo
(voz do autor), colocando-se como a origem da produgdo textual, ao utilizarem verbos em 1*
pessoa do singular. Colocam em funcionamento vozes emergidas de um contexto de producao
que exerce influéncia sobre a forma como seus textos sdo organizados, assim, a partir da
representacdo anterior - O ensino de gramdtica é importante para o desempenho na lingua -
trazem para o jogo discursivo as propriedades da intertextualidade na qual estdo inseridos, ou
seja, enunciam levando em conta semiotiza¢des sobre a forma de aprender uma lingua a partir
da formacao social em que se encontram (BRONCKART, 1999). Desse modo, o contexto de
avaliacdo formativa, como espago de linguagem, permitiu que eles construissem imagens
sobre sua aprendizagem perpassadas por desejos, dificuldades e equivocos.
Em segundo lugar, ¢ possivel perceber seus posicionamentos, pela presenca de
modalizacdes que atribuem apreciagdo, julgamentos e avaliacdes frente a outros

conteudos, para além do gramatical.
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No enunciado da aluna Patricia, “curiosidades dos paises da lingua francesa sdo
atividades que eu gosto”, a utilizacdo de verbo gostar no presente do indicativo, como
modalizacdo logica, ilustra seu ponto de vista frente ao imperativo de se aprender outros
conteudos além dos gramaticais. O fato da aluna apresentar “um gostar” acerca de conteudos
pouco trabalhados naquela sala de aula (curiosidades dos paises da lingua francesa), parece
indicar suas imagens para além daquilo que lhe foi exposto. Segundo ela, o “conhecimento de
mundo” presente naqueles conteudos a faz se interessar mais pelo ensino da lingua. O
discurso da aluna ¢ perpassado pelo intertexto da contemporaneidade do ensino de linguas,
que tem tentado promover um ensino vinculado a aspectos historicos, sociais e culturais de
seus falantes.

A aluna Lorena constréi a representagdo de que os tempos verbais sdo importantes
para seu desenvolvimento gradual na escrita (“Conforme aprendemos mais tempos verbais,
melhor me expresso na escrita”). Porém, ela constréi a imagem da falta que esses conteudos
ndo podem suprir (embora tenha grandes dificuldades de fala espontinea e pronuncia), ou
seja, o conteudo gramatical ¢ importante para sua aprendizagem, mas nao ¢ suficiente para
que suas capacidades comunicativas sejam desenvolvidas da forma que ela deseja. Mesmo
nao explicitando os motivos, a aluna reflete e reconhece suas dificuldades e facilidades frente
ao conteudo apresentado (... tive facilidade no conteudo que aborda comparacdo de
quantidade /... tenha grandes dificuldades de fala espontinea e pronuncia...) demonstrando
seu envolvimento com a autoavaliagao.

No exemplo de enunciado da aluna Elena, a modalizacdo déontica na forma do
verbo precisar em primeira pessoa do presente do indicativo (preciso ir além) coloca em
funcionamento seus valores e opinides perpassados pela avaliagdo como um espaco de
linguagem em negociagdo. Ela responsabiliza-se por sua aprendizagem. Pela
autoavaliacdo, foi capaz de perceber que somente o aspecto gramatical (“verbos” e
“vocabulario”) ndo era suficiente para suprir suas dificuldades como aprendiz (reflete
também em minhas dificuldades), apontando para a necessidade de um ensino para além
do gramatical. Essa responsabilizacao pela aprendizagem reflete um posicionamento
critico, gerado a partir do processo autoavaliativo, naquele contexto de ensino.

O aluno Fausto inicia seu discurso com uma locugdo prepositiva (“Apesar do pouco
tempo decorrido”) e contraria a expectativa de que o pouco tempo de estudo ndo tenha sido
suficiente para colocar-se como agente com capacidade de agdo frente ao uso da lingua (me
sinto confiante). A interpelacdo provocada pelo processo autoavaliativo parece lhe
proporcionar a reflexdo critica que gera deslocamentos em sua posi¢ao de aluno. Assim, ele
deixa de esperar da professora conteudos além do gramatical e afirma poder “buscar e
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aproveitar conteudos criados por falantes nativos, para explorar a lingua nas suas diferentes
manifestagoes”. Além disso, o aluno cria a imagem de falta, ao expor suas dificuldades
(minhas principais dificuldades sdo na produgdo oral e escrita) e justifica que essa falta se da
em funcdo de seu desejo de “praticar mais, usando, por exemplo, textos e conversagoes mais
longas”, expresso pela modalizacao logica “gostaria”.

Os posicionamentos discursivos dos alunos revelaram representacdes sobre a forma
que apresentei os contetidos em sala de aula e que, assim como as representacdes sobre o
método, permitiram que os alunos tivessem uma postura critica acerca do ensino ao qual
foram expostos. Em especial as duas ultimas representagdes, sobre o conteido gramatical,
demonstram que a autoavaliagdo, como espago de linguagem em negociacdo, provocou
deslocamentos na relacdo deles com os contetidos. Primeiramente, construiram imagens do
ensino de gramdtica como fundamental para sua aprendizagem. Apds a reflexdo critica, pela
autoavaliagdo, passaram a perceber tal conteido ndo mais como suficiente para suprir suas
faltas como aprendizes da lingua.

Até o momento, apresentei as representagdes dos alunos sobre minha pratica com
énfase no método e nos conteudos; a seguir, inicio a andlise das representacdes sobre as

relacdes entre os pares.

3.3 Primeira parte da cortina aberta: as relacdes entre os pares

Creio que as relagdes entre os pares desempenham um papel fundamental no
desenvolvimento de habilidades e competéncias no processo de ensino e aprendizagem de
uma lingua. Entendo que identidade e motivagdo sdo elementos que perpassam as relagdes

entre os pares no referido processo.

Ao aprender uma lingua, o aprendiz passa por um movimento de constru¢do de
identidade. Concordo com Paiva (2005), apoiada por Norton (2000), ao afirmar que
identidade ¢ "o modo como uma pessoa compreende sua relagdo com o mundo, como essa
relagdo ¢ construida ao longo do tempo e do espaco, € como a pessoa compreende
possibilidades para o futuro". Esse conceito vai ao encontro das representagdes
construidas pelos alunos acerca das relacdes entre os pares, como poderd ser percebido.
Nessas construgdes, nota-se ainda que “uma forte identidade envolve profundas ligacdes
com os outros através de historias e experiéncias compartilhadas, reciprocidade, afeto e

compromissos mutuos” (WENGER, 2000, p. 23). No bojo dessa discussdo, Paiva (2005)
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apresenta uma defini¢ao de identidade, inserida no contexto de ensino e aprendizagem de

linguas, da qual compartilho.

A identidade ¢ um sistema complexo que exibe um processo de
expansdo fractalizado e aberto a novas experiéncias. Na ASL*, essa
expansdo ocorre por meio do envolvimento em diversas praticas sociais
da linguagem com as quais o individuo se identifica (PAIVA, 2005, p.
6).

No processo de aprendizagem de uma lingua, o aprendiz também ¢ incidido pela
motivacdo, ou seja, “uma forca dinamica, que envolve fatores sociais, afetivos e
cognitivos, e que se manifesta em desejos, atitudes, expectativas, interesses, necessidades,
valores, prazer e esforcos [...]” (PAIVA, 2005, p. 7).

Nessa esteira, coaduno com as ideias de Oxford e Kyikos (1989), ao assegurarem que
a motiva¢do no processo de aprendizagem também ¢ influenciada por fatores como as
praticas de ensino e de avaliacdo, a interagcdo com o0s pares, 0s requerimentos para a
realizagdo da tarefa e o ambiente institucional. Lima (2009) complementa esse
posicionamento, assegurando que a motivagao do aprendiz pode variar em conformidade com

seu grau de confianca e com o contexto de aprendizagem em que esté inserido. Desse modo,

assim como Paiva (2005), concordo com Dornyei e Csizér (2002) que afirmam que.

A motivacdo humana para aprender ¢ um fendmeno complexo que
envolve uma série de fontes e condi¢des diversas. Algumas das fontes de
motivacao sdo especificas para cada situacdo, ou seja, estdo enraizadas
no ambiente de aprendizagem do aluno, enquanto outras parecem ser
mais estaveis e generalizadas, decorrendo de uma sucessdo de
experiéncias anteriores do aluno no mundo social (DORNYEI; CSIZER,
2002, p. 424).

Ao ler os textos autoavaliativos dos alunos, identifiquei que essas concepcdes de
identidade e motivagdo perpassaram as representacdes construidas acerca das relagdes entre

os pares em sala de aula.

* Segundo a autora ASL — Aquisi¢io de Segunda Lingua
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3.3.1 Olhando pela segunda parte da cortina: os lacos afetivos e a colaboracao

Nos textos autoavaliativos, notei que os alunos entendiam a colaboragdo e os lagos
afetivos entre os pares como favoraveis a aprendizagem da lingua francesa. Assim, delineei a
representacdo de que A colaboragdo e os lagos afetivos influenciam a aprendizagem da

lingua francesa, ilustrada pelos enunciados no quadro que se segue.

Quadro 12: 1* Representago sobre as relagdes entre os pares

Representagdo Exemplos de enunciados

A colaboracao e os lacos

afetivos influenciam a Fausto: “[...] fruto do ambiente que construimos a cada aula, da
aprendizagem da lingua | troca de contentamento e frustragdes, da relagdo de
francesa. reconhecimento mituo dos anseios e expectativas uns dos outros,

e dos lagos afetivos que estabelecemos. Um ambiente como esse
tem em mim um alto impacto positivo, que se reflete no meu
desempenho enquanto aluno”.

Janete: “Acredito que o grupo, os colegas e a professora sdo a
parte boa do curso e que através deles eu me completo e aprendo.
A troca de saberes e experiéncias é que faz o grupo crescer”.

Janete: “[...] creio que pude aprender muito com meus colegas,
pois sdo jovens, alegres, com vontade de aprender e isso contagia
e acho que o fato de ser mais velha também motiva os ‘meninos’,
pois da animo, alegra o grupo”.

Patricia: “[...] com ajuda do grupo mostrando como se escreve e
pronunciando ha fixa¢do de algumas palavras. [...] € estudar com
alguem que tem facilidade na matéria também é uma boa
estratégia que eu fiz e pretendo continuar, pois vai além da
explicagdo do professor”.

E perceptivel que o posicionamento enunciativo dos alunos ¢ marcado pelo uso
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frequente de verbos e pronomes em 1% pessoa, dessa forma assumem a responsabilidade
pela enunciagdo, colocando-se como a origem de sua producao textual. Nas representagoes
sobre as relagdes entre pares, hd a presenca de outras vozes, uma vez que a colaboracdo e
os lagos afetivos se ddo necessariamente com o outro. Assim, os alunos chamam para seus
discursos vozes de personagens, ou seja, vozes implicadas nos acontecimentos e agdes

constitutivas do conteudo tematico da representacdo construida (“reconhecimento mutuo

dos anseios e expectativas uns dos outros”; “pude aprender muito com meus colegas’;

“atraves deles eu me completo e aprendo”; “com ajuda do grupo mostrando como”).

Além da distribui¢do de vozes, a presenca de modalizagdes subsidia a construgado
das representacdes dos alunos sobre a influéncia da colaboracao e dos lagos afetivos na
aprendizagem da lingua.

No enunciado do aluno Fausto, a presenga de substantivos abstratos (frustagoes,
anseios, expectativas, lagos afetivos), para caracterizar as relagdes e o ambiente construido

entre eles e seus pares, revela o papel da colabora¢do em sua aprendizagem.

Fausto: “[...] fruto do ambiente que construimos a cada aula, da troca
de contentamento e frustra¢des, da relagdo de reconhecimento mutuo
dos anseios e expectativas uns dos outros, e dos lacos afetivos que
estabelecemos. Um ambiente como esse tem em mim um alto impacto
positivo, que se reflete no meu desempenho enquanto aluno”.

Além disso, expressdes como “fruto do ambiente, reconhecimento miutuo,
expectativas uns dos outros” e utilizagdo de verbo na 1? pessoa do plural (estabelecemos)
revela tanto seu posicionamento frente ao ambiente colaborativo, quanto sua
responsabilidade enunciativa, pois, ao estender seu posicionamento aos pares, parece apelar
para outras vozes a fim de confirmar seu julgamento face ao ambiente construido. O aluno
encerra seu posicionamento acenando, por meio de modalizagdo apreciativa (alto impacto
positivo), a influéncia da colaboragdo em sua aprendizagem e refor¢a a importancia de seus
pares, no processo, pelo uso da modalizagdo l6gica como uma condigdo de verdade (reflete
no meu desempenho enquanto aluno).

Na sequéncia, a aluna Janete marca seu discurso com modaliza¢des logicas e
constr6i imagens sobre a relevancia da colaboragdo e dos lagos afetivos para sua

aprendizagem.
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Janete: “Acredito que o grupo, os colegas e a professora sdo a parte
boa do curso e que através deles eu me completo e aprendo. A troca
de saberes e experiéncias € que faz o grupo crescer”.

Dessa forma, vinculada ao mundo objetivo, deseja expor seu ponto de vista sob
condicoes de verdade. Inicia afirmando que acredita na importancia da afetividade
(Acredito que) para sua aprendizagem e constroi uma imagem de completude, naquele
grupo, com a qual ela parece querer se identificar (através deles eu me completo e
aprendo). Na sequéncia, indica que a colaboragdo (froca de saberes e experiéncias)
também seja outro importante aspecto para sua aprendizagem e estende esse entendimento
aos seus pares, finalizando com outra modalizagdo ldgica (€ que faz o grupo crescer).

Em seu segundo enunciado, Janete inicia seguindo a mesma linha de

posicionamento (creio que) frente ao ambiente colaborativo construido pela intera¢do entre

ela e seus pares (pude aprender muito com meus colegas).

Janete: “[...] creio que pude aprender muito com meus colegas, pois
sdo jovens, alegres, com vontade de aprender e isso contagia ¢ acho
que o fato de ser mais velha também motiva os ‘meninos’, pois da
animo, alegra o grupo”.

Em seguida, a aluna se vale de outra modalizacdo logica (acho que) para
argumentar sobre a importancia da troca de experiéncias para esse processo colaborativo (o
fato de ser mais velha também motiva os ‘meninos’) e reforga seu argumento pelo uso da
conjuncao explicativa pois seguida de outros posicionamentos (da dnimo, alegra o grupo).
Seu discurso ¢ atravessado por um intertexto que apresenta discursos semiotizados sobre a
idade e aprendizagem de linguas. A constru¢do de Janete demonstra essa semitiozagao, ao
relacionar aprendizes jovens a disposicdo para aprender linguas e pessoas mais velhas
como exemplo e motivacao para a aprendizagem.

O enunciado da aluna Patricia demonstra seu posicionamento acerca da colaboragdo

para a aprendizagem de aspectos pontuais da lingua francesa.

Patricia: “[...] com ajuda do grupo mostrando como se escreve e
pronunciando ha fixacdo de algumas palavras. [...] e estudar com
alguém que tem facilidade na matéria também é uma boa estratégia

103



que eu fiz e pretendo continuar, pois vai além da explicagdo do
professor”.

Seu discurso também ¢ marcado por modalizagdes l6gicas, como possibilidades. A
aluna insubordina a fixa¢do de algumas palavras a colaboragdo de seus pares, aspecto
marcado pela capacidade de se fazer junto (com ajuda do grupo). Ao afirmar que “estudar
com alguém que tem facilidade na matéria também é uma boa estratégia” e que pretende
continuar com esta a¢do, pode ser um fator de motivagdo para a aluna, uma vez ela se sente
confiante com tal estratégia para ir além “da explicagcdo do professor”. Seu discurso
revela, ainda, seu engajamento com a autoavaliagdo. Patricia, pela autoavaliagdo, foi capaz
de examinar criticamente seu desenvolvimento como aluna e perceber elementos que
poderiam leva-la a progredir rumo ao éxito na aprendizagem da lingua.

A distribuicao de vozes e modalizagdes foram mecanismos enunciativos utilizados
pelos alunos para construirem a representacdo de que A colaboragdo e os lagos afetivos
influenciam a aprendizagem da lingua francesa. Ao analisar esses mecanismos, nos
enunciados, percebe-se ainda a construg¢do da identidade do grupo de aprendizes como um
“sistema complexo”, pois se envolveram “em diversas praticas de linguagem” (PAIVA,
2005, p. 6). Tais praticas estiveram marcadas pela singularidade de cada aluno que
compartilhou experiéncias, reciprocidade, afeto e compromisso mutuos projetando uma
forte identidade daquele grupo (WENGER, 2000).

Do mesmo modo que entendi a colaboragdo e os lacos afetivos como favoraveis a

aprendizagem da lingua francesa, pela leitura dos textos autoavaliativos, notei que
minha interpelagdo e atitudes também influenciavam o processo, assim delineei a

segunda representacdo construida pelos alunos a respeito das relagdes entre os pares.

3.3.2 Puxando a segunda parte da cortina: a interpelacao da professora

Na segunda representacdo construida sobre a relagdo entre os pares, encontrei

indicios sobre o envolvimento docente nessa relagdo. A partir desses indicios a
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representacdo de que a A interpelagdo e atitudes da professora colaboram com a

aprendizagem pdde ser delineada, como demonstro no quadro a seguir.

Quadro 13: 2° Representagio sobre as relagdes entre os pares

Representagao Exemplos de enunciados

A interpelacao e Patricia: “[..] desde que entrei j4 aprendi muito e nfdo desisti pela
as atitudes da motivagdo da professora e dos colegas.” [...] gosto do conteudo que ¢
professora aplicado em formas criativas, alegres e divertidas com discussodes pela
colaboram com a | professora, que se dedica e cria motivagdo ao estudo”.

aprendizagem.
Janete: “A professora é tudo de bom, sensivel, educada, paciente, ¢
sempre estimulando, instigando os alunos, cobrando de forma doce
aquilo que temos que fazer.”

Nesses enunciados, nota-se que a palavra foi variada condicionada ao seu grupo
social, a hierarquia ¢ aos lacos afetivos naquela sala de aula. As vozes estdo
intimamente ligadas a articulagdo entre texto e contexto. O contexto sociossubjetivo,
segundo o Interacionismo Sociodiscursivo, foi o contexto favoravel para a construgdo
da representacdo delineada, pois nele encontramos uma relagcdo entre o mundo social
(valores, normas, regras) e o mundo subjetivo (imagem que o agente quer dar de si na
acdo comunicativa) (BRONCKART, 1999).

A aluna Patricia inicia seu discurso colocando em funcionamento o mundo
subjetivo, ou seja, a voz que ¢ fonte de um julgamento (motivagdo da professora e dos
colegas) para enunciar sobre o modo como foi interpelada, pela professora, no processo

de aprendizagem da lingua (jd aprendi muito e ndo desisti).

Patricia: “[..] desde que entrei ja aprendi muito ¢ nao desisti pela
motivagdo da professora e dos colegas.”

Com esse discurso, a aluna também expde a imagem que quer dar de si na
situagdo comunicativa, uma vez que se coloca como alguém que tem aprendido e

persiste nessa aprendizagem. Ja pelas modalizacdes apreciativas (... conteudo que é
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aplicado em formas criativas, alegres e divertidas), também procedentes do mundo

subjetivo, ela apresenta sua imagem de como o conteudo deveria ser “aplicado”.

Patricia: [...] gosto do conteido que é aplicado em formas criativas,
alegres e divertidas com discussodes pela professora, que se dedica e
cria motivacdo ao estudo”.

Na sequéncia, ela aponta para a incidéncia das atitudes da professora em sua
aprendizagem, que segundo ela, dedica-se e cria motivag¢do para o estudo. O contexto
sociossubjetivo a partir do qual Patricia produz seu texto reflete a atitude da professora
em sua aprendizagem como um movimento dindmico que envolve fatores sociais,
afetivos e que se manifesta em desejos, atitudes, expectativas, necessidades, valores,
prazer (“gosto do conteudo que é aplicado em formas criativas, alegres e divertidas
com discussoes pela professora”) e esforcos (“desde que entrei ja aprendi muito e ndo
desisti”), assim como posto por Paiva (2005).

No enunciado da aluna Janete, percebe-se que as modalizagdes marcam a

interpelacdo do contexto sociossubjetivo na produgdo de seu discurso.

Janete: “A professora é tudo de bom, sensivel, educada, paciente, e
sempre estimulando, instigando os alunos, cobrando de forma doce
aquilo que temos que fazer.”

Ao avaliar as atitudes da professora, primeiramente, por meio de modalizagdes
apreciativas (sensivel, educada, paciente), ela parece ser interpelada por um contexto
em que essas atitudes sdao importantes para sua aprendizagem, pois ela se sente
estimulada e instigada por agdes perpassadas pela sensibilidade, educagdo e paciéncia.
Essa interpelacdo leva a aluna a utilizar uma modalizacdo dedntica, proveniente do
mundo social, para avaliar uma atitude fundamental ao processo de aprendizagem, a
cobranca (cobrando de forma doce) como algo positivo. Essa mesma construgdo sobre a
cobranca, representada pela aluna, projeta as imagens que ela tem das atitudes da
professora em cobrar seus deveres de aluna, ou seja, “.. sempre estimulando,
instigando...” aquilo que deve fazer. Pode ser que outros intertextos tenham incidido na

constru¢do de Janete, uma vez que ela parece trazer para seu discurso sua experiéncia
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como professora de educacdo basica, lugar em que a cobranga, a sensibilidade, a
paciéncia, ideologicamente, parecem ser essenciais para aprendizes em formagao inicial.
A representacdo de que A4 interpelagdo e as atitudes da professora colaboram com
a aprendizagem demonstrou como a motivagdo do aprendiz pode variar em
conformidade com seu grau de confianga e com o contexto em que estd inserido (LIMA,
2009). No caso de Patricia, ela afirma sentir-se motivada por situagdes em que o
“conteudo que ¢ aplicado em formas criativas, alegres e divertidas com discussoes pela
professora, que se dedica e cria motivagdo ao estudo”. A aluna constréi em seu
discurso a imagem do ambiente de aprendizagem perpassado por minhas atitudes
criativas, alegres e divertidas. Essas atitudes ensejaram seu envolvimento com a
aprendizagem e a motivou a aprender cada vez mais (ja aprendi muito e ndo desisti).

No caso de Janete, sua motivagdo parece advir da interpelacdo de minhas atitudes
naquele contexto e de suas experiéncias anteriores como professora de educacao basica.
Esses fatos revelam o quanto “a motivacdo humana para aprender ¢ um fenomeno
complexo que envolve uma série de fontes e condigdes diversas” (DORNYEI; CSIZER,
2002, p.424). E a meu ver, perpassada, ainda, pelas imagens que os aprendizes projetam
de si, do professor e do contexto de ensino no qual estdo inseridos.

A terceira representacdo sobre as relagdes entre os pares, apresentada na

sequéncia, esta relacionada a participacao e interagdo dos alunos nas aulas.

3.3.3 Segunda parte da cortina aberta: a participacio e interacao dos alunos

Ao se autoavaliarem os alunos falaram de si e de outros, como foi demonstrado até
o momento. Em seus textos percebi indicios sobre o0 modo como as oportunidades de
participacdo e interacdo aconteciam durante as aulas, desse modo delineei a terceira
representacdo sobre a relagdo entre os pares, qual seja, As oportunidades de participagdo e

interagdo dos alunos ndo acontecem de forma igualitaria.
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Quadro 14: 3* Representacio sobre as relagdes entre os pares

Representagao Exemplos de enunciados

As oportunidades de Lorena: “Aos bons falantes da lingua é dada mais oportunidade

participacio e interacao | de expressdo e leitura que aos mais timidos. Isso € ruim, pois coibe

dos alunos nao e intimida mais os menos ‘fluentes’; ndo obstante a cobranca

acontecem de forma destes deve ser maior, porque muitas vezes eles ndo fazem as

igualitaria tarefas, aumentando muito a diferenca entre falantes do mesmo
nivel”.

Patricia: “A classe se manteve com um grupo se ajudando e outro,
as vezes, por ndo ter a mesma dificuldade que o outro se mantinha
distante. A relacdo professora e alunos é bem importante, pois é
o0 momento de tirar dividas em geral.

Marcos: [...] envolvendo e mesclando os alunos no cumprimento
das atividades de forma coesa, onde o aprendizado acontece de
maneira uniforme.

Nos enunciados, observa-se que os alunos utilizam formas genéricas para se
referirem ao assunto, seja por meio de construgdes com verbos no gerundio e auséncia
de sujeito (envolvendo e mesclando os alunos...), seja por frases em que o sujeito da
acdo ¢ indeterminado (Aos bons falantes da lingua é dada mais oportunidade de
expressdo e leitura que aos mais timidos). Enunciados como esses ndo representam
uma fuga da responsabilidade enunciativa, mas um modo de se posicionar frente a um
tema polémico no ensino e aprendizagem de linguas: a centralizagdo do poder na sala de
aula. Assim, as vozes que perpassam os discursos dos alunos parecem advir de uma
formacgdo discursiva a qual indica o que pode e deve ser dito numa posi¢do € numa
determinada conjuntura (BRONCKART, 1999). Em um discurso pedagogico o
professor estd na escola para ensinar € o aluno para aprender, trata-se de um discurso
autoritario (ORLANDI, 1998), desse modo ndo cabe ao aluno “avaliar” e/o “julgar”
acdes e atitudes do professor. Porém, pela autoavaliacdo, como um espaco de
linguagem em negociacdo, os alunos representaram a participagdo € interacdo no
contexto de aprendizagem que devem ser conduzidas pelo professor.

A aluna Lorena inicia seu discurso afirmando que “Aos bons falantes da lingua é
dada mais oportunidade” e reforca seu posicionamento pela introducdo de uma

modalizacdo logica, como condigdo de verdade, “Isso é ruim”. Continua seu
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posicionamento afirmando que a acdo de dar mais oportunidades aos “bons falantes da
lingua” restringe as possibilidades dos alunos com mais dificuldades se desenvolverem
(coibe e intimida mais os menos ‘fluentes’). Por outro lado, a aluna avalia a
responsabilidade de participacdo e interagdo nas aulas em fungdo da falta de
capacidades atitudinais de seus colegas (muitas vezes eles ndo fazem as tarefas).
Contudo, por meio de uma modalizagao dedntica (cobranga destes deve ser maior),
vinculada aos direitos e obrigacdes sociais, ela cria a imagem de dever do professor em
cobrar atitudes dos alunos frente a aprendizagem da lingua.

No enunciado da aluna Patricia, percebe-se uma polaridade entre o grupo dos
alunos com mais dificuldades e o dos alunos com menos dificuldades (um grupo se
ajudando [...] outro se mantinha distante). Logo em seguida, ela posiciona-se frente a
essa polaridade, parecendo chamar minha responsabilidade em oportunizar de maneira
igualitaria a participagdo de todos. Assim, ela apela para o uso de modalizacao logica a
fim de expressar uma condi¢do de verdade e projetar a imagem de minha relagdo com

os alunos com mais dificuldades (4 relagdo professora e alunos é bem importante...).

Ela encerra seu enunciado com a conjun¢do explicativa pois a fim de reforgar seu
posicionamento sobre minha postura frente a unanimidade da participacdo e interagdo
dos alunos (pois é 0 momento de tirar duvidas em geral).

Dentro desse mesmo contexto, o enunciado do aluno Marcos enfatiza a
importancia de se envolver os alunos, com diversos niveis de facilidades e dificuldades,
em atividades de maneira igualitaria (envolvendo e mesclando os alunos no
cumprimento das atividades de forma coesa). Apesar de o aluno ndo responsabilizar um
agente pela tarefa de “envolver e mesclar” os alunos, a escolha pelo verbo acontecer no
presente do indicativo no final de seu enunciado (aprendizado acontece de maneira
uniforme) parece indicar seu posicionamento frente a uma agdo no ensino da lingua -
mesclar e envolver os alunos - que poderia ser realizada, a fim de que todos fossem
beneficiados pela interacdo e participagdo na sala de aula.

Essa terceira representacdo sobre a relagdo entre os pares indica que os alunos ao
representarem as oportunidades de participacdo e interacao, buscaram livrar-se de uma
individualidade que estd condicionada a uma totaliza¢do, de modo a romper como um

poder hierarquizado que constrdi verdades sobre eles sem que participem de tal
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construgdo (FOUCAULT, 1997). Enunciados como “Aos bons falantes da lingua é
dada mais oportunidade |[...] Isso é ruim...” e “envolvendo e mesclando os alunos no
cumprimento das atividades de forma coesa”, revelam novas maneiras de ser e estar,
frente ao conhecimento e atitudes do professor, marcadas ideologicamente. Ao construir
tais enunciados os alunos romperam com o processo de escolarizagdo (ORLANDI,
1998) e possibilitaram movimento nas posigdes professor e aluno, de forma que ambas
tivessem igual legitimidade no processo de ensino e aprendizagem. Os alunos
colocaram-se como agentes de construgdes, que na maioria das vezes nao ¢ permitido,
ou seja, discursaram sobre dificuldades do professor em trabalhar com os diferentes

niveis de aprendizagem na sala de aula.

3.4 Segurando as cortinas abertas: minha autoavaliaciao pelas representacoes dos

alunos

Do processo autoavaliativo dos alunos emergiram representagdes que provocaram
deslocamentos na forma como atuei naquele contexto de ensino e aprendizagem e me
levaram a repensar a pratica futura. A principio, entendo que as oito representacdes
delineadas, por se tratarem de construgdes perpassadas pelo mundo objetivo (um fato),
pelo mundo social (uma norma valida) e pelo mundo subjetivo (uma vivéncia
subjetiva), ndo sdo verdades universais sobre minha pratica, mas construgdes singulares
de imagens semiotizadas dos alunos sobre o processo de ensino e aprendizagem no qual
eram agentes.

Pelas representagdes dos alunos, fui interpelada a me autoavaliar “como um ato de
comunica¢do que se inscreve em um contexto social de negociagdo” (HADIJI, 2008, p.
40) e ainda como um processo dialdgico no qual um duplo dominio esteve envolvido,
pois a avaliacdo naquele contexto de ensino buscou ndo somente a compreensao do
“funcionamento do aprender”, mas também do “funcionamento do ensinar” (HADJI,
2008, p. 24).

Nessa esteira, as duas representagdes construidas acerca do método de ensino: O

método da professora é tradicional/estruturalista ¢ O método da professora é
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fortemente ligado ao livro didatico sao percepcoes dos alunos demonstram uma posicao
contraditoria em minha pratica, uma vez que eu ndo me via como uma professora com
uma metodologia tdo estruturalista e tentava me inscrever em outros lugares, mas os
alunos percebiam o contrario. Creio na concepcdo de lingua como um instrumento de
interacdo entre falantes ¢ uma producao situada em um contexto socio-historico
influenciado pelo meio, porém, por mais que tentasse, conduzi as aulas presa ao livro
didatico, valorizando a metalinguagem e ndo o uso efetivo da lingua. Aos alunos
solicitei que, de modo sistematico, aprendessem as regras gramaticais € memorizassem
conjugacdes verbais, classes gramaticais € o maior nimero de vocabulario possivel.
Como estava presa ao livro didatico, tive dificuldades em extrapolar seus limites e ousar
com um ensino amparado por outras tecnologias disponiveis.

Em relacdo aos conteudos trabalhados em sala de aula, as trés representacdes
construidas: Alguns conteudos sdo apresentados de maneira rdapida o que dificulta o
aprendizado; O ensino de gramdtica é importante para o desempenho na lingua ¢ E
preciso trabalhar outros conteudos além do gramatical causaram deslocamentos acerca de
minhas concepgdes sobre o ensino de linguas e o que pratiquei naquele contexto. Acredito
que os conteudos devem ser trabalhados de modo conceitual (por meio de abordagem de
conceitos, fatos e principios), de modo procedimental (capacidades de saber fazer) e
atitudinal (capacidades de saber ser) em conjunto ou individualmente. Nesse sentido,
aprender uma lingua deve representar um meio para que os alunos desenvolvam
competéncias discursivas, estratégicas e procedimentais, porém suas representagdes
também demonstraram uma posicao contraditoria, em relacdo as minhas concepcdes. Pelas
representacdes, percebo que meu planejamento para o ensino de conteudos esteve ligado a
competéncia gramatical, dessa forma o ensino baseou-se em regras gramaticais como
padrdo para a organizagao das experiéncias de aprender. Nesse sentido, as percepcoes dos
alunos levaram-me a repensar o planejamento de contetidos para além dos gramaticais,
reavaliar o gerenciamento de tempo das aulas e das atividades desenvolvidas com o intuito
de provocar o desenvolvimento de outras competéncias para o uso da lingua.

A respeito das representacdes sobre a relagdo entre os pares, tanto a representacao
de que 4 colaboragdo e os lagos afetivos influenciam a aprendizagem da lingua francesa,

quanto 4 interpelacio e as atitudes da professora colaboram com a aprendizagem sio
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construgdes que vao ao encontro de meu entendimento de que no processo de ensino e
aprendizagem a cobranga de postura de seus agentes frente aos objetivos a serem
alcangados pode ser perpassada pela interpelagdo, afetividade e colaboragdo. Desse modo, a
lingua, além de objeto de aprendizagem, passa a ser mediadora de relagdes, como
aconteceu naquele contexto. Por outro lado, a terceira representagdo de que A4s
oportunidades de participagdo e interagdo dos alunos ndo acontecem de forma igualitaria
interpelou-me a reavaliar minha posi¢ao de par mais experiente naquela relacdo de ensino e
aprendizagem da lingua, no sentido de ser responsdvel por provocar um espago de
aprendizagem que oportunizasse a participacdo e interacdo de forma mais igualitaria
possivel. Penso que essa representacao causou deslocamentos em minha pratica, uma vez
que, como professora de linguas, sempre acreditei conceder o mesmo tempo e espaco de
aprendizagem a todos os alunos, principalmente em grupos de ensino de linguas, que
geralmente sdo formados por um nimero reduzido de integrantes.

As representagdes construidas nas autoavaliagdes demonstram a incidéncia da forca
produtora da linguagem na constituicdo de minha identidade como professora de linguas
(PENNYCOOK, 2006). Percebi que os alunos, ao discursarem sobre seu processo de
aprendizagem, discursaram sobre outros, inclusive acerca de minha pratica. Assim, pelas
vozes dos alunos fui interpelada a colocar em batimento suas representagdes € meus didrios
reflexivos, no intuito de buscar o melhor entendimento sobre as incidéncias da
autoavaliagdo em minha pratica, em um movimento de desconstrucdo e reconstrucao de
identidade docente. Desse modo, com minha pratica descortinada, inicio a discussao dos

referidos diarios reflexivos, a fim de responder ao segundo questionamento desta pesquisa.
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CAPITULO 4

DE CORTINAS ABERTAS: O RESSOAR DAS VOZES DOS ALUNOS EM
MINHA PRATICA

Nesse capitulo procuro responder ao segundo questionamento dessa pesquisa: Em
que medida a autoavalia¢do discente sobre sua aprendizagem incide em minha pratica
como uma professora de linguas? A partir desse momento, apresento e discuto o
ressoar das vozes dos alunos em minha pratica, ou seja, as percepgoes que tenho sobre a
pratica presente e como elas me causaram deslocamentos para um agir futuro.

A escrita dos diarios reflexivos, a partir da leitura das autoavalia¢des dos alunos,
permitiu-me narrar a experiéncia recente ndo so linguisticamente, mas como um meio
de reconstruir tal experiéncia como discurso pratico e atividade profissional
(ZABALZA, 2004). Assim, ao escrever os didrios, orientei-me pela perspectiva critica
de Smyth (1999), transcorrendo quatro agdes: descrever, informar, confrontar e
reconstruir. Na producdo dos referidos textos, tentava responder as questdes: 1) O que
fiz? (descri¢do das acdes); 2) O que significa agir desse modo? (relacionar as escolhas
feitas com teorias); 3) Como cheguei a ser assim? (configuragdo de um quadro sécio
histérico); 4) Como posso agir diferente? ((re) construgdo das acdes que delineardao um
novo fazer, construido na relacdo teoria-pratica), assim como propostas por Magalhdes
(2002, p. 21). Nesse movimento, envolvi-me em um deslocamento que abriu espaco
para a reflexdo ligada ao saber local (CANAGARAJAH, 2005) daquela sala de aula que
me possibilitou racionalizar, criticar, revisar e objetivar minha pratica, “de modo a
fundamenté-la em razdes de agir” (TARDIF, 2007, p. 223).

Iniciarei, a seguir, a releitura e interpretacdo dos didrios reflexivos a partir da
analise das representacdes dos alunos, realizada no capitulo anterior. A reinterpretagdo
dos fatos, em uma perspectiva distanciada do momento de producgdo textual, ¢ uma
etapa desafiadora nesta pesquisa, pois o movimento de reflexao critica para a escrita dos
diarios ja foi perpassada por interpretagdes singulares de minha pratica, naquele

contexto de ensino, apos a leitura das autoavaliagcdes dos alunos.
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Os diarios aqui apresentados sao efeitos da incidéncia da autoavaliagdo em minha
pratica naquele saber local, no qual busquei construir um ensino singular para aquela
realidade, algo que fosse ao encontro dos objetivos daquele espago de ensino e

aprendizagem de linguas.

4.1 Primeiro Diario: apelo as relacdes afetivas

Diario 1 — Agosto 2015.

Apesar de perceber que sou capaz de proporcionar um ambiente
agradavel para a aprendizagem da lingua, por meio de lagos afetivos
entre os pares, nos textos autoavaliativos percebo que tenho realizado
atividades de acordo com o que acredito ser importante para
assimilagdo da lingua francesa. Apresento os conteudos de maneira
“mecanicanizada’”, apoio-me no livro didatico como o recurso mais
importante para as aulas. Minhas agoes sdo baseadas em experiéncias
que tive em meu processo de aprendizagem, pois era assim que
aprendia: o livro didatico sendo o guia para o ensino e a aprendizagem.
As acoes em sala de aula eram baseadas em um ensino behaviorista, no
qual eu tinha que assimilar conceitos e demonstrar meu aprendizado, ou
ndo, para entdo receber feedbacks positivos ou negativos. Mesmo
acreditando em uma abordagem de ensino e aprendizagem, na qual
percebo a lingua como um construto sociocultural e um instrumento de
interagdo, ndo consigo, ainda, trabalhar o ensino nessa perspectiva.
Pode ser que leituras sobre o assunto e pesquisas sobre metodologias
que tenham como pressupostos a concepgdo de lingua como a acima
descrita, possam me ajudar a atender as demandas dos alunos. Pode ser
que minhas proximas ag¢oes sejam diferentes e mais proximas dos alunos,

caso me desvincule do modo como aprendi a lingua francesa.
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Por outro lado, percebo um ponto positivo construido por meio de
minhas agoes: as relacoes afetivas estabelecidas entre os alunos da
turma. Segundo Arnald e Brown (1999) as relagoes afetivas favorecem
uma aprendizagem que auxilia os alunos a superarem as emogoes
negativas e promover emog¢oes que estimulem o processo de
aprendizagem. Nesse sentido, o ensino toma uma nova dimensdo: além
da aprendizagem da lingua, podemos auxiliar na formagdo de individuos
mais responsaveis com a sociedade.

Creio que se eu passar a considerar, incisivamente, a afetividade no
processo de ensino e aprendizagem terei uma visdo holistica do
processo, uma vez que cada aprendiz percebe os estimulos de maneira

diferente em busca de seu sucesso na aprendizagem (SHUMANN, 1997).

Nesse primeiro diario reflexivo nota-se que as construgdes dos alunos
interpelaram-me a perceber que a reproducdo do intertexto de minha aprendizagem de
linguas poderia ser o motivo para prender-me ao livro didatico e basear-me em uma

metodologia tradicional de ensino.

Minhas agbes sdo baseadas em experiéncias que tive em meu processo de
aprendizagem, pois era assim que aprendia: o livro didadtico sendo o guia para
0 ensino e a aprendizagem. As agoes em sala de aula eram baseadas em um
ensino behaviorista, no qual eu tinha que assimilar conceitos e demonstrar meu
aprendizado, ou ndo, para entdo receber feedbacks positivos ou negativos.

Na sequéncia, inicio a compreensdo de minhas dificuldades em extrapolar a
concepcao tradicional/estruturalista de ensino, um deslocamento causado pela
interpelacdo das vozes dos alunos. O deslocamento também ¢ marcado pela escolha
lexical do advérbio “ainda”, pois percebi que ndo estava sendo capaz de aliar teoria e
prética.

Mesmo acreditando em uma abordagem de ensino e aprendizagem, na qual
percebo a lingua como, ndo consigo, ainda, trabalhar o ensino nessa
perspectiva.
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No entanto, a autoavaliagdo podera incidir na pratica futura, pois vislumbrei a
mudanga de perspectiva para o ensino da lingua, ou seja, afirmo que “ndo consigo”,
naquele momento, desenvolver o ensino da lingua em uma perspectiva de “construto
sociocultural e um instrumento de interacdo”, mas coloco a referida concepgdo como
uma possibilidade futura.

Distanciando-me do momento de producao dos diarios reflexivos percebo
equivocos, uma vez que tive a intengdo de buscar subsidios tedricos que me
permitissem ensinar a lingua de modo a atender as “demandas dos alunos” e
desconsiderar os intertextos de minha formagdo como aprendiz e professora de linguas

(“desvincule do modo como aprendi a lingua francesa”).

Pode ser que leituras sobre o assunto e pesquisas sobre metodologias que
tenham como pressupostos a concepgdo de lingua como a acima descrita,
possam me ajudar a atender as demandas dos alunos. Pode ser que minhas
proximas agoes sejam diferentes e mais proximas dos alunos, caso me
desvincule do modo como aprendi a lingua francesa.

Esse diario também evidencia meu apelo para a afetividade como se outros
aspectos essenciais para o processo de ensino e aprendizagem pudessem ser

compensados por relagdes afetivas.

Por outro lado, percebo um ponto positivo construido por meio de minhas
agoes: as relagoes afetivas estabelecidas entre os alunos da turma.

O apelo persiste, pois encerro o didrio tentando preencher minhas falhas como

professora de linguas com a afetividade.

Creio que se eu passar a considerar, incisivamente, a afetividade no processo
de ensino e aprendizagem terei uma visdo holistica do processo, uma vez que
cada aprendiz percebe os estimulos de maneira diferente em busca de seu
sucesso na aprendizagem (SHUMANN, 1997).

Esse primeiro diario reflexivo representa o encorajamento em dar valor a minha
propria confusdo (SHON, 2001). Emergida da incidéncia da autoavaliagdo em minha
pratica, tal confusdo permitiu-me extrapolar as praticas habituais e refletir sobre acdes

em busca de transformacoes.
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4.2 Segundo Diario: vislumbrando novas a¢oes

Diario 2 — Setembro de 2015

Tenho percebido que algumas de minhas agoes tém mudado, mas
ainda estdo presas a minha formagdo inicial. Durante esse més, por
exemplo, propus uma atividade oral diferente das que estava acostumada
a propor, no entanto foi a adaptagdo de uma do livro didatico, ainda nao
ousei buscar métodos e materiais diferentes dos propostos pelo livro.
Penso que o fato de propor uma atividade que envolvesse uma intera¢do
maior entre os alunos, se deu em fung¢do de minhas reflexoes sobre a
necessidade de uma professora saber, claramente, quais os passos que
deve seguir para o éxito de sua pratica. E importante entender que um
método de ensino de linguas estd intimamente ligado a uma abordagem,
que se relaciona a uma concepgdo de lingua. Esse é o primeiro passo
para se alcancgar os objetivos perseguidos ao se ensinar linguas. Preciso
deixar de utilizar um unico método para ensinar a lingua, ou melhor,
tentar me desprender do livro didatico.

Algo interessante, apos as leituras das autoavalia¢oes de hoje, foi
perceber os diferentes interesses e necessidades dos alunos. Isso me fez
pensar em algumas questoes metodologicas para o ensino da lingua
francesa.

Alguns estudiosos como Prabhu (1990); Allwright (1991)
questionaram duramente a aplicabilidade de um unico meio para o
ensino de linguas estrangeiras. Em 1994, Kumaravandivelu escreveu um
texto no qual estabelecia fundamentos do que ele chama de Condi¢do
Pos-Método. Ele define esta condi¢do como "um estado que nos compele
a redefinir a relagdo entre os tedricos e aqueles que praticam um

determinado método" (KUMARAVANDIVELU, 1994, p. 28). Com o
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ensino de lingua baseado em um método que ora tem como foco o
professor, ora o aluno e ora o processo de ensino e aprendizagem;
segundo o autor, as decisoes sdo sempre tomadas pelo pesquisador,
cabendo ao professor apenas acata-las. Instaura-se, entdo, um abismo
entre teoria e pratica.

Apos as leituras de hoje, refleti um pouco mais sobre os
pressupostos de Kumaravandivelu, pois o professor que conhece bem as
concepgoes de lingua, as abordagens, metodologias e métodos de ensino
consegue transitar entre eles e adapta-los aos seus contextos de ensino e
aprendizagem. No entanto, pensei também que um possivel “ecletismo”
pode levar ao fracasso, devido a inexperiéncia e desconhecimento. Caso
as circunstancias permitam, o Pods-Método poderd oferecer-me a
possibilidade de teorizar e praticar de acordo com minha realidade local
(KUMARAVANDIVELU, 2001).

Estou imersa em um universo profissional no qual a dinamica de
trabalho é fluida, por isso estou sempre enfrentando novos desafios que
sdo imprescindiveis para a realiza¢do de meu trabalho. Nesse sentido, é
de suma importdancia que eu seja capaz de assumir uma posi¢do critica e

ativa para tomar decisoes antes, durante e depois das aulas (BAILEY,

1996).

Nesse segundo diario reflexivo, pareco ter deslocado de uma posi¢do de quem se
prendia a afetividade, na tentativa de suprir falhas como professora de francés, e passa a
se envolver com um processo de reflexdo para agdo. Mesmo reafirmando o prendimento
a intertextos de minha formacao e que perpassavam a pratica daquele momento, inicio
um movimento de transformagao quando ouso propor uma atividade inabitual. Por outro

lado, pareco ser afetada pelo incomodo de ndo me desvincular do livro didatico.

Tenho percebido que algumas de minhas agoes tém mudado, mas
ainda estdo presas a minha formagdo inicial. Durante esse més, por
exemplo, propus uma atividade oral diferente das que estava
acostumada a propor, no entanto foi a adaptacdo de uma do livro
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didatico, ainda ndo ousei buscar métodos e materiais diferentes dos
propostos pelo livro

As reflexdes instigaram-me a buscar subsidios teoricos para fundamentar as
acdes, assim parego acreditar que o fato de melhor compreender teorias levaria a uma
pratica modificada. Distanciando-me do momento de producgdo textual, percebo aquele
fato como outro equivoco, no entanto ¢ possivel afirmar que a autoavalia¢dao incidiu

sobre meu agir, causando deslocamentos na relagao teoria-pratica.

E importante entender que o método de ensino de linguas estd
intimamente ligado a uma abordagem, que se relaciona a uma
concepgdo de lingua. Esse é o primeiro passo para se alcancar os
objetivos perseguidos ao se ensinar linguas.

Esse diario reflexivo demonstra a incidéncia das autoavaliagdes em minha
formagao docente, pois exponho um anseio em aprofundar os conhecimentos tedricos
acerca de concepcdes de lingua, abordagens, metodologias de ensino, bem como
transitar entre elas e adapta-los ao contexto de ensino e aprendizagem. Contudo,
ressaltei, que um possivel “ecletismo” pode(ria) levar ao fracasso, devido a
inexperiéncia e desconhecimento, revelando minha possivel condigdo naquele
momento.

Finalizo o diario, revelando a for¢a produtora da linguagem na constituicdo da
identidade docente (PENNYCOOK, 2006), pois a linguagem em negociacdo, como
assumida no processo autoavaliativo, interpelou-me a perceber que estou “imersa em
um universo profissional no qual a dindmica de trabalho é fluida, por isso estou sempre
enfrentando novos desafios que sdo imprescindiveis para a realizagdo de meu
trabalho”. Nesse movimento de (re)constru¢do de identidade, passei a assumir “uma
posicdo critica e ativa para tomar decisoes antes, durante e depois das aulas (BAILEY,

1996)” vislumbrando novas agdes para a pratica futura.
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4.3 Terceiro Diario: repensando o planejamento

Didrio 3 — Outubro de 2015.

Durante esse periodo tentei inserir novas ferramentas as aulas, mas
percebo que ainda ndo foram suficientes para atender as demandas dos
alunos. Tentei auxiliar os alunos de maneira mais pontual, no sentido de
atender as necessidades individuais ou de grupos com dificuldades e
facilidades semelhantes. No entanto, percebo que minha maneira de
expor os conteudos e, principalmente, o0 modo que gerencio o tempo das
atividades ainda precisam ser trabalhados.

Entendo que cada parte da aula é uma decisdo a ser tomada de
acordo com as dificuldades e/ou facilidades do grupo. Concordo com
Richards e Lockhart (1995, p. 122-123) ao afirmarem que “o tempo
estabelecido para cada subatividade, a fim de atingir um objetivo em
comum em cada aula, é muito importante no ensino e no aprendizado”.
Acreditava, por meio de leituras e estudos realizados durante minha
formacao inicial, que o gerenciamento do tempo de aulas era mais dificil
para professores em inicio de carreira, no entanto, ao ler as
autoavaliagoes dos alunos, percebi que a forma que tenho gerenciando o
tempo de minhas aulas precisa ser revisto, mesmo sendo professora ha
mais de 10 anos.

Richards e Lockart (1995, p.123), sugerem algumas estratégias para
otimizarmos o tempo em sala de aula, como:

- evitar explicagoes e instrugoes desnecessarias ou longas, permitindo
que os alunos fagam sua parte no aprendizado,
- usar varias atividades durante a aula, ao invés de apenas uma;

- evitar atividades previsiveis e repetitivas;
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- estabelecer o objetivo e o tempo limite para cada atividade;
- monitorar os alunos durante as atividades para assegurar um tempo
suficiente, porém ndo excessivo.

Até entdo, acreditei que utilizava essas estratégias de maneira
condizente com meus objetivos para cada aula, no entanto pode ser que
eu necessite buscar outras estratégias em fungdo da otimiza¢do do tempo
em sala de aula. Notei que os alunos tém sentido dificuldades na
assimilagdo do conteudo, talvez pela rapidez ou delonga com a qual lhes
sdo apresentados, e por vezes sentem falta de atividades que possam lhes

auxiliar a compreensao e fixacdo dos conteudos estudados.

Inicio o terceiro didrio demonstrando como os dizeres dos alunos acerca das
tecnologias utilizadas afetaram-me, pois tento buscar alternativas para as utilizadas
durante as aulas. Percebe-se, ainda, a recorréncia de minha dependéncia querer

responder a todas as imagens criadas pelos alunos.

Durante esse periodo tentei inserir novas ferramentas as aulas, mas
percebo que ainda ndo foram suficientes para atender as demandas
dos alunos.

Por outro lado, o equivoco em querer responder a todas as demandas dos alunos
causaram deslocamentos em minha forma de pensar as estratégias de ensino, de acordo

com os diferentes niveis de aprendizagem da lingua daquele contexto.

Tentei auxiliar os alunos de maneira mais pontual, no sentido de
atender as necessidades individuais ou de grupos com dificuldades e
facilidades semelhantes.

Na sequéncia do diario, nota-se outro importante deslocamento emergido desse
terceiro momento de reflexdo, a necessidade de repensar o planejamento. Pareco
deslocar-me de um discurso baseado na afetividade, ligagdo com o livro didatico e

concepgodes de ensino de linguas e passo a ponderar sobre o lugar do planejamento em
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minha pratica. Para tanto, retomo o intertexto de minha formacao e o contextualizo no

momento da pratica presente.

Acreditava, por meio de leituras e estudos realizados durante minha
formagdo inicial, que o gerenciamento do tempo de aulas era mais
dificil para professores em inicio de carreira, no entanto, ao ler as
autoavaliagoes dos alunos, percebi que a forma que tenho
gerenciando o tempo de minhas aulas precisa ser revisto, mesmo
sendo professora hd mais de 10 anos.

Creio que o gerenciamento de tempo estd intrinsecamente relacionado ao
planejamento, pois permite o estabelecimento de objetivos, trabalhos, tarefas e
estratégias convenientes para o ensino da lingua. Desse modo, ao reconstruir as agdes
daquele contexto de ensino, pelas vozes dos alunos, considerei que a pratica futura ndo
poderia ser repensada sem a revisdo do planejamento.

O encerramento desse diario apresenta um novo espaco de confusdo (SHON,
2001) emergido da linguagem em negociagdo. Assim, afetada pelas representagdes dos
alunos desconstruo a forma com que percebia o planejamento para as aulas até aquele

momento.

Até entdo, acreditei que utilizava essas estratégias de maneira
condizente com meus objetivos para cada aula, no entanto pode ser
que eu necessite buscar outras estratégias em funcdo da otimizagdo
do tempo em sala de aula. Notei que os alunos tém sentido
dificuldades na assimilagdo do conteudo, talvez pela rapidez ou
delonga com a qual lhes sdo apresentados, e por vezes sentem falta de
atividades que possam lhes auxiliar a compreensdo e fixa¢do dos
conteudos estudados.

Esse diario reflexivo demonstra que a autoavaliagdo operou em um didlogo
interno alimentado pela linguagem do outro (HADJI, 2008), levando-me a repensar,

pelo ressoar das vozes dos alunos, principalmente, o planejamento da pratica futura.

122



4.4 Quarto Diario: refletindo para transformar

Diario 4- Novembro de 2015.

Tenho entendido meu esfor¢o para que minhas agoes sejam diferentes,
mas ainda percebo muitas lacunas que precisam ser preenchidas. Tenho
tentado atender os alunos de maneira mais personalizada, uma vez que
tenho esse privilégio por ser um grupo pequeno, e isso parece ter surtido
algum efeito, pois uma aluna, que apresenta maiores dificuldades,
pareceu mais segura diante dessa minha agao.

No entanto, continuo muito incomodada em ndo sentir um progresso
em relacdo ao que tenho tentado fazer de diferente durante as aulas.
Assim, passei a me perguntar se realmente tenho agido de maneira a
buscar uma pratica diferenciada ou estou apenas refletindo sobre o que
tenho feito.

Concordo com o pensamento de Coll Salvador (1992) quanto a
importancia das atividades em sala de aula, que devem envolver outros

aspectos além da aprendizagem da lingua em si.

[...] mediante a realizag¢do de aprendizagens significativas, o aluno constroi,
modifica, diversifica e coordena seus esquemas, estabelecendo deste modo
redes de significado que enriquecem seu conhecimento de mundo fisico e
social e potencializa seu crescimento pessoal (COLL SALVADOR, 1992, p.
179).

No entanto, ndo posso perder o foco que é a aprendizagem da lingua,
ou seja, o motivo primeiro pelo qual os alunos decidiram estar naquele
espago de ensino. Percebo que posso utilizar algumas particularidades

do grupo para os alunos construirem, modificarem e coordenarem seus

esquemas de aprendizagem. Pensei em, a partir da heterogeneidade da
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classe, organizar momentos de aprendizagem de acordo com o ritmo e
nivel de alunos ou grupo de alunos. Para isso, terei que analisar melhor
as dificuldades de cada um, para ter a capacidade de elaborar
atividades que atendam melhor os diferentes perfis. Creio que serd um
grande desafio, pois tenho me prendido muito ao livro didatico.

Cada vez mais certa de que pela “compreensdo que nos preparamos
para a mudanga, para o incerto, para o dificil, para a vivéncia noutras
circunstancias e noutros paises. Mas também para a permanente
interacdo, contextualizacdo e colaboracdo” (ALARCA~O, 2004, p. 106),
conseguirei criar momentos propicios para aprendizagem tanto de meus

alunos, quanto para meu crescimento como docente.

No quarto diario, iniciei um processo de reflexdo sobre a reflexdo, questionei-me

se o processo reflexivo, emergido das representacdes dos alunos, apontava para novas

acdes. Desse modo, primeiramente, afirmei ter tentado agir de modo diferente do

habitual, demonstrando como a autoavaliagdo interpelou-me a um deslocamento de

postura metodoldgica, mas continuei afirmando que havia faltas a serem repensadas.

Tenho entendido meu esforco para que minhas agoes sejam diferentes,
mas ainda percebo muitas lacunas que precisam ser preenchidas.

O processo de reflexdo sobre a reflexdo leva-me, ainda, a questionar meu

posicionamento transformador naquele contexto de ensino e aprendizagem.

No entanto, continuo muito incomodada em ndo sentir um progresso
em relagdo ao que tenho tentado fazer de diferente durante as aulas.
Assim, passei a me perguntar se realmente tenho agido de maneira a
buscar uma prdatica diferenciada ou estou apenas refletindo sobre o
que tenho feito.

Assim, busquei subsidio tedrico a fim de tomar decisdes informadas a partir

daquilo que escrevi sobre minha pratica (LIBERALI, 1999) e compreender como

poderia transformar aquele contexto. Desse modo, consegui entender a importancia de
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procedimentos metodologicos que poderiam auxiliar no desenvolvimento de outras

competéncias, além da comunicativa, para a aprendizagem da lingua.

Concordo com o pensamento de Coll Salvador (1992) quanto a
importancia das atividades em sala de aula, que devem envolver
outros aspectos além da aprendizagem da lingua em si.

[...] mediante a realizagdo de aprendizagens significativas,
o aluno constréi, modifica, diversifica e coordena seus
esquemas, estabelecendo deste modo redes de significado
que enriquecem seu conhecimento de mundo fisico e social
e potencializa seu crescimento pessoal (COLL SALVADOR,
1992, p. 179).

Contudo, mesmo acreditando que o ensino da lingua pudesse mobilizar o
desenvolvimento de competéncias sociais, fui interpelada a ressignificd-las, a fim de
que auxiliassem os alunos a atingirem seus objetivos naquele espago de ensino, qual

seja, aprender a lingua francesa.

No entanto, ndo posso perder o foco que é a aprendizagem da lingua,
ou seja, o motivo primeiro pelo qual os alunos decidiram estar
naquele espaco de ensino. Percebo que posso utilizar algumas
particularidades do grupo para os alunos construirem, modificarem e
coordenarem seus esquemas de aprendizagem.

Ao ressignificar competéncias que poderiam influenciar a aprendizagem dos
alunos, passei a agir em fun¢do de mudangas metodologicas.

Pensei em, a partir da heterogeneidade da classe, organizar
momentos de aprendizagem de acordo com o ritmo e nivel de alunos
ou grupo de alunos.

Entretanto, a dependéncia do livro didatico persiste de modo a considera-lo como

uma possivel dificuldade para a mudanga prevista.

Creio que serda um grande desafio, pois tenho me prendido muito ao
livro didatico.
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Finalizo o quarto didrio encerrando o fato de aprender por minha propria narracao,

assim como proposto por Zabalza, 2004.

Cada vez mais certa de que pela “compreensdo que nos preparamos
para a mudanga, para o incerto, para o dificil, para a vivéncia
noutras circunstdncias e noutros paises. Mas também para a
permanente interagdo, contextualizagdo e colaboragdo” (ALARCAO,
2004, p. 106), conseguirei criar momentos propicios para
aprendizagem tanto de meus alunos, quanto para meu crescimento
como docente.

Desse modo, nesse didrio, reconstrui ndo apenas linguisticamente a imagem de
minha pratica, perpassada pelas representagdes dos alunos, mas fui capaz de reconstrui-
la como uma atividade profissional, entrevendo transformagdes para a pratica futura.
Assim, percebo a incidéncia da autoavaliacdo no sentido apontar um deslocamento de
postura metodoldgica, que a principio se baseava em relagdes afetivas e posteriormente
se desloca para uma postura baseada no desenvolvimento de competéncia dos

aprendizes.

4.5 Quinto Diario: o movimento de transformacao

Didrio 5- Dezembro 2015.

Esse é o ultimo diario que escrevo durante esse semestre e estou em
turbilhdo, desacomodada e com sentimento de mudanca cada vez mais
latente, mas sem saber como o fazer. Percebi que tenho agido de forma a
estabelecer uma boa relagdo pessoal no grupo de modo que todos se
sintam a vontade para aprender na diversidade, mas creio que isso ndo
seja suficiente.

Ao iniciar como professora de lingua francesa sentia muita falta de
uma formagdo na lingua, sentia-me insegura, mas nunca a ponto de ser
leviana em minhas palavras. Sempre fui transparente em dizer aos
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alunos que ndo tinha todo o conhecimento sobre a lingua, mas que era
capaz de auxilia-los na aprendizagem da mesma. Caso ficasse em duvida
sobre algum questionamento discente, solicitava um tempo para
fundamentar-me e, em um segundo momento, apresentava ao aluno.
Hoje percebo que amadureci em relagdo a esse aspecto de minha
formacgdo, ndo a ponto de dizer que estou “pronta”, mas para perceber
que minha formagdo necessita que outros aspectos além da lingua.

Os textos autoavaliativos dos alunos me levam a crer que preciso
fundamentar melhor meus métodos para que minha pratica seja outra,
diferente daquela de quando iniciei, quando tinha que ficar presa a um
unico recurso, por falta da lingua a ser ensinada. Sinto a necessidade
urgente de inovar.

No impeto de inovar, reforco meu pensamento, assim como Bohn

(2008, p. 125), sobre o novo papel do professor:

O professor ndo tem mais as respostas prontas, mas leva perguntas a serem

entretidas, verdades a serem construidas e descontruidas, semelhantemente a
vida, fluindo, reagindo dentro das subjetividades personalizadas, construidas
historicamente. O definitivo perde a sua estabilidade dentro de uma
perspectiva da relatividade cosmica de uma ecologia em construgdo.
Inacabada. Ha convergéncias, mas ndo certezas. Constroem-se consensos
sociais, mas os participantes tém consciéncia da instabilidade de tais
consensos estabelecidos através das conversagdes ou pelos agires
comunicativos (Cf. a obra de Habermas) (BOHN, 2008, p. 126) (grifos meu)

Colocando-me como esse tipo de professor pode ser que consiga,
trabalhar com a diversidade de maneira mais tranquila e segura, de
modo a inovar minha prdtica. Quem sabe terei condigoes de trazer para
sala de aulas novas ferramentas como as sugeridas pelo aluno Fabio, ou
mesmo diversificar as atividades, fugindo das amarras do livro didatico?

Bohn (2008) afirma que o professor que ndo se considera como
aquele que tem as respostas prontas, mas que se serve de
questionamentos para propiciar momentos em que o conhecimento é
construido na coletividade, baseia-se numa comunicagdo dialogica, a
qual ndo permite uma unica verdade, mas construgoes de verdades.

Percebi que durante esse semestre refleti sobre minhas agoes, mas,

por mais que acreditasse na perspectiva dialogica para um ensino e
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aprendizagem, ndo fui capaz de coloca-la em pratica plenamente. Pode
ser que essa perspectiva, também, me auxilie no processo de inovagao
que vislumbro, tendo em mente que ‘“‘cabe ao professor inovador
introduzir rupturas nas metodologias e procurar desmistificar as

verdades professadas” (BOHN, 2008, p. 126).

Nesse ultimo didrio, encerro um ciclo de reflexdo critica a partir das
autoavaliacdes dos alunos. Primeiramente, ¢ possivel perceber como a linguagem do
outro me afetou a ponto de deslocar-me de uma posi¢do de apelo a afetividade como
preenchimento de lacunas como professora de linguas, como posto no primeiro didrio

reflexivo.

Por outro lado, percebo um ponto positivo construido por meio de minhas
agoes: as relagoes afetivas estabelecidas entre os alunos da turma (Trecho do
1° diario reflexivo).

Creio que se eu passar a considerar, incisivamente, a afetividade no processo
de ensino e aprendizagem terei uma visdo holistica do processo, uma vez que
cada aprendiz percebe os estimulos de maneira diferente em busca de seu
sucesso na aprendizagem (Trecho do 1° didario reflexivo).

Para uma posi¢do de questionamentos, confusdo e incertezas acerca de minhas

acdes e praticas futuras.

Esse é o ultimo diario que escrevo durante esse semestre e estou em
turbilhdo, desacomodada e com sentimento de mudanca cada vez
mais latente, mas sem saber como o fazer. Percebi que tenho agido de
forma a estabelecer uma boa relacdo pessoal no grupo de modo que
todos se sintam a vontade para aprender na diversidade, mas creio
que isso ndo seja suficiente.

Na sequéncia do diario, retomo intertextos de minha formacgdo e descontruo a
imagem de que o conhecimento da lingua seria suficiente para constituir-me como
professora € me sinto interpelada a repensar outros aspectos de minha formagdo e

constituicao docente.
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Ao iniciar como professora de lingua francesa sentia muita falta de
uma formagdo na lingua, sentia-me insegura, mas nunca a ponto de
ser leviana em minhas palavras. Sempre fui transparente em dizer aos
alunos que ndo tinha todo o conhecimento sobre a lingua, mas que
era capaz de auxilid-los na aprendizagem da mesma. Caso ficasse em
duvida sobre algum questionamento discente, solicitava um tempo
para fundamentar-me em um segundo momento, apresentava ao
aluno. Hoje percebo que amadureci em relagdo a esse aspecto de
minha formagdo, ndo a ponto de dizer que estou “pronta”, mas para
perceber que minha formagdo necessita de outros aspectos além da
lingua.

Nesse ultimo diario, continuo a repensar minha formagdo acerca de diferentes
métodos de ensino de linguas. Afirmo que as autoavaliagdes dos alunos interpelaram-
me a perceber que as incertezas por falta de conhecimento da lingua ja ndo eram
empecilhos para que eu ousasse trabalhar com outros métodos de ensino e extrapolasse

o livro de didatico como principal recurso didatico para as aulas.

Os textos autoavaliativos dos alunos me levam a crer que preciso
fundamentar melhor meus métodos para que minha pratica seja outra,
diferente daquela de quando iniciei, quando tinha que ficar presa a
um unico recurso, por falta da lingua a ser ensinada. Sinto a
necessidade urgente de inovar.

Nessa esteira, o desejo de transformar a pratica, transposto pelo “impeto de
b 99 ~ . .
inovar” colocou-me novamente em estado de confusdo, assim como posto por Shon
(2001). Desse modo, deixei de assumir as respostas que buscava para minhas

dificuldades e falhas como professora, naquele contexto, como verdades unicas.

No impeto de inovar, refor¢co meu pensamento, assim como Bohn
(2008, p. 125), sobre o novo papel do professor:

O professor ndo tem mais as respostas prontas, mas leva perguntas a
serem entretidas, verdades a serem construidas e descontruidas,
semelhantemente a vida, fluindo, reagindo dentro das subjetividades
personalizadas, construidas historicamente. O definitivo perde a sua
estabilidade dentro de uma perspectiva da relatividade cosmica de
uma ecologia em constru¢do. Inacabada. Ha convergéncias, mas ndo
certezas. Constroem-se consensos sociais, mas oS participantes tém
consciéncia da instabilidade de tais consensos estabelecidos através
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das conversagoes ou pelos agires comunicativos (Cf- a obra de
Habermas) (BOHN, 2008, p. 126) (grifos meu).

E desloquei-me em busca de novas agdes, ainda incertas, mas transformadoras, a

partir desconstrucao e reconstru¢ao das imagens que tinha sobre minha préatica.

Colocando-me como esse tipo de professor pode ser que consiga,
trabalhar com a diversidade de maneira mais tranquila e segura, de
modo a inovar minha pratica. Quem sabe terei condigoes de trazer
para sala de aulas novas ferramentas como as sugeridas pelo aluno
Fabio, ou mesmo diversificar as atividades, fugindo das amarras do
livro didatico?

Distanciando-me do momento de produgdo desse ultimo diario, percebo outro
equivoco, ao afirmar que ndo coloquei em pratica a perspectiva dialdgica do ensino e
aprendizagem, naquele contexto. Foi justamente essa perspectiva que me permitiu
repensar agoes, a partir do que apontavam as vozes dos alunos, e perceber que a
transformagao (inovagdo) vislumbrada seria possivel a partir de rupturas com o método
utilizado e com as verdades que tinha como professora de linguas naquele contexto.
Verdades repensadas a partir da voz do outro, ou seja, a partir da perspectiva dialogica

desencadeada pela autoavaliacdo, naquele espaco de ensino e aprendizagem.

Percebi que durante esse semestre refleti sobre minhas agdes, mas,
por mais que acreditasse na perspectiva dialogica para um ensino e
aprendizagem, ndo fui capaz de colocd-la em pratica plenamente.
Pode ser que essa perspectiva, também, me auxilie no processo de
inovagdo que vislumbro, tendo em mente que ‘“‘cabe ao professor
inovador introduzir rupturas nas metodologias e procurar
desmistificar as verdades professadas” (BOHN, 2008, p. 126).

Esse ultimo diario encerra um movimento de mudangas gerado pela incidéncia da
autoavaliagdo em minha pratica. As representagdes construidas pelos alunos, nas
autoavaliacdes, desencadearam deslocamentos pelos quais passei a problematizar aquela

pratica presente, em funcao de um agir futuro.
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4.6 Autoavaliacido e Diarios Reflexivos: incidéncias das representacdes na pratica

docente

Ao produzirem seus textos autoavaliativos, os alunos construiram representacdes
que incidiram na pratica presente. Assim, a autoavaliagdo, como um espaco de
linguagem, levou-me a refletir sobre minhas posi¢cdes naquele momento e deslocar-me
para possivel transformacgao da pratica futura.

As representacdes sO existem na interagdo pela linguagem e € a partir dessa
interagdo que os seres humanos praticam avaliagdes sociais, julgam, sdo julgados e
representam a realidade que os circunda (FELICE, 2005). Dessa forma, ao colocar em
batimento as representacdes dos alunos e os didrios reflexivos pude trazer a tona a
realidade de um espago de ensino e aprendizagem de linguas perpassado por imagens
cujos significados compartilhados sao polissémicos.

Contudo, os sentidos emergidos das representacdes nao foram tomados como
verdades por se tratarem de construgdes singulares e subjetivas, mas incidiram em meu
agir de modo a produzir um movimento de reflexdo para novas acgdes. Pelas vozes dos
alunos repensei meus papéis frente aos conteudos, ao método e as relacdes entre os
pares em sala de aula, como posto nos diarios reflexivos.

As representagdes incidiram, ainda, na pratica presente de modo a provocar a
desconstru¢do e reconstru¢do de minha identidade, pelo ressoar das vozes dos alunos,
que refletirdo de alguma forma na pratica futura.

Pelas representacdes dos alunos, a autoavaliagdo instaurou um deslocamento de
poder na relagdo professor-aluno. Nessa relacdo, na maioria das vezes, o aluno parece
sempre estar em busca de livrar-se de uma individualidade que esta condicionada a uma
totalizacdo, pois tudo que se refere a ele ¢ um poder hierarquizado, que constréi uma
verdade sobre o individuo que nao tem participacao na verdade que € construida sobre si
mesmo (FOUCAULT, 1997). Nesta pesquisa, assumi a autoavaliagdo como um

rompimento dessa verdade, por meio do processo de reversibilidade, dado que tal
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processo ¢ “a possibilidade de que haja movimento nas posi¢des. E a possibilidade de
que a posicdo-aluno tenha igual legitimidade em que se encontra com a posi¢ao-
professor” (ORLANDI, 1998, p. 17). Assim, as incidéncias das representagdes dos
alunos levaram-me a assumir novas posi¢des, pelas quais reavaliei meus papéis como
professora naquele contexto de ensino de linguas e entrevi transformacgdes perpassadas
tanto por minhas construgdes, escolhas e equivocos, quanto dos alunos.

Com esta pesquisa, ao intervir em minha pratica, pretendi problematizar o
movimento sistematico entre agir no campo da pratica e investigar a respeito dela, em
busca de mudancgas para o ensino e aprendizagem de linguas. Sendo assim, prossigo
com a tarefa de responder ao terceiro questionamento dessa investigacdo que versa
sobre problematizar as incidéncias da autoavaliagdo discente sobre seu processo de

aprendizagem no ensino de linguas.
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CAPITULO 5

INCIDENCIAS DA AUTOAVALIACAO DISCENTE NO ENSINO DE LINGUAS

No capitulo que se inicia, pretendo problematizar as incidéncias da autoavaliagao
discente sobre seu processo de aprendizagem no ensino de linguas e dessa forma responder
ao terceiro questionamento desta investigacao.

Primeiramente, retomo meu compromisso cientifico em retornar a sociedade
contribui¢des para o ensino de linguas e para a formagao inicial e continua de professores
de linguas. Assim, a Linguistica Aplicada foi a base cientifica que permitiu questionar,
provocar e produzir novos conhecimentos antenados as transformagdes sociais,
econdmicas, culturais e tecnoldgicas que acontecem de maneira instantanea na sociedade
contemporanea (LEFFA, 2001).

Ao considerar a vertente transgressiva da Linguistica Aplicada (MOITA LOPES,
2006) comprometi-me em produzir conhecimentos, a partir de uma nova e outra forma de
pensar a linguagem, uma maneira de valorizar as formas de comunicagdo, também levando
em conta as mudangas sociais, econdmicas, linguisticas e culturais, a partir de um contexto
especifico de ensino e aprendizagem de lingua francesa. Dessa forma, ao inserir a
autoavaliagdo naquele contexto, tive a intengcdo de transgredir, tanto politica como
teoricamente, a forma como ela tem sido limitada e pensada nos espacos de ensino e
aprendizagem de linguas. Nessa vertente transgressiva, considerando os significados
sociais da autoavaliacdo, pelas representagdes construidas por um ser de linguagem, creio
ser possivel revisitar o ensino de linguas, a partir de uma nova perspectiva, descentralizar o
poder verticalizado da relagdo professor-aluno e levar o professor a perceber que o ensino
de linguas ndo se trata de uma atividade neutra, mas de uma pratica politizada perpassada

por valores ideoldgicos.
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5.1 Revisitar o ensino da lingua pela autoavaliacio

Nesta pesquisa, o espago de linguagem que constitui a autoavaliacdo discente
apresentou-se como um processo para além da provoca¢do do entendimento do aluno,
sobre seu processo de aprendizagem, mas como reflexdo critica sobre o agir docente.
Assim, os professores que decidem inserir esse processo em sua pratica possivelmente
vinculam-se a uma postura critica-reflexiva no sentido de racionalizar, criticar, revisar e
objetivar sua pratica, “de modo a fundamenta-la em razdes de agir”, assim como posto
por Tardif (2007).

Ao repensar a pratica a partir do deslocamento causado pelas representacdes
construidas pelos alunos, compreendi certas contradigdes entre concepgdes de ensino de
linguas e agdes metodologicas naquele contexto. Considerando tal fato emergido desta
pesquisa, pode ser que a autoavaliagdo discente retroalimente a pratica docente e auxilie
o professor a perceber incoeréncias e dificuldades com a relagdo teoria-pratica. Assim,
professores pautados em uma reflexao-critica, a partir da autoavaliacao, possivelmente,
consigam transitar melhor entre concepg¢des e o contexto pratico de ensino da lingua-
alvo e, desse modo, reavaliarem métodos utilizados em sala de aula. Ademais, a partir
de uma consciéncia critica, podem passar a perceber que nao existe ensino de linguas
sem método e que a imposicdo de “métodos universais, infaliveis e a prova da
incompeténcia do professor” cede lugar para “solucdes situadas dentro de um contexto
especifico” (LEFFA, IRALA, 2014, p. 29-30).

Outra possibilidade de se revisitar no ensino de linguas, pela autoavaliagdo, € no
que tange a relacdo entre pares na sala de aula. Pelas construgdes dos alunos, percebi
que supervalorizei as relagdes afetivas em sala de aula e, por vezes, negligenciei o

ensino da lingua, como posto pela aluna Lorena.

Lorena: “/...] assim, apesar da gente ser um grupo descontraido, e tudo, a
gente tem também as formalidades da lingua para estudo, entdo assim, por
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exemplo, as atividades fazem parte dessa formalidade educacional da lingua”
(Trecho da entrevista).

Ao revisitar a relagdo entre pares no contexto de ensino € possivel repensar o
principal objetivo daqueles que buscam o ensino de uma lingua, qual seja, aprender a
usa-la. Nessa perspectiva, pode ser que a autoavaliacdo permita ao professor entender
seu posicionamento nas relagdes entre os pares, possibilite que ele perceba a
importancia de seu papel como mediador de tais relagdes e leve-o a ponderar acerca da
real pertinéncia da afetividade para o ensino da lingua-alvo.

A autoavaliagao pode incidir, ainda, no planejamento didatico. Ao analisar e
refletir criticamente sobre os apontamentos como os do aluno Fabio, pode ser que o
professor reavalie o material utilizado nas aulas, o gerenciamento do tempo para o

desenvolvimento de atividades e a utiliza¢do de diferentes tecnologias de ensino.

Fabio: “Em relacdo as atividades desenvolvidas em sala, acho que a gente investe
muito tempo para um grupo limitado de atividades, um grupo muito restrito de
atividades. A gente foca muito nas atividades do livro e eu acho que o livro ndo é a
unica forma de a gente sistematizar o estudo de um conteudo. A gente poderia se
desprender um pouco do livro tem como a gente sistematizar esses conteudos sem
se prender ao livro” (Trecho da entrevista).

Outra incidéncia da autoavaliacio no ensino de linguas € possibilitar o
entendimento da influéncia mididtica na aprendizagem dos alunos, algo que tem tornado

o espaco da sala de aula cada vez menor.

Fabio: “Entdo sugiro adotar outros recursos e atividades, como [...]
aplicativos de celular, [...] ” (Trecho de texto autoavaliativo).

Lorena: “Gostaria que tivéssemos materiais/ aulas complementares
da internet, para facilitar o estudo em casa sem o professor” (Trecho
de texto autoavaliativo).

Essas construgdes permitem compreender que a sala de aula estd perpassada por
fendmenos e tendéncias que incidem diretamente na vida € no comportamento dos
alunos, o que os leva a desejarem novos habitos e costumes para aprender uma lingua.

Assim, entender a influéncia midiatica na aprendizagem possibilita deslocamentos no
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ensino de linguas que podem instigar o professor a buscar procedimentos metodolégicos
que lhe proporcionem conhecimentos acerca de diferentes tecnologias para o ensino de
linguas.

Além de possibilitar a revisdo do ensino da lingua, a partir de uma nova
perspectiva, ou seja, pelas as representagdes dos alunos, a autoavaliacdo também
interpela o professor a compreender a impossibilidade de se ensinar uma lingua
ancorada na neutralidade, ou “onde relacdes de poder e ideologia sdo facilmente

ignoradas” (SIQUEIRA, 2005, p. 17), como discutido a seguir.

5.2 A autoavaliacio discente como descentralizacio de poder no ensino de linguas

Ao inserir a autoavaliacdo no ensino de linguas o professor decide realmente ouvir
aqueles que sdo avaliados e mostra-se falivel em sua autenticidade de homem, ou seja,
incerto de seus valores e sempre os interrogando, de forma alguma “titular de uma posigao
vitalicia, mas mais avangado ¢ melhor que o aluno em certas areas de competéncia” e
“sempre desejoso de aprender e se aperfeicoar” (HADJI, 2001, p. 101). Nessa perspectiva,
a autoavaliacdo proporciona o rompimento com o processo de “escolariza¢do” que versa
em o professor estar na escola para ensinar ¢ o aluno para aprender, € o que o professor
disser ¢ convertido em conhecimento, sendo ele o agente responsavel por autorizar o aluno
a dizer que sabe ou ndo (ORLANDI, 1987). Ao se romper com o processo de escolarizacao,
o espaco de ensino e aprendizagem passa a ser perpassado por uma ética avaliativa pela
qual tanto avaliador quanto avaliado assumem “o risco de falar verdadeiramente, dando um
verdadeiro conteudo a comunicacao” (HADJI, 2001, p. 132).

Nesta pesquisa, o processo de escolarizagdo e a ética avaliativa proporcionaram
deslocamentos de poder instaurados na relagdo professor-aluno, uma vez que das
representacdes construidas pelos alunos emergiu um processo de reversibilidade, ou
seja, a possibilidade de que houvesse movimento nas posicoes de professor e aluno, de

forma que a posicdo-aluno tivesse igual legitimidade em que se encontrava a posi¢ao-
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professor (ORLANDI, 1998). Por esse processo, os alunos tiveram espago para
comunicar aspectos sobre sua aprendizagem que incidiram na pratica docente.

Assim, posicionamentos como o da aluna Lorena corroboram um ensino
atravessado pelo processo de reversibilidade e, consequentemente, por um

deslocamento de poder a partir da autoavaliagao.

Lorena: “/..] a gente chega num ambiente, por exemplo, o
professor se coloca como o ente superior da sala, que é o unico que
sabe, que entende e que pode corrigir e aqui ndo, aqui vocé se corrige
quando erra. Aqui a gente tem liberdade para se colocar: poxa Lara,
ndo é assim, eu achava que era assim. Entdo aqui a gente aprende na
discussdo” (Trecho da entrevista).

A aluna colocou-se na posi¢do de interrogar o ensino ao qual estava exposta e me
posicionou como um par mais experiente, passivel a falhas ¢ ndo mais como o “ente
superior da sala de aula”. Desse modo, no ensino de linguas, a autoavaliacdo pode
proporcionar a negociagdo pela linguagem, de modo que professor e aluno tenham espago
para comunicar aspectos sobre os funcionamentos do ensinar e do aprender.

Desse modo, o deslocamento de poder pela autoavaliacdo instiga o professor a
refletir e compreender seu papel frente a alunos participativos e questionadores, que criam

imagens de um espacgo de aprendizagem em fung¢ao de seus desejos como aprendizes.

Fabio: “Eu, particularmente, me sinto a vontade de me expor, e
quando a gente td aprendendo a lingua, tem que expor muito. Eu acho
que isso ¢ decisivo para a qualidade da aprendizagem, a gente se
sentir a vontade, se identificar com as pessoas” (Trecho da
entrevista).

Elena: “Acho que é o unico grupo que eu que eu realmente senti a
confianga de me expor, expor minhas duvidas e ver que todo mundo
da importdncia a minha duvida. Nem é o fato de eu me posicionar
para mudar alguma coisa, mas a minha duvida tem importdancia, é o
respeito” (Trecho da entrevista).

Leandra: “E muito bom vocé poder falar trés beaucoup (risos) e
ninguém falar assim: ai eca... ninguém virar a cara, fazer gracinha,
dizer nossa ela ta no avangado, intermediario e fala isso... [...] Entdo,
aqui ndo, ndo tem isso. A gente pode falar, a gente pode aprender, a
gente pode falar errado. Eu ndo tenho vergonha de falar errado, nao
tenho vergonha de dizer que ndo sei” (Trecho da entrevista).
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A descentralizagao de poder emergida da autoavaliacao pode, ainda, levar os alunos
a perceberem o professor como um aliado na aprendizagem da lingua. Igualmente,
possibilitar que o professor veja o aluno como um ser social e politico, e que a passividade
ndo tem mais espaco em contextos de ensino perpassados por contemporaneidades que
apontam mudangas na constru¢do de conhecimentos. Tais construgcdes passam a acontecer
pelo didlogo e ndo mais pela transmissdo, que se configuraria em uma pratica de poder
verticalizado na relagdo professor-aluno.

Ademais, a autoavaliacdo pode incidir na compreensdo do professor acerca do

ensino de linguas como uma pratica perpassada por valores ideologicos, como discutido a

seguir.

5.3 Entendendo ideologias no ensino de linguas pela autoavaliacio

Neste processo investigatdrio, a autoavaliacdo foi entendida como um exercicio que
pressupde uma atitude de autoconfianga, abertura para mudancas e de constante
questionamento frente a si a aos outros (MOREIRA; VIEIRA, 1993). Ela foi inserida no
contexto de aprendizagem em uma perspectiva formativa e dialogica pela qual professora e
alunos pudessem avaliar aspectos sobre o funcionamento do aprender e o funcionamento
do ensinar. Foi assumida como um espaco de linguagem contingente, dindmico e produzido
no particular (PENNYCOOK, 2006), assim possibilitou revelar aspectos do ensino da
lingua que escapam, ou seja, pelas representacdes construidas na autoavaliagao foi possivel
perceber e entender os “outros” que fazem parte do processo de ensino e aprendizagem,
dentre eles a ideologia veiculada no contexto de ensino.

Pela autoavaliagdo os alunos representaram o método de ensino daquele contexto
fortemente ligado ao livro didatico. Tal representacdo incidiu no ensino da lingua de modo
a questionar e problematizar a utilizagdo do principal recurso didatico para aquelas aulas.
Por aquela representacdo os alunos me instigaram a conscientizacdo sobre ideologias que

perpassavam o ensino da lingua francesa. Creio que essa tomada de consciéncia pode
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incidir no ensino de linguas de forma a requerer do professor o posicionamento politico que

devera assumir em sua pratica, assim como entrevi para minha pratica futura.

Coaduno com Fairclough (2001, p.117) ao definir ideologia como

[...] significagdes/construgdes da realidade (o mundo fisico, as
relagdes sociais, as identidades sociais) que sdo construidas em varias
dimensdes das formas/sentidos das praticas discursivas e que
contribuem para a produgdo, a reprodugdo ou a transformagdo das
relacdes de dominacdo.

As ideologias se revelam e se difundem na interagao social pela linguagem. Assim,

ideologia também se constitui por um

[...] conjunto logico, sistematico e coerente de representacoes (ideias
e valores) e de normas ou regras (de conduta) que indicam e
prescrevem aos membros da sociedade o que devem pensar e como
devem pensar, o que devem valorizar e como devem valorizar, o que
devem sentir € como devem sentir, o que devem fazer e como devem
fazer (CHAUI, 2006, p. 82).

Nessa esteira, posicionamentos como os das alunas Lorena e Patricia podem
interpelar o professor acerca de sua postura politica frente ao planejamento e condugado das
aulas apoiado em apenas um recurso didatico, marcado ideologicamente pelas visdes de
seus produtores. As alunas constroem imagens de um ensino que extrapole o livro didatico,

que possibilite visdes e entendimentos sobre a lingua a partir de diferentes perspectivas.

Leandra: “Acho que vocé percebeu aqui desde o semestre passado,
pelo menos foi esse meu sentimento, nos ndo estamos aqui para
terminar ano, para terminar livro, para ganhar diploma, nos estamos
aqui para vivenciar, entre a gente aqui, vivenciar, adquirir
conhecimento, para aprender de verdade. Entdo na minha opinido,
nos poderiamos pegar pelo menos uma aula por més para fazer outra
coisa que ndo o livro... vamos assistir um filme, vamos aprender duas
ou trés musicas... ”’(Trecho da entrevista).

Patricia: “Fu penso que quando a gente usa o livro, a gente vé as
regras, mas quando a gente passa a ver um video, uma musica... a
gente vé os exemplos, a aplicagdo da regra do livro, nos videos.
Entdo, acho que ajuda a gente a memorizar mais o que ta no livro,
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mas a gente ndo precisa ficar preso so no livro, nas regras...porque
alguns aspectos do dia a dia, quando a gente vai usar a lingua, a
gente precisa de exemplos que sdo aplicados no cotidiano” (Trecho
da entrevista).

E possivel que a autoavaliagio permita ao professor compreender que ensinar a
lingua simplesmente seguindo o livro diddtico cria uma tendéncia de imobilizar o
pensamento critico do aluno, “ignorando o jogo ideoldgico do qual ao mesmo tempo
participa como jogador e arbitro, abstém-se do salutar exercicio de patrocinar o confronto
sadio entre culturas” (SIQUEIRA, 2005, p. 9).

O empoderamento do aluno pela autoavaliagdo lhe permite falar sobre si e sobre os
outros que perpassam sua aprendizagem, o que pode interpelar o professor a identificar
lacunas em sua formacdo, especialmente na competéncia cultural critica (SIQUEIRA,
2005). Nessa esteira, imaginarios como os do aluno Fabio possibilita reflexdes acerca de
possiveis fragilidades na formacdo docente, que podem causar impedimentos para se
trabalhar a sensibilizacdo cultural dos alunos e o senso critico acerca de uma ideologia

dominante, que porventura, possam oprimi-los.

Féabio: “Eu queria retomar um ponto que comentei antes, que é essa

questdo da afetividade, dos sentimentos, porque eu acho, minha

visdo, eu penso que a gente estuda a lingua como mediadora de

relacdes humanas, experiéncias humanas, por isso que eu acho

importante, também, a gente buscar outras fontes de conhecimentos.

Ai a Leandra postou aquele video, né. Ndo sei se vocés tiveram
oportunidade de ver. E eu conversei com a Leandra, vocés viram o
video que a Leandra postou no facebook? Entdo ela postou um video
sobre um relato de experiéncia sobre um evento na época do nazismo,
uma senhora que sobreviveu num campo de concentracdo. Ela é
francesa, ela tava falando né... entdo eu fiquei muito emocionado... eu
gostei muito daquele video e eu aprendi mais, porque ele me engajou.
Pra mim aquilo la, ¢ o que estou falando , eu vejo a lingua, eu estudo
a lingua como uma mediadora de relagoes humanas. Eu descobri
livros da mulher, estou com vontade de ler os livros. E eu aprendi
muito, aprendi palavras, vocabuladrio... e é disso que eu té falando
quando eu digo que a gente tem que fugir de recursos como o livro
didatico. O livro didatico ele vem de um certo mundo, mas o Haiti,
por exemplo, o que a gente sabe sobre ele? Quais sdo as formas de
experiéncia humana que acontecem ali? Que tipo de conhecimento a
gente pode aproveitar de la, a gente so se apoia no conhecimento de
um grupo. Isso que eu 10 falando sabe? A gente poderia aproveitar os
conhecimentos, as experiéncias, as relagoes humanas de outros
grupos. [...] o que me causa desconforto é justamente com que a gente
quer se identificar. A gente quer se identificar com quem? Com um
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pais desenvolvido, a gente ndo quer e identificar com os haitianos,
pessoas pobres, que passam todo tipo de dificuldades. A gente quer se
identificar com a Frang¢a, um pais rico, glamoroso?” (Trecho da
entrevista).

Além de apresentar estratégias de aprendizagem que extrapolam o uso do livro
didatico, recurso, que segundo Fabio, impossibilita a lingua ser aprendida “como
mediadora de relagoes humanas”, ele questiona a ideologia dominante como forma de
identificacdo. Dessa forma, as constru¢des do aluno corroboram a incidéncia da
autoavaliagdo no ensino de linguas, no sentido de interpelar o professor a tomar consciéncia
de seu papel politico e revisitar sua pratica a partir de questdes como as do aluno: Quais
sdo as formas de experiéncia humana que acontecem ali? A gente quer se identificar com
quem? Com um pais desenvolvido, a gente ndo quer e identificar com os haitianos, pessoas
pobres, que passam todo tipo de dificuldades. A gente quer se identificar com a Franga, um
pais rico, glamoroso?

Portanto, pode ser que pela autoavaliagdo, nds professores compreendamos melhor
que o ensino de linguas ndo se trata de uma atividade neutra e que se conscientizar da
ideologia que perpassa o contexto de ensino nos permite posicionamentos politicos, que nos
levam a questionar a supervalorizacdo cultural propagada por produtores de materiais
didaticos. Logo, podemos perceber que o inventario cultural do aprendiz pode ser um ponto
de partida para o ensino da lingua e, possivelmente, possamos atuar no sentido de um
ensino critico, transformador e emancipatorio, num sentido freireano. E, ainda, caminhar
em dire¢do ao “verdadeiro proposito do ensino de linguas estrangeiras”, qual seja, “formar
individuos capazes de interagir com pessoas de outras culturas ¢ modos de pensar e agir”,
ou seja, “transformar-se em cidadaos do mundo” (RAJAGOPALAN, 2003, p. 70).

Essa etapa da pesquisa que consistiu em problematizar as incidéncias da
autoavaliagdo discente sobre seu processo de aprendizagem no de ensino de linguas,
reforcou meu entendimento sobre a autoavaliacgdo como um processo capaz de
retroalimentar a pratica docente e subsidiar o ensino de linguas.

E possivel que a autoavaliagdo enfatize a consciéncia que a maioria dos professores

de linguas possui sobre a importancia dos aspectos socioculturais ao se ensinar uma
lingua, pois o relacionamento entre pessoas de diferentes comunidades linguisticas

dependem desse aspecto. Dessa forma, o professor que se torna critico-reflexivo pode
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perceber que o ensino da lingua nao deve ser reduzido a induzir o aluno a aquisi¢ao de
vocabulario e estruturas gramaticais. Ao se ensinar uma lingua nao se deve adota-la
como um sistema abstrato a par da realidade, mas como um instrumento de interagdo
social atrelado a um contexto sociocultural, perpassado por relagdes de poder e
ideologias.

Pela autoavaliagdo, possivelmente, o professor podera refletir acerca do papel do
controle que os materiais didaticos exercem sobre seu ensino, que na maioria das vezes
sdo tidos como alicerce para o desenvolvimento das aulas. Assim, a reflexdo-critica,
provavelmente, promova o equilibrio entre a utilizagdo de diferentes tipos de materiais ¢ a
tentativa de adequa-los as habilidades e competéncias comunicativas a serem
desenvolvidas pelos alunos.

Apds problematizar as incidéncias da autoavaliagdo discente no ensino de linguas

procedo a elaboragdo das consideracdes finais desta pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Conduzi esse processo investigatorio com a tese de que os alunos, ao se
autoavaliarem, constroem representagdes que incidem na pratica docente da qual emergiu
0 objetivo que versou em [nvestigar as incidéncias da autoavaliagdo discente sobre
minha pratica a partir das representagoes construidas pelos alunos. Assim, para
proceder a pesquisa inseri, a autoavaliacdo em aulas de lingua francesa em um Centro de
Idiomas de uma Instituicdo Federal de Ensino e busquei responder a trés perguntas de
pesquisa: a) Quais representacoes sobre minha prdtica sdo construidas nas
autoavaliacoes dos alunos sobre sua aprendizagem?; b) Em que medida a autoavaliagdo
discente sobre sua aprendizagem incide em minha prdtica como uma professora de
linguas? e ¢) Quais as incidéncias da autoavalia¢do discente sobre seu processo de
aprendizagem no ensino de linguas?

A inser¢do da autoavaliagdo nas aulas de lingua francesa permitiu a construgao de
outros saberes, organizados a partir das experiéncias que aconteceram naquela sala de
aula, um saber que emergiu da pratica e estava vinculado aquele contexto de
aprendizagem, ou seja, construiu-se um saber local (CANAGARAJAH, 2001). Dessa
forma, o espaco de linguagem da autoavaliagdo como uma construcdo singular,
perpassada por escolhas e significados sociais possibilitou a constru¢do de saberes como
uma pratica situada, da qual emergiu um processo critico-reflexivo que me permitiu
racionalizar, criticar, revisar € objetivar minhas acdes de modo a fundamenta-las em
razdes de agir (TARDIF, 2007). Assim, a incidéncia da autoavaliacdo em minha pratica
provocou deslocamentos para uma pratica futura.

Dessa forma, ao responder ao primeiro questionamento desta pesquisa, delineei
oito representagdes que, apds analisadas e interpretadas, considerei ndo como verdades
universais sobre minha pratica, mas como constru¢cdes singulares de imagens
semiotizadas cujos significados sdo polissémicos, sobre aquele momento de pratica. Tais
representacdes interpelaram-me a reavaliar o funcionamento do ensinar e do aprender a
lingua francesa naquele contexto, pelas quais tive a possibilidade de repensar meus papéis
frente ao método de ensino, aos contetidos apresentados e as relagdes entre os pares em

sala de aula, entrevendo transformacoes.
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Quanto ao segundo questionamento, ao colocar em batimento as duas instancias de
analise, as autoavaliagdes e os diarios reflexivos, melhor compreendi a incidéncia da
autoavaliacdo discente no processo de desconstrugdo e reconstru¢do de minha identidade
docente. Passei a perceber minha identidade como processo dinamico, mével, complexo,
performatico, contraditorio, perpassado por conflitos e relagdes de poder (HALL, 2006).
Assim, as vozes dos alunos ressoaram nos diarios reflexivos deslocando-me de uma
posicao de reproducdo de metodologias, baseada exclusivamente em intertextos de minha
formagdo; para uma posi¢ao critico-reflexiva, com maior poder de decisdo sobre minhas
acOes e praticas académicas fundamentadas nos saberes locais que podem emergir dos
espagos de ensino e aprendizagem.

Acerca do ultimo questionamento, a inser¢do do processo autoavaliativo naquele
saber local possibilitou o empoderamento do aluno em se livrar de uma individualidade
condicionada a uma totalizacdo, resumida em um poder hierarquizado que constr6i uma
verdade sobre o individuo o qual ndo tem participacao na verdade que ¢ construida sobre
si mesmo (FOUCAULT, 1997). Desse modo, os alunos, ao falarem de si, falaram sobre
os outros e interpelaram-me a ampliar minha visdo de ensino e aprendizagem de linguas e
ter outro olhar sobre os alunos. Assim, a pesquisa levou-me a compreender que apesar de
minha formagdo na 4rea, meu compromisso com o ensino de linguas e minha
preocupacao com o processo de aprendizagem do aluno, ndo posso partir do pressuposto
de que meu conhecimento para atuar como professora de linguas estd pronto, ele precisa
estar em constante (re)construgao.

Ainda sobre a ultima questdo de pesquisa, a incidéncia da autoavaliagdo em minha
pratica levou-me a melhor compreender que ndao hd como enxergar o ensino e
aprendizagem de linguas como uma atividade neutra, mas uma pratica politizada em que
relagdes de poder e ideologia ndo podem ser ignoradas. Assim, revisitei a pratica
presente de modo a perceber que ao seguir fielmente um unico recurso didatico,
perpassado por discursos dominantes, poderia sobrepor culturas e imobilizar o
pensamento critico do aluno. Desse modo, fui interpelada a posicionar-me politicamente
frente a ideologia veiculada pelo livro didatico, pelo qual conduzia as aulas, no sentido de

romper com a reprodu¢do de metodologias provenientes de intertextos de minha
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formacao que mantinham e/ou reproduziam esteredtipos culturais em meu imaginario,
principalmente vinculados a cultura francesa.

Diante dos resultados alcangados com essa pesquisa, ¢ possivel perceber que,
naquele contexto de pesquisa, os alunos ao se autoavaliarem construiram representagdes
que incidem na pratica docente e provocaram deslocamentos. Ao envolver-me em um
processo investigatorio como investigadora e produtora de conhecimentos, pelo qual
refleti sobre a pratica de modo sistematico e objetivo, orientado por um aporte tedrico-
metodologico, pude problematizar acdes presentes, deslocando-me rumo a
transformagdes que incidirdo em praticas futuras, no ensino de linguas e na aprendizagem
dos alunos.

O desenvolvimento dessa pesquisa em Linguistica Aplicada se configurou em uma
tentativa de transgredir tedrica e politicamente o espaco de linguagem da autoavaliagdo,
na inten¢@o de lancar olhares outros para esse processo, que nao somente conscientizar e
responsabilizar o aluno por sua aprendizagem. Nessa pesquisa, busquei lancar olhares
para a avaliagdo como ato de comunicagdo/negociacdo pela linguagem, de forma a
provocar deslocamentos epistemologicos e investigar a inser¢do desse processo avaliativo
em sala de aula como meio de retroalimentar a pratica de professores de linguas.

Dessa forma, reafirmo meu entendimento de que essa pesquisa possa ser relevante
para a Linguistica Aplicada, uma vez que seus desdobramentos podem contribuir com as
pesquisas sobre praticas docentes € mudangas de paradigmas metodologicos para o
ensino e aprendizagem de linguas, uma vez que as representagdes dos alunos instigam a
compreensdo das imagens que perpassam a sala de aula.

Dos resultados aqui apresentados emergem novas problematicas acerca da pratica
docente. Questdes como a partir do processo critico reflexivo do professor pela
autoavaliag¢do, quais representagoes os alunos constroem sobre a nova pratica? Ou
ainda, diante da conscientizagdo ideologica do docente pela autoavaliagdo, quais as
representagoes sdo construidas pelos alunos acerca do ensino da lingua? podem vir a ser
investigadas.

Desenvolver essa pesquisa, partindo de uma inquietagdo como professora de
linguas que se transformou em estudo cientifico, significa posicionar-me politicamente, a

fim de compreender os significados sociais emergidos da autoavaliagdo como um espaco

145



de linguagem polissémico construido por valores, ideologias e relacdes de poder. Assim,
finalizo este trabalho, na tentativa de crer que esses significados permitiram-me refletir
criticamente acerca da pratica presente, de tal modo que pude melhor compreender o
funcionamento do imaginario que perpassa a sala de aula como professora de linguas,

causando deslocamentos que poderao incidir na pratica futura.
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APENDICE A

Autoavaliacoes

Més - Agosto

ALUNA

Lorena

Na aula do dia 01/08 tive dificuldade e fiquei confusa pela abordagem
diferenciada do livro novo, o qual n3o me agrada esteticamente. Conforme
aprendemos mais tempos verbais, melhor me expresso na escrita, embora tenha
grandes dificuldades de fala espontdnea e pronuncia; tive facilidade no
conteudo que aborda comparacdo de quantidade. Eu grifo as coisas que nao
entendo para pesquisar depois. A leitura silenciosa ¢ mais eficiente na
compreensdo dos textos, ainda que eu ache necessaria a leitura revezada para
treinar a pronuncia. Aos bons falantes da lingua é dada mais oportunidade de
expressao e leitura que aos mais timidos. Isso € ruim, pois coibe e intimida mais
os menos “fluentes”; ndo obstante a cobranga destes deve ser maior, porque
muitas vezes eles ndo fazem as tarefas, aumentando muito a diferenca entre
falantes do mesmo nivel. Gosto muito dos exercicios magantes e mecanicos
para fixar os conteudos gramaticais. Por fim sei de nossas limitagcdes e de nosso
atraso nos conteudos, embora acredite que nos dois ultimos meses os contetidos
tenham sido abordados de forma répida, sem o aproveito real que poderiamos

ter tirado.

ALUNA

Leandra

Foi bem tranquilo o aprendizado. Enfatizo mais uma vez que o tempo € nosso
inimigo. Sugiro uma aula de 3 horas, nos sabados, ou duas aulas de uma hora e
meia, na semana. Além da explanacdo da professora, fiz uso de recursos de
audiovisuais, como explicagdes e didlogos gravados no youtube. Penso que o

uso de teatro e aumento da carga horaria seria bom.

ALUNO

Marcos

Houve um avango consideravel nas atividades de escuta, porém a minha
concentracdo deve ser aprimorada para que haja entendimento puro e assertivo
do material de escuta. Eu acredito que o uso de recursos audiovisuais aproxima

a realidade da lingua facilitando o entendimento mais répido e eficiente, bem
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como mais gramatica trabalhada em sala de aula. A¢des em grupo dinamizam o
aprendizado, no entanto enxergo que o contato extraclasse entre os individuos

se torna mais dificil pela disponibilidade de tempo que cada um possui.

ALUNO
Fabio

O curso de Francés mostrou-se muito inspirador para mim. No caminhar
das aulas, ao realizar as atividades propostas, tive a oportunidade de
desenvolver habilidades e alcangar uma percep¢ao mais elaborada da lingua.
Apesar do pouco tempo decorrido, me sinto confiante para buscar e aproveitar
contetidos criados por falantes nativos, para explorar a lingua nas suas
diferentes manifestagdes. Por mais desafiante que possa ser, me sinto
fortalecido pelos conhecimentos e experiéncias que tenho adquirido. Além
disso, minha vivéncia no Centro de Idiomas me fez valorizar mais o
aprendizado de linguas estrangeiras, com certeza aprecio agora com melhor
qualidade a experiéncia cultural que ele representa. Essa sensagdo sem duvida ¢
fruto do ambiente que construimos a cada aula, da troca de contentamento e
frustracdes, da relagdo de reconhecimento mituo dos anseios e expectativas uns
dos outros, e dos lagos afetivos que estabelecemos. Um ambiente como esse
tem em mim um alto impacto positivo, que se reflete no meu desempenho
enquanto aluno. A cada encontro aprendo coisas novas e tenho vontade de
aprender mais, de buscar mais, de fazer uso do que aprendo, de produzir a partir
disso.

Com relagdo as atividades que temos desenvolvido e o material usado, gostaria
que fossem ainda mais diversificados e exigentes, € que empregassem o uso de
tecnologias inovadoras e conteudos técnicos. No decorrer do curso, minhas
principais dificuldades sdo na producao oral e escrita, entdo também gostaria de
praticar mais, usando, por exemplo, textos e conversagdes mais longas.
Também gostaria de poder criar conhecimentos e experiéncias originais através
das atividades, aprender o contetido criando conteudo. Ainda, gostaria que
utilizassemos mais materiais “ndo-didaticos”, como reportagens, filmes, vlogs,

musicas, aplicativos, podcasts etc.

ALUNA

Sobre as atividades de producdo oral ndo tive grande dificuldade, pois ja tinha
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Janete

uma certa no¢ao da lingua, conhecia algumas palavras, entdo falava ou
compreendia. A forma que a professora nos apresentou foi bem simples
partindo do mais simples para o mais complexo. As atividades de producao
auditiva eu tive um pouco mais de dificuldade, pois treinar o ouvido e aprender
o que o outro individuo fala em outra lingua ¢ mais dificil, mas acho que ¢ pela
dificuldade que tenho de ouvir. Quanto a producdo escrita muitas palavras da
lingua portuguesa tém semelhanga com a lingua francesa ¢ claro que quando
escrevemos tem palavras com dois "pp" dois "lI" e isso torna mais dificil a
escrita. O contetido gramatical ¢ o que eu tenho mais dificuldade, mas tenho
também essa mesma dificuldade na lingua portuguesa. Em relacdo as nossas
aulas a professora procurava sempre sanar as nossas duvidas, as nossas
dificuldades. Sobre os aspectos culturais, posso dizer que durante as aulas
pudemos perceber alguns aspectos da cultura francesa que sdo semelhantes aos
nossos que sao: os habitos alimentares. Quanto a outros aspectos culturais, em
termos de ampliacdao da nossa lingua e cultura, a atividade que fizemos sobre o
Parque do Sabia pode ampliar os nossos aspectos culturais em relagdo ao local,
as expressoes e a lingua falada. As atividades de casa foram pontuais, o que
viamos em sala era encaminhados para casa também para fixar e para rever o
que haviamos visto em sala. Sobre minha aprendizagem, creio que pude
aprender muito com meus colegas, pois sdo jovens, alegres, com vontade de
aprender e isso contagia e acho que o fato de ser mais velha também motiva os
"meninos" pois dd animo, alegra o grupo. A professora ¢ tudo de bom, sensivel,
educada, paciente, e sempre estimulando, instigando os alunos, cobrando de

forma doce aquilo que temos que fazer.
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Meés — Setembro

Aluna Lorena

Tive facilidades na compreensdo auditiva, mas permanego com
dificuldades na pronuncia, principalmente, no som do encontro

€C 9y £ .

biconsonantal no qual a letra “r” ¢ a seguinte.

Utilizei a estratégia de pensar as apresentagdes orais em portugués
traduzindo-as para o franc€s, sem decorar, e sim para ter no¢do do
que falar, mas de forma espontanea.

Como meu trabalho do més foi sobre uma empresa de roupas, os
assuntos trabalhados sobre vestimentas e vocabulario corporativo
foram fundamentais para facilitar e a partir de um conhecimento
anterior.

Gostaria que tivéssemos materiais/ aulas complementares da
internet, para facilitar o estudo em casa sem o professor. Além

disso, atividades de escuta para casa também sdo importantes para

fixar a prontncia e ter contato com a lingua nativa.

Aluna Leandra

La présentation du projet de I’entreprise a permis augmenter mon
vocabulaire pendant mes amis présentaient les leurs.

Ce fut trés interessante et trés créatif. Sur les pronoms, j’ai compris
mieux! Sur I’histoire de Tour Eiffel, j’ai entendu presque tout. J’ai
écouté deux fois mais j’avais que lire la transcription pour

connaitre quelques mots.

Aluna FElena

A avaliacdo oral desse més, em comparagdo ao teste anterior
apresentou mais aspectos positivos, como a pesquisa por novo
vocabulério e ndo apenas a avaliacdo do que foi ensinado e escrito
( que sdo testados durantes as aulas e exercicios), o incentivo a
criacdo deixa a atividade mais prazerosa, em minha perspectiva, e
também auxilia-me a falar em publico e por ser em grupo, a
realizar a atividade em dupla atencdo. Porém, mesmo notando a
qualidade em geral do desempenho , senti falta de apontamentos

pontuais dos principais erros da apresentacdo, demonstrando mais
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claramente as principais dificuldades.

Sobre a parte de revisao da gramatica, a esquematizagdo tornou
mais simples os conteudos, entretanto, ndo reduziu meu sentimento
de espanto e inseguranga ao utilizar os pronomes COD e COI, que
remete duvidas de conteudos anteriores que eu nao me dediquei o

suficiente.

Aluno Fabio | Esse més nao tive dificuldades com relagdo a compreensao oral e

escrita. O contetido de gramatica que estudamos ¢ simples, entdo
fiz os exercicios sem problemas. Nao tive um bom desempenho na

producao oral, especificamente a conversagao.

Aluna Janete | Acredito que minhas dificuldades sdo as mesmas das aulas

anteriores: falta de estudo da minha parte. Outra coisa que esta me
fazendo falta ¢ ao longo da semana ver, estudar, ler, escutar algo
em francés. Sei que o unico dia que posso ver a aula € no sébado,
mas fica muito longe de uma aula para outra ¢ a quantidade de
feriados também atrapalha muito. Sugestdo para mim ¢ estudar ou
pelo menos ter contato com a lingua durante a semana, ndo esperar

o sabado para estudar.

Més — Outubro

Aluna

Lorena

(Y]

Tive dificuldades com os pronomes “en” e “y”, todavia a utilizacao de
recursos multimidia, no caso os videos exibidos no datashow facilitaram
muito e agregaram nas formas de aprendizagem da lingua, seja em casa
ou em sala de aula.

Teria me auxiliado a estratégia de fixar a matéria dos pronomes com
exercicios na sala, pois apenas vimos a teoria € ndo praticamos.

Como ndo adquirimos o livro/material de apoio (cd) formalmente, eu
entendo o motivo, mas sinto falta de atividades de “écouter”, porque sio

nelas que treino realmente o nivel de adaptacdo a falantes nativos.

Aluna

Como sempre, bato na tecla no tempo da aula. Se nossa aula fosse de 3
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Leandra

horas teriamos mais tempo para discutir os textos et introduzir outra
leitura sobre 0 mesmo contexto do livro. No caso da li¢cao sobre a divisao
administrativa da Franga, tive dificuldades, se encontrassemos um video
do tipo animagdo, explicando essa divisdo seria mais facil de
acompanhar. Outro aspecto que observo sobre no meu aprendizado, ¢
que ainda ndo domino a conjugacdo verbal no indicativo (presente,

passado, futuro) e ja veio o subjuntivo. Isso me deixa insegura.

Aluno

lago

As matérias trabalhadas, apesar de faceis, ndo possuem a mesma
assimilagdo. A fixa¢ao da matéria por atividades foi muito importante, ja
que a utilizagdo gramatical na lingua francesa ¢ constante.

A classe se manteve com um grupo se ajudando e outro as vezes por nao
ter a mesma dificuldade que o outro e se mantinha distante. A relagao
professora e alunos ¢ bem importante, pois € 0 momento de tirar dividas
em geral.

Algumas anotagdes necessarias ndo foram feitas por minha parte, que me
ajudariam muito na execu¢ao dos exercicios, inclusive exemplos citados
que foram importantes no primeiro contato com a matéria € que se

perdeu ao longo do més.

Aluno

Marcos

Os contetidos apresentados sdao direcionados de forma clara e assimilavel
com as atividades propostas envolvendo e mesclando os alunos no
cumprimento das atividades de forma coesa, onde o aprendizado
acontece de maneira uniforme.

A dificuldade apresentada se d4 de forma particular e pessoal dado a
restricdo de tempo e distribuicdo do mesmo para a execucdo das
atividades de fixagdo, o que evidencia falha pessoal de poder administrar

melhor o tempo para os estudos continuados.
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Més — Novembro

ALUNA

Patricia

Com a atividade de dialogo proposta hoje percebi que uma
dificuldade ¢ encontrar como sdo escritas as palavras sem precisar de
traducdo, mas com ajuda do grupo mostrando como se escreve e
pronunciando ha fixacdo de algumas palavras.

Uma facilidade sdo exercicios que ha exemplos de frases, na qual

também ha fixacao de como se escreve e pronuncia os exercicios.

ALUNO

Marcos

O trabalho apresentado nessa aula foi muito préximo, pois os verbos
com os quais utilizamos foram de encontro com um cotidiano que
facilita a fixacdo por parte do aluno. O vocabulario facilitou o
entendimento sobre as diferengas de aplicagdo dos tempos verbais.
Isto fez com que a organizacdo textual tivesse boa evolugdo
principalmente pela correcdo de leitura e terminagdes comumente

utilizadas.

ALUNA
Janete

A aula de hoje foi muito boa, pois conseguimos aprender o contetido
de forma mais simples e personalizada, pois poucos alunos na sala.
Mesmo tendo faltando aulas anteriores e ter ainda muita dificuldade
nos conteudos, consegui compreender o assunto. Percebo que a
escrita vai dificultando, acrescentando novos elementos e por isso
demanda mais aten¢ao e estudo.

Na verdade ndo € acrescentando elementos, os assuntos estudados
anteriormente sdo necessarios para entender o conteido explicado
hoje.

Tenho facilidade de entender algumas coisas entendo o falado, dito,
porém ainda tenho dificuldades em articular, fazer relagdes por ter

estudado pouco no semestre anterior € com isso falta conhecimento e
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informagades.

ALUNO
Fabio

O conteudo de gramatica “Le subjonctif” ndo ¢ simples, mas um
pouco desafiador, por causa da diferenga nas formas de conjugacao
dos verbos. Também, ndo memorizei as regras de formacdo das
frases, mas consegui diferenciar os tempos pelo contexto das oracdes.
Com relag@o a compreensdo de textos e situagdes oral tive facilidade,
porém a falta de livro proprio me atrapalhou. Senti falta de falar mais

em francés durante a aula.

ALUNA
Elena

A aula de hoje ndo consigo avaliar bem por ser a primeira apds as
férias e por ter faltado nas aulas anteriores que foram expostos novos
conteudos. O contetido gramatical parece simples, porém nao foi
fixado, possibilitando um esquecimento rapido. Outro ponto negativo
¢ a retomada de contetidos anteriores do francés, o que gera um pouco
de dificuldade, além de retomar conceitos do proprio portugués. A
aula também demonstrou que precisa estudar o que eu nao estudar nas

férias.

Més — Dezembro

ALUNA | Ainda me sinto uma novata na turma, por ser meu primeiro semestre de

Leandra | estudos junto deles. No entanto, como estudante de lingua francesa, venho

no processo ha muito tempo, isto me proporciona uma certa tranquilidade,
que somando a minha maturidade, me permite aprender sem muitas
dificuldades, sem atropelo. Como estratégia tenho feito estudo sistémico,
tanto do livro adotado quanto de outros livros, que tenho em minha

biblioteca pessoal (que ndo sdo poucos, dado o tempo que tenho estudado
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francés). Durante esse periodo, tenho feito uso de sites de estudos da
lingua, que me oferecem gramatica, textos online, musicas, etc. Alias,
penso que a musica seja uma ferramenta muito rica para o ensino da
lingua. Nesse periodo, ndo houve nada que pudesse ser tratado como um
(154 b 2 b ~

impedimento” para meu aprendizado. Com relagdo aos meus pares € a

professora, acredito que esteja indo muito bem!

ALUNO
Fabio

No periodo decorrido desde a ultima autoavaliacdo, tive algumas
dificuldades, com contetidos especificos e meu envolvimento como
aprendiz da lingua francesa. Apesar de ja ter estudado passé-composé,
meu desempenho nas aulas desse conteudo foi inferior aquele de outras
aulas. Sobre os conteudos esse foi o principal ponto de dificuldade. Ainda
com relagdo a minha aprendizagem, de forma geral, acredito que avancei
muito pouco no Ultimo més, em comparagdo com 0S outros meses € ao
primeiro médulo do curso. Atribuo isso ao fato de ter investido tempo,
recurso ¢ dedicagdo inferiores ao necessario para alcangar um nivel mais
avancado enquanto aprendiz. Diante disso preciso aprimorar ¢ fortalecer
minhas estratégias de estudo, definir uma rotina de estudo mais sélida e
sustentavel. Também gostaria que fossem desenvolvidas atividades
alternativas as aulas tradicionais, pois o uso do material didatico
recorrente apenas deixa as aulas cansativas. Entdo sugiro adotar outros
recursos e atividades, como musicas, videos, simulacoes teatrais, visitas a

clubes de leitura, aplicativos de celular, jogos diversos, estudos de caso.

ALUNA

Janete

Acredito que o grupo, os colegas e a professora sdo a parte boa do curso e
que através deles eu me completo e aprendo. A troca de saberes e
experiéncias ¢ que faz o grupo crescer. Em relacdo ao contetido o
problema nesse ultimo periodo foi comigo, pois a carga de problemas
pessoais me levaram ou me deixaram distante ou distraida, ndo sei
explicar. As estratégias trabalhadas foram boas mais uma vez volto a falar
que o problema foi minha auséncia em determinadas situagdes e iSso
prejudicou o meu rendimento. Um das a¢des que mais gosto e creio que €

que aprendo com mais facilidade ¢ quando os colegas falam ou eu, pois
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percebemos os erros ou acertos de cada um e aprender um com o outro.

ALUNA

Elena

No processo de aprendizagem da lingua francesa, as expositivas
facilitaram o processo e nunca atrapalharam. Sobre minhas estratégias
creio que falta um estudo mais aprofundado da lingua, especialmente na
revisdo do contetdo exposto durante as aulas, buscando assim, possiveis
davidas ou lacunas que nao assimilei em sala de aula. Poderia também,
dependendo do conteudo, estudar anteriormente para as aulas para que
facilite o aprendizado em sala. Além disso, falta empenho para estudar
apds as aulas, realizando os exercicios a mais dos livros e buscando
vocabulario novo. A falta deste empenho, reflete também em minhas
dificuldades de montar frases simples por falta de vocabulario e
dificuldade de conjugar verbos. Porém, gradativamente melhoro minha
capacidade de escrita e de escuta. Sobre minhas facilidades, creio que
consigo entender informacgdes que um texto simples transmite. Em relacao
as aulas considero que deveriamos aumentar os exercicios de escrita e de

didlogos naturais, embora tenha dificuldades de falar naturalmente.

ALUNA

Patricia

Minha dificuldade com o conteido apresentado foi devido a falta de
estudo e apresentagdo rapidas de alguns contetdos, tive facilidade em
aprender alguns contetidos estudando em grupos e resolvendo exercicios
apos a explicagdo de conteudos. Estratégias que me ajudaram foi rever o
contetido resolvendo exercicios em casa, pois ele revisa o conteudo e
aplica outras curiosidades, e estudar com alguém que tem facilidade na
matéria também ¢ uma boa estratégia que eu fiz e pretendo continuar,
pois vai além da explicagdo do professor e que avalia o aprendizado.
Atividades em duplas e grupos de pesquisas sobre curiosidades dos paises
da lingua francesa sdo atividades que eu gosto por ter conhecimento de
mundo e cria interesse cada vez maior pela lingua estudada. Mas acho que
deveriamos ter mais atividades de escuta, para treinar como € o0
pronunciamento da lingua. Acho que exercicios como Bilan e exercicios
extras sdo exercicios que ajudam ter maior fixa¢do do contetido que ¢

aplicado em formas criativas, alegres e divertidas com discussdes pela
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professora, que se dedica e cria motivacao ao estudo. Mesmo, as vezes,
nao havendo muito tempo dedicado ao estudo da lingua posso dizer que

desde que entrei ja aprendi muito e nao desisti pela motivagdo da

professora e dos colegas.
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APENDICE B

Matrizes
MATRIZ AGOSTO 2015
Data: 30/08/2015
Numero de autoavaliacoes 5
analisadas:
Aspecto analisado Indicios

Relacdo com o
conteudo.

Leandra:“Foi bem tranquilo o aprendizado. [..]Jo tempo ¢é nosso
inimigo”

Fabio: “Apesar do pouco tempo decorrido, me sinto confiante para
buscar e aproveitar contetidos criados por falantes nativos, para explorar a
lingua nas suas diferentes manifestacdes. [...] minhas principais
dificuldades sdo na producdo oral e escrita, entdo também gostaria de
praticar mais, usando, por exemplo, textos e conversacoes mais longas”

Janete: “A forma que a professora nos apresentou foi bem simples
partindo do mais simples para o mais complexo.[...] Em relacdo as nossas
aulas a professora procurava sempre sanar as nossas dividas, as nossas
dificuldades.

Relagdo com os
métodos.

Lorena:“[...] fiquei confusa pela abordagem diferenciada do livro novo.
[...]Aleitura silenciosa ¢ mais eficiente na compreensao dos textos, ainda
que eu ache necessaria a leitura revezada para treinar a pronuncia.[...]
sei de nossas limitagdes e de nosso atraso nos contetidos, embora
acredite que nos dois ultimos meses os conteudos tenham sido abordados
de forma rapida, sem o aproveito real que poderiamos ter tirado.”

Lorena:* [...] gosto muito dos exercicios macantes e mecinicos para
fixar os contetdos gramaticais.”

Leandra: “Além da explanacfdo da professora, fiz uso de recursos de
audiovisuais, como explicacdes e dialogos gravados no youtube. Penso
que o uso de teatro ¢ aumento da carga horaria seria bom.

Marcos: “Eu acredito que o uso de recursos audiovisuais aproxima a
realidade da lingua facilitando o entendimento mais rapido e eficiente,
bem como mais gramatica trabalhada em sala de aula. [...]Jacdes em
grupo dinamizam o aprendizado”

Fafio:“[...] gostaria de poder criarconhecimentos ¢ experiéncias
originaisatravés das atividades, aprender o conteudo criando
conteudo. Ainda, gostaria que utilizdssemos mais materiais ‘ndo-

169




didaticos’, como reportagens, filmes, vlogs, musicas, aplicativos, podcasts
etc.”’[...] Com relacdo as atividades que temos desenvolvido e o material
usado, gostaria que fossem ainda maisdiversificados e exigentes, ¢ que
empregassem o uso de tecnologias inovadoras e contetiidos técnicos.

Janete: “As atividades de casa foram pontuais, o que viamos em sala era
encaminhados para casa também para fixar e para rever o que haviamos
visto em sala.”

Relagdo com os pares.

Lorena: “Aos bons falantes da lingua ¢ dada mais oportunidade de
expressdo ¢ leitura que aos mais timidos. Isso € ruim, pois coibe e
intimida mais os menos “fluentes”; ndo obstante a cobranc¢a destes deve
ser maior, porque muitas vezes eles ndo fazem as tarefas, aumentando

muito a diferenca entre falantes do mesmo nivel.” (L1)

Fabio:“[...] fruto do ambiente que construimos a cada aula, da troca de
contentamento e frustragoes, da relagdo de reconhecimento muituo dos
anseios e expectativas uns dos outros, ¢ dos lacos afetivos que
estabelecemos. Um ambiente como esse tem em mim um alto impacto
positivo, que se reflete no meu desempenho enquanto aluno.”

Janete: [...]Jcreio que pude aprender muito com meus colegas, pois sdao
jovens, alegres, com vontade de aprender e isso contagia e acho que o
fato de ser mais velha também motiva os "meninos" pois da animo, alegra
o grupo. A professora ¢ tudo de bom, sensivel, educada, paciente, ¢
sempre estimulando, instigando os alunos, cobrando de forma
doceaquilo que temos que fazer.”

MATRIZ SETEMBRO
Data: 27/09/2015
Numero de autoavaliacoes 5
analisadas:
Aspecto analisado Indicios

Relagdo com o conteudo. | Elena: [...]a esquematiza¢do tornou mais simples os conteudos,

entretanto, nao reduziu meu sentimento de espanto e inseguranca ao
utilizar os pronomes COD e COI, que remete duvidas de contetdos
anteriores.

Fabio: “O conteudo de gramatica que estudamos € simples, entdo fiz
0s exercicios sem problemas.”
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Relagdo com os métodos.

Lorena:“Gostaria que tivéssemos materiais/ aulas complementares
da internet, para facilitar o estudo em casa sem o professor. Além
disso, atividades de escuta para casa também sdo importantes para
fixar a pronuncia e ter contato com a lingua nativa.”

Elena:“[..]o incentivo a criacdo deixa a atividade mais prazerosa,
em minha perspectiva, e também auxilia-me a falar em publico e por
ser em grupo, a realizar a atividade em dupla atengdo. [...]senti falta
de apontamentos pontuais dos principais erros da apresentaco,
demonstrando mais claramente as principais dificuldades.”

Relagdo com os pares.

MATRIZ OUTUBRO
Data: 28/10/2015
Nimero de autoavaliacoes 5
analisadas:
Aspecto analisado Indicios

Relagao com o conteudo.

Leandra: “No caso da li¢cao sobre a divisao administrativa da Franca,
tive dificuldades, se encontrassemos um video do tipo animagéo,
explicando essa divisdo seria mais facil de acompanhar. Outro
aspecto que observo sobre no meu aprendizado, € que ainda ndo
domino a conjugacido verbal no indicative (presente, passado,
futuro) e ja veio o subjuntivo.”

Marcos:“Os contetidos apresentados sdo direcionados de forma
clara e assimilavel com as atividades propostas”

Patricia: “[...]exemplos citados que foram importantes no primeiro
contato com a matéria.”

Relagdo com os métodos.

Lorena: “[...] a utilizagdo de recursos multimidia, no caso os videos
exibidos no datashow facilitaram muito e agregaram nas formas de
aprendizagem da lingua. Teria me auxiliado a estratégia de fixar a
matéria dos pronomes com exercicios na sala, pois apenas vimos a
teoria e ndo praticamos. [...]sinto falta de atividades de “écouter”,
porque sdo nelas que treino realmente o nivel de adaptacdo a falantes
nativos.”

Leandra: Como sempre, bato na tecla no tempo da aula. Se nossa
aula fosse de 3 horas teriamos mais tempo para discutir os
textosetintroduzir outra leitura sobre o0 mesmo contexto do livro.

Relagdo com os pares

Patricia: “A classe se manteve com um grupo se ajudando e outro
as vezes por ndo ter a mesma dificuldade que o outro e se mantinha
distante. A relacdo professora e alunos € bem importante, pois € o
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momento de tirar duvidas em geral.

Marcos: [...] envolvendo e mesclando os alunos no cumprimento
das atividades de forma coesa, onde o aprendizado acontece de
maneira uniforme.

MATRIZ NOVEMBRO
Data: 30/11/2015
Numero de autoavaliacoes 5
analisadas:
Aspecto analisado Indicios

Relagdo com o conteudo.

Patricia: “O vocabulario facilitou o entendimento sobre as
diferencas de aplicacao dos tempos verbais.”

Janete: “Percebo que a escrita vai dificultando, acrescentando novos
elementos e por isso demanda mais atengéo e estudo.”

Fabio: “O conteudo de gramatica “Le subjonctif”’ ndo € simples, mas
um pouco desafiador, por causa da diferenca nas formas de conjugacao
dos verbos. Também, ndo memorizei as regras de formacio das
frases, mas consegui diferenciar os tempos pelo contexto das
oracoes.”

Marcos: “A fixagdo da matéria por atividades gramaticais foi muito
importante, j4 que a utilizacdo gramatical na lingua francesa ¢
constante”.

Iago: “[...]Jos verbos que utilizamos foram de encontro com um
cotidiano que facilita a fixacdo por parte do aluno. O vocabulirio
facilitou o entendimento sobre as diferencgas de aplicagdo dos tempos
verbais. Isto fez com que a organizacao textual tivesse boa evolucao
principalmente pela correcdo de leitura e terminagdes comumente
utilizadas”.

Relacao com os métodos.

Patricia: “Uma facilidade s3o exercicios que ha exemplos de
frases...”

Janete: A aula de hoje foi muito boa, pois conseguimos aprender o
contetido de forma mais simples e personalizada.

Fabio:“Senti falta de falar mais em francés durante a aula.”

Relagdo com os pares.

Patricia:“[...Jcom ajuda do grupo mostrando como se escreve e
pronunciando ha fixagdo de algumas palavras

172




MATRIZ DEZEMBRO

Data: 27/12/2015
Numero de autoavaliagoes 5
analisadas:

Aspecto analisado

Indicios

Relagao com o conteudo.

Patricia: “Minha dificuldade com o contetdo apresentado foi
devido a falta de estudo e apresentacdo rapidas de alguns
conteudos. [...] Atividades em duplas e grupos de pesquisas sobre
curiosidades dos paises da lingua francesa sao atividades que eu
gosto por ter conhecimento de mundo e cria interesse cada vez
maior pela lingua estudada.”

Lorena: “Conforme aprendemos mais tempos verbais, melhor
me expresso na escrita, embora tenha grandes dificuldades de fala
espontanea e pronuncia; tive facilidade no contetido que aborda
comparacao de quantidade”.

Rela¢dao com os métodos.

Leandra: “[...]tenho feito uso de sites de estudos da lingua, que
me oferecem gramadtica, textos online, musicas, etc. Alids, penso
que a musica seja uma ferramenta muito rica para o ensino da
lingua.”

Fabio:“[...]gostaria que fossem desenvolvidas atividades
alternativas as aulas tradicionais, pois o uso do material didatico
recorrente apenas deixa as aulas cansativas. Entdo sugiro adotar
outros recursos e atividades, como musicas, videos, simulagdes
teatrais, visitas a clubes de leitura, aplicativos de celular, jogos
diversos, estudos de caso.”

Elena:“[...] as (aulas) expositivas facilitaram o processo e nunca
atrapalharam. [...]Jconsidero que deveriamos aumentar os
exercicios de escrita e de didlogos naturais, embora tenha
dificuldades de falar naturalmente.”

Patricia:“Mas acho que deveriamos ter mais atividades de
escuta, para treinar como ¢ o pronunciamento da lingua. Acho que
exercicios como Bilan e exercicios extras sdo exercicios que
ajudam ter maior fixacdo do conteudo que ¢ aplicado em formas
criativas, alegres e divertidas com discussdes pela professora, que
se dedica e cria motivacao ao estudo.”

Relagdo com os pares.

Janete: “Acredito que o grupo, os colegas e a professora sdo a
parte boa do curso e que através deles eu me completo e aprendo.
A troca de saberes e experiéncias ¢ que faz o grupo crescer.
[...]JUma das a¢des que mais gosto e creio que € que aprendo com
mais facilidade é quando os colegas falam ou eu, pois
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percebemos os erros ou acertos de cada um e aprender um com o
outro.”

Patricia:“[..] desde que entrei ja aprendi muito e nao desisti pela
motivacdo da professora e dos colegas.” [...] conteudo que ¢
aplicado em formas criativas, alegres e divertidas com
discussoes pela professora, que se dedica e cria motivacao ao
estudo.”
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APENDICE C

Transcricao da entrevista

Leandra: Acho que a troca de conhecimento, a troca de informagado,
ela é fundamental para o processo de aprendizagem, né. Tem coisas
que eu sei que o colega ndo sabe, ai entra com um texto diferente
uma... Fabio, por exemplo, ele entra com uma ideia diferente, traz
coisas diferentes, que a gente ndo aborda dentro de sala de aula, isso
contribui muito para o processo, ndo tem nem que discutir. Na parte
gramatical, vocé passando e tirando duvidas, principalmente com
relagdo a parte gramatical da lingua, ndo sei se a palavra é
gramdtica mesmo, a parte formal da lingua, também é fundamental.
Eu acho mais que tudo é falar, a pronuncia. A gente se corrigindo,
ouvindo o colega falar, ai vocé para fala td certo ta errado, eu que té
falando errado, é ele que ta falando errado... até que a gente chega e
comega a falar corretamente a lingua, baseado no que a gente td
ouvindo. E as corregoes que vé por ai, né. Porque eu falo errado
Marcos pega e corrige, Patricia fala errado e vou e corrijo, ndo no
sentido de agressdo, ndo no sentido de apontar dedoes, mas,
realmente para o ensino e aprendizado, estamos aqui para isso.

Janete: As vezes nem corrigir diretamente, mas sé o fato de vocé
falar, eu fico corrigindo mentalmente, eu digo, ah ndo é assim tal
pronuncia, ¢ dessa forma. Que nem hoje a Lorena na atividade: ah
mas ndo é assim, o verbo ndo vem antes ou depois, entdo assim, e jd
tinha terminado todo, quase que o exercicio inteiro e teve que voltar,
esse voltar também ¢ importante, de vez em quando a gente, como a
propria Leandra falou, o erro também é importante . Quando a gente
erra, a gente vai percebendo, ah, mas ndo é assim. Entdo ¢é importante
também, e os colegas mesmos vdo mostrando isso. Por isso eu digo,
eu brinco é importante a gente ta aqui, que eu sinto falta. Eu sinto
falta enquanto pessoa, mas sente também porque quando o outro vem,
o outro troca, auxilia no aprendizado.

Patricia: O proprio grupo, por ser um grupo descontraido, facilita
o aprendizado, as vezes até nas brincadeiras a gente aprende,
diferente daquela aula metodica assim, que é mais comum quando a
gente vai aprender algo em outros cursos. Aqui eu ndo vejo muito
isso, essas trocas acontecem mais facil.

Fabio: Eu ja tinha comentado isso uma outra vez, a gente jd
conversou sobre isso antes como o ambiente, esse ambiente que a
gente tem aqui na nossa sala favorece a aprendizagem, a gente tem
um ambiente de colaboragdo e de confianga, a gente se ajuda, mas o
principal ¢é isso a cooperagdo. Eu, particularmente, me sinto a
vontade de me expor, e quando a gente ta aprendendo a lingua, tem
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que expor muito. Eu acho que isso ¢ decisivo para a qualidade da
aprendizagem, a gente se sentir a vontade, se identificar com as
pessoas.

Marcos: eu tinha um pavor enorme de apresenta¢do em semindrios,
aqui eu me senti muito tranquilo para poder me expressar, para poder
conversar, buscar algo novo, algo interessante, mas aqui por exemplo
eu ndo falo, mas la na sala de aula eu falo com as meninas, encho o
saco das meninas em francés, elas me xingam, porque ndo sabem
falar (risos), mas assim eu sinto tranquilidade em usar tudo aquilo
que aprendi aqui em sala de aula, em transpor, em falar com os
colegas. Até sugeri a Lara, oh, Lara tem um projeto legal que o
professor ta fazendo, eu quero traduzir ele para o francés e ele ta
muito afim também, entdo é uma facilidade que a gente tem, uma
confianga que a gente tem, mesmo a gente ndo tendo dominio da
lingua. Confianga, assim...que eu posso buscar, eu tenho como buscar
e eu tenho onde buscar, isso pra mim ta sendo fundamental.

Fabio: Acho que os elementos que a gente tem em nossa sala sdo
fundamentais pra fortalecer nossa autoconfian¢a, tem varios
aspectos, por exemplo, pra mim é fundamental que eu tenha
participagdo, que eu possa participar efetivamente onde eu estou,
entdo o fato de eu poder expressar minha opinido e isso de alguma
forma ser acatado, igual varias vezes ¢, o fato de minha opinido ter
importdancia, o que eu falo ser ouvido, ser relevante e influenciar,
porque eu ndo me sentiria a vontade num lugar onde o que eu falo, o
que eu penso ndo fosse considerado. Por exemplo, aquele dia eu
brinquei da musica, a gente cantou a musica. Tantas outras coisas,
vocé escuta, a gente pdra para escutar um ao outro. Isso é
fundamental.

Fabio: Imagina se a gente fosse para uma sala para estudar lingua
e a gente ficasse distante um do outro. Se a gente se limitasse a
estudar a lingua e ndo trouxesse outras experiéncias, seria muito
pobre né.

Lorena: Ah, entdo, eu acho que as atividades, assim, apesar da
gente ser um grupo descontraido, e tudo, a gente tem também as
formalidades da lingua para estudo, entdo assim, por exemplo, as
atividades fazem parte dessa formalidade educacional da lingua, que
acho superimportante também, assim, por exemplo, talvez a gente ndo
aprenda so com as atividades, eu acredito que tem outros meios de ...
igual estava escrito ali, a gente pode procurar outros meios, como
vlogs, video-aulas, para estudar também, que eu acho que ndo é so
atividade, mas principalmente a atividade, porque vocé testa o seu
conhecimento. Eu por exemplo, assim, eu sempre tento fazer a

176



atividade e depois conferir ela, eu preciso saber se estd certo ou ndo,
eu tenho essa necessidade. Saber se o que eu aprendi foi efetivo.

Elena: Entdo também acho interessante as atividades assim, porque
pelo menos, quase ndo tenho disposi¢do de sair da sala e fazer
alguma coisa além, sabe, e é na atividade de produgdo escrita,
principalmente, que eu procuro realmente o conteudo em francés,
para fazer alguma coisa em francés, mas ndo so essas atividades
assim (aponta para as atividades estruturais), essas aqui eu fago, eu
acho bom porque eu treino formalmente a escrita, que eu acho dificil,
mas de produgdo escrita, principalmente.

Patricia: Igual, quando vocé pede pra a gente produzir um texto, em
casa, sozinha, a gente procura o google tradutor para ajudar, mas a
gente fala assim: ah, a gente senta ali para produzir a nossa propria
produgdo, acho que é importante, porque a gente procura palavras
novas para encaixar, no contexto e eu acho que as atividades em sala
também sdo muito importantes, porque vocé dda bastante exemplo,
novo vocabulario.

Leandra: Tempo...qual que é o problema, infelizmente, nos ndo
estamos na Franga, ndo estamos imersos num ambiente onde todos
falam francés... tempo... noventa por cento de nos, ou noventa e nove,
né, nos ndo temos tempo para parar e fazer aquilo que o ambiente nos
da, ndo so o ambiente de sala de aula, que eu tenho esse dois livros
que vou para casa, faco os exercicios, corrijo os exercicios, vejo se
aprendi, ndo é so isso. Sdo os videos, sdo as musicas, sdo os filmes,
tem muito filme, tem muito filme em francés, mas muitos dos filmes em
francés , pra quem ja assistiu, tem muita pornografia, no filme
francés, sdo filmes eroticos...(12:37)

Leandra: Acho que vocé percebeu aqui desde o semestre passado ,
pelo menos foi esse meu sentimento, nos ndo estamos aqui para
terminar ano, para terminar livro, para ganhar diploma, nos estamos
aqui para vivenciar, entre a gente aqui, Vvivenciar , adquirir
conhecimento , para aprender de verdade. Entdo na minha opinido ,
nos poderiamos pegar pelo menos uma aula por més para fazer outra
coisa que ndo o livro... vamos assistir um filme, vamos aprender duas
ou trés musicas...

Leandra: vamos ouvir o sotaque, dd para vocé saber que o sotaque
de Marseille ¢é diferente do sotaque de Paris, que ¢é diferente do
sotaque de ndo sei ld onde, é como a gente aqui... O francés do
Canada, vocé consegue, acho que a gente ja tem essa capacidade de
perceber as diferencas de pronuncia, de um pais para outro, como é o
inglés que a gente ja sabe, o americano diferente do britanico, a gente
identifica na hora que o cara é britanico, no francés, a lingua
francofona, tem isso também, e tem o francés de Marrocos , tem o
francés de ndo sei onde, tem muitos paises na Africa que falam
francés. A Guiana Francesa que é aqui do lado,... entdo quem sabe a
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gente ndo pega... dai pergunta isso vai ajudar em que? ... Gente é
globalizado, o mundo é globalizado, é cultura... a gente ouvir um cara
da Guiana Francesa falar e vocé diz ta errado, que pronuncia
horrorosa, que coisa feia... gente nos é que estamos fora da lingua... é
a pronuncia deles...

Fabio: em relagdo as atividades desenvolvidas em sala, acho que a
gente investe muito tempo para um grupo limitado de atividades, um
grupo muito restrito de atividades. A gente foca muito nas atividades
do livro e eu acho que o livro ndo é a unica forma de a gente
sistematizar o estudo de um conteudo. A gente poderia se desprender
um pouco do livro tem como a gente sistematizar esses conteudos sem
se prender ao livro.

Lorena: Sim existem umas videoaulas, que eu esqueci o nome... de
uma menina que sai da casa dos pais ... e quer morar em Paris... e a
vida da menina, ¢ o dia a dia da menina na Franca, conhecendo
pessoas, procurando emprego, falando mentira, mentindo, é
fantastico. Eu aconselho, é video, ela ta falando, a gente ta ouvindo,
ela ta usando os tempos verbais passado, presente, futuro, subjuntivo,
indicativo, os modos...ou seja, é uma coisa diferente, mas vocé tem
que ter tempo, vocé ndo pode assistir, por exemplo, dez minutos...vocé
tem que assistir meia hora do video

Lorena: Eu ndo gosto dessa aula de so duas horas e meia. [...] seria
interessante assistirmos juntos, por que, porque quando eu t6 rindo da
piada ai a Elena, ndo entendeu, e pergunta: por que ela ta rindo, ela
ndo entendeu que é a piada... vocé entendeu? Dai a gente vira e diz,
ou vocé ndo entendeu a piada? Falou isso e isso e isso, assim... ah é
mesmo... ou seja, se eu estou sozinha, estou aprendendo, estou vendo
o video estou aprendendo, mas essa interagdo, de repente eu passar
batido em uma piada e o Fabio virar pra mim e falar, ou aquilo ali foi
uma piada... eu comego a assimilar o qué? O estilo de vida da
pessoa... ah eu quero saber o estilo de vida?... eu ndo quero ser como
a pessoa, mas eu preciso entender como a pessoa pensda, como as
pessoas la, transmitem os sentimentos deles.

Elena: Acho que meu maior problema ndo é o tempo em si, que o
tempo eu tenho. Meu problema é que eu ndo consigo me agarrar, eu
ndo tenho foco no conteudo, dai eu falo da atividade textual, porque
eu tenho foco, porque eu vou pesquisar alguma coisa, eu pesquiso
sobre francés. Mas tipo video... video eu quase ndo tenho paciéncia
para ver video. Eu acho bom quando traz video e eu tenho que assistir
ele inteiro, ou aleatoriamente, porque eu aprendo, sabe... a pronuncia
o jeito que vocé se comunica ali... eu acho interessante sim trazer o
video pra aula.

Patricia: Também acho que atividade como aquela, que vocé tinha
passado, como aquele livrinho, acho interessante pra gente
interpretar um texto e as vezes a gente fazer um resuminho daquilo em
francés. Porque, as vezes, a gente estudando muito isoladamente cada
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matéria... igual esse livro aqui, a gente ta estudando texto, mas ndo de
uma forma de escrever um texto corrido... um didalogo mais
descontraido,

Fabio: Acho que a questio ¢ que existem diferentes formas de
atividades... de possibilidades de atividades, cada uma delas
pressupoe  estratégias diferentes... engajamentos diferentes. Entdo
uma produgdo de texto, ela vai engajar a pessoa de uma forma
diferente, no uso, no estudo da lingua. O livro, esse livro, é uma
forma, assistir a um video é outra forma. A gente tem que explorar a
variedade de formas de engajamento , para a gente atender essas
necessidades, que variam de acordo com a pessoa, com a sua forma
de aprendizagem mas também do momento que a gente td. Tem vez
que a gente ndo quer assistir filme, tem vezes que a gente quer
produzir texto e tem vezes que a gente quer produzir texto. Entdo a
maneira de explorar, da gente se apropriar dessas formas de
engajamento , mas de qualquer forma a gente tem que variar. Por
exemplo, o livro é uma forma de engajamento que tem muito pouco
me interessado, me engajo muito pouco quando a gente tem usado o
livro. Acho que a gente focado muito no livro, praticamente para mim
é uma coisa que me engaja pouco.

Patricia: Eu penso que quando a gente usa o livro, a gente vé as
regras , mas quando a gente passa a ver um video , um musica... a
gente vé os exemplos, a aplica¢do da regra do livro , nos videos.
Entdo, acho que ajuda a gente a memorizar mais o que ta no livro,
mas a gente ndo precisa ficar preso so no livro, nas regras...porque
alguns aspectos do dia a dia, quando a gente vai usar a lingua, a
gente precisa de exemplos que sdo aplicados no cotidiano.

Lorena: Eu acho que sdo diferentes formas de assimilagdo de
conteudo, acho que a gente tem possibilidades de trabalhar com cada
uma delas. A gente poderia, assim, uma vez a cada dois meses, a
gente vai ver, sei ld, um filme, ¢ pegar todo tempo de aula e ver um
filme. A gente vai trabalhar um livro agora... acho que cada um
assimila o conteudo de sua forma, eu acho que ndo existe uma forma
unica de aprender, também ndo acho que o livro é horrorosof...] ndo
acho que fazer os exercicios no formato que ta la é ruim.

Fabio: Para mim seria interessante que a gente ndo espagasse tanto
o as atividades, por exemplo, pode ser que a gente destine um tempo
de aula... uma aula inteira, para assistir um filme mais longo, uma
aula inteira para estudar um texto mais longo, mais complexo, que
isso vai demandar mais tempo, ndo sei se seria certo, mas pra mim
seria interessante. Mas acho que o melhor seria a gente , durante o
periodo da aula, a gente usar varias atividades, vamos ler um texto
curto, vamos ver um video curto, assim a gente usa vdarias formas. Se
ndo a gente vai uma forma de engajamento sO... assim a gente
contribui de alguma forma para o planejamento da aula. Para a gente
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poder sistematizar isso, para a aula seguinte o que a gente vai fazer,
vamos pensar, vamos sugerir, vamos mandar e-mail, vamos...

Janete: E s6 para complementar, ld na minha prdtica com os meus
meninos, eu tenho que fazer isso, porque eles sdo pequenos, se eu dou
uma atividade, do mesmo modelo cansam eles muito rapidol...]
segunda —feira que eu estou cinco aulas com eles, eu tenho que
pensar varias possibilidades [...] tudo tem que ser muito rapido/...]
entdo varias possibilidades: a musica, o texto, entdo pode intercalar
no mesmo dia coisas pequenas ... rdapidas... como a vida é

Fabio: Uma consideragdo, o nosso grupo, acho que ele ¢é
diferenciado, porque ele discute bastante, a gente forma opinido , sdo
varios temas, a gente foge um pouco do conteudo, acho isso
interessante e importante, talvez gente tentar explorar isso de alguma
forma , entdo por exemplo, a gente podia... um das atividades que a
gente podia fazer sdo as discussoes, o que a gente td estudando, os
temas, os acontecimentos importantes ... a gente ndo pode se ater, se
restringir a gramdtica, ndo so6 gramdtica, mas o conteudo, a gente
tem que explorar de alguma forma... Acho que é outra perspectiva
para ensino de linguas, né. A gente ndo pode estudar a lingua, sé na
lingua, acho que a gente se aliena, aliena demais, estudar so a lingua
e se ater a um unico recurso diddtico. O recurso didatico é construido
historicamente, ndo se pode deixar levar muito por ele. [...] entdo
quando eu falo que a gente ndo pode se ater, acho que gente pode
explorar dentro do conteudo, ¢ a questdo da francofonia que a gente
trabalhou em nosso projeto de extensdo, a gente explorou a
francofonia no projeto de extensdo, mas a gente explora muito pouco
aqui . Por exemplo, no projeto que a gente fez, a gente explorou os
paises. Aqui a gente se restringe muito a... acho que falei do livro, a
gente ta seguindo um livro que é um livro francés, que é um livro que
traz uma ideologia, que traz fatos historicos de um grupo dominante e
de a gente se ater a ele, é a gente se alienar, essa é minha opinido.
Ndo tem porque se ater a ele, a gente poderia estudar francés com
reportagens que contém, com textos, com filmes de outros paises. A
gente esta se apegando a um livro, e somente a ele, que traz uma
ideologia, e por que a gente vai se apegar e essa ideologia?

Marcos: Quando a gente faz a discussdo no grupo e ela gera, por
exemplo, uma discordia, uma falta de conhecimento, aquilo ali faz
com que a gente aprenda, entdo a gente pensa, olha uma palavra que
a Leandra falou, algo que ela comentou...a gente acaba indo buscar.
E eu, particularmente, a partir do momento que a gente gera aquele
desconhecimento, um desconforto naquilo, eu passo a relacionar
coisas aqui com coisas que eu gosto de fazer la na minha casa.
Ninguém aprende nada nessa vida se for por um caminho que ele ndo
gosta. Se eu vou ler alguma coisa sobre esporte, eu vou ver uma
palavra no contexto do esporte que eu gosto, essa palavra esta num
contexto de algo que eu gosto. [...] eu vejo a importincia das coisas
como algo circular, a importancia do livro num momento, a
importancia de um video em outro momento, a importancia do colega.
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Vocé chama a nossa aten¢do para uma coisa nova, para umd
novidade isso, também, para mim faz sentido, tem importancia.

Fabio: O grupo me faz sentir a vontade, consigo me identificar com
as pessoas, pra mim é importante ter afetividade, ela permear as
relagoes para que elas sejam relagdes produtivas. Ou pelo menos que
elas possam ensejar um ambiente de confianga.

Elena: Acho que é o unico grupo que eu que eu realmente senti a
confianga de me expor, expor minhas duvidas e ver que todo mundo
da importdncia a minha duvida. Nem é o fato de eu me posicionar
para mudar alguma coisa, mas a minha duvida tem importancia, é o
respeito.

Leandra: E muito bom vocé poder falar trés beaucoup (risos) e
ninguém falar assim: ai eca... ninguém virar a cara, fazer gracinha,
dizer nossa ela ta no avangado, intermediario e fala isso... Vocé vai
falar isso num inglés, nas minhas turminhas que eu fazia aula, nossa
tinha gente que torcia ... Sabe é a critica, é a tal da critica
destrutiva... quase um ataque. Entdo, aqui ndo, ndo tem isso. A gente
pode falar, a gente pode aprender, a gente pode falar errado. Eu ndo
tenho vergonha de falar errado, ndo tenho vergonha de dizer que ndo
sei.

Marcos: Aqui a relagdo de confianga é igual quando vocé pega uma
crian¢a , come¢ando a engatinhar ou a andar, ela da o primeiro
passinho, dai ela cai, vem um e da a mdo... Aqui alguém faz uma
brincadeira, ri... aqui se sente incentivado a levantar ... entdo essa
relagdo de confianga ¢ muito persistente, é muito proxima. Entdo
muitas das vezes eu estou lda em casa morto de cansado , hoje mesmo
eu disse Lara, hoje eu vim porque ndo tinha como mesmo, mas eu vim
porque eu quis (o tom de voz se eleva), ndo é porque eu tinha um
compromisso ndo. E porque eu quero, eu desejo, é porque me faz bem,
faz falta pra gente.

Lorena: Entdo acho que esse é o maior desafio das linguas , de
aprender lingua... por causa que a gente tem essa relagdo de amizade,
até de companheirismo aqui , isso faz, isso torna o aprendizado da
lingua mais facil. Que a gente chega num ambiente, por exemplo, o
professor se coloca como o ente superior da sala, que é o unico que
sabe, que entende e que pode corrigir e aqui ndo, aqui vocé se corrige
quando erra . Aqui a gente tem liberdade para se colocar: poxa Lara,
ndo é assim, eu achava que era assim. Entdo aqui a gente aprende na
discussdo.

Janete: Acho que é isso mesmo, as relagdes fazem falta também, e
fazem falta porque a gente gosta um do outro e esse aprendizado
assim é importante, mesmo as vezes ... ¢ como o Marcos disse ds vezes
eu ndo to mesmo a fim de vir, sabe, mas é porque eu quero ver o
grupo . As vezes eu nem quero aprender nada, mas eu quero ver o
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grupo porque eu sinto falta desse momento e a gente sempre aprende
algo. Mesmo que o meu objetivo... a gente acaba aprendendo alguma
coisa.

Leandra: Baseado no que ta falando aqui, deve ser a pergunta que
cé deve ta fazendo ai, eu ndo sei. Sera que a particula de Deus dessa
aprendizagem de linguas, de lingua, ou linguas...ndo seria a propria
relacdo entre os alunos. Isso ndo é o fundamento? Se ndo tiver isso
ndo vai ter mais nada?

Janete: Mas de toda aprendizagem é assim, eu fico vendo meus
alunos, a questdo do respeito. Uma aluna minha estava com muita
dificuldade na interagdo com o grupo, por que ...ela era uma pestinha
e os outros recriminavam ela, entdo o papel do professor nessa hora é
fundamental para ndo cobrar o acerto , entdo permitir que ele erre. E
as series iniciais, alfabetizacdo, e o nosso é como se fosse
alfabetizag¢do, a gente ta sendo alfabetizado no francés. Entdo é a
mesma coisa, entdo o permitir errar, deixar aberto para falar, é muito
fundamental . As relagoes de confianga sdo fundamentais, porque se
vocé deixa o aluno rir do outro e dizer ah ele ndo sabe, dai acaba.

Marcos: E sentimento de grupo, se vocé estd em grupo vocé se sente
parte dele. Aquele la ndo ficou para tras, ele ndo foi deixado para
tras. Entdo ele vem de uma certa forma, ele vem com outro estimulo,
ele ndo vem forcado, ele chega forte. As vezes, a gente pensa no
conhecimento, as vezes ele ta baixo, mas a pessoa vem com uma
abertura maior pra aprender ...assim ndo vou ficar pra trds, vou me
abrir mais para poder aprender. Entdo esse sentimento existe.

Fabio: Eu queria retomar um ponto que comentei antes, que é essa
questdo da afetividade, dos sentimentos, porque eu acho, minha visdo,
eu penso que a gente estuda a lingua como mediadora de relagoes
humanas, experiéncias humanas , por isso que eu acho importante,
também, a gente buscar outras fontes de conhecimentos. Ai a Leandra
postou aquele video, né. Ndo sei se vocés tiveram oportunidade de
ver. E eu conversei com a Leandra, vocés viram o video que a
Leandra postou no facebook? Entdo ela postou um video sobre um
relato de experiéncia sobre um evento na época do nazismo, uma
senhora que sobreviveu num campo de concentragdo. Ela é francesa,
ela tava falando né... entdo eu fiquei muito emocionado... eu gostei
muito daquele video e eu aprendi mais, porque ele me engajou. Pra
mim aquilo ld, é o que estou falando , eu vejo a lingua, eu estudo a
lingua como uma mediadora de relagoes humanas, mediadora de
relacoes humanas. Eu descobri livros da mulher, estou com vontade
de ler os livros. E eu aprendi muito, aprendi palavras, vocabulario... e
¢ disso que eu to falando quando eu digo que a gente tem que fugir de
recursos como o livro didatico. O livro didatico ele vem de um certo
mundo, mas o Haiti, por exemplo, o que a gente saber sobre ele?
Quais sdo as formas de experiéncia humana que acontecem ali? Que
tipo de conhecimento a gente pode aproveitar de la, a gente so se
apoia no conhecimento de um grupo. Isso que eu to falando sabe? A
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gente poderia aproveitar os conhecimentos, as experiéncias, as
relagoes humanas de outros grupos. [...] o que me causa desconforto
é justamente com que a gente quer se identificar. A gente quer se
identificar com quem? Com um pais desenvolvido, a gente ndo quer e
identificar com os haitianos, pessoas pobres, que passam todo tipo de
dificuldades. A gente quer se identificar com a Franga, um pais rico,
glamoroso.

Marcos: Por exemplo, o que foi interessante para Leandra ela ndo
guardou, ela, jogou no grupo, que instigou Fabio a procurar outras
coisas, outras novidades... o grupo traz propostas que gera
curiosidade
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