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ABSTRACT

This research aims to show the use of games as a mediated activity of the
interaction in the English as a foreign language classroom, as well as, a useful instrument
for the learning process of a foreign language.

The main hypothesis of this study is that the games provide situations in a way that
the students interact and learn collaboratively through the games that work as interaction
mediating agents, that results in knowledge and language construction in the new
language.

This research was accomplished in the classroom, with two basic four level groups,
which is previous to the intermediary level. The participants ages were about 15 and 45
years old. They attended an Oral English as a foreign language course in the university
Oral English Department. The data collection was done during the course, which lasted 30
hours, i.e., from March to June 1996, with the coordinator’s permission.

In order to have a theoretical basis for the activity concept, we are based on
Leontiev (1944). Bakhtin/Volochinov's concept of voices, will also be part of our
theoretical framework. The concepts of Zone of Proximal Development (ZPD), actual and
potencial development, as well as the mediation constructs are going to be used from
vygotskyan’s approach (1930, 1934), we are also going to use some of Vygotsky’s
followers, like: Cazden (1996), Goodman & Goodman (1996), Moita Lopes (1996). Our
work is also based on the bakhtinian dialogic principle of “voices appropriation” (1929,
1952). In relation to the data analysis categories, The modes of participation proposed by
Goes were adopted, as an starting point.

The analysis shows that students, during the games, construct knowledge
collaboratively in the foreign language, negotiating with their peers. The analysis also
shows the interactive movement and the coconstruction of knowledge in the students’s
ZPD, actual development and potential development.



RESUMO

Esta pesquisa objetiva mostrar a utilizacdo de jogos como atividade
mediadora da interacdo na sala de aula de inglés como lingua estrangeira e como
um instrumento Util para a aprendizagem da lingua-alvo.

A hipotese central deste estudo é a de que 0s jogos propiciam situacdes
para que os alunos interajam e aprendam colaborativamente através dos jogos,
gue funcionam como mediadores da interagdo, proporcionando a construgédo de
linguagem e de conhecimento linguistico na nova lingua.

Este trabalho foi realizado em sala de aula com dois grupos de nivel basico
quatro, estagio anterior ao nivel intermediario; as idades dos participantes variava
entre 15 e 45 anos que frequentam um curso de inglés como lingua estrangeira no
departamento de inglés oral da universidade, com autorizacdo do coordenador do
curso. Os dados foram coletados entre marco e junho de 1996, periodo de
duracéo do curso, totalizando 30 horas.

Para embasar o conceito de atividade utilizado nesta pesquisa, adotaremos
0s principios da teoria da atividade de Leontiev (1944). O conceito de vozes de
Bakhtin/Volochinov (1929, 1952), também dara suporte para nosso embasamento
tedrico. Os conceitos de de Zona Proximal de Desenvolvimento (ZPD), nivel de
Desenvolvimento Real (DR) e Potencial (DP), bem como o conceito de mediacao
serdo usados a partir de Vygotsky (1930, 1934), bem como seus seguidores, entre
eles Cazden (1996), Goodman & Goodman (1996) e Moita Lopes (1996). Também
adotaremos o principio de apropriacdo de vozes de Bakhtin/Volochinov (1929).
Para o levantamento das categorias, foi adotado como ponto de partida os modos
de participagdo propostos por Goes (1994).

Os dados revelam que os alunos, nos momentos de jogos, constroem
conhecimento colaborativamente na lingua-alvo, negociando com seus pares. A
andlise também mostra 0o movimento interativo e a co-construgcdo do
conhecimento na ZPD, no DP e no DR dos alunos.
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INTRODUCAO

TELL ME AND | FORGET
TEACH ME AND | REMEMBER
INVOLVE ME AND | LEARN.
Benjamin Franklin.

O interesse em estar utilizando jogos em sala de aula, comegou logo em
gue iniciamos a vida docente. Como aluna do curso de inglés havia muitos jogos
interessantes e proveitosos para a aprendizagem de Lingua Estrangeira,
(doravante LE). No inicio de minha pratica docente, comecei a perceber que o
ensino formal das estruturas gramaticais tornava a aula cansativa e enfadonha; os
alunos nao se interessavam pela aula, pois muitas vezes vinham direto do
trabalho e, cansados, acabavam se dispersando e aproveitando muito pouco a
aula. Assim, a utilizacdo dos jogos surgiu como uma possibilidade para criar
condicbes para os alunos interagissem uns com 0S outros e praticassem a
habilidade oral, j& que era muito dificil conseguir com que estes falassem

espontaneamente e utilizassem as estruturas propostas no programa do curso.

Com base nessas mesmas premissas, inferimos que os jogos tornaram-se
instrumentos bastante populares em sala de aula, principalmente na sala de LE,
porém o que percebemos é que eles tém sido utilizados como atividades ludicas,
com o objetivo de motivar o aluno com relacdo aaprendizagem da lingua e, na
maioria das vezes, como atividades de aquecimento (warm-up), com o intuito de
criar um ambiente agradavel na sala de aula para que os alunos possam ter um
maior interesse e, consequientemente, prestar mais atencao aaula. Concordamos
gue a questdo motivacional seja importante para o0 ensino-aprendizagem e a
utilizagdo de jogos ndo deixa de ter um carater motivacional. Por outro lado,
pensamos que ha outros fatores importantes na atividade jogo, pois, na medida

em que os alunos estdo reunidos em grupos com o intuito de solucionar um



problema ou chegar ao final de uma atividade, esse ato € constituido pela
linguagem e esses momentos promovem a negociacao de sentido e a construcao
de conhecimento. Temos, portanto, como enfoque central, 0os jogos como
mediadores da interacdo entre alunos, possibilitando a construcdo de
conhecimento colaborativa na sala de aula de LE. E através dessa visdo de

aprendizagem colaborativa que pretendemos contribuir com este trabalho.

Este trabalho foi sendo delineado no decorrer do curso de pds-graduacéo,
mo programa de linguistica aplicada ao ensino de lingua da PUC S&o Paulo; com
0 contato com a teoria vygotskiana e seus seguidores, foi possivel perceber que o
jogo ndo propunha s6 uma aprendizagem “divertida”, mas que, a partir das
interacdes com os alunos, através das negociagfes que aconteciam em sala de
aula mediadas pelos jogos, os alunos construiam conhecimento, ou seja,
internalizavam conceitos. Mas ainda, no inicio se pretendia que o trabalho tivesse
o foco apenas nos alunos, isto é, na interacdo dos alunos, na construcao do
conhecimento que essa interacdo proporcionava tendo como tdpico principal o
jogo. Porém, com o desenvolvimento da pesquisa e andlise de dados, percebeu-
se que nao seria possivel deixar a professora de lado, jA que tudo o que
aconteceu (ou deixou de acontecer) estava relacionado aela. Para tanto achamos
por bem tomar como ponto de partida os modos de participacdo propostos por
Goes (1992), que utiliza esse instrumento para analisar as intera¢des dos alunos,
bem como dos alunos com seus pares, enfocando tanto o par mais desenvolvido
como o menos desenvolvido da interacdo. Assim, adotamos os modos de

participagcdo propostos por Goes, ressignificando suas categorias.

Além dos modos de participacdo de Goées (1992), adotamos como base
tedrica para o trabalho a teoria proposta por Vygotsky (1930,1934) e seus
seguidores (Cazden, 1988; Goodman & Goodman, 1996; entre outros), a teoria

bakhtiniana (1929, 1952), além da teoria da atividade proposta por Leontiev*

! A teoria da atividade de Leontiev foi publicada parcialmente pela primeira vez em 1944, tendo sido
publicada na integra somente em 1981. Utilizamos a data da primeira publicacdo, a parcial, por ndo termos
encontrado a data exata que o texto foi produzido.



(1944). Essas teorias foram escolhidas por serem compativeis com nossa analise
de dados. Vygotsky 91930, 1934), contribuiu com a explicagdo dos processos
mentais, com o conceito de Desenvolvimento Real (DR), Desenvolvimento
Potencial (DP), com a Zona Proximal de Desenvolvimento (ZPD), ou zona de
construcdo e com o conceito de mediacdo. Ja Bakhtin (1929, 1952) contribuiu com
a explicagdo de como esses processos mentais ocorrem na linguagem.
Finalmente, a teoria da atividade de Leontiev, explica os beneficios da atividade
em sala de aula, em nosso caso o jogo.

Com isso, objetiva-se responder & seguintes perguntas de pesquisa:

1) Como os jogos contribuem para a aprendizagem dos alunos?
2) Qual o padrao interacional em momentos de jogo?

a) Qual a participacdo da professora?

b) Qual a participacao dos alunos?

¢) Como os conhecimentos sé@o construidos nessa intera¢ao?

Com a questdo 1, que € mais geral, busca-se entender as maneiras pelas
quais os jogos contribuem para a aprendizagem dos alunos. Essa pergunta sera
respondida no final do capitulo de analise de dados, em que se tentara verificar a
viabilidade dos jogos na sala de aula de LE.

A questado 2 pretende entender de que maneira a interagdo acontece nos

momentos de jogos e se desdobra em trés itens:

(a) Tem a intencdo de verificar a maneira que a professora interage nos
momentos de jogo, isto &, se ela interfere ou ndo quando os alunos estédo
trabalhando em grupos e a maneira que ela dirige as atividades e da
instrucdo aos alunos;

(b) Tem como objetivo verificar a participacdo dos alunos em sala de aula, ou

seja, a maneira pela qual os alunos interagem entre si e a forma como



colaboram ou ndo com os colegas; essa pergunta também sera respondida
no capitulo de analise de dados;

(c) Pretende verificar a maneira pela qual os alunos constréem conhecimento;
esta pergunta também estara sendo respondida no decorrer do capitulo de

analise e discussdo dos dados.

Este trabalho ser4d apresentado em trés capitulos. O capitulo 1 -
Fundamentacdo Teorica - trard uma discussdo sobre as teorias de ensino-
aprendizagem de LE, com o objetivo de justificar nossa base teorica.
Posteriormente, estaremos tratando ensino-aprendizagem de acordo com o
proposto por Vygotsky (1930), abordando os conceitos porpostos pelo autor ja
mencionados anteriormente. Estaremos também abordando o trabalho de
interacdo entre pares, seguindo os olhares de alguns seguidores de Vygotsky
como: Goodman e Goodman, (1996), Moita Lopes (1996) , Cazden (1988) , Goes
(1994). Ainda neste capitulo estaremos discutindo os conceitos de enunciagéo,
linguagem, compreensdo ativa e as vozes em Bakhtin; estaremos também
verificando alguns dos pontos em comum entre estas duas teorias, bakhtiniana e
vygotskiana, ligando os dois quadros teoricos a atividade da linguagem na
construgdo do conhecimento e, finalmente, discutiremos a teoria da atividade
proposta por Leontiev (1944) que daré base para explicarmos a fungéo dos jogos

como atividade na sala de aula de LE.

No segundo capitulo — Metodologia de Pesquisa - serdo discutidos a
escolha da metodologia de pesquisa, os instrumentos de coleta e as categorias

para a analise de dados.

No terceiro capitulo — Andlise e Discussd dos Dados - estaremos
mostrando os resultados com base na discusséo dos dados e, finalmente, em
nossa Conclusédo, estaremos comentando e discutindo o resultado desta pesquisa
tecendo consideracdes e elaborando novas questfes para futuros trabalhos nesta

area. Seguem-se, nos Anexos, a trascricdo dos dados utilizados nesta pesquisa.
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CAPITULO |
FUNDAMENTACAO TEORICA

A escola ndo é a
preparacdo para a vida,
ela é avida...

(John Dewey, 1902)

Neste capitulo discutiremos as teorias de ensino-aprendizagem de LE com
o0 objetivo de justificar o arcabouco teorico desta pesquisa. Em seguida,
abordaremos a teoria socioconstrutivista e discutiremos o conceito de ensino-
aprendizagem como proposto por Vygotsky (1930), que engloba os conceitos de
Zona Proximal de Desenvolvimento (doravante ZPD), motivacdo, mediacdo e
internalizacdo. As teorias propostas por Bakhtin (1929, 1952)também serdo
revisadas, onde verificaremos o papel da linguagem e da enunciagao, salientando

a questado das vozes e a constituicao dessas vozes na aprendizagem de LE.

Finalmente, discutiremos de que maneira as duas teorias vygotskyana e
bakhtiniana, se complementam e contribuem para a discussdo dos dados

utilizados para esta pesquisa.

1.1 - Teorias de ensino-aprendizagem de LE.

Conforme mencionado anteriormente, a intencdo em abordar teorias de
ensino-aprendizagem de LE é justificar a base tedrica deste trabalho. Para tanto,
apresentaremos pontos relevantes de teorias de ensino-aprendizagem de LE,

tendo como ponto de partida o trabalho de Fontes (1996).



As teorias de aprendizagem surgiram da psicologia, mais precisamente do
behaviorismo, tendo como representantes Skinner e Watson. Nessa visédo, a
aprendizagem de segunda lingua acontecia da mesma forma que a aprendizagem
de lingua materna, ou seja, era tida como formacao de habitos condicionados que
seriam transferidos para a lingua-alvo. Os erros resultantes da interferéncia da
lingua materna na lingua-alvo eram tidos como nocivos e indesejaveis pelos
behavioristas, e, em consequéncia desse fato, surgiu o paradigma da aquisi¢cao de

segunda lingua.

Segundo o Dicionério Enciclopédico das Ciéncias da Linguagem de
Todorov & Ducrot (1977), o estruturalismo americano ou distribucionalismo, cujo
representante de maior destaque era Bloomfield, teve seu ponto de partida na
psicologia behaviorista e dominou a linglistica norte-americana até 1950. Essa
abordagem criou bases para a andlise contrastiva, que tinha como objetivo
imprimir adescricdo um carater ordenado e sistematico e de evitar que ela fosse
mero inventario. Pode-se, entdo, notar que a lingua era tida como sistema
imutavel de estruturas que caracterizariam um determinado padrao dentro de uma
comunidade linglistica, o que permitia que duas linguas fossem contrastadas e
0s aspectos analisados dessas linguas seriam as semelhancas e as diferencas

entre ambas.

Influenciados por essas teorias, surgiram varios métodos de ensino-
aprendizagem. Um deles foi o método gramatica traducdo, que apareceu no
século XIX. Segundo Prator & Celce-Murcia (1979), esse método tinha como
caracteristicas: 0 ensino da lingua-alvo através da lingua materna, ou seja, 0
professor em sala de aula utilizava muito pouco a lingua-alvo; o vocabulario era
ensinado em forma de listas de palavras isoladas e pouca énfase era dada a
pronuncia. Assim, a lingua era tida como estavel, estruturada e o significado era

entendido como correspondente a uma Unica tradugéo.



Outro método também derivado da psicologia behaviorista foi o0 método
audio lingual. Esse método tinha em comum com a teoria comportamentalista o
conceito de formacédo de hébitos e, para tal, os aprendizes eram submetidos a
repeticbes incessantes, com o intuito de formar habitos positivos e assim evitar o
“erro”. Além disso, pouca énfase era dada a gramética, isto €, ndo havia
explicagbes gramaticais, pois a hipétese era de que os alunos aprenderiam por
analogia indutiva. Nesse método dava-se grande importancia apronudncia, por isso
usavam-se fitas cassetes, laborat6rio de linguas e recursos visuais para que 0s
aprendizes pudessem se basear na pronuncia do falante nativo e dessa maneira

atingir a perfeicao.

Ainda segundo o Dicionario Enciclopédico das Ciéncias da Linguagem de
Todorov & Ducrot (1977), apos o distribucionalismo aparece Noam Chomsky com
a graméatica gerativa. Chomsky critica tanto o comportamentalismo quanto o
distribucionalismo, porém aproveita o carater explicito desta ultima abordagem, ou
seja, o distribucionalismo € explicito no sentido de que as descri¢des de linguas &
guais chega, n&o utilizam, como conceitos elementares, no¢cdo alguma cuja
compreensdo implique jA o conhecimento, seja da lingua descrita, seja da
linguagem em geral. A critica de Chomsky ao distribucionalismo é com relagéo a
limitacdo excessiva do dominio empirico que ele toma como objeto; segundo
Chomsky, uma lingua € uma coisa bem diferente de um corpus, ou seja, um
corpus é por definicdo um conjunto finito de enunciados e a lingua possibilita uma
infinidade de enunciados. A gramatica Gerativa Transformacional de Chomsky
marca uma mudanca nos estudos linguisticos. A gramatica gerativa deve levar em
conta que o sujeito falante pode compreender e produzir um numero infinito de
frases novas. Assim, tenta explicar o que a distribucional descreve. Ao invés de
chegar a conclusdes a partir de um corpus da lingua, Chomsky enuncia hipéteses
sobre a faculdade de linguagem em geral, definindo gramatica como sistema
formal, maquina de produzir frases. Segundo o autor, em seus escritos iniciais, a
gramatica gerativa de uma lingua deve ser um mecanismo capaz de formular

explicitamente (gerar) todas as frases de uma lingua e unicamente elas; deve



levar em conta a intuicdo dos sujeitos falantes sobre sua lingua e seus

julgamentos de gramaticalidade sobre enunciados dessas linguas.

A primeira critica de Chomsky (1959) ao behaviorismo, visava
principalmente Skinner. Chomsky postulou a existéncia de um mecanismo inato de
aquisicao de linguagem, o LAD (language acquisition device), que define a
capacidade inata dos seres humanos para adquirirem linguagem. Esse postulado
criticava a visdo comportamentalista de aquisicdo de lingua materna enquanto
formacdo de habitos, pois segundo Chomsky a competéncia e criatividade
observadas nos falantes de uma lingua sdo impossiveis de serem alcancadas

simplesmente a partir da repeticdo de um modelo criado externamente.

1.1.1 - As hipdteses de Krashen

Outras duas correntes, derivadas da visédo naturalista da linguagem, podem
ser observadas nas teorias de ensino-aprendizagem de LE. De um lado temos
Krashen (1982, 1991) que da& uma roupagem nova ateoria de Chomsky. Essa

teoria foi desenvolvida por Krashen e Terrell, que propdem cinco hipoteses.

Na primeira hipotese, Krashen (1985) faz uma distin¢cdo entre aquisicdo e
aprendizagem de LE, tendo como base a teoria chomskyana de competéncia
linguistica. Krashen entende por aquisicdo de LE, um processo subconsciente
idéntico ao processo utilizado pelas criancas ao adquirirem a lingua materna,
enquanto que a aprendizagem € um processo consciente que resulta em “saber
sobre” (know how) a lingua, isto é, h& o reconhecimento de regras por parte deles.
Segundo o autor, quando os participantes conseguem falar sobre a lingua é sinal

de que eles estao aprendendo.

A segunda hipétese diz respeito ao modelo do monitor para aprendizes
adultos de LE, que funcionaria como um editor ou um monitor através do qual os

proprios aprendizes estariam monitorando sua producg&o oral ou escrita, com 0



intuito de eliminar inadequacdes. O foco, portanto estd na forma, jA que é
necessario que os alunos tenham clareza das regras da lingua para que o
monitoramento aconteca. Trés fatores se fazem necessérios para que esse
monitoramento aconteca: (a) tempo para que o aluno pense sobre 0 que esta
falando, (b) foco na forma, isto é, o aprendiz precisa prestar atencéo nas regras da
lingua para que a funcéo de editoracdo seja cumprida e (c) conhecimento das
regras, os alunos precisam ter clareza delas e saber como usa-las, caso contrario

0 monitor ndo podera ser ativado.

A terceira hipotese refere-se aordem natural de aquisicdo, onde o autor
propde que as estruturas gramaticais séo adquiridas em uma ordem previsivel, ou
seja, promove principios gerais para a aquisicdo de alguns fenébmenos
morfossintaticos, isto é, alguns elementos béasicos da morfologia e da sintaxe
serdo completamente adquiridos em uma ordem invariavel. Essa ordem natural de
aquisicdo é resultante do sistema adquirido, operando livremente da consciéncia

gramatical ou monitor.

O filtro afetivo, quarta hipotese postulada por Krashen (1985), refere-se ao
progresso do aprendiz e seria um regulador da competéncia adquirida pelo aluno,
dependendo de quédo baixo ou alto estivesse. O filtro afetivo atua como uma
barreira para a aquisi¢do: se o filtro estiver baixo, o input atinge o LAD e torna-se
competéncia adquirida. Porém se o contrario ocorrer, o input é bloqueado e néo
atinge o LAD; isso ocorre quando ha falta de motivacdo ou quando hd medo de
“falhar” por parte do aprendiz. Com isso, parece que Krashen procura privilegiar os

aspectos psicoldgicos individuais da aquisicdo de uma LE.

A quinta hip6tese por sua vez, trata da questao do input; segundo Krashen
(1985), para que os aprendizes tenham progresso, € necessario que exista um
mecanismo que os ajude a ir de um ponto a outro; isto é, ele afirma que estamos
sempre expostos a um nivel além de nosso estagio atual, que ele denomina de “i".

As informagbes novas sao por ele consideradas como “+ 1" e assim



sucessivamente. Essa hipotese tem dois corolérios: (1) a fala é resultado da
aquisicdo e ndo sua causa. A fala ndo pode ser ensinada diretamente, ela
“emerge” por si s6 como resultado da competéncia construida via input
compreensivel; (2) se o input for entendido e se for suficiente, a gramatica sera
fornecida automaticamente. O professor de linguas nédo precisa se preocupar em
ensinar deliberadamente a estrutura seguinte da ordem natural, pois sera
fornecida em quantidades certas e automaticamente revisadas pelos aprendizes

se estes receberem a quantidade certa de input.

O input compreensivel é entendido por Krashen (1985) como o caminho
para a aquisicdo, sendo assim, a informacdo sobre gramatica na lingua-alvo é

automaticamente disponivel quando o input € compreendido.

1.1.2 - A hipotese da interlingua de Selinker

Outro construto, também derivado da visdo naturalista da linguagem, € o da
interlingua de Selinker (1972). Esse conceito foi criado a partir das teorias
psicolinglisticas sobre a aprendizagem de LE. A abordagem do autor trata a
aprendizagem de LE, principalmente do ponto de vista do aprendiz no que diz
respeito ao sucesso ou fracasso na tentativa de se aprender uma LE. Interlingua é
definida por Selinker (1972:34) como “um sistema linglistico independente
baseado no output (0 que € produzido pelo aprendiz) observavel, que é resultado

da tentativa do aluno de produzir normas na lingua-alvo”.

Outro conceito importante na abordagem de Selinker (1972:36) é o de
fossilizacdo que é definida como “itens linglisticos, regras, e subsistemas aos
quais os falantes de uma determinada lingua tendem a manter em sua interlingua,
ndo importando a idade do aprendiz nem a quantidade de explicacdo e/ou
instrucao recebida na lingua-alvo”. Pelo que se pode depreender, fossilizacdo sédo

formas que ndo seguem os padrdes da lingua-alvo, é a influéncia da lingua

materna na interlingua produzida pelo aluno. Segundo Selinker (1972) ha cinco



processos observaveis que podem definir a maneira pela qual a fossilizacéo
acontece: (a) transferéncia, (b) transferéncia de treino, (c) estratégias de
aprendizagem na LE, (d) estratégias de comunicagdo na LE e, (e)
supergeneralizacdo de material linglistico na lingua-alvo. Vejamos como elas
acontecem: a transferéncia acontece quando se observa que os itens fossilizados
referem-se & regras, subsistemas, etc. forem identificados como semelhantes a

estrutura da lingua materna.

A transferéncia de treino esta diretamente ligada ao desempenho do
professor, ja que é identificada quando a fossilizagdo da estrutura errada for
resultado da pratica em sala de aula. Percebe-se que esse processo esta ligado

ao desempenho do professor enquanto “treinador”.

As estratégias de aprendizagem de LE e as estratégias de comunicacao
em LE, referem-se aos momentos em que o aluno em contato com falantes

nativos utiliza-se de estratégias para se comunicar.

O ultimo processo a que Selinker (1972) se refere, supergeneralizacao de
material linglistico na lingua-alvo, acontece quando o aprendiz faz uso excessivo
de regras aprendidas. Como por exemplo: “ | eated popcorn yesterday”. Nesse
exemplo verifica-se que houve uma generalizacao da terminacdo (ed) dos verbos

regulares no passado, para um verbo irregular (eat/ate).

As teorias abordadas até aqui foram bastante importantes para o
desenvolvimento do ensino-aprendizagem de LE, pois deram origem 0 outros
modelos que serdo abordados a seguir.

1.1.3. - A teoria cognitivista e o0 uso de estratégias de aprendizagem

A teoria cognitivista esta baseada no trabalho de psicélogos e

psicolinguistas, portanto nos fatores individuais do aprendiz de LE.



Na abordagem cognitivista, McLaughlin (1987) afirma que a aprendizagem
de LE é vista como uma aquisicdo de habilidades cognitivas complexas, porque
varios aspectos da tarefa devem ser praticados e integrados em uma performance
fluente. Assim, a aprendizagem é um processo cognitivo, pois envolve

representacdes internas que regulam e guiam a performance.

Essa abordagem tem como construtos basicos a reestruturacdo e a
automatizacao, que sédo associados ao conceito de interlingua. A aprendizagem
de LE, bem como qualquer outra habilidade cognitiva complexa, envolve uma
integracao de sub-habilidades , ou seja, inicialmente os processos sdo controlados
e depois automatizados. A automatizagéo € caracteristica dos primeiros estagios
da aprendizagem, enquanto a reestruturacdo € caracteristica de estagios mais
avancados. Esses construtos levariam ao entendimento dos possiveis caminhos

percorridos na aprendizagem.

Em decorréncia disso, tem-se a reelaboracdo da nocéo das estratégias de
aprendizagem utilizadas pelos aprendizes, ou seja, 0os meios que levam os

aprendizes aproducao de linguagem.

Tarone (1980) classifica as estratégias em trés grandes grupos: (a)
estratégias de aprendizagem, (b) estratégias de producdo e (c) estratégias de

comunicacao.

As estratégias de aprendizagem referem-se aos meios pelos quais o
aprendiz processa 0 input na lingua-alvo com o objetivo de desenvolver seu
conhecimento linguistico. As estratégias de aprendizagem podem ser conscientes
e comportamentais, como por exemplo a memorizagdo e a repeticdo com 0
proposito de fazer com que o aluno lembre de determinado tépico, ou podem ser
subconscientes e psicolinglisticas, como por exemplo inferéncia e

supergeneralizacéo.



O segundo grupo, estratégias de producdo, refere-se & tentativas do
aluno em utilizar os conhecimentos adquiridos eficientemente na lingua-alvo de
maneira clara e com pouco esforco. Essas estratégias pressupdem um

planejamento prévio do que sera produzido.

O dltimo grupo, estratégias de comunicacédo, assim como as estratégias
de producdo, sdo mais consideradas como estratégias de uso do que de
aprendizagem, embora possam contribuir indiretamente com a aprendizagem, pois
ajudam o aluno a obter mais input. As estratégias comunicativas sdo bastante
importantes, pois refletem o desenvolvimento da interlingua. Segundo Tarone
(1980) esse tipo de estratégia acontece principalmente em cenarios naturais (ou
seja, em locais onde se fala a lingua-alvo), em que o aprendiz tenta se comunicar,
porém ainda ndo tem competéncia comunicativa suficiente. Quando isso acontece
o aprendiz pode reagir de duas maneiras: (1) desistir de expressar o que pretendia
e dessa maneira livrar-se do problema, ou (2) utilizar estratégias tipicas de
comunicacao para pedir assisténcia como por exemplo “what d’'you call...?” e
parafrasear como por exemplo imitar o som de algo que ndo sabe como dizer.
Pode-se concluir que as estratégias de comunicacdo envolvem uma compensacao
do conhecimento ndo existente, que é improvisada pelo aprendiz através do
conhecimento existente na lingua-alvo, mesmo que de forma incorreta ou

inapropriada.

Existem muitos trabalhos importantes e relevantes de pesquisa com base
na abordagem cognitivista e com o0 uso de estratégias. Porém o que se percebe é
gue as abordagens mencionadas até aqui, tanto os estruturalistas, quanto os
naturalistas e cognitivistas preocupam-se apenas na maneira pela qual os
aprendizes produzem linguagem, deixando de lado o fator historico-social em que
os individuos se encontram, o tipo de interagdo em que os aprendizes estdo
envolvidos, os modos de participacado dos interlocutores e o que a interagdo na

qual os individuos interagem promove. Assim € possivel perceber que as teorias



abordadas tém uma visdo estrutural da linguagem, e tem como ponto de vista o
fator psicolégico do individuo. Decidimos, portanto, optar pela teoria
socioconstrutivista, pois essa teoria leva em conta o fator social, vendo o individuo
como um ser socio-historicamente constituido, pois acreditamos que 0s jogos,
foco deste trabalho, tém uma funcédo social importante na sala de aula, ja que € a
partir deles que a interacdo acontece na sala de aula, levando os alunos a
coconstrugdo de conhecimento e portanto, a aprendizagem. Nosso trabalho se
propde a reinterpretar a questdo dos jogos, ou seja, NA0 vemos 0S j0gos COMo
atividade de aquecimento na sala de aula, mas sim como mediadores da interagcédo
entre os alunos, levando-os a aprendizagem. Para isso enfatizaremos o papel

social dos individuos na sala de aula.

O fato de n&o nos embasarmos nas teorias referidas acima (estruturalista,
naturalista e cognitivista), ndo significa que achamos que as pesquisas nas linhas
tedricas que nos referimos ndo sejam adequadas. Pelo contrario. Para este
trabalho, no entanto, pretendemos adotar uma perspectiva que nos leve a
entender o padrédo interacional da sala de aula, levando em conta os participantes
como sujeitos sécio-historicamente constituidos, sendo portanto necessério adotar
para este trabalho a abordagem socioconstrutivista, cujos conceitos serao

discutidos a sequir.

1.2 - Fundamentos da teoria vygotskiana

Apresentaremos e discutiremos as posicoes de Vygotsky (1930, 1934) e de
seus seguidores no que diz respeito ao ensino-aprendizagem por acreditarmos
gue o conhecimento é construido socio-historicamente e por acreditarmos também
gue este arcabouco tedrico sera suficiente para analisar e dar suporte teérico aos
dados desta pesquisa. Neste item vamos discutir a questdo do desenvolvimento e
aprendizagem, mediacao, processo de internalizacao, interacao e o trabalho entre

pares.

1.2.1 - Desenvolvimento e aprendizagem



De acordo com Vygotsky (1933), a aprendizagem da crianca tem inicio
muito antes da aprendizagem escolar. Para ele, a aprendizagem escolar nunca
parte do zero, pois toda a aprendizagem tem uma pré-histéria, isto é, muito antes
de ir aescola a crianca ja adquiriu experiéncias. Por exemplo, a crianca antes
mesmo de estudar matematica, jA teve contato com quantidades, com varias
operacgOes de adicdo, subtracdo, divisdo, complexas e simples. Portanto, ndo se
pode ignorar o conhecimento prévio da crianga e nem pensar que a aprendizagem
escolar comegca no vacuo, mas sim que é precedida sempre por uma etapa
perfeitamente definida de desenvolvimento, alcancado pela crianca antes de

entrar na escola.

Para Vygotsky (1930) ha dois niveis de desenvolvimento. O primeiro nivel,
o Nivel de Desenvolvimento Real (DR), é o nivel de desenvolvimento das funcdes
mentais da crianca que se estabeleceram como resultado de certos ciclos ja
completados. Esse nivel é visivel em sala de aula quando o aluno, na resolucéo
de problemas, faz uso de construgdes de forma independente, sem necessitar da
ajuda do outro. O segundo nivel é o Nivel de Desenvolvimento Proximal (DP) ou
potencial ZPD (ou zona de construcdo), que é a distancia entre o DR, que é
determinada pela solucdo independente de problemas, e o DP, que é determinado
através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em
colaboracdo com companheiros mais capazes, a instrucdo, portanto, deve estar

sempre localizada na ZPD (Vygotsky, 1930).

Vygotsky (1930:97) afirma que “o nivel de desenvolvimento real (DR) de
uma crianca define funcbes que ja amadureceram, ou seja, 0s produtos finais do
desenvolvimento. A ZPD define aquelas funcdes que ainda ndo amadureceram,
mas que estdo em processo de maturacgao, funcdes que amadurecerdao, mas que

estdo presentemente em estado embrionario”.



O nivel de DP é quando outros conhecimentos ainda estdo em processo de
elaboracdo e, sendo assim, dependem da participacdo de um outro para sua

realizacdo. Esse “outro” € o que chamamos de par mais desenvolvido, que pode
ser o professor ou um colega.

Pode-se depreender, portanto, que a aprendizagem e o desenvolvimento
nao entram em contato pela primeira vez na idade escolar, mas estdo ligados
entre si desde os primeiros dias de vida da crianga. O aprendizado geralmente
precede o desenvolvimento. O que ndo quer dizer que seja algo linear, “o
processo de desenvolvimento ndo coincide com o da aprendizagem, 0 processo
de desenvolvimento segue o0 da aprendizagem, que cria a area de
desenvolvimento potencial” (Vygotsky, 1930).

A ZPD, segundo Vygotsky (1930), € um aspecto essencial do aprendizado,
pois desperta varios processos internos de desenvolvimento, que sdo capazes de
operar somente quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente e
guando em cooperagdo com seus companheiros. Uma vez internalizados, esses
processos tornam-se parte das aquisicbes do desenvolvimento independente da

crianga.

Para uma compreensdo plena do conceito de ZPD deve-se reavaliar o
papel da imitacdo no aprendizado (Vygotsky,1930). Pensa-se na imitagdo e no
aprendizado como processos puramente mecanicos. Recentemente, no entanto,
psicélogos tém demonstrado que uma pessoa s6 consegue imitar aquilo que esta
no seu nivel de DP. Entdo, podemos supor que a imitacdo faz parte do
desenvolvimento da crianga, ou seja, a crianca sO € capaz de imitar algo que esta
em sua zona de construg¢do, ou melhor, o que esta em elaboracéo e assim, como
propbe Vygotsky, o “bom aprendizado” €& aquele que se adianta ao

desenvolvimento.



O aprendizado humano pressupde, ainda de acordo com Vygotsky (1930),
uma natureza social especifica e um processo através do qual as criangas
penetram na vida intelectual daquelas que as cercam. As criangas podem imitar
uma variedade de acdes que vdo muito além dos limites de suas proprias
capacidades. Numa atividade coletiva ou sob orientacdo de adultos, usando a
imitacdo, as criancas sdo capazes de fazer muito mais coisas, isto é, quando as
criangas estdo imitando, ha a possibilidade da criacdo da ZPD, ou zona de
construcdo. Pode-se dizer que no momento em que as criangas estao imitando,
elas estao reconstruindo o que foi observado nas outras pessoas. Podemos entéo
concluir que a imitagdo ndo é um procedimento mecéanico e sim uma etapa do
processo de aprendizagem, em que as criangas tém a possibilidade de realizar
acbes que ndo conseguiam realizar sozinhas, 0 que permite que as criangas

possam criar algo novo a partir do que observa no outro e reconstruir.

O conceito de ZPD de Vygotsky é bastante importante, pois trata-se de uma
zona de construgdo onde os alunos reestruturam o conhecimento ja internalizado
com o conhecimento ainda néo internalizado. Schnewly (1992) aponta que, para
que a ZPD seja criada, € necessario que se crie uma tensdo entre exterior e
interior. Segundo ele, esses dois movimentos sdo necessérios: de um lado, ha o
ensino que ultrapassa o desenvolvimento do aluno, fornecendo-lhe novos
instrumentos e trazendo novos conteddos, que o coloca em situacles
desconhecidas, que ele ndo chega a resolver sozinho; por outro lado, e a0 mesmo
tempo, o fato de que esse ensino, mesmo definindo a direcdo do desenvolvimento,
ndo o determina mecanicamente, passo a passo, mas deixa uma zona de
liberdade.

Segundo Schnewly (1992) a ZPD nado € um campo que existiria levando-se
em conta o desenvolvimento da crianca e ao qual poder-se-ia se articular, como
bem concebem muitas pesquisas que pretendem se basear neste conceito. E um
conceito relacional, pois a ZPD é o resultado do cruzamento entre duas logicas ou

entre duas empresas humanas; uma da educacao, outra do desenvolvimento. A



zona pode ou nao se criar quando ocorre o cruzamento dos dois campos.
Encontra-se, portanto, no conceito de ZPD, contida a nogédo de fracasso da
empresa de ensino (e de aprendizagem e de desenvolvimento). O ensino portanto,
pode criar ou ndo a ZPD. O ensino cria a tenséo entre o atual e o futuro, entre o
qgue o aluno j& sabe fazer o o que ele deveria saber fazer e em direcédo ao que ele
é orientado e se orienta tomando como ponto de referéncia o que Vygotsky chama

em certos momentos as formas ideais do produto final do desenvolvimento.

Relacionado ao conceito de ZPD, discutido acima, Vygotsky propde o
conceito de mediacdo que também sera de grande importancia para este trabalho

e que seré discutido a seguir.

1.2.2 - Mediagao

Vygotsky diz que o conceito de mediacdo foi primeiramente proposto por
Hegel (Vygotsky 1930:72). Hegel viu nesse conceito uma caracteristica especifica

da razdo humana, segundo ele:

“A razdo € tdo engenhosa quanto poderosa. A sua
engenhosidade consiste principalmente em sua
atividade mediadora, a qual, fazendo com que os
objetos gam e regjam uns sobre 0s outros, respeitando
sua prépria natureza e, assim, sem qualquer
interferéncia direta no processo, rediza as intengbes da
raz&o.”

Para Vygotsky esse conceito € importante, pois, para ele, o homem néo tem
uma relacdo direta com o mundo, mas sim uma relacdo mediada. Oliveira (1993)

define esse conceito:

“Mediacdo, em termos genéricos, € 0 processo de
intervenc&o de um elemento intermediério numarelagéo; a
relacdo deixa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada
por esse elemento. Quando um individuo aproxima sua
mao de uma vela e retira rapidamente ao sentir dor, esta
estabel ecida uma relagéo direta entre o calor dachamae a



retirada da méo. Se, no entanto, o individuo retirar a méo
guando apenas sentir o calor e lembrar-se da dor sentida
em outra ocasido, a relacdo entre a chama da vela e a
retirada da médo estara mediada pela lembranca da
experiéncia anterior. Se, em outro caso, o individuo retirar
a méo quando alguém lhe disser que pode se queimar, a
relacdo estard mediada pela intervencdo dessa outra
pessoa.” (Oliveira, 1993:26)

Ha dois tipos de elementos mediadores: o signo e o0s instrumentos
(Vygotsky 1930). Os instrumentos tém a funcdo de servir como um condutor da
influéncia humana sobre o objeto da atividade; ele é orientado externamente,
deve, necessariamente, levar a mudancas nos objetos; constitui um meio pelo
qual a atividade humana € dirigida para o controle e dominio da natureza. Ja os
signos, ou instrumentos psicolégicos como designado pelo proprio Vygotsky,
constituem um meio da atividade interna dirigido para o controle do proprio
individuo; o signo é orientado internamente.

O uso de meios artificiais, isto é, a transicdo para a atividade mediada,
muda fundamentalmente todas as operagfes psicoldgicas, assim como 0 uso de
instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo interior as
novas funcbes psicolégicas podem operar (Vygotsky, 1930). Nesse contexto, o
autor diz que se pode utlizar o termo fungcdo psicolégica superior, ou
comportamento superior com referéncia a combinagdo entre o instrumento e o

signo na atividade psicologica.

Costa (1997), discutindo Vygotsky, enfatiza que a relagdo entre natureza e
contexto determinam-se mutuamente e que o homem vai se construindo como ser
humano através de suas interacbes sociais, intersubjetivamente, isto €,
transforma e é transformado nas relacdes de uma determinada cultura, sendo
entdo, um produto de seu meio/contexto social. E um agente ativo da construg&o

desse contexto.



Assim, de acordo com Vygotsky (1930), a mediacdo (atividade indireta) &
vista como um instrumento que permite um entendimento de transformagdes de
acoes realizadas em nivel interpsicoldgico ou intermental internalizado. A relacao
entre a crianga e seu ambiente é, num dado momento, estabelecida através do
uso de mediadores externos, isto é, no inicio a crianga se encontra em um
processo interpsicoldgico, processo mediado pelos signos, pelo ambiente; apds
esse processo mediado, a crianca passa do processo interpsicologico ao
intrapsicoldgico, isto €, quando a crianga passa a um novo nivel de organizacao
comportamental que se tornou possivel com a ajuda de sinais externos e de

mediadores.

Na escola, o0 elemento mediador mais importante estd nos signos
lingUisticos, isto é, a linguagem é mediadora do saber, pois tem papel crucial na
transformacéo da aprendizagem, ja que é através dela que o professor podera
situar a ZPD, ou zona de constru¢cdo de conhecimento dos alunos, permitindo
com que haja construgdo de conhecimento e conseqientemente avango na

aprendizagem.

Silva (1997), ao explicar o conceito de mediacdo, aponta que o
desenvolvimento e a interiorizagdo dos processos mentais superiores implicam
uma forma de mediacdo que ¢é profundamente influenciada pelo contexto
sociocultural. Esse processo de desenvolvimento é um processo ativo/interativo -
de apropriacdo - no interior das relacbes sociais. Pode-se entdo dizer que a
mediacao social das atividades permite a construcéo partilhada de instrumentos e
de processos de significacdo que irdo mediar as operacdes abstratas do
pensamento, dando origem ao processo de internalizacdo que sera discutido a

sequir.

1.2.3 - O Processo de internalizacéo



Os processos interpessoais, segundo Vygotsky 1930, transformam-se em
processos intrapessoais. No primeiro momento, as fungbes mentais existem no
nivel de interacdo das criancas com os adultos; elas s&o interpsicoldgicas. A
medida que esses processos Sao interiorizados, passam a existir dentro das

criangas, tornam-se intrapsicologicos.

Vygotsky (1930), dessa forma, chamou de internalizagdo a reconstrugéo
interna de uma operacao externa. Como um exemplo desse processo, 0 autor cita
que pode ser encontrado no desenvolvimento do gesto de apontar. Inicialmente,
esse gesto ndo é nada mais do que uma tentativa sem sucesso de pegar alguma
coisa, um movimento dirigido para um certo objeto colocado além de seu alcance;
suas maos, esticadas em direcdo aguele objeto, permanecem paradas no ar. Seus
dedos fazem movimentos que lembram o pegar. Nesse estagio inicial, o apontar é
representado pelo movimento da crianga, movimento esse que faz parecer que a
crianga esta apontando um objeto. Quando a mae vem em ajuda da crianca, o
apontar torna-se um gesto para 0s outros. Consequentemente, o significado
primario daquele movimento malsucedido de pegar é estabelecido por outros.
Somente mais tarde, quando a crianga pode associar 0 seu movimento asituacao
objetiva como um todo, € que ela, de fato, come¢ca a compreender esse
movimento como um gesto de apontar. Nesse momento ocorre uma mudanca
naquela fungdo do movimento: de um movimento orientado pelo objeto, torna-se
um movimento dirigido para uma outra pessoa, um movimento para estabelecer

relagbes. O movimento de pegar transforma-se no ato de apontar.

Pelo que se pode observar, portanto, a internalizacdo pressupde uma série
de transformacbes de elementos externos para elementos internos. Vygotsky
(1930) enumera estas transformacgoes:

a) Uma operagdo que inicialmente representa uma atividade
externa é reconstruida e comega internamente.

b) Um processo interpessoal é transformado num processo
intrapessoal .



c) A transformacdo de um processo interpessoal num
processo intrapessoal é o resultado de uma longa série de
eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento. (Vygotsky,
1930a:75)

De acordo com Bréakling (1997), “a passagem do nivel interpsicologico para
o intrapsicologico implica relagdes interpessoais, mediadas por signos: a interacao
social €, portanto, a base do desenvolvimento psicolégico do individuo”. Nas
proprias palavras de Vygotsky:

Todas as fungdes do desenvolvimento aparecem duas vezes:
primeiro no nivel social e, depois, no nivel individual.
Primeiro entre pessoas (interpsicol gica), e depois nointerior
da crianga, passa para a fungdo intrapsicologica. (Vygotsky,
1930:74-5).

Pelo que se pode perceber, a interacao esta presente desde muito cedo na
vida do ser humano e, na teoria vygotskyana em particular, a interacdo tem papel
crucial. Como salientado por Rosa & Montero (1996), e pelo que discutimos até
agora, a concepcdo vygotskyana, enfatiza o desenvolvimento do individuo na
interacdo social; especificamente, o individual é formado pela interiorizagdo de
atividades que tém lugar no meio social e pela interacdo que ocorre na ZPD. A
cognicdo € um produto social alcancado por intermédio da interacdo; o que é, por

sua vez, diferente das outras concepg¢des cognitivas que discutiremos a seguir.

1.2.4 - Interacgéo e o trabalho entre pares

Tudge (1996) aponta a importancia do contexto no qual a interacdo ocorre
como sendo crucial. Ele propds que cada crianca, em qualquer dominio, tem um
“nivel evolutivo real” que pode ser avaliado, quando ela é individualmente testada,
e um potencial imediato para o desenvolvimento naquele dominio. Vygotsky

chamou a diferenca entre os dois niveis de ZPD”.



Para Goodman & Goodman (1996) quando as criangas interagem com seus
mundos, podem fazer mais do que parecem ser capazes, e extrair muito mais de
uma atividade se ha um adulto ou um participante com mais experiéncia para
mediar a experiéncia. Os autores acreditam que todas as interacdes sociais, ndo
apenas aquelas envolvendo parceiros e adultos mais experientes, oferecem
oportunidades para que as criancas aprendam mais sobre o mundo. H& indicios
crescentes de que uma aprendizagem colaborativa entre parceiros,
independentemente das habilidades envolvidas, cria uma zona de construcao
(ZPD), ou seja, as criangas (ou adultos) interagindo com seus pares utilizam seu
conhecimento prévio e o conhecimento novo para entdo reconstruir um novo
conceito. Para corroborar a idéia dos autores, eles apontam o trabalho de
Pontecorvo & Zucchermaglio (1990, apud Goodman & Goodman,1996) que
mostram que parceiros com conhecimentos ou habilidades similares provocam a
reorganizacdo de conceitos na medida em que argumentam e negociam suas

solucdes para varios problemas.

Acreditamos que a importancia da interacdo ndo diz respeito apenas &
criangas, mas também aos adultos. Um adulto aprende na interagdo da mesma
maneira que a crianga o faz, isto €, constréi conhecimento. E por esse motivo que
acreditamos que o trabalho em pares contribui para a construgdo de conhecimento
na sala de aula. Além disso “o ato de compartilhar conhecimento é uma atividade
com a qual nos defrontamos no dia-a-dia como agentes do mundo social: a
necessidade de se interagir a partir de percepcdes comuns do mundo que nos
cerca ou de um contexto mental comum ¢€ tipica de qualquer interacdo humana
(Edwards & Mercer, 1987:3 apud Moita Lopes, 1996).

Cazden (1988) enfatiza a inclusdo das interagdes nos planos de aulas dos
professores pelo seu valor potencial para o desenvolvimento social em uma
sociedade pluralista. A autora coloca, ainda, que em sala de aula os alunos falam
apenas quando arguidos e mesmo assim respondem apenas com uma palavra ou

frase. Na sala de aula tradicional, segundo a autora, 0s papéis ndo sdo



reversiveis, e o professor domina sempre a situacao dirigindo o tempo todo; o
Unico contexto em que as criancas podem reverter 0s pap€is interacionais com o
mesmo contetdo intelectual, dando diregbes assim como seguindo essas
direcdes, e fazendo perguntas assim como respondendo, € com 0s colegas, isto €,

no trabalho entre pares.

A interacdo mediada pelos jogos, através do trabalho entre pares, leva os
alunos a se apropriarem de enunciados dos colegas e/ou professor, portanto a
questdo da apropriacao de enunciados € bastante significativa para este trabalho,
0 que sera discutido a seguir na abordagem bakhtiniana.

1.3 - Teoria bakhtiniana: algumas nuances

Nosso objetivo em abordar a teoria bakhtiniana neste trabalho é estar
levantar alguns pontos no que diz respeito & vozes no discurso, isto €, como o
outro aparece. Temos também a pretensdo de levantar alguns pontos em comum
entre Bakhtin e Vygotsky, o que nos parece de grande relevancia para o

enriquecimento deste trabalho.

1.3.1 - A linguagem em Bakhtin

Toda a palavra, de acordo com Volochinov/Bakhtin (1929), € um signo
ideoldgico (semidtico) e social. Para o autor (1929:34) “0s signos s6 emergem,
decididamente, do processo de interacdo entre uma consciéncia individual e uma
outra. E a propria consciéncia individual esta repleta de signos. A consciéncia s6
se torna consciéncia quando se impregna de conteudo ideolégico (semiotico) e,
conseqguentemente, somente no processo de interacdo social”. Quando o autor diz
que a palavra é ideoldgica e que se constitui na interacdo, esta se referindo a
qualquer sistema, isto é, ndo sO aos sistemas ideoldgicos constituidos, mas
também aos contextos da vida cotidiana “ideologia do cotidiano”. Para o autor, “o0



ser refletido no signo, ndo apenas nele se reflete, mas também se refrata”
(Voloshinov/Bakhtin, 1929:46).

Assim, Voloshinov/Bakhtin definem linguagem como expressdo das
relacdes e lutas sociais, veiculando e sofrendo o efeito dessa luta servindo, ao
mesmo tempo, de instrumento e de material, a linguagem é constitutiva dos
sujeitos e constituida por eles. Portanto, 0s processos que constituem a linguagem
sdo processos sécio-historicos e, sendo assim, a lingua ndo pode ser estudada
fora do seu contexto, isto €, fora de suas condi¢Bes de producao, ja que “a palavra
revela-se, no momento de sua expressao, como produto da interagédo viva das
forgas sociais (1929:66)”.

1.3.2 - Enunciacao

A enunciagéo é entendida por Voloshinov Bakhtin (1929) como uma réplica
do dialogo social, é a unidade de base da lingua, trate-se de discurso interior
(dialogo consigo mesmo) ou exterior. Ela é de natureza social, portanto ideologica,
e nao existe fora de um contexto social, ja que cada locutor tem um “horizonte
social”. H& sempre um interlocutor, ao menos em potencial. O locutor pensa e se
exprime para um auditorio social bem definido. “A filosofia marxista da linguagem
deve colocar como base de sua doutrina a enunciacdo, como realidade da lingua
e como estrutura socio-ideoldgica” (Voloshinov/Bakhtin 1929:16). A enunciacdo é
o produto da fala tendo por natureza o social, portanto a enunciacdo €
determinada pela situacdo social mais imediata.

Sendo entdo a enunciacdo um produto da interacdo de dois individuos
socialmente organizados, Voloshinov/Bakhtin (1929:112) pressupfe a existéncia
de um interlocutor; “mesmo que ndo haja um interlocutor real, este pode ser
substituido pelo representante médio do grupo social ao qual pertence o locutor. A
palavra dirige-se a um interlocutor: ela é funcdo da pessoa desse interlocutor:

variara se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou ndo, se esta for



inferior ou superior na hierarquia social, se estiver ligada ao locutor por lagos
sociais mais ou menos estreitos (pai, mée, marido, etc.)”. Nas proprias palavras de
Voloshinov/Bakhtin:

“A estrutura da enunciagao € uma estrutura puramente social .
A enunciacdo como tal sO se torna efetiva entre falantes. O
atlo de faa individual (no sentido estrito do termo
“individual”) é uma contradictio in adjecto” (1929:127).

1.3.3 - A compreenséo ativa e o enunciado

Segundo Voloshinov/Bakhtin  (1929:131), *“qualquer tipo genuino de
compreensao deve ser ativo e deve conter jA o germe de uma resposta. Sé a
compreensao ativa nos permite apreender o tema, pois a evolugdo ndo pode ser
apreendida sendo com a ajuda de um outro processo evolutivo. Compreender a
enunciacdo de outrem significa orientar-se em relagéo a ela, encontrar o seu lugar
adequado no contexto correspondente. A cada palavra da enunciagdo que
estamos em processo de compreender, fazemos corresponder uma série de
palavras nossas, formando uma réplica. Quanto mais numerosas e substanciais

forem, mais profunda e real é a nossa compreensao”.

Infere-se, portanto, a partir do exposto que, sempre que ouvimos algo, esse
algo é transferido nas nossas mentes para um contexto responsivo e ativo, isto €,
a informacgédo entra em contato com as outras vozes ja existentes em nossa mente,
segundo o autor “a compreensdo € uma forma de didlogo; ela esta para a
enunciagdo assim como uma réplica esta para a outra no dialogo. Compreender é

opor apalavra do locutor uma contrapalavra” (Volochinov/Bakhtin, 1929:132).

Assim, entendemos que o individuo é constituido de muitos outros em seu
interior, ou como o préprio Bakhtin (1952:313) propde, como “um aglomerado de

enunciados”.



Percebemos, assim, que a compreensdo responsiva € a fase inicial e
preparatéria para uma resposta. O locutor espera uma resposta, uma
concordancia, uma objecdo, enfim, uma reacdo do outro e ndo uma reacao
passiva. Todas as pessoas quando enunciam esperam uma resposta do outro,
seja ela qual for. De acordo com Bakhtin (1952:316), o enunciado deve ser
considerado acima de tudo como uma resposta a enunciados anteriores dentro de

uma dada esfera.

Ainda segundo Bakhtin (1952:291), o locutor é, em certo grau, respondente,
pois ndo é o primeiro a romper o siléncio do mundo, o que pressupde a existéncia
de enunciados anteriores - emanantes dele mesmo ou do outro - aos quais seu
proprio enunciado esté vinculado por algum tipo de relacdo (fundamenta-se neles,
polemiza com eles). Cada enunciado € um elo da cadeia de outros enunciados.

O enunciado é uma unidade real, estritamente delimitada pela alternancia
dos sujeitos falantes, e que termina pela transferéncia da palavra do outro, o que é
delimitado pela sinalizacdo do outro. A isso denomina-se dialogo, que € a forma
classica da comunicacgdo verbal. O enunciado € entendido como uma unidade da

comunicacao verbal.

1.3.4 - Os enunciados alheios - as vozes

Bakhtin (1952:383) entende por palavra do outro (palavra alheia) qualquer
palavra de qualquer outra pessoa, pronunciada ou escrita em sua lingua (lingua
materna), ou em qualquer outra lingua, ou seja: qualquer outra palavra que nao
seja a sua. De acordo com Braklin (1997), no processo de aquisicdo de
linguagem, por exemplo, as primeiras palavras do outro (alheias) séo as da méae.
Estas palavras sofrem um processo de reelaboracdo dialdgica e, antes de se
tornarem proprias (ocasido em que “perdem as aspas”), transformam-se em
palavras préprias-alheias (sempre num processo de inter-relacionamento com

outras palavras alheias).



Completando a idéia acima, Smolka, Gées & Pino (1995) salientam que
esse movimento dialégico (dessas palavras alheias) € dindmico e resulta no
processo de “monologiza¢ao da consciéncia”’, no qual a apropriacao das palavras
dos outros leva aperda das origens das palavras proprias do outro (ndo apenas
no sentido individual, mas no sentido sécio-ideoldgico). Este dialogismo é,
portanto, profundamente polissémico e sempre polifonico. Vale dizer, portanto que
€ no seio do movimento do dialogo que o sujeitos se constituem, isto €, o sujeito é

constituido pelos outros. Como afirma Bakhtin:

“Tudo o que diz respeito, a comegar por meu nome, e que
penetra em minha consciéncia, vem-me do mundo exterior,
da boca dos outros (da méae, etc), e me é dado com a
entonacdo, com o tom emotivo dos valores deles. Tomo
consciéncia de mim, originalmente, através dos outros: deles
recebo a palavra, a forma e o tom que servirdo para a
formacdo original da representacdo que terei de mim
mesmo.(...) Assim como o0 corpo se forma originalmente
dentro do seio (do corpo) materno, a consciéncia do homem
desperta envolta na consciéncia do outro. E mais tarde que o
individuo comega a reduzir seu eu a palavras e a categorias
neutras, a definir-se enquanto homem, independentemente da
relacdo do eu com o outro”. (Bakhtin, 1970:378)

De acordo com Wertsch & Smolka (1993), para a pergunta “quem esta
falando?” a resposta bakhitiniana é: “pelo menos duas vozes”. Nos trabalhos de

Bakhtin fica evidente que a polifonia é parte essencial de qualquer enunciado.
1.4 - Vygotsky e Bakhtin: alguns pontos em comum.

Nesta parte do trabalho levantaremos alguns aspectos em comum das
duas teorias em questdo, por acreditarmos que, além de as duas teorias serem
complementares em Varios aspectos, serdo de grande valia para a discussdo dos

dados desta pesquisa.

1.4.1 - Linguagem, dialogia e internalizagéo



A linguagem, tanto para Bakhtin quanto para Vygotsky, € vista como lugar
de construcdo. Para Vygotsky a linguagem é tida como instrumento mediador,
que, através da interagdo, possibilita a negociacdo de sentidos e dai 0 processo
de internalizacao, isto €, o sujeito tendo a linguagem como instrumento mediador,
constroi conhecimento com o outro (que pode ser um par mais desenvolvido).
Esse outro ativara o conhecimento potencial (DP) que se encontra na zona de
construcdo (ZPD) que, junto com outros conceitos ja internalizados, sera

reconstruido até que haja uma apropriacdo e/ou internalizagéo.

Semelhantemente, para Bakhtin a linguagem € sécio-historicamente
constituida. Entdo os signos apenas emergem em um contexto interacional, entre
uma consciéncia individual e outra. Com isso percebemos que, tanto para
Vygotsky quanto para Bakhtin o sujeito € um ser social por natureza, isto é, o
sujeito é constituido socialmente, na interacdo com o outro, tendo a linguagem

como instrumento mediador dessa interacao.

Para Vygotsky, porém, esse “outro” € um outro fisico, ou melhor, a outra
pessoa que participa da interagcéo e contribui na construcao dos sentidos. Ja para
Bakhtin o “outro” ndo é apenas esse ser fisico como para Vygotsky, mas também
0 outro enquanto enunciado, isto é, 0os enunciados que constituem o ser e a
mistura de vozes que existe em nossas mentes constituindo o ser que somos.
Entdo “0 outro existe a partir do momento em que se enuncia, interna ou

externamente” (Sartorelli, 1997).

Pode-se dizer, com base no exposto, que hd uma semelhanca entre o
processo de internalizacdo proposto por Vygotsky e a dialogia de Bakhtin. Assim,
podemos dizer que, para Bakhtin, “a internalizacdo seria o processo pelo qual as
palavras alheias com as quais o0 sujeito enunciador tem contato, tornam-se
proprias, passando intermediariamente, pela condicdo de préprias-alheias”
(Braklin, 1997).



1.5 - Modos de participacéo

Goes (1992), embasada na perspectiva vygotskyana, investiga as
contribuicbes do sujeito e do “outro participante” no processo de desenvolvimento
e a reciprocidade dessas contribuicdes. Para tanto, a autora procura entender o
papel ativo desses participantes na interagdo, procurando compreender a
participacdo do outro na intersubjetividade, ja que as transformacdes do
desenvolvimento do sujeito sdo constituidas na acéo intersubjetiva, sendo assim,
€ necessario que a internalizacdo seja compreendida na relagcdo que se
estabelece entre o0s participantes na interagcdo, tanto dos pares mais

desenvolvidos quanto dos menos desenvolvidos.

No caso do contexto escolar, a interagdo ocorre com 0 objetivo de construir
conhecimento com o outro, que tanto pode ser o professor como um colega do
grupo. A interacdo possibilita agbes dos interagentes que interpretam e
reconstréem sentidos a partir do funcionamento intrasubjetivo dado. Isso acontece
em virtude do contexto social no qual a interacdo se realiza, permitindo a
constituicdo dos sujeitos. Com isso a autora propde que as acdes dos
interagentes sejam analisadas, j& que elas se delimitam mutuamente sendo, ao
mesmo tempo, delimitadas pela realidade social que também deve ser observada.
Assim, Goes, a partir de uma visdo interacionista, utiliza os modos de participacdo
com a intencdo de analisar a interacdo, ja que na interagdo ha sempre dois lados,

ou seja, os participantes influenciando-se mutuamente.

A partir disso, estabelecemos como categoria geral de anélise os modos de
participagcéo da professora e os modos de participagcédo dos alunos, com o objetivo
de se verificar o padréo interacional da sala de aula de inglés oral utilizando jogos
como mediador da interacdo, o que permitird verificar de que maneira a

construgéo do conhecimento ocorreu entre os participantes.



Os modos de participacdo propostos por Goes (1991) serviram de base
para nossa categorizacdo dos dados, porque nossa intencdo é verificar a aces
dos participantes nos momentos de jogos em sala de aula, ou seja, aluno/aluno,
professor/aluno, aluno/professor, onde cada interagente influencia as acdes do
outro, uma vez que, no momento da interagcdo mediada pelos jogos, os alunos
estdo em momentos de interacdo intensa, compartilhando conhecimento entre si e
com a professora, portanto os modos de participacdo propostos por Goes
fornecem suporte para nossa analise de dados, porém ndo adotaremos as
categorias da pesquisadora, mas sim ressignifiremos suas categorias de acordo

COMm NOSSO contexto.

Juntamente com os modos de participagdo propostos por Goes, teremos as
teorias vygotskyana e bakhtiniana para dar suporte aos modos de participagéo,
gue nos ajudardo a analisar as enuncia¢cdes dos alunos e da professora, onde
verificaremos a apropriagdo de enunciados, internalizacdo de conceitos e
construcdo de conhecimento no ambiente social da sala de aula. Utilizaremos
também a teoria da atividade proposta por Leontiev (1944) com a contribuicdo do
motivo, em NnosSso caso pensamos que 0S jogos criam um motivo para que 0s

alunos utilizem a lingua-alvo com mais freqiéncia.

1.6 - O jogo na sala de aula de inglés oral

Os jogos, neste trabalho, sdo entendidos como mediadores da interacéo
entre alunos e professora com o objetivo de promover espaco para que os alunos
co-construam conhecimento colaborativamente. Diferentemente da maneira pela
gual muitos professores entendem jogo em sala de aula: como atividades de
aquecimento (warm up), ou simplesmente um recurso lidico para agradar os
alunos para nos os jogos tém a funcdo de contribuir para a aprendizagem dos
alunos e também propiciar um exemplo aos professores de LE que os jogos
podem ser atividades construtivas na sala de aula.



Segundo Vygotsky (1933:134) “o jogo cria entre outros uma ZPD na
crianca”. Acreditamos que o0 mesmo aconteca com os adultos, ou seja, 0S jogos
trabalhados em sala de aula para este trabalho procuraram criar uma ZPD nos
alunos, acreditamos que, tanto com criangas como com adultos, 0s jogos
contribuem como mediadores da interacdo e essa interacdo favorece a criagdo da
ZPD. Schneuwly (1992) argumenta que 0s jogos tém como ponto de partida uma
situacdo mais complexa, ndo dominada, que o aluno tenta apropriar-se, criando na
base elementos e instrumentos semidticos que lhes sédo fornecidos por atores das
situacgOes reais. Ainda segundo o pesquisador, no ensino ou em outras situacoes
de educacdo, o jogo tem um papel de intermedidrio, cria esta tensdo que permite
ultrapassar o nivel atual em direcdo & formas mais complexas e de pensamento.
O motor é, entretanto, 0 mesmo; as contradi¢des entre o pélo interior individual e o

pélo exterior, situacional.

Como veremos no decorrer deste trabalho, os jogos promovem situacoes
para que os alunos interajam entre si colaborativamente e dessa maneira, em
virtude das discussdes que emergem nos momentos de jogos, cria-se a ZPD,
permitindo que um aluno atue na zona de construcdo do outro propiciando
momentos de apropriagdo de enunciados e aprendizagem.

Temos evidéncias, portanto, de que o jogo em sala de aula € um motivo
para que o aluno, entendido como ser sécio-historicamente definido, polissémico e
polifénico, envolvido na interagdo, construa significado, co-construindo
conhecimento com os colegas. Dessa maneira, 0s alunos ndo se preocupam com
a gramatica da lingua e sim com a comunicacdo em si, de uma forma mais
“natural”. Nessa interacéo, o professor sai do seu papel de “autoridade” na sala de

aula, passando a ser mais um colaborador.

Com relacdo ao motivo, mencionado em 1.5, estamos seguindo o
pensamento de Leontiev (1944), que coloca que “a personalidade do homem né&o
€ definida pelas atividades separadas, as quais realiza por seus objetivos

concretos e acdes isoladas. Nas bases de sua personalidade esta um sistema de



motivos de suas atividades”, o que sera discutido com mais detalhes na sessao
1.6.2.

Nesta parte do trabalho, teceremos comentarios acerca de varios autores
gue trabalham com jogos em sala de aula e de que maneira tais abordagens estao
relacionadas ou n&o com o0 nosso trabalho. Para isso estaremos resenhando os
artigos de Crookall & Oxford (1990, Donato (1994) e Cardoso (1995).

1.6.1 - Outros trabalhos com jogos em sala de aula de LE.

Crookall & Oxford (1990) afirmam que o jogo € a maneira ideal para
desenvolver as habilidades comunicativas e apresentam nove pontos a favor da

utilizacao de jogos em sala de aula, pois eles:

(1) promovem um envolvimento ativo da pessoa como um todo (intelectual, fisico,
social e emocional) e possibilitam o uso das quatro habilidades (ouvir, falar, ler
e escrever). Esse envolvimento acontece porque os alunos véem o0 jogo como
uma situacao de comunicacao “real” e significativa;

(2) fazem com que os papéis da sala de aula se modifiquem, isto €, permitem que
os alunos tenham um papel mais ativo em seu préprio processo de
aprendizagem;

(3) promovem grandes quantidades de input, que pode ser entendido por causa da
situacao significativa e do contexto da atividade;

(4) fazem com que atencdo seja dada tanto aforma da lingua quanto ao contexto;

(5) ttm vantagens afetivas tais como: redugcdo da ansiedade, aumento de
sentimentos positivos e melhora da auto-confianca,

(6) encorajam o0s participantes a se comunicarem até mesmo quando seu
conhecimento de lingua € menos do que eles gostariam;

(7) envolvem realidade cultural, em alguns jogos, e permitem que o0s alunos
identifiquem-se mais com a cultura da lingua-alvo;

(8) encorajam adolescentes e adultos a jogarem com simbolos;



(9) motivam o uso de estratégias de aprendizagem cooperativa, e ajudam 0s
alunos a relaxarem e se divertirem (com estratégias afetivas como o riso por

exemplo).

Embora nossa pesquisa esteja embasada na teoria socioconstrutivista,
enfatizando, portanto, o papel social na sala de aula, compartihamos com os
autores em questdo a idéia de que os jogos sao instrumentos Uteis em sala de
aula, pois promovem maior interacdo entre os alunos, permitindo que haja
construcdo partilhada de conhecimento, promovendo, conseqientemente, uma

aprendizagem mais efetiva.

Vemos o0 jogo como um meio de proporcionar a construcdo de sentidos
através da interacdo, em que o0s alunos compartiiham conhecimento e co-
constroem significado de maneira colaborativa. Acreditamos que o jogo € um lugar
de construcdo de linguagem e néo algo utilizado em sala de aula com o simples

objetivo de divertir, como € visto por muitos professores de LE.

Outra pesquisa com jogos em sala de aula é o trabalho de Cardoso (1995).
Embora a autora ndo mencione com que tipo de participantes trabalha, ha indicios
de que trabalhe com criangcas ou adolescentes em escola regular no ensino de
inglés como LE. Embora os participantes da pesquisa sejam diferentes dos
nossos, ja que trabalhamos com adultos, percebemos que a pesquisadora
também percebeu a importancia da utilizagcdo dos jogos em sala de aula como
propiciadores da interacao entre os alunos e da co-construgédo de conhecimento.

A autora salienta a importancia da utilizagdo de jogos em sala de aula,
afirmando que as atividades ludicas encorajam a comunicacdo, a troca de
informagbes quando o foco maior fica no significado e ndo na forma. A autora
também salienta que se pode observar alguns aspectos da personalidade do
participante, como por exemplo: senso de responsabilidade, auto-estima,

sociabilidade, autogerenciamento, integridade e honestidade.



A pesquisadora afirma também que os jogos podem promover reflexdo por
parte dos participantes, ou seja, através dos jogos os alunos sdo capazes de
refletir sobre suas habilidades cognitivas no momento de avaliagdo do jogo e
producdo na lingua-alvo. Cardoso (1995) aponta que, no momento dos jogos, 0S
alunos estao constantemente processando informacgdes, e, mesmo os alunos que
nao falam no momento do jogo, sao por ela considerados “falantes silenciosos”. A
autora ainda ressalta a importancia da participacdo mental ativa para que 0s

alunos internalizem as informacgdes linguisticas.

Cardoso (1995) ainda percebe que no momento dos jogos pode-se
desenvolver também estratégias positivas de aprendizagem, abordagem ativa a
tarefa de aprender a lingua-alvo e empatia com seus falantes, conhecimento
técnico de como lidar com a linguagem, busca constante do significado, vontade
de praticar, vontade de wusar a linguagem na comunicagdo real,
automonitoramento e sensibilidade critca ao uso da linguagem, maior
desenvolvimento da lingua-alvo como sistema de referéncia separado do
aprendizado de pensar sobre esse sistema. Como bases tedricas para seu
trabalho utiliza Vygotsky (1934/1886) e Krashen (1980, 1982, 1985). A
pesquisadora relaciona as duas teorias, tecendo paralelos entre o conceito de

ZPD e a hipétese do ndo-sequienciamento gramatical de Krashen.

Embora concordemos em alguns pontos com Cardoso (1995), como por
exemplo a importancia dos jogos para a aprendizagem e que nesse tipo de
aprendizagem o foco est4 mais no significado e ndo na forma, ndo concordamos
com comparacao feita pela pesquisadora entre a ZPD de Vygotsky e a hipétese do

input de Krashen.

A primeira diferenca diz respeito ao paradigma adotado pelos autores.
Krashen estad no paradigma inatista, partindo do ponto de vista psicoldgico,



enquanto que Vygotsky vé a ZPD do ponto de vista sociolégico, preocupando-se

com a construcgdo social do individuo.

Ha divergéncias também com relacdo ao que os autores entendem por
aprendizagem. Krashen (1983:1) faz uma distincdo entre aprendizagem e
aquisicdo. Por aquisicdo o0 autor entende que “€ um processo subconsciente
idéntico ao processo utilizado pelas criancas ao adquirirem sua primeira lingua,
enquanto que aprendizagem € um processo consciente que resulta em “saber
sobre” (know how) a lingua e, além disso, a aprendizagem para Krashen esta
relacionada com o filtro afetivo dos individuos, isto é, se o filtro afetivo estiver
baixo, os individuos terdo maior facilidade para aprender e se estiver alto terdo
maior dificuldade. J& Vygotsky (1930:110) ndo faz distincdo entre aquisicdo e
aprendizagem, para o autor tudo é aprendizagem “ja no periodo de suas primeiras
perguntas, quando a crianga assimila os nomes de objetos em seu ambiente, ela
esta aprendendo”, pois para ele a aprendizagem estd relacionada ao
desenvolvimento da crianca. Segundo Vygotsky (1930:108), “o aprendizado é
mais do que a aquisicdo de capacidade para pensar; é a aquisicdo de muitas
capacidades especializadas para pensar sobre varias coisas”.

Vygostsky (1930:112) relaciona a aprendizagem a niveis de
desenvolvimento. O autor chama de nivel de DR, o que os alunos conseguem
fazer sozinhos, sem ajuda do outro; DP quando o aluno precisa da ajuda do par
mais desenvolvido para solucionar um problema e entre esses dois niveis esta a
ZPD que, segundo ele, é “a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que
se costuma determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel
de desenvolvimento potencial, determinado através da solucéo de problemas sob
a orientacdo de um adulto ou em colaboragcdo com companheiros mais capazes”.
Para Vygotsky, entdo, a ZPD é uma zona de construgdo onde 0s conceitos ja
aprendidos e o0s conceitos em aprendizagem encontram-se nessa zona para

serem reestruturados pelo aluno.



Krashen (1983: 2) entende o i+1 como uma informagdo nova “o input
contém estruturas de um proximo estagio - estruturas que vdo um pouco além de
nosso nivel atual de competéncia (movemos de i, nosso nivel atual de
competéncia, para i+1, o proéximo nivel dentro da ordem natural de competéncia)”.
Difere-se, pois, da ZPD de Vygotsky, que € uma zona de construcdo e esse
conhecimento novo é dado pelo companheiro mais capaz (professor ou mesmo
colega mais experiente), para Vygotsky o foco esta na interagdo, na construcdo
social e para Krashen esta nos aspectos psicolégicos do indivuo e na ordem

natural de aquisicao.

O que queremos deixar claro € que percebemos que Krashen tem um ponto
de vista psicolégico e Vygotsky sociolégico. Para este trabalho estamos
interessadas nos aspectos sociolégicos e por esse motivo adotamos a abordagem
socioconstrutivista de Vygotsky.

Em nosso ponto de vista ndo € possivel comparar a ZPD de Vygotsky com
a hipétese do input de Krashen. Achamos por bem tecer esse comentario a
respeito da diferenca entre os dois conceitos acima (ZPD e o i+1) porque para
este trabalho adotamos o conceito de Vygotsky, e entendemos que esses
conceitos sédo diferentes. De qualquer forma, o que queremos salientar da
pesquisa de Cardoso (1995), e que compartihamos, € que 0S jogos sao
instrumentos Uteis em sala de aula e que promovem a aprendizagem de maneira

eficiente tanto para adultos como para criancgas.

Outra pesquisa que trata da utilizacdo de atividades como forma de
promover a interacdo na sala de aula é a de Donato (1994) que pesquisou, em
uma sala de aula de francés como LE, a interacdo dos alunos com relacdo a
gramética da lingua. O proposito do estudo foi verificar como os alunos co-
construiam experiéncias na aprendizagem de linguagem na sala de aula. Para
isso, a construgdo do conhecimento foi observada em grupos, onde os alunos

desenvolviam atividades e, a partir delas, negociavam e construiam



conhecimentos a respeito dos tdpicos gramaticais propostos pelo professor. O
pesquisador propunha um topico gramatical para que os alunos, reunidos em

grupos, discutissem.

Donato (1994) afirma que, durante a resolucao de problemas, o individuo
experiente é frequentemente observado pelos outros alunos com a finalidade de
se guiarem, apoiarem-se e para que possam modelar suas acdes. Como
consequéncia disso, internalizam os processos estratégicos do mais experiente. O

pesquisador chegou as seguintes conclusodes:

os alunos ajudam-se durante as atividades;

a co-construcdo reduz a distancia entre a tarefa e as habilidades individuais;
embora a fala interna seja caracteristica das criancas, o experimento mostrou
gue os alunos, durante as atividades de resolugdo de problemas, utilizaram
essa fala interna e os outros alunos no grupo se beneficiaram dela promovendo
internalizagéo de conhecimento coletivo;

os alunos sentem-se seguros, pois percebem que podem contar com a ajuda do
outro;

a ajuda entre os alunos ocorre rotineiramente durante os trabalhos em grupos e
seus efeitos sdo substancialmente suficientes para redefinir e cultivar o papel
social em L2;

nas atividades coletivas os alunos podem expandir seus proprios

conhecimentos na L2 e extender o desenvolvimento linglistico de seus peers.

Pensamos que a pesquisa em questdo difere da nossa, porém é
complementar em relacdo a forma como a pesquisa foi planejada, isto €, o autor
quer perceber a construgdo de conhecimento e tem como foco a gramatica
(metalinguagem). Para isso, 0 autor criou grupos de alunos para que discutissem
em grupos a gramatica do francés. Pelo que percebemos, nossa pesquisa foi
inversa, pois partimos de nossa agenda para criar situacdes que possibilitassem

aos alunos praticarem as estruturas gramaticais vistas em sala de aula, entdo



nosso objetivo era criar situacdes para que o0s alunos praticassem 0s topicos
gramaticais de forma mais “natural” e contextualizada. Nosso intuito, com a
utilizacdo da atividade jogo, era criar condigdes que propiciassem a construcao de
conhecimento na sala de aula, para que os alunos praticassem estruturas
gramaticais ja aprendidas de maneira mais natural e significativa, para tirar o
professor de cena, e consequentemente, propiciar condi¢cdes para que os alunos
construissem linguagem na interacdo sem ter o foco na gramética. JA& Donato
(1994), por outro lado, parece ter como meta a estrutura da lingua e, assim, 0s
grupos sédo criados com a finalidade de discutirem as regras da lingua francesa. O
ponto em comum entre as duas pesquisas é a constatacdo de que, quando 0s
alunos estdo reunidos em grupos, interagem e constréem conhecimento, inclusive

metalinguisticamente.

Os comentérios a respeito das pesquisas acima reforcam a idéia de que os

jogos sédo instrumentos Uteis em sala de aula.

1.6.2. - O motivo e o jogo na sala de aula

Passaremos a discutir um pouco da teoria da atividade proposta por
Leontiev (1944), embasados nesta teoria estaremos salientando a maneira pela

gual o autor aborda os motivos.

Segundo Leontiev (1944), discurso deve ser entendido como qualquer
outra atividade. Tem um objetivo definido e & impelido por um motivo, ou, mais
frequentemente, por um sistema de motivos. Estes motivos podem ser internos;
por exemplo, derivando de uma necessidade, como por exemplo: “vocé poderia
me passar o pao, de forma que eu possa satisfazer minha fome”; os motivos
internos podem ser de natureza social, por exemplo: digo algo para acalmar o
aluno que esta indo ao quadro”. Mas, também podem ser externos, quer dizer
sociais, ndo apenas por sua procedéncia, mas também pela maneira como €

realizado. Por exemplo, o professor que faz uma pergunta ao aluno esta, ao



mesmo tempo, modelando um motivo ou uma série de motivos para a mudanca
subsequente do aluno. Mas o aluno pode ao mesmo tempo ser guiado pelos
motivos auto-assertivos (self-assertive), isto €, pelo desejo de ganhar ou manter o
prestigio aos olhos do professor ou da classe, e esses motivos podem se tornar
dominantes. Entretanto, os motivos que fazem com que alguém fale ndo podem
ser relacionados exata e exclusivamente ao discurso; eles sdo de carater mais
geral, e o discurso passa a ser apenas uma das etapas em dire¢do asatisfacao de
um motivo. E mais, o discurso pode freqientemente ser substituido por acdes,
significados ndo-verbais para alcancar um objetivo final (em vez de pedir para que
passem o0 pdo, eu posso levantar e pega-lo). Assim, na vida real, o discurso
geralmente tem um status, ndo de uma atividade (discurso) independente, mas de
um ato de fala inserido em uma atividade nao-verbal (ou, para ser mais preciso,

nao exclusivamente verbal).

O autor coloca que isso ndo quer dizer que a fala ndo possa ser uma
atividade independente. E assim quando o ser-humano tem um motivo especifico
(ou um sistema de motivos) que possa ser satisfeito pela propria fala, quando o
objetivo da fala ndo for para obter algo, mas para construir alteracbes (ou um texto
completo - um sistema de altera¢cdes). Quando um aluno em uma aula de LE fala
e tem como foco principal praticar a lingua (os motivos que estdo subjacentes a
este ato sdo a correcdo e a adequagdao de sua fala, e a satisfagdo destes motivos
depende da extensdo da qual o seu enunciado esta correto e apropriado), este é
um exemplo de atividade de fala pura. Neste caso, o enunciado como um todo
consiste ndo apenas de pronuncias ou expressdes, mas de seus componentes
pontuais. O aluno “pensa’ quais palavras ou construgdes utilizadas, como
combina-las em seu enunciado, quais aspectos da fala organizada sera utilizado,

e assim por diante.

Os aspectos psicologicos da atividade de fala de LE podem ser resumidos
em dois angulos, e isso deve ser algo levado em consideracdo no que diz respeito

ao ensino. No primeiro, o aluno deve aprender como converter esta atividade em



atos de fala, como aplica-lo & tarefas ndo-verbais e fazer parte de suas atividades
nao-verbais. Para atingir isso, ele deve aprender a formar uma nova linguagem
automaticamente, sem qualquer participacdo de sua mente consciente, ou pelo
menos com um minimo de participacdo, ele deve aprender a pensar a respeito do
gué dizer e ndo no como dizer. No segundo angulo, o aluno deve aprender a
estabelecer, com a ajuda da nova lingua, uma atividade comunicativa
independente, quer dizer uma atividade cujo objetivo ndo é satisfacdo imediata
dos objetivos praticos concretos, mas sim estabeler contato e entendimento
mutuo, a interacdo com outros membros de seu grupo social (coletividade), o
impacto no conhecimento, habilidades, sistema de valores sociais (convicgdes), ou

emocg0Bes de um outro individuo ou grupo.

Leontiev ainda coloca que a atividade comunicativa € idéntica a atividade
de fala pura, porém o motivo € totalmente diferente. Para atingir a atividade
comunicativa, com a ajuda de uma LE, o aluno néo fala apenas por falar, nem
para responder o que lhe foi perguntado; ele fala por uma raz&o diferente, e seus
motivos o levam além dos limites da fala por exemplo: seu objetivo € estruturar
sua fala em razéo do efeito necessario. Ele diz ndo apenas o que tem que dizer,
mas também o que é necessario para influenciar ou promover a interacdo. Para
isso, ele deve livrar o processo dos atos de fala de sua consciéncia, de maneira

gue isso ocorra 0 mais naturalmente possivel.

Ainda segundo o autor em questao, a estrutura de toda a atividade humana
(que é energizada por um motivo) é composta de acdes (que sao dirigidas por
objetivos) e essas acdes sdo compostas de operacoes, selecionadas e elaboradas
automaticamente, dependendo de condigbes particulares.  Qualquer
comportamento pode mudar do status de acdo para operacdo ou vice-versa.
Cazden (1974) coloca um exemplo para ilustrar essa questdo: “a mudanca de
marchas, por um iniciante, comeca como uma acdo com objetivo direcionado;
mais tarde retrocede em status para a operacao, ativada automaticamente em

certas situacdes”. Cazden (1974) resume dizendo que 0 que estd implicito na



teoria de Leontiev é a alegacdo de que exemplos de comportamento tenham uma
propriedade que os fazem disponiveis para uma negociacdo social e

transformacgéo.

Assim, para esta pesquisa, concebemos 0 jogo como um motivo para que
os alunos interajam na sala de aula, pois acreditamos que 0 jogo cria um motivo
significativo, possibilitando a construcdo de linguagem e auxiliando na
aprendizagem de LE. Entendemos, portanto, o jogo como algo significativo para a
aprendizagem dos alunos na sala de aula de LE e ndo apenas como algo ladico e
motivador®. Para este trabalho os jogos foram selecionados e organizados com
relacdo & estruturas que os alunos deveriam aprender durante o curso com o0

objetivo de auxiliar a aprendizagem de maneira colaborativa.
1.7 - Os pressupostos tedricos e as perguntas de pesquisa

Os construtos tedricos abordados neste capitulo tiveram a finalidade de
embasar nossa analise de dados, bem como situar esta pesquisa. Como ja dito
anteriormente, 0s jogos, que sdo o nucleo deste trabalho, tém a funcdo de
propiciar momentos de participacdo colaborativa dos alunos com o objetivo de
auxiliar sua aprendizagem. Os jogos sao entendidos, portanto, como mediadores
da interacdo na sala de aula, com a intencdo de tirar o professor de foco, da
posicao de “poder”, dando mais voz aos alunos; criando um motivo na sala de aula
para que os alunos partiihem conhecimento, utilizando estruturas gramaticais
aprendidas de forma natural e significativa e ainda criando um motivo para tirar a
gramatica de foco, para assim propiciar aos alunos momentos de construcdo

partilhada de linguagem.

No capitulo de andlise de dados estaremos analisando a interacdo dos

alunos e professora nos momentos de jogos. Para tanto, serdo utilizados os

2 Queremos deixar claro que a questao da motivagao, embora seja bastante importante para os professores de
inglés, ndo sera discutida neste trabal ho; utilizaremos a teoria da atividade de Leontiev para entender o motivo
em relacdo aatividade.



construtos de Vygotsky tais como: ZPD, DR, DP e internalizacdo, objetivando
verificar se os alunos, através da interacdo mediada pelo jogo, atuam na ZPD de
seus pares, construindo conhecimento. Além desses conceitos vygotskyanos,
verificaremos também se os alunos se apropriam das vozes de seus colegas e da
professora na sala de aula, para isso utilizaremos o conceito das vozes de
Bakhtin.

O capitulo seguinte - Metodologia de Pesquisa - abordara com maiores
detalhes: a escolha da metodologia para o desenvolvimento desta pesquisa, o
contexto em que ela se insere, 0s participantes, os instrumentos utilizados para a
coleta de dados, descricdo do planejamento do curso, 0s jogos utilizados em sala
de aula durante a coleta, a maneira pela qual as categorias de andlise foram

levantadas e a confiabilidade da pesquisa.
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METODOLOGIA
DE

PESQUI SA




CAPITULO I
METODOLOGIA DE PESQUISA

“A consciéncia sO se torna consciéncia quando
se impregna de conteldo ideoldgico (semibtico)
e, consequentemente, somente no processo de
interacéo social.”

(Volochinov/Bakhtin 1929:34)

Esta pesquisa objetiva verificar a utilizagéo de jogos em sala de aula de
inglés oral, como um instrumento para o ensino-aprendizagem de LE. Através

deste trabalho procuraremos responder as seguintes perguntas de pesquisa:

1) Como os jogos contribuem para a aprendizagem dos alunos?
2) Qual o padrao interacional em momentos de jogo?

a) Qual a participacdo da professora?

b) Qual a participacao dos alunos?

c) Como os conhecimentos séo construidos na interagdo?

2.1 - O projeto de pesquisa inicial

O projeto de pesquisa inicial para este trabalho enfocava os jogos como
uma atividade motivadora, envolvente e desafiadora. O intuito de se utilizar jogos
como motivacdo nasceu de nossa percepcdo com relacdo a insatisfacdo dos
alunos ao aprender gramatica e a monotonia das aulas. O objetivo do trabalho era



criar situacbes que despertassem a atencdo dos alunos, aumentando seu
interesse pelas aulas e, dessa forma, propiciar uma aprendizagem mais

agradavel.

Com o decorrer do trabalho, e com os novos conhecimentos adquiridos no
curso de mestrado, percebemos que 0s jogos sdo muito mais do que instrumentos
motivacionais em sala de aula. Observou-se que, com o0s jogos, os alunos

produzem linguagem e co-constréem conhecimento colaborativamente.

2.2 - A escolha da metodologia

Esta pesquisa € um estudo observacional de cunho interpretativista,
portanto ndo se pretende aqui quantificar dados nem mesmo fazer generalizagoes,
mas sim tecer interpretacdes sobre os dados coletados. Segundo Erickson (1986),
a pesquisa interpretativista esta preocupada com a natureza da sala de aula
enguanto meio ambiente social e culturalmente organizado para o aprendizado,
preocupando-se também com o significado e a acdo no social que ocorre em

cenas concretas de interacao face-a-face.

A condicdo de uma pesquisa interpretativista envolve uma observagao
participante intensa e longa, seguida de cuidadosas reflexdes sobre o que é
observado dentro do campo escolhido (Erickson, 1986). Neste tipo de pesquisa, 0
pesquisador € sempre sujeito. A andlise interpretativista da sala de aula
possibilitara enfocar um microcontexto que fornecera elementos para a analise,
compreensao e descricado de processos e mudancgas na pratica do professor e no

aprendizado do professor e dos alunos.

2.3 - Contexto e local da pesquisa



Este trabalho foi desenvolvido pela professora/pesquisadora que, em
virtude do processo de aprendizagem pela qual passamos, ndo s6 com relagcédo ao
processo de aprendizagem enquanto professora e pesquisadora durante a coleta
de dados, mas também o processo de aprendizagem como aluna do Programa de
Estudos PoOs-Graduados em LAEL da PUC-SP, mudamos nossa maneira de

pensar e de ver a sala de aula.

Esta pesquisa foi conduzida em uma universidade da grande Séo Paulo, no
curso de inglés oral e ministrado por esta professora/pesquisadora. Os dados
foram coletados com autorizagéo do coordenador do curso.

O curso atende graduandos da universidade, bem como membros da
comunidade e é composto basicamente por pessoas de classe média. O
coordenador permitiu que o trabalho fosse realizado designando dois grupos de
nivel basico quatro. Este nivel representa o quarto semestre de um curso de dez
estagios, com duracdo de 30 horas cada. Os grupos escolhidos para esta
pesquisa serdo nomeados, a partir daqui, de B4A, para o primeiro grupo e B4B

para o segundo grupo.

Os grupos, tinham aulas uma vez por semana; cada aula tinha a duragao
de duas horas e meia, portanto 15 aulas por semestre. Dessas 15 aulas, a
primeira foi utilizada para apresentag&o do curso, dos alunos e da professora, bem
como para pedir a colaboracdo e permissdo dos alunos para que as aulas
pudessem ser gravadas em audio e em video; na metade do curso tivemos uma
aula destinada ao teste oral que consistiu de uma conversa entre a professora e
os alunos (individualmente) e teste escrito; a aula posterior a esta, oitava aula,
destinou-se aos comentarios dos testes e conversa com o0s alunos
(individualmente) para dar feedback do processo de aprendizagem por parte da
professora; a penultima aula foi designada ao teste escrito e teste oral (esse teste
oral consistiu de seminarios, em que os alunos eram livres para decidir sobre o

que apresentar aclasse durante mais ou menos 10 minutos), e a Ultima aula foi



destinada aos comentarios dos testes finais, distribuicho das notas e
encerramento. Contamos, efetivamente, com 10 aulas efetivamente para o

desenvolvimento deste trabalho.
2.4 - Participantes da pesquisa

Conforme mencionado em 2.3 acima, 0s participantes desta pesquisa foram
os alunos dos grupos B4A e B4B, sobre os quais serdo fornecidos mais detalhes a
sequir.
2.4.1 - Participantes do grupo B4A

O quadro abaixo elenca os alunos participantes do grupo B4A, com nome,

idade e profissdo. Os nomes séo ficticios e aparecem abreviados, idade e

profissdo, porém, sédo verdadeiros.

Nome Idade Profisséo
ALEX 23 Estudante de
Engenharia
ANA 28 Bancéria
CAR 41 Bancério
GLAU 20 Bancéria
MAR 29 Jornalista
MARC 33 Comerciante
MARI. 24 Historiadora
MO 40 Professor de Histétia
PA 30 Psicélogo
RE 23 Historiadora
RO 32 Arquiteto
RUB 35 Analista de sistemas




SOL 15 Estudante
SON 35 Dona de casa
Quadro 1 - Componentes do grupo B4A

Como colocamos anteriormente, na primeira aula a professora pediu
colaboracdo e permissdo para a gravacdo das aulas, todos o0s alunos
concordaram, porém, jA na segunda aula, os alunos MO, RO, SON e RE néo

compareceram mais. Nao temos informagdes sobre o motivo do abandono.

2.4.2 - Participantes do grupo B4B

Nome | ldade Profissao
AND 22 Aux. Adm. e Est. de
Adm.
ED 30 Administrador

FLA 20 Est. de Adm. Trainee

HEL 27 Repres. Vendas
Informética

JUL 17 Estudante

JUS 16 Estudante

LU 21 | Assistente Administrativa

ISA 42 Prof. e Doutoranda em

Educ.
QUE 15 Estudante
MAR 22 Estudante

RUB 20 Atendente Comercial

SIL 45 Professor Universitario
VAL. 28 Psicéloga
VAN 21 Estudante Psicologia

Quadro 2 - Componentes do grupo B4B



Os alunos SIL e HE, freqlentaram o curso até a metade, ou seja, na oitava

aula ndo compareceram mais.

Uma vez que os alunos freqlientavam o quarto semestre do curso, a
competéncia comunicativa relativa ao nivel pressupunha que os alunos tivessem
habilidade de uso do tempo presente simples e continuo; uso de todos os
pronomes pessoais; uso do tempo passado simples (com verbos regulares e
irregulares); uso do condicional would; comunicacdo em algumas situa¢cées como:
compras; fazer pedidos em restaurantes; dar localizacOes; aceitar e recusar
convites; fazer reclamacgodes; pedir desculpas; fazer telefonemas; fazer reservas

em hotéis, entre outras.

2.4.3 - A professora pesquisadora

A professora/pesquisadora é graduada em Traducédo e Interpretacdo com
bacharelado e licenciatura em inglés/portugués por uma faculdade na cidade de
Sado Paulo e tinha, no periodo de realizacdo desta pesquisa, uma experiéncia

docente de seis anos.

A professora iniciou sua pratica docente em escolas de linguas, antes
mesmo da graduacdo, em 1985. Esse periodo docente foi interrompido algumas
vezes, tendo a professora atuado como tradutora free-lancer e secretéaria bilingue.
Sendo aluna do Programa de Estudos Pds-Graduados em Linguistica Aplicada ao
Ensino de Linguas da Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo no periodo da

realizacdo desta pesquisa.

2.5 - Metodologia de coleta de dados

Como ja salientado, a coleta de dados teve duracdo de dez aulas com cada
grupo, ministradas aos sabados com duracdo de duas horas e meia cada. Os



instrumentos de coleta utilizados para esta pesquisa foram etnograficos os quais

serdo discutidos a seguir.

2.5.1 - Instrumentos de coleta

Os dados foram coletados durante as aulas de inglés da

professora/pesquisadora através de:

(i) Gravagbes em &udio

As gravacdes em audio das aulas tanto quando os alunos estavam reunidos
em grupos (doravante chamado grupo fechado), como quando discutiam ou
desempenhavam alguma atividade com a sala toda (doravante, grupo aberto).
Essas gravacfes contribuiram muito para a analise dos dados, pois no momento
das transcricao ja era possivel perceber o que havia acontecido em determinados
momentos da sala de aula. As transcricdes sédo elementos fundamentais para que
0 pesquisador se distancie dos dados e consiga perceber o que ocorreu na sala
de aula e, dessa forma, possa refletir sobre os dados, percebendo momentos de
construgdo do conhecimento, padréo interacional da sala de aula e
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos em que era verificado a

apropriagcéo de conceitos.

Dependendo do numero de alunos presentes em sala de aula, poderia
haver dois ou trés grupos, porém, nos momentos de grupos fechados, a interagédo
de apenas um desses grupos foi gravada. Os grupos abertos foram gravados e/ou

filmados na integra.

(il) Gravagdes em video

As gravagbes em video foram feitas com o intuito de se verificar as

expressodes faciais, gestos, linguagem corporal, etc., 0 que ndo seria possivel se



tivéssemos somente o audio. Esse instrumento de coleta é bastante util, pois ha
momentos que ndo é possivel perceber o que o aluno quis dizer com determinada
frase. Acreditamos, pois, que o video é um complemento do audio. A filmagem foi
também utilizada com o objetivo de enfocar principalmente os grupos fechados
para que se pudesse perceber o padrao interacional nesses momentos, 0 que nos
permitiu verificar a apropriacdo de vozes pelos alunos e como o conhecimento

estava sendo construido na interacao.

(i) Notas de campo

As notas de campo, escritas pela professora/pesquisadora, tiveram como
objetivo registrar impressdes durante as aulas. Essas notas foram feitas algumas
vezes durante o trabalho dos alunos em grupo fechado e outras vezes ap0s o
término de cada aula. Esse instrumento foi Util para registrar os sentimentos e
percepcbes da professora/pesquisadora na sala de aula, permitindo que se

refletisse sobre o que estava ocorrendo.

(iv) Relatérios dos alunos

A professora/pesquisadora pediu aos alunos para que escrevessem suas
impressodes a respeito dos jogos ao final de cada aula. Nesses relatérios os alunos
podiam escrever livremente e criticar sem receio, ja que nao era necessario que
os alunos se identificassem. O objetivo desse instrumento era que a professora
pudesse ter um retorno dos alunos a respeito do que eles estavam sentindo com
relacdo aos jogos em sala de aula. Esses relatorios foram escritos em portugués
para que a lingua ndo fosse um bloqueio e para que os alunos pudessem colocar

tudo o que pensavam e sentiam sem encontrar barreiras com relagéo a lingua.

2.6 - Descricao do planejamento do curso



O curso foi planejado de acordo com o livro a ser utilizado pela instituicao.
Dentro do planejamento do curso, foi levado em consideragéo, hipoteticamente, o
namero de alunos no grupo. Tinha-se uma idéia dos alunos, pelo fato de a
professora/pesquisadora estar na instituicdo ha dois anos. Geralmente a sala é
bastante heterogénea, tanto em relacdo ao nivel de conhecimento quanto aidade,

variando sempre entre 15 e 45 anos.

Os jogos utilizados no planejamento foram aqueles que, no nosso ponto de
vista, pudessem ajudar os alunos na aprendizagem, para que pudessem interagir
com 0s outros e construir conhecimento. Assim, os jogos foram selecionados
tendo-se em mente os alunos e de que maneira a professora poderia criar
atividades, sempre relacionadas com os tépicos gramaticais propostos pelo livro,
de maneira que os alunos pudessem praticar a lingua-alvo de maneira

significativa.

Para selecdo dos jogos tomamos como base varios livros especificos de
jogos para ensino de inglés, como por exemplo: Jones (1987, 1992), Lee (1979),
Ur (1995), Swan (1995), Klippel (1994), Rinvolucri (1986). Alguns dos jogos foram

adaptados pela professora/pesquisadora.

2.6.1 - Jogos utilizados em sala de aula

Este item objetiva apresentar e descrever os jogos em sala de aula, seus
objetivos e as razdes pelas quais foram escolhidos.

(i) Primeiro jogo: Miming
O jogo de mimica foi adaptado, pois jogos de mimica, além de serem uma

brincadeira bastante conhecida, sdo frequentemente atraentes e, nos livros

consultados, havia varias idéias de atividades com mimica, como por exemplo



Klippel (1994) e Ur (1995). Julgamos que seria bastante util em sala de aula e
acabamos por adaptar esse jogo para a primeira unidade do livro didatico que era
a respeito de datas comemorativas com a utilizacdo de oracdes relativas de
tempo.

No jogo em questdo, o objetivo era consolidar a unidade ja trabalhada.
Havia-se trabalhado a primeira unidade do semestre que se referia a datas
comemorativas e tinha como estrutura as oracgdes relativas de tempo utilizando
“when”. Para isso a professora preparou tiras de papel com datas comemorativas
(algumas delas ja haviam sido vistas pelos alunos em sala de aula e outras néo);
os alunos tinham que fazer mimica com o intuito de dar pistas para que 0s
componentes do seu préprio grupo adivinhassem o feriado e, ao adivinhar, teriam
gue dizer o nome do feriado e a data em que era comemorado utilizando a oragao
relativa de tempo.

Esse jogo foi ministrado apenas no primeiro grupo, pois a professora
percebeu que os resultados ndo tinham sido bons, fato esse que seréa discutido no

capitulo de analise de dados.

(i) Segundo jogo: Chain Story

Neste jogo, os alunos deveriam construir uma histéria colaborativamente,
em que cada aluno contribuiria com uma frase ou idéia e o aluno seguinte deveria
continuar a idéia de maneira a criar uma histéria com comego, meio e fim. O
objetivo era verificar a préatica oral dos alunos, isto €, saber como os alunos se
saiam com relacdo gproducédo oral sem ter que parar para pensar em estruturas e
dar continuidade a idéia do colega; pretendia-se também perceber como os alunos
se saiam com relacdo a estruturas gramaticais aprendidas nos estagios anteriores

do curso. Esse jogo foi baseado em Klippel (1994) e Ur (1995).

(i) Terceiro jogo: If Clause



Os alunos, divididos em dois grupos, deveriam atribuir caracteristicas
especificas, que foram colocadas pela professora, a cada individuo do outro grupo
como: animal, instrumento musical e cor, justificando suas escolhas. Era permitido
0 uso do dicionério. A utilizacdo do dicionario € uma maneira de fazer com que os
alunos tenham mais intimidade com o instrumento e fiqguem mais eficientes com

relagao a sua utilizagao.

Em um primeiro momento, os alunos trabalharam em grupo fechado,
discutindo e atribuindo os objetos ou animais aos componentes do outro grupo. Ja
em um segundo momento, o de grupo aberto, os alunos perguntavam que tipo de
objeto ou animal havia sido atribuido a ele, sendo assim, todos 0s componentes

de ambos os grupos tiveram a oportunidade de se colocar.

O objetivo desse jogo era consolidar a estrutura if-clause, que ja tinha sido
vista em sala de aula e os alunos ja haviam feito os exercicios do livro. Essa
atividade foi adaptada de Ur (1995) e Klippel (1994).

(iv) Quarto jogo: Matching

A professora colocou, em tiras de papel, uma série de perguntas com
respostas, em que os alunos deveriam pegar o par correto. Essas tiras estavam
todas espalhadas sobre a mesa. Os alunos, divididos em dois grupos, deveriam,
todos a0 mesmo tempo, ir até a mesa e pegar os pares corretos. Apos esse
momento, os alunos, divididos em grupos, deveriam dizer a pergunta e a resposta
(o par correto) e o outro grupo teria dizer se estava correto ou nao, justificando
suas correcdes. Se 0 grupo corrigisse errado, 0 grupo perderia ponto. A

professora s6 poderia corrigir depois da decisao final do grupo.



Nesse jogo o professor apenas interfere para marcar 0s pontos e tirar
davidas, isto €, quando os alunos ndo conseguem corrigir, ttm davidas, ou o

fazem de maneira inadequada.

O objetivo do jogo, era consolidar a unidade vista anteriormente cujas
estruturas eram: neither, nor, either, too e so. Além disso a professora aproveitou
essa mesma atividade para fazer uma revisdo geral, abordando também os

modais e tempos verbais anteriormente aprendidos.

Esse jogo foi elaborado pela professora/pesquisadora, pois ia ao encontro
de seus objetivos, que no caso era criar uma atividade de consolidacédo e que
servisse também para revisdo. Além desse objetivo, a professora/pesquisadora
queria uma atividade em que aparecesse 0 menos possivel para que houvesse a
reversibilidade de papéis.

(v) Quinto jogo: Dictionary Game

A professora/pesquisadora deu uma lista de adjetivos pessoais, alguns
ensinados anteriormente, outros n&o. Os alunos divididos em dois grupos
deveriam, sem dicionario, tentar explicar em inglés o significado dos adjetivos e
contextualiza-los com exemplos. Ganharia 0 grupo que obtivesse melhores
exemplos, ou seja, 0 grupo que contextualizasse melhor os adjetivos. Esse jogo
também se constituiu de dois momentos: grupo fechado e grupo aberto para
checar os exemplos dos alunos.

O objetivo deste jogo é fazer com que os alunos aprendam a parafrasear, a
usar o conhecimento prévio e, na interacdo, tentar descobrir os significados
pensando em uma situagcdo real de comunicacdo em que ndo disponham de
dicionério e tém que se comunicar. Em um primeiro momento, grupo fechado, os

alunos tiveram cerca de 10 minutos para tentar descobrir os adjetivos e



contextualiza-los em exemplos, depois entdo abrimos os grupos para a

competicdo e checagem propriamente ditas.

Esse jogo foi utilizado para introduzir uma unidade do livro, cuja parte
central eram adjetivos pessoais. A atividade em questdo foi adaptada de Swan
(1995).

(vi) Sexto jogo: Can it be eaten

O jogo em referéncia foi utilizado com o objetivo de consolidar a voz
passiva. Nesse jogo, os alunos estavam divididos em dois grupos e tinham que
escolher um objeto (no grupo fechado). No grupo aberto os alunos tinham que
fazer perguntas para tentar adivinhar o objeto escolhido pelo grupo “oponente”, os
alunos deveriam responder apenas “sim” ou “ndo”. Ganharia 0 grupo que

conseguisse adivinhar o objeto apos cinco tentativas.

Esse jogo ndo foi escolhido para andlise, porque procuramos escolher
apenas um jogo para determinar cada estrutura. A Atividade foi adaptada de Ur
(1995).

(vii) Sétimo jogo: Gincana

O jogo em questdo foi constituido de duas etapas: na primeira, 0os alunos
deveriam elaborar questdes de ordem cultural na voz passiva, para o outro grupo;
na segunda etapa, os alunos, em grupo aberto, deveriam fazer perguntas um para

0 outro.

O objetivo desse jogo foi criar uma situacdo para que os alunos
formulassem e respondessem perguntas na voz passiva. Com esse jogo além do
objetivo maior, formular e responder perguntas, os alunos ainda estariam

enriquecendo-se culturalmente.



A professora elaborou este jogo com o intuito de atender um pedido de um

dos alunos feito durante os relatérios sobre as aulas.

(viii) Oitavo jogo: The Newsweek Game

Esse jogo, da mesma forma que os outros dois jogos anteriores, teve a
finalidade de consolidar a voz passiva. A professora levou para sala de aula varios
exemplares da revista Newsweek e, os alunos divididos em dois grupos, deveriam
localizar na revista, frases na passiva. Ganharia o grupo que encontrasse mais

frases na passiva em quinze minutos.

Gostariamos de esclarecer que o jogo em questdo nao foi escolhido para
analise, pois optamos pelo jogo “gincana”, pois a intencdo neste trabalho é
selecionar apenas um jogo para cada estrutura. Esse jogo também foi idealizado

pela professora.

(ix) Nono jogo: Telephoning

Nessa atividade os alunos, em pares e um de costas para o outro, tinham
gue simular uma conversa ao telefone em que um convidava o outro para ir ao
cinema. A professora preparou recortes de jornal com os nomes dos filmes em
cartaz, nomes em portugués e no original, com horario e local das sessoes, para
gue os alunos tivessem opcbes. Os alunos puderam escolher os filmes

anteriormente.

N&o houve preparacéo, os alunos falavam todos ao mesmo tempo e néo
escreviam. Ao final, cada par apresentava seu dialogo para a classe. Desse modo,
essa atividade constituiu-se de duas etapas: a primeira, cada par, sentado de
costas um para o outro (e todos os alunos falando ao mesmo tempo) e, em um

segundo momento, a apresentacdo de cada par para a classe toda.



Esse jogo, € um jogo de compreenséaso oral (listening comprehension), ja
gue os alunos teriam o barulho de todos falando ao mesmo tempo, sem poder ver
0S gestos ou o rosto do interlocutor. O objetivo desse jogo foi consolidar a maneira

de se fazer convites, bem como os tipos de filmes e dar opinido.

Né&o foi possivel gravar cada um separadamente, ja que a sala era grande e
todos falavam ao mesmo tempo. Foi gravada somente a apresentacdo dos pares

para a classe, isto é, apenas o produto da atividade.

Em virtude da impossibilidade de se gravar os pares individualmente, e por
trabalharmos com processo e ndo com o produto, decidimos nao utilizar esse jogo

em nossa analise.

A atividade em questdo foi encontrada em Jones (1987) e utilizada da

maneira proposta pelo autor.

2.7 - Consideracdes sobre a andlise de dados

Erickson (1986) lembra que a analise de dados deve ter inicio antes do
término da coleta, pois a analise comeca com a reflexdo com relagéo ao que esta
acontecendo durante a coleta e as decisdes tomadas pelo pesquisador durante a

coleta.

No inicio da andlise, o levantamento das categorias foi bastante
complicado, pois ndo conseguiamos levantar as categorias e nem perceber o que
estava acontecendo com os dados. Houve um primeiro levantamento de
categorias em que estas se mostravam muito amplas e a mesma categoria se
repetia com outro titulo. Tentamos também seguir as categorias de modos de
participacdo de Gées (1992), porém, com as varias revisitacdes aos dados, e com

o auxilio da teoria, percebemos que os dados nos levavam a outras subcategorias,



adotamos como ponto de partida os modos de participacdo da pesquisadora e,
posteriormente houve um refinamento das categorias. Nossa andlise constou de

duas partes.

Na primeira parte, modos de participacdo da professora/pesquisadora,
pode-se verificar a maneira pela qual participava nos momentos de jogos, nos

grupos abertos e fechados. Com isso verificou-se as seguintes subcategorias:

(a) Instrucdes para as atividades. Essa subcategoria procura mostrar a maneira
pela qual a professora dava instrugdes, tanto nos momentos de grupos abertos
como nos de grupo fechado, procurando verificar se a maneira que as
enunciagdes da professora apareciam nas enuncia¢des dos alunos, bem como

verificar o padréo interacional que estava sendo construido na sala de aula;

(b) Corregédo. Tem como intencdo de mostrar as maneiras que a professora

corrigia os alunos em sala de aula;

(c) Perguntas-impulso. Com o objetivo de verificar como essas perguntas-impulso
eram formuladas, qual a reacdo dos alunos frente a essas perguntas e sua
importancia na sala de aula de LE.

A segunda parte, modos de participagao dos alunos, verificou-se a maneira
pela qual os alunos interagiam e co-construiam conhecimento, tanto nos grupos
abertos como nos grupos fechados. Para tanto foram levantadas as seguintes

subcategorias:

(a) Apropriacdo de enunciados, tando da professora como dos colegas. Com a
intencdo de verificar a construgdo do conhecimento dos alunos através das
vozes alheias em seus enunciados, tantos nos grupos fechados quanto nos
abertos.



(b) Utilizacdo de estratégias de aprendizagem. Verificar quais estratégias o0s
alunos

utilizam nos momentos de jogos para auxiliar sua aprendizagem.

(c)Utilizac&o de outros instrumentos pelos alunos. Tem a intengdo de mostrar que
0S jogos propiciam situagbes que os alunos possam recorrer a instrumentos

externos, para resolver seus problemas, sem se apoiar na professora.

(d) Transferéncia de conhecimento de um jogo para outro. Objetiva verificar se 0s
conhecimentos construidos séo transferidos de um jogo para outro.

(e) Metalinguagem. Pretende verificar se 0s jogos proporcionam momentos em
gue os alunos utilizam-se de metalinguagem para construirem conhecimentos

colaborativamente.

(f) Alunos solicitam ajuda dos colegas. Tem a intencdo de averiguar se os alunos
recorrem aos colegas para solucionar problemas sem constrangimento e de

gue maneira iSsSo ocorre.

(g)Alunos solicitam a ajuda da professora. Pretende verificar oS momentos que 0s

alunos necessitam da professora e com que frequiencia acontece.

2.7.1 - Confiabilidade

A confiabilidade deste trabalho foi feita principalmente através do uso de: a)
checagem de pares (peer debriefing); (b) triangulagédo dos dados e (c) descricado

detalhada da coleta e analise.

A checagem de pares se realizou em trés diferentes momentos: (a) durante
a aprensentacdo de uma pré-andlise dos dados coletados em um seminario de

orientacdo, quando outros pesquisadores, alunos do curso de pdés-graduacao,



puderam opinar e questionar sobre alguns pontos de analise; (b) através da
leitura e discussao de uma pesquisadora da area com experiéncia em sala de aula
de LE que leu, questionou e comentou a analise dos dados, contribuindo muito
para a reflexdo da professora/pesquisadora e (c) a discussdo com os membros da
banca de qualificagcdo que fizeram excelentes sugestdes de reformulagbes

tedricas e praticas.

A triangulacdo dos dados foi feita através do uso de diferentes fontes de
coleta, tais como filmagens em audio e video, notas de campo e relatérios dos
alunos. Através das varias revisitacdes aos dados, varios recortes foram feitos, o
gue nos permitiu analisar, contrastar e refletir para interpretar os dados através
dos indicios encontrados, servindo também para a triangulacdo. A descricao
detalhada da coleta e andalise dos dados também contribuiu para a confiabilidade

desta pesquisa.

No préximo capitulo - Andlise e Discussdo dos Dados - serd desenvolvida

a andlise dos dados, sempre tentando responder as perguntas de pesquisa.




CAPITULO Il

ANALISE E DISCUSSAO

DOS DADOS

CAPITULO IlI
ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS




“(...) what we learn today is the means of
further learning tomorrow. There are no end
products, no mastery goals; rather, each
goal is part of the means of a new goal,
schema, a new concept, a new view of the
world.”

John Dewey (1902)

Este capitulo pretende analisar os dados e apresentar os resultados deste
estudo e esta dividido em duas partes: (a) modos de participacao da professora e
(b) modos de participacdo dos alunos, tentando verificar o que aconteceu nos
momentos de grupos fechados e abertos, conforme explicado no item 2.5 do
capitulo anterior. Esta divisdo tem como objetivo, responder & perguntas de

pesquisa apresentadas na pagina 3 - Introducéo - deste trabalho.

Com a primeira divisdo, modos de participacdo da professora,
procuraremos responder a pergunta (2): Qual o padrédo interacional em momentos
de jogo? (2a): Qual a participacdo da professora? Na segunda parte de nossa
analise, modos de participagcdo dos alunos, responderemos & seguintes
perguntas: (2b): Qual a participacdo dos alunos?”; (2c): “Como os conhecimentos
sdo construidos na interagdo?” e (1): “Como os jogos contribuem para a

aprendizagem dos alunos?” respectivamente.

3.1. - Modos de participacao da professora

De um modo geral, durante as atividades, percebemos que a professora
participa pouco, porém ha maior participagdo nos momentos de grupos abertos
do que nos momentos de grupos fechados, o que é explicado pelo fato de que
guando os alunos estdo em pequenos grupos a professora nao faz parte
desses grupos, pois 0s papeéis na sala de aula parecem estar bem definidos, ja
gue os alunos tentam resolver os problemas entre si nos grupos fechados sé
solicitando a ajuda da professora quando julgam necessario. Na atividade de

grupos abertos, a professora exerce a fungdo de corrigir o que foi construido



pelos alunos nos grupos fechados. Essas participacdes da professora

aconteceram basicamente em trés momentos:

(a)Instrucdes para as atividades;
(b)Correcgéo,
(c)Utilizacdo de perguntas impulso para que os alunos produzissem

mais.

Os modos de participacdo da professora serdo discutidos a seguir,
procurando contrastar os grupos abertos e fechados. Discutiremos também os
reflexos das agcOes da professora nos modos de participagdo dos alunos, pois
acreditamos que em sala de aula, sdo as a¢des do professor que levam & acdes
dos alunos, ou seja, o agir dos alunos dependera muito do agir da professora, ja
gue é ela quem estabelece as regras na sala de aula.

3.1.1. - Instruc¢des para as atividades

As instrucbes dadas pela professora, tinham como objetivo engajar 0s
alunos nas atividades, ou seja, dar direcbes para orientar os alunos nos
procedimentos necessarios para que eles desenvolvessem as atividades
propostas de maneira razoavelmente adequada. Nesses momentos a professora
mostrava-se bastante direta e objetiva, explicando o objetivo das atividades e a
maneira de concretiza-la. Nesses momentos a professora ndo negociava muito se
os alunos queriam ou néo participar da atividade, pois a intencdo da professora
com as atividades era a aprendizagem dos alunos e para ela era muito claro a
“necessidade” das atividades em sala de aula, portanto pode-se dizer que essa
interacdo ndo era negociada. Em outros momentos, quando ndo estava em
guestao a aprendizagem dos alunos e sim uma op¢ao de qual aluno daria inicio a
segunda parte da atividade, a professora parecia ser mais flexivel e a interacédo
parecia ser mais negociada, como se estivesse interagindo mais e dando uma

opcdo aos alunos, essa opcao nao € real, pelo fato de que alguem deveria dar



inicio asegunda etapa da atividade, entdo embora a professora deixasse que 0s
alunos decidissem quem iniciaria a segunda etapa, era claro que alguem teria que
comecar. Esses momentos aconteceram geralmente antes do inicio do grupo

aberto. Vejamos alguns exemplos®.
(i) Grupo Fechado

If clause game - Grupo B4A

1. PRO: I'd like you to get together in two groups, one with four people and another
with five. .. So, we are going to work like this, each of you has to think about
these items here, this group is going to look to the other group and think about
these items here, suppose if MARC were an animal he would be a cat because
he is calm, you have to say why because the person from the other group is
going to ask you why you think he would be a cat ok... and the other group is
going to do the same with each person of the group ok... so, you are going to
think about... for everyboby ok... MARC, CAR, GLA, MAR, MRI and RE...
animal, animal, animal then musical instrument and color, you have to speak in
English not in Portuguese, if you want to take a look at the dictionary you can,
no Portuguese, so... please work. so, you are going to use modals and if
clause that's the goal of the game, the goal, o objetivo do jogo is making you
speak using if clause and the modals.

Dictionary game - Grupo B4B

1. PRO: Now we are going to have a dictionary game. | will give you some
words and you will have to guess the meaning, for example when you look up a
work in the dictionary you have a synonym and an example, so you have to do
the same. All the words are personnal adjectives and the aim of the game is
making you paraphrase, ok paraphrase?

Os exemplos acima referem-se ao momento em que a professora introduzia
a atividade, ou seja, trata-se do momento anterior aos grupos fechados em que se
explicava como a atividade devia ser realizada. Os recortes nos permitem verificar
que a professora utilizou verbos modalizadores, tais como have to, going to.
Como aponta Eggins (1994) esses verbos sdo comandos para que se consiga que

as pessoas fagam o que queremos. Embora os verbos em questdo indiquem

3A numeracdo dos recortes obedece aseqiiéncia dos turnos para cada jogo



obrigagdo ou necessidade podem ser considerados mais amenos do que 0s
imperativos, que seria uma instrugcdo sem nenhum tipo de modalizagdo. Assim,
pode-se notar que, mesmo quando a professora era impositiva, fazia uso de
verbos modalizadores para amenizar a situacdo de comando deixando o clima da
sala de aula mais “leve”, com o intuito de deixar os alunos mais avontade para
participar das atividades. A professora utiliza-se do futuro, tanto com will, como
com going to, para descrever a maneira que os alunos deveriam proceder para o

desenvolvimento da atividade.

Nota-se que dar instrucbes de maneira determinada e objetiva é
caracteristico do milieu da sala de aula, necessario para engajar os alunos em
atividades. Esse fato também foi observado por Sartorelli (1997), em sua pesquisa
com ensino de escrita na sala de aula de LE, o que é mais uma evidéncia de que
esse tipo de postura é comum e necessaria em sala de aula, pois mesmo que o
professor esteja preocupado com a negociacdo, mostrando-se mais aberto, € ele
guem define o que deve ser feito, ja que € ele quem tem um programa a seguir e a

intencdo de ensinar.

A professora também utiliza-se de uma forma mais modalizada ainda com o
uso de would like; essa maior flexibilidade aconteceu no inicio dos grupos abertos,
isto €, os alunos j4 haviam realizado a atividade em grupos fechados e a
professora parece negociar mais, ou melhor, deixar que os proprios alunos
decidam quem tomaria a palavra. Essa maneira de agir da professora propicia aos
alunos espaco para colocarem suas questdes, suas idéias e tomarem decisdes.

Abaixo temos exemplos desses momentos.

(if) Grupo Aberto

Dictionary game - Grupo B4A

1. PRO: the first one is forgetful. who would like to start, giving an example of
forgetful?



Gincana - Grupo B4B
1. PRO: who would like to start?

Nos dois exemplos acima, notamos que a professora permite que o0s
alunos decidam quem vai dar inicio asegunda fase da atividade (grupo aberto);
nota-se entdo que a forma de dar inicio ao grupo aberto é negociada, pois a
professora ndo designa quem vai dar inicio anova etapa, como é comum em
salas de aulas tradicionais em que os alunos so6 falam quando perguntados, e sim
deixa essa decisdo para os proprios alunos. Com isso, percebemos que, mesmo
que o professor tenha que dizer o que deve ser feito, ha espaco para flexibilidade,
liberdade e negociagdo, o que faz com que os alunos sintam-se mais avontade
para questionar e participar das atividades em sala de aula, pois, com isso, 0S

alunos percebem que h& espaco para que explicitem suas idéias.

Pensamos que a diferenca de postura da professora mencionada acima,
deva-se ao fato de que, antes do grupo fechado, ela estd mostrando aos alunos o
gue vai acontecer na sala de aula, € 0 momento em que ela da as instrucbes de
como a atividade deve ser feita e a maneira pela qual os alunos devem agir para
atingir o objetivo da atividade; nesse momento ndo ha o que negociar, ja que a
professora pensou nas atividades como parte de seu programa de ensino e nesse

momento os alunos ndo tém o que questionar.

Ja no grupo aberto a interacdo é mais negociada e ha espaco para que 0s

alunos decidam e tomem posic¢oes.

3.1. 2 - Correcéo

Os dados mostram que a professora corrige seus alunos por repeticao, sem
explicitar a inapropriacdo e o aluno retoma a fala da professora de maneira
adequada. Percebeu-se, também, que as correcdes espontaneas, isto €, sem

solicitagcdo do aluno, acontecem na maioria das vezes nos momentos de grupos



abertos sendo também feitas por repeticdo. Nos grupos fechados a professora
aparece somente quando solicitada pelo aluno e mesmo assim n&o fornece a
resposta diretamente, mas dé pistas para que ele ou alguém do grupo descubra a
resposta; esses momentos em que os alunos solicitam a professora para que ela

solucione alguma duavida serdo discutidos nos modos de participacao dos alunos .

(i) Correcéo por repeticdo nos grupos abertos

Miming game - Grupo B4A

4. SOL: The celebration is easter... it’'s celebration...
5. PRO: its celebrated...
6. SOL: it’s celebrated in March or April

If clause - Grupo B4B

14.DEN: if | were a animal
15.PRO: an animal...
16.DEN: if | were an animal what animal would | be

()

24.PRO: CAR ask them...

25.CAR: if | were an animal what animal would | be?
26.SOL: if you were to be a...

27.PRO: you would be

28.S0L: if you were an animal you would be an owl

Podemos notar, no turno 5, que a professora corrige SOL interrrompendo
sua fala e repetindo de maneira correta o que a aluna havia dito, sem chamar a
atencdo para a inapropriacdo de SOL. Nota-se também que a correcdo €
percebida pela aluna que retoma a fala de maneira adequada. A intencdo da
professora € permitir que os alunos percebam e corrijam a inapropriacao,
enfatizando a maneira correta. Pensamos que a professora corrige dessa forma
porque esta mais preocupada com o contetdo e em criar situacdes que propiciem
maior producédo de linguagem oral. Porém, quando tem a oportunidade de corrigir
os alunos, ela o faz por repeticdo e de maneira bastante tranquila e natural,

procurando ndo interromper o fluxo discursivo dos alunos. Encontramos varios



momentos nos dados, como o descrito acima, em situagdes de grupo aberto, que
seguem o mesmo padrdo. Porém n&o encontramos esse tipo de correcdo nos

grupos fechados.

(i) Corregao deixando pistas

O trecho abaixo mostra que a professora, ao corrigir, deixa pistas, ou seja,
fornece pistas para que o aluno pense e tente chegar aresposta por si s6. Essas
correcbes foram detectadas apenas nos momentos de grupos abertos; nos
momentos de grupos fechados a professora quase nao aparece. Vejamos 0
exemplo abaixo de um dos grupos abertos.

Matching game - Grupo B4A

8. PRO: Ok, point for SOL’s group. next

9. SOL: she can’t go dancing with us, neither can he.

10.CAR: Wrong.

11.PRO: Why is it wrong?

12.RUB: She and he, tem uma diferenca, ué.

13.ALE: ndo, ela ndo pode ir, elatambém néo, qual o problema?

14.MAR: t& certo

15.PRO: is it right or wrong?

16.ALE: right

17.RUB: wrong

18.PRO: ok, let’s see if it makes sense, could you explain again?

19.ALE: in English?

20.PRO: of course. (risos)

21.ALE: because he and she are different people and... (risos)

22.PRO: let’s write on the board. SOL say it again please.

23.SOL: She can’t go dancing with us, neither can he.

24.PRO: why is it wrong? (longa pausa)

25.RUB: because two people. in Portuguese ok!

26.PRO: but in English also... look I'm telling MAC | can’t go to the party, | can’'t go
then MAC says PAU can't go either what a pitty... then...

27.RUB: eu pensei que fosse sO pra mesma pessoa

28.PRO. No, it's like Portuguese. is it clear? Deu pra entender?

29.ALS: yes

30.PRO: ok, let’s continue...



No turno 10 CAR diz que a frase esta errada, porém nao justifica sua
afirmacgéao, no turno 11 a professora toma o turno para pedir que CAR justifique.
Nos turnos seguintes (12,13 e 14), inicia-se um conflito entre os grupos, CAR e
RUB achando que a frase estava errada e MAR e ALE achando que estava
correta. No turno 18 a professora pede para que ALE explique seu ponto de vista.
No turno 21 ALE tenta se justificar mas se atrapalha, a professora, percebendo a
dificuldade de ALE, pede para que repitam a frase para que ela possa colocar na
lousa e em seguida passa novamente a palavra aos alunos perguntando o porqué
da inapropriagdo. No turno 25 RUB toma o turno novamente tentando justificar,
porém o faz de maneira insatisfatoria e so entéo a professora toma o turno e da a

explicagdo usando como exemplo os proprios alunos da sala de aula.

A descrigdo acima permite verificar que houve uma construcdo de
conhecimento mediada pela professora. Percebeu-se também que a professora
ndo deu a resposta prontamente, permitindo que os alunos pensassem e
discutissem a respeito da estrutura. Observou-se que a resposta da professora
seguida de exemplificagdo aconteceu somente quando RUB disse que em

portugués fazia sentido, mas em inglés n&o (turno 25).

Em nossa opinido esse tipo de correcdo € bastante construtivo, pois faz
com que todos os alunos pensem a respeito do que esta acontecendo naquele
momento e ndo se acomodem esperando a resposta pronta do professor. Outro
fator importante observado foi com relagao ao conflito que se estabeleceu entre os
alunos; a professora nao se preocupou com esse conflito, deixando que os alunos
pensassem e discutissem o problema. Segundo Schneuwly (1992) “o jogo cria
uma tensdo que permite ultrapassar o nivel atual em direcdo & formas mais
complexas de comportamento e de pensamento”. Com iSso entendemos que esse
conflito aconteceu em decorréncia da atividade e que € bastante saudavel para
gue os alunos pensem e reflitam sobre a linguagem.



Durante os jogos coletados e transcritos, observamos que a professora
corrige os alunos tanto durante os grupos fechados como nos abertos apenas 15
vezes, 0 que podemos considerar um namero pequeno. 1Sso nos permite dizer que
a professora procura nao interferir no trabalho dos alunos, corrigindo apenas
guando necessério. Acreditamos que esse é um ponto bastante positivo na sala
de aula, pois no momento da préatica oral dos alunos, se a professora ficar
interferindo, corrigindo o tempo todo, causara inibicdo e reduzira a producédo oral

dos alunos.

E interessante observar ainda que essas corregdes acontecem apenas em
momentos de grupo aberto. Podemos inferir que a professora esta preocupada
com a construgdo conjunta do conhecimento que acontece entre os alunos, ja que
ela praticamente néo interfere quando os alunos estdo trabalhando sozinhos nos

grupos fechados.

3.1.3 - Perguntas-impulso nos grupos abertos

As perguntas-impulso foram utilizadas pela professora com o objetivo de
fazer com que os alunos utilizassem mais a lingua-alvo, explicitando seu
entendimento da estrutura gramatical em questdo e seu conhecimento sobre o
topico discutido. Dessa forma, eles teriam maior clareza e seguranga ao utilizar
estruturas gramaticais levando-os ao desenvolvimento da linguagem. O termo
perguntas-impulso foi encontrado nos trabalhos de Garcez (1996) e Melo Lopes
(1997). Garcez (1996) pesquisou escrita na lingua materna e Melo Lopes (1997)
examinou aulas de uma outra professora de segunda lingua no ensino de escrita.
Segundo as autoras, as perguntas-impulso foram utilizadas para que os alunos
ampliassem a historia adicionando pormenores e levassem ao desenvolvimento
informacional do texto. Em nosso caso, estamos utilizando as perguntas-impulso
para propiciar maior producéo oral dos alunos, enquanto que as pesquisadoras
referidas utilizaram esse tipo de pergunta com a intencdo de fazer com que os

alunos questionassem uns aos outros com relacdo a produgao escrita.



Observamos nos dados que as perguntas-impulso aconteceram com mais
frequéncia no grupo aberto, o que se explica pelo fato de que, no grupo fechado,
os alunos ja estavam envolvidos na atividade com seus colegas e, portanto, nao

necessitavam de incentivo da professora.

No exemplo a seguir, decidimos utilizar os exemplos da atividade em
guestdo por ter apresentado maior concentracdo de perguntas-impulso. Para
essa atividade a professora preparou tiras com frases, que tinham como objetivo
revisar os modais (can, could, should, may, must e might) e consolidar a utilizagao
de neither, nor, so, too e either. Essas frases estavam espalhadas sobre a mesa.
Cada frase tinha seu par correto e os alunos, divididos em dois grupos, deveriam
pegar varios pares de frases e depois cada grupo diria ao outro a sua frase,
cabendo ao outro grupo dizer se a frase estava correta ou ndo e justificar a
resposta. Com isso, percebemos que a professora ndo deveria aparecer tanto, ja
que era papel dos préprios alunos corrigirem-se. Contudo, percebemos que a
professora toma o turno inUmeras vezes para fazer as perguntas-impulso.

Vejamos:
Matching game - Grupo B4A

. PRO: Who would like to start? Which group?

. ALE: I like cofee, so do I.

. PRO: (dirigindo-se ao outro grupo) right or wrong?

MAC: Wrong...

PRO: Why is it wrong?

MAC: No, it's right

Componentes do grupo de MAC: E,EE,....

. PRO: Ok, point for SOL’s group. next

. ALE: | can’t swim neither, neither can Susan

10.PAU: can you repeat.

11.ALE: num v0 fica repetindo toda hora. | can’t swim neither, neither can Susan
(usando um tom para convencer, como se a frase estivesse correta).

12.RUB: wrong

13.PRO: why? (risos)

14.RUB: because he used neither instead.... either.

15.MAC: if | don't... pass the exam... | will quit the course
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16.PRO: exam (corrigindo pronuncia)

17.MAC: exam... | will quit the course neither do |

18.ALE: repeat please

19.MAC: If I don't ... pass the exam | will quit the course.. neither do |

20.CAR: wrong

21.PRO: wrong

22.CAR: totally wrong

23.PROF: (escreve a frase no quadro) why is it wrong?

24 MAR: the answer so... will |

25.PRO: why?

26.MAR: because eh... the sentence is future...

27.PRO: ficou claro pra todo mundo aqui?

28.ALGUNS ALUNOS: ficou

29.PRO: because, here if you say neither do I, there is nothing to do with this what
you are saying is | will quit the course if | have a failling grade if I don’t pass the
exam | will quit the course too. so...

30.ALE: our point.

Os recortes mostram que a professora fazia perguntas-impulso o tempo
todo (turnos 3, 5, 13, 23 e 25) e, apods tais perguntas, os alunos davam respostas
demonstrando conhecimento. Como se pode perceber pela descricdo do jogo
Matching, a atividade requeria participacdo dos alunos para que um corrigisse 0
outro e justificasse suas respostas, porém percebemos que a professora tem que
se utilizar das perguntas-impulso para obter o resultado esperado, ou seja, para
gue os alunos apontassem e corrigissem a inapropriagdo do outro grupo. As
perguntas-impulso parecem ter sido utilizadas pela professora com a finalidade de
se obter uma reversibilidade de papéis em sala de aula, isto é, para que os alunos
tenham a oportunidade de corrigir os colegas e colaborar na co-constru¢cdo do
conhecimento. As perguntas-impulso incentivam os alunos a tomarem decisdes e

a refletir sobre a lingua.

Isso nos leva a afirmar que os alunos, nos momentos de grupo aberto,
mesmo em uma sala de aula em que o padrdo interacional permite grande
participagdo e tomada de decisOes, ainda encontram dificuldades em se colocar
necessitando para isso de incentivo da professora; o que ndo acontece quando 0s
alunos trabalham em pares (nos grupos fechados, sem a participagdo da
professora). Esse fato também foi percebido por Cazden (1988:134) que afirma



gue “o Unico contexto em que as criangas podem reverter os papéis interacionais
com o mesmo conteudo intelectual, dando direcdes assim como seguir essas

direcdes, e fazer perguntas assim como responder, € com 0s colegas”.

Através dos recortes, € possivel perceber que a professora atingiu seu
objetivo que € sair de cena para que os alunos trabalhassem sozinhos, ou seja, a
professora ja havia trabalhado com as estruturas novas que apareceram no livro
didatico, havia corrigido exercicios do livro de exercicios para resolver as duvidas
dos alunos, com isso verifica-se que o papel de ensinar estruturas novas ja havia
sido feito, as davidas dos alunos ja haviam sido solucionadas. Entdo a professora
cria atividades, neste caso jogos, para que os alunos trabalhem a parte oral, ou
seja, para que os alunos utilizem o que foi aprendido de maneira significativa na
interacdo entre grupos, de forma que construam conhecimento entre si.
Percebemos que, no momento dos jogos, 0s alunos estavam praticando o que ja
haviam visto pontualmente com a professora portanto, a presenca dela ja ndo era
td0 necessaria. E claro que ndo estamos querendo dizer que a presenca do
professor ndo € necessaria na sala de aula de LE. Contudo, a momentos em que
o0 professor deve deixar que os alunos trabalhem em grupos para praticar a

atividade oral e construirem conhecimento colaborativamente.

Com isso queremos dizer que os professores devem se preocupar em
promover mais atividades em sala de aula que permitam a mudanca do padréo
interacional e dessa forma transformem a postura dos alunos, tornando-os mais
participativos e reflexivos na sala de aula em vez de meros receptores passivos,
promovendo assim mais momentos de construcdo conjunta de conhecimento, o
gue pode ser feito através de jogos, visto que estes propiciam situacdes reais de
comunicacdo na sala de aula, criando um motivo a mais para que 0s alunos

utilizem a lingua-alvo com mais frequéncia e consciéncia.

Podemos dizer que as perguntas-impulso contribuiram muito para que 0s

alunos refletissem sobre a linguagem, e gostariamos de salientar que o0s



professores devem estar atentos para utilizar perguntas-impulso que possibilitem
reflexdo, como por exemplo, fazendo amplo uso de “WH -questions”, pois como
percebemos na interacdo analisada, esse tipo de pergunta-impulso tem uma
caracteristica discursiva que privilegia a introducéo do outro no discurso, ja que 0s
alunos tém que dar inicio a suas respostas dizendo porqué, explicitando suas
idéias. Outro fator importante percebido na interagdo acima € o fato de que a
professora ndo dava as respostas, mas sim esperava as respostas dos alunos, ou
seja, 0s alunos tiveram tempo para refletir e tinham como papel corrigir e justificar
a correcéo, tendo tempo suficiente para dar uma resposta mais elaborada o que
permitiu que os alunos discutissem metalinguagem, tendo maior conscientizacao
sobre a linguagem; quando nenhum dos alunos conseguia responder a pergunta,
a professora exercia seu papel agindo como mediadora, dando pistas para que 0s

alunos pensassem conjuntamente e chegassem a uma resposta.

Podemos concluir que, na analise dos modos de participacdo da
professora, observou-se que, nos momentos de grupos fechados, a professora sai
de cena para permitir que os alunos construam conhecimento entre si, sO
aparecendo quando solicitada pelos alunos para solucionar duavidas. Ja nos
grupos abertos a professora tem papel de avaliar o que os alunos fizeram nos
grupos fechados, corrigindo-os quando necessario e na maioria das vezes utiliza-
se de perguntas-impulso com o objetivo de promover a reversibilidade de papéis
para que os alunos sejam capazes de refletir sobre a lingua. Esse fato mostrou
que a professora contribui para a mudanca do padréo interacional ndo s6 por sua
maneira de agir em sala de aula, mas também através da utilizacdo de perguntas-

impulso.

3.2 - Modos de participagcao dos alunos

A partir daqui, procuraremos verificar como as interagdes e os interagentes

contribuem para a construgdo do conhecimento, respondendo & seguintes

perguntas (pela ordem): “Qual o padrdo interacional em momentos de jogo? (2b)



Qual a participacdo dos alunos?”; (2c): “Como os conhecimentos sdo construidos
na interacdo?” e (1) “Como o0s jogos contribuem para a aprendizagem dos

alunos?”.

De maneira geral percebemos que 0s jogos permitem que oS alunos
construam conhecimentos entre si no momento da interagdo propiciada pelos
jogos, principalmente nos momentos de grupo fechado. Notamos que a

construcdo do conhecimento aconteceu de diferentes maneiras:

(a) apropriacéo de enunciados para ajudar colega;

(b) utilizacdo de estratégias de aprendizagem;

(c) utilizacéo de instrumentos para solugéao de problemas;
(d) transferéncia de conhecimento de um jogo para outro;
(e) utilizacdo de metalinguagem pelos alunos;

(H alunos solicitam ajuda dos colegas;

(9) alunos solicitam ajuda da professora.

Essas categorias serdo verificadas a seguir e comparadas com os modos
de participacdo da professora, com o intuito de verificar a influéncia das a¢es da
professora nas agfes dos alunos. Vejamos cada uma delas.

3.2.1 - Apropriagao de enunciados

Nesta parte da andlise estaremos verificando a presenca da apropriacdo
dos enunciados no momento de jogos. Esses enunciados, dos quais os alunos se
apropriaram, tanto podem ser da professora quanto de qualquer outro participante
do grupo.

(i) Apropriacao do enunciado da professora nos grupos fechados

Gincana - Grupo B4A



1. PRO: Now we are going to have a gincana, you are going to get together in 2
groups and think about 5 questions in the passive voice, for example who was
Dom Casmurro written by? of course you have to know the answer ok?

PAU: que pergunta?

MAR: quem pintou as meninas,

RUB: | don’t know

PAU: Rembrandt

MAR: ok, who painted...

PRO: people just three questions because we don't have much time ok?
(dirigindo-se a todos os alunos)

8. PAU: no, € na passiva Who was Dom Casmurro written by, entao who...

9. MAR: who was As Meninas painted by?

10.PAU: ok, que mais .... who was the telephone invented?

N rwN

No recorte acima, percebemos que MAR, turno 3, preocupa-se, em um
primeiro momento, com a parte cultural proposta pela atividade, ou seja, 0s grupos
estariam formulando questdes de ordem cultural na voz passiva para o0 outro
grupo, que por sua vez teria que saber a resposta para ganhar o jogo, e para iSso
utiliza-se da lingua materna. Notamos que a mesma aluna, no turno 6, ao tentar
formular a pergunta, faz uma pausa como se estivesse pensando; no turno 8 PAU,
percebendo que a colega ndo estava formulando a pergunta na voz passiva e
portanto ndo estava atingindo o objetivo da atividade, diz explicitamente no e se
apropria do exemplo dado pela professora no momento da instrucao, turno 1, para
que a colega entendesse o que deveria ser feito. Nota-se que PAU & bem-
sucedido, pois MAR entende e complementa a idéia do colega, turno 9.
Percebemos que os alunos nesse caso estdo construindo conhecimento e
trocando informacdes de ordem cultural. Outro fato que vale ser salientado é que
a troca de turnos foi importante para que MAR retomasse a lingua-alvo, pois
percebemos que, no turno 3, MAR inicia formulando a pergunta na lingua materna
e sem utilizar a voz passiva, é sO apos a intervencdo de PAU que MAR retoma
ndo sO a estrutura proposta, como também a forma. Pensamos também que MAR
utiliza-se, no primeiro momento, da lingua materna como mediadora do sentido,
ou seja, foi mais facil pensar na lingua materna, com o objetivo de passar a idéia

para o grupo para depois retomar na lingua-alvo.



O exemplo acima nos permite notar que os alunos estavam construindo
conhecimento de ordem cultural e estrutural colaborativamente, pois as
informagdes por eles compartilhadas, que eram de ordem cultural, deveriam ser
construidas na estrutura da passiva em forma de perguntas. O que se observa €
gue os alunos estavam atuando na zona de construcdo uns dos outros. Essas
observacdes nos permitem dizer que a troca conjunta de conhecimento acontece
em virtude das possibilidades abertas propiciadas pelos jogos e pela acédo da
professora, pois o que aconteceu em sala de aula foi pensado e propiciado por
ela, isto é, foi a professora quem levou 0s jogos para a sala de aula, foi ela quem
saiu de cena para que 0s alunos construissem conhecimento e, nos momentos de
grupos abertos, foi ela quem promoveu a interagdo, ora com perguntas-impulso

para incentivar a producao oral dos alunos, ora corrigindo .

O exemplo a seguir se da no momento em que a professora estava dando
instrucdes do Disctionary game, em que os alunos deveriam contextualizar varios

adjetivos sem o uso do dicionario (os adjetivos foram fornecidos pela professora).

Dictionary game - Grupo B4A

1. PRO: Today we are going to have a game called Dictionary game, so, | am
going to give you some adjectives and you have to guess the meaning of them.
You are going to do like the dictionary, you have to give an example to explain
the word, and if you know, you can also give a synonym. The aim of the game is
making you paraphrase, you are going to say the same thing using other words,
for example if you are talking to a foreigner and you want to say something and
you don’'t remember the word you have to say in a different way or you have to
explain what you want to say. For example, suppose you don’t know the word
beautiful, you have to think beauty full, full of beauty so bonito. That’s the
way I'd like you to think ok?

Na atividade acima percebe-se que a professora esta trabalhando o
conceito de paréfrase; na instrugdo a professora utiliza-se de um exemplo para
explicar aos alunos a maneira que deveriam pensar para que pudessem entender
os adjetivos que ndo conheciam. O momento em que o aluno se apropria do

exemplo da professora, grupo fechado, segue abaixo.



Dictionary game - Grupo B4A

7. MAR: come, come (dirigindo-se a professora). Como que eu explico

8. PRO: It's like the dictionary you have to give another word for each adjective or
give an example that explains the meaning of it.

9. RUB: e forgetful

10.PRO: for example beautiful, full of...

11.CAR: like beautiful, beauty full, full of beauty, forgetful like beautiful

12.PRO: in a way yes, full of forget, of course you don’t say this, but in order to
guess the meaning...

13.CAR: yes, person what don’t remember things, what ndo, which, (dirigindo-se a
colega) the right sentence the person which don’t remember things or the
person what don’t remember things? (professora sai de perto)

14.MRI: Deixa eu checa... (olha em seu caderno) which, pra coisa who para
pessoa

15.CAR: ah...

No turno 10, pode-se verificar que a professora tenta retomar o exemplo
gue havia dado no momento da instru¢do; no turno seguinte percebemos que CAR
se lembra do exemplo dado pela professora e toma o turno dela, apropriando-se
do exemplo. Pode-se dizer que CAR age dessa maneira com o intuito de explicar
aos colegas o que havia entendido. Acreditamos que essa tomada de turno se
deva apropria distribuicdo de papéis na atividade, quer dizer, os alunos estavam
trabalhando em grupos, grupo fechado, e nesses momentos ndao ha intervencao
da professora, a ndo ser que alguém a chame para resolver alguma davida, como
€ 0 caso deste recorte. Pensamos que no momento em que CAR percebeu que
poderia resolver o problema, e portanto a ajuda da professora ja ndo se fazia mais
necessdria, ele toma o turno para fazer seu papel, dispensando a ajuda da
professora.

A andlise acima, permite verificar que houve também reversibilidade de
papéis, isto é, CAR tomou o turno da professora para dar continuidade a
explicagdo que ela havia iniciado. Acreditamos que a reversibilidade de papéis
acontece nos momentos de jogos pela propria distribuicdo de papéis na sala de

aula, quer dizer, nos momentos de grupos fechados por exemplo, em que 0s



alunos sabem que tém que desempenhar a atividade colaborativamente com o
grupo, solicitando a presenca da professora apenas quando nenhum aluno do

grupo consegue resolver o problema.

A questdo da reversibilidade de papéis que acontece na interacado entre
grupos, também foi observada por Garcez (1996) em seu trabalho com escrita na
lingua materna, em que o0s alunos agiam como criticos do outro durante a
interac8o em grupos, ou seja, 0s alunos assumiam o papel da professora
corrigindo e criticando os colegas.

Com isso podemos afirmar que o trabalho em grupos promove maior
interacdo, permitindo construgcdo conjunta do conhecimento num plano diferente
do tradicional professor-aluno. Além disso percebemos que a professora, mesmo
guando sai de cena, aparece no enunciado dos alunos, o que nos permite dizer
gue a professora sai de cena fisicamente, mas esta presente nos enunciados dos

alunos.

(if) Apropriagao das perguntas-impulso da professora pelos alunos grupo aberto

O exemplo abaixo refere-se ao momento em que a professora utilizou uma

pergunta-impulso com o objetivo de incentivar os alunos a falarem mais.

If clause game - Grupo B4A

6. MAR: if you were an animal, you... would be a jaguar

7. GLA: a... what is?

8. MAR: jaguar ah

9. PRO: arent you going to ask why?

10.GLA: why?

11.MAR: because the color hair looks like

12.PRO: because the color of your hair is similar to the color of the jaguar...
13.MAR: ok.



Os exemplos seguintes, que fazem parte do jogo acima, ilustram os
momentos em que o0s alunos apropriaram-se da pergunta-impulso da professora.
Vejamos.

16.DEN: if | were an animal what animal would | be
17.MAC: you would be a fish

18.DEN: why?

19.GLA: because she is very calm...

25.CAR: if | were an animal what animal would | be?
26.SOL.: if you were to be a...

27.PRO: you would be

28.S0L: if you were an animal you would be an owl
29.PRO: do you understand owl?

30.CAR: no

31.PRO: could you explain to him

32.SOL: coruja (todos riem)

33.PRO: you have to explain in Enghish...

34.SOL: ah..., mas assim € mais rapido...

35.PRO: | know...

36.CAR: why?

37.SOL: because you are a good observer

As interacBes acima nos permitem verificar que, apds a acdo da professora
ao formular uma pergunta-impulso utilizando uma WH-question, os alunos se
apropriaram de sua maneira de perguntar contribuindo dessa forma para a
obtencdo de maior quantidade de producéo oral, pois é possivel perceber que os
alunos justificam a escolha do animal atribuido a seus companheiros. Esse fato
nos leva a pensar que as acoes da professora em sala de aula estdo fortemente
relacionadas aos modos de participacdo dos alunos, por isso € bastante
importante que os professores reflitam sobre suas ac6es em sala de aula, ja que

sdo essas acoes que definem o comportamento dos alunos.

(i) Apropriagéo dos enunciados dos colegas nos grupos fechados

A andlise nos permitiu pbservar que os alunos apropriam-se também dos

eninciados dos colegas. Vejamos os exemplos.



Dictionary game - Grupo B4A

33.RUB: careful

34.CAR: when something is dangerous, you can take careful, must take careful,
example, example, when something is dangerous..

35.RUB: you should take care...

36.CAR: you should take care...

37.MRI: mas como é que a gente vai por aqui?

38.CAR: if something is dangerous you must take care of ...

39.MRI: mas como é que a gente vai por aqui...

40.RUB: you should be careful...

41.CAR: careful is...

42 .MRI: uma pessoa que ndo tem cuidado, que deve ser atento?

43.CAR: careful... (longa pausa)

44 RUB: explain this?

45.CAR: we, we, we, we can, we can get the example, if something is
dangerous you can take careful

46.RUB: you should...

47.CAR: em portugués cuidadoso, vocé tem que tomd precaucdo... precavido

48.MRI: tA bom vamu por o exemplo.

49.RUB: you should be careful ...

No fragmento acima apresentado, os alunos estavam tentando descobrir o
significado do adjetivo careful . No turno 34, CAR parece estar pensando alto com
o intuito de entender o adjetivo que deveria ser trabalhado. No turno seguinte
RUB, percebendo que poderia contribuir diz should be careful, adequando a idéia
de CAR que repete a sugestdo de RUB, turno 36. Apesar dessa repeticdo, CAR
parecia ndo estar satisfeito. Acreditamos que isso tenha acontecido pelo fato de
que, naquele momento, CAR tinha como foco descobrir o significado do adjetivo
careful e com isso dar conta da atividade proposta, por isso acreditamos que sua
atencdo estava voltada para a palavra e ndo para a estrutura, ja que o objetivo

era descobrir o significado dos adjetivos e contextualiza-los em exemplos.

Observa-se também a insisténcia de RUB em mostrar a CAR que o modal
mais apropriado seria should. Mesmo com toda a insisténcia do colega, nesse

fragmento parece que CAR ainda estava confuso e, embora tivesse repetido a



sugestdo de RUB, insistia em usar outros modais. O que parece estar
acontecendo com CAR, é que o aluno apodia-se na lingua materna, pois take care
€ uma enunciacdo pré-fabricada, j4 que esse enunciado é bastante utilizado em
sala de aula. Pode-se dizer também que o aluno apodia-se na lingua materna para
tentar construir o exemplo com o adjetivo careful, nesse caso a lingua aparece
como mediadora do sentido, para que os alunos consigam o sentido desejado na

lingua-alvo e dessa maneira atinjam o objetivo da atividade.

E possivel perceber que o jogo a que o recorte se refere tinha seu foco no
sentido, pois percebemos que os alunos estdo preocupados com o sentido e com
a contextualizagdo dos adjetivos. Assim podemos dizer que, nessa atividade, os
alunos estavam construindo colaborativamente sentido, parafraseando e
contextualizando adjetivos pessoais. O que se observa com tudo isso € que 0s
jogos permitem que os alunos troguem conhecimento como se fosse uma
“brincadeira”, colaborando entre si, e é nesta “brincadeira” que os alunos
constroem sentido e aprendem. Outro fato observado é que o jogo permite que 0s
alunos pensem no momento da atividade e, para Vygotsky, pensamento €&
linguagem, o que nos permite dizer que os jogos sao constituidos de linguagem e

portanto Uteis na sala de aula de LE.

A apropriacdo de enunciados é entendida como um processo sem fim, pois
os alunos retomam estratégias de jogos anteriores em jogos novos, utilizam-se de
conhecimento anterior e de todos 0os enunciados que os constituem. Em alguns
momentos, fica perceptivel a apropriacdo dos enunciados de outros alunos no
discurso, o exemplo abaixo mostra um momento em que € possivel observar a

apropriagcéo. Vejamos 0s exemplos que aconteceram nos grupos abertos:

Dictionary game - Grupo B4A

24.PRO: and careful...

25.MAR: careful... the driver must be careful for not crash the car...

26.PRO: in order not to crash the car... and what's your example for careful?
27.CAR: When something is dangerous you should take careful...
28.PRO: you should be careful...



29.CAR: ok you should be careful...

Como ja dito anteriormente, o fragmento acima pertence ao momento de
grupo aberto, ou seja, 0s alunos ja haviam trabalhado em grupos fechados com o
objetivo de descobrir os significados dos adjetivos propostos pela professora de
maneira contextualizada; esse momento de grupo aberto, dessa forma, tinha a
finalidade de verificar o entendimento e a contextualizagdo dos adjetivos de forma

adequada.

No turno 26 percebe-se que a professora dirige-se ao grupo, do qual CAR
faz parte, para que algum componente do grupo desse o exemplo discutido pelo
grupo. No turno 27, notamos que € CAR quem toma a palavra dizendo o exemplo
com a utilizacdo do modal should. No turno 28, percebemos que a professora
corrige o complemento da frase de CAR, repetindo de forma adequada, e CAR

aceita e retoma a fala da professora.

Com isso pode-se dizer que, embora CAR ainda precisasse de ajuda com
relacdo ao complemento da frase, houve apropriagdo do enunciado de RUB com
relagcdo ao modal should.

Os exemplos abaixo ilustram que fato semelhante ao descrito acima

ocorreu com esse mesmo grupo em um outro jogo, em grupo fechado.

If clause - Grupo B4A

RUB: if she was a animal

MAR: if she were, were an animal

RUB: yes, were, if she were an animal...which...animal were she
MAR: would she

RUB: yes, would she be...

)

29.MAR: GLA
30.RUB: which animal would she...
31.MAR: would she be

~ouA®N



32.RUB: would she be?
33.MAR: yes, would she be, a question..
34.RUB: yes

Nas interacdes acima, 0s alunos estavam reunidos em grupos com O
objetivo de consolidacdo da estrutura if clause; para isso os alunos deveriam
atribuir animais, cores e instrumentos musicais aos componentes do outro grupo e

justificar essa atribuicéo.

Logo no inicio da discussdo, primeiro recorte turno 3, percebemos que
MAR atua como par mais desenvolvido de RUB que colabora com a construg¢ao da
estrutura if clause, corrigindo RUB. No segundo recorte, turno 29, percebemos que
0 processo continua, isto €, MAR, continua atuando como par mais desenvolvido

ainda ajudando RUB com a mesma estrutura, if clause.

Também nessa ocasido, foi possivel verificar que RUB apropriou-se da
estrutura no momento de grupo aberto, quando a professora estava checando o
que os alunos tinham construido colaborativamente em grupos, o que € mostrado

na interacdo abaixo, no grupo aberto:

If clause - Grupo B4A

49.MAC: if | were... an animal what animal... would I...be

50.RUB: if you were an animal you would be a bear... bear UHHH, you like
honey... (risos)

51.MAC: Why... (risos)

52.RUB: because strong...

53.PRO: do you agree?

54.MAC: no...

55.PRO: ask him

56.RUB: if you were an animal what animal would you be?

57.MAC: a dog

58.RUB: why?

59.MAC: because dog is calm...

(..)

71.PRO: who is missing...
72.RUB: me... If | were an animal which animal would | be?



73.MRI: a dog

74 RUB: why?

75.MRI: (risos) because you.., assim é ...desencanaddo... assim... folgad&do
76.PRO:you... hangloose... (todos riem)

77.PRO: easygoing... easygoing | think is the adjective...

78.CAR: easygoing

79.RUB: if | were an animal I'd like to be an eagle..., because | like to be free

Ja se pode verificar a apropriacdo da estrutura if clause, e portanto
apropriagcédo da voz da colega MAR, no turno 50, quando RUB conta a MAC qual
animal lhe tinha sido atribuido. Entdo é possivel perceber que RUB apropriou-se
da estrutura j4 que a usa corretamente. Essa apropriacédo é confirmada no recorte
seguinte, turno 79, quando RUB desgostoso com o animal e com as
caracteristicas atribuidas a ele, produz a estrutura fluentemente, contextualizada e
justificada.

O recorte acima, retirado de uma atividade no momento de grupo aberto,
nos da a impressdo de que o jogo em referéncia € quase um “drill”, ja que h&a a
repeticdo da estrutura if clause diversas vezes, porém, em nosso ponto de vista,
h&d uma diferenca fundamental entre ela e um drill tradicional; a estrutura foi
construida conjuntamente entre os alunos no momento de grupo fechado e houve
a necessidade, por parte dos alunos, de recorrerem a utilizacdo de conhecimento
prévio, como por exemplo buscar adjetivos e outros itens de vocabulario para a
construcdo dos exemplos; e, mais importante de tudo isso, é que 0s alunos tinham
que pensar e negociar para chegar aos exemplos, e conseqientemente, a
estrutura exigida pela atividade. Portanto, a atividade se distingue do drill
tradicional por sua naturalidade e relevancia contextual. Em nosso ponto de vista,
pensamos que essa constru¢cdo do conhecimento dos alunos, aconteceu em
virtude ndo so6 da atividade em si, mas também pela maneira que a professora deu
a instrucdo. Portanto, ha vérios fatores importantes que levam uma atividade a ser
significativamente produtiva em sala de aula. Salientamos: (a) a atividade em si,
deve ter um objetivo claro e ndo deve ser muito ampla, pois dessa maneira 0s
alunos acabam ficando desorientados e podem n&o produzir o esperado pelo
professor; (b) a instrucdo dada pelo professor deve ser clara e objetiva com a

intencdo de fazer com que os alunos percebam o que deve ser feito em sala de



aula e a maneira que devem agir para que isso aconteca e (c) o professor deve ter
clareza de seu papel, para ndo atrapalhar o desenrolar da atividade, ele deve
estar atento ao momento de sair de cena, permitindo que os alunos interajam para
gue tenham a oportunidade de construir conhecimento colaborativamente e saiba
também quando agir para colaborar na constru¢cdo do conhecimento com o0s

alunos.

A andlise acima é uma boa evidéncia de que 0s jogos permitem que haja
colaboracdo e negociacdo entre os alunos levando-os a apropriacdo de
enunciados ndo s6 dos colegas, mas também da professora, permitindo que co-
construam conhecimento. Vemos, portanto, que ambos os tipos de interacdes, em
grupos abertos e em grupos fechados, sdo bastante importantes, ja que os grupos
fechados permitem que os alunos negociem e troquem conhecimento entre si, e
0S grupos abertos permitem que os alunos chequem, com a professora e outros
colegas, o que construiram no grupo fechado. Portanto, pode-se dizer que um €&
complemento do outro, sendo ambos importantes para a aprendizagem dos
alunos. Esta analise nos permitiu verificar a importancia da apropriacdo dos
enunciados. Como mencionado no capitulo Fundamentagéo Tedrica (pagina 23),
Volochinov/Bakhtin (1929:34) afirmam: “(...) a consciéncia s6 se torna consciéncia
quando se impregna de conteudo idedlogico (semiotico) e, consequientemente,
somente no processo de interacdo social’”, ou seja, a interacdo social €
fundamental para que haja apropriacdo de enunciados e co-construcdo de

conhecimento.

As interagbes analisadas acima nos mostram a importancia do trabalho em
grupos em sala de aula. Esse fato também foi percebido por outras duas
pesquisadoras. Garcez (1996), que trabalhou com reescrita com alunos de 3o.
colegial em escola de rede oficial, e Giosa (1994) no trabalho com alunos de

turmas iniciais de inglés oral.



Garcez propunha aos alunos discussao dos textos por eles elaborados e a
colaboracdo dos colegas para melhora-los, verificando que o trabalho interativo
sobre o texto leva o proprio redator a agucar sua percepcdo sobre a producao

escrita.

Giosa (1994) tinha a preocupacao em atribuir afala papel fundamental nas
relacdes sociais, e para isso, utilizou-se de varias atividades em sala de aula com
o0 intuito de promover co-constru¢do do conhecimento pelos alunos, salientando a
importancia de contextos colaborativos. Com seu trabalho verificou que “as
incorporag@es do outro mostram como os alunos aprendem a lingua, apropriando-

se do conhecimento do outro” (Giosa, 1994:71).

E, como se pbde perceber, as atividades em grupos, no caso de nossos
jogos, contribuem para a aprendizagem dos alunos, pois sd&o momentos que
possibilitam aos alunos a utilizagdo da lingua-alvo de maneira significativa, pois
sdo0 momentos em que os alunos se envolvem com o intuito de alcangar o objetivo

proposto pela atividade.
3.2.2 - Utilizacdo de estratégias de aprendizagem

As varias revisitacbes aos dados permitiram perceber que 0s jogos
possibilitam a utilizacdo de estratégias de aprendizagem, tanto nos grupos abertos
quanto nos grupos fechados. As interacdes abaixo mostram algumas estratégias

utilizadas pelos alunos para construirem conhecimento.

(i) Uso de lingua materna

Miming game - grupo B4A (grupo aberto)

26.MAC: | don’t know

27.PRO: Come on try it... you can give them some cues when it's difficult, it is
difficult because it is not very commom in Brazil its an American holiday...
(pausa)

28.MAC: on this day you eat Sadia...

29.PRO: turkey, roast turkey...



Na interacdo acima, os alunos estavam tentando fazer mimicas que
explicitassem feriados e datas comemorativas para que o seu proprio grupo
adivinhasse o feriado; como a aluna ndo conseguia fazer a mimica, passou a dar

pistas para que o grupo conseguisse advinhar.

No turno 28, percebe-se que MAC néo se lembra da palavra, entédo utiliza a
lingua materna para que o grupo a entenda; porém a aluna poderia ter dito peru,
mas em vez disso preferiu usar uma marca bastante conhecida para ilustrar o que
gostaria de dizer. Nesse caso a aluna parece adotar o padrdo interacional da
professora, ou seja, a aluna tem a intencéao de evitar uma tradugéo constante. No
turno seguinte a professora entende o uso dessa estratégia como um pedido de

ajuda e diz a palavra aaluna com a intengéo de contribuir com vocabulério novo.

Chain story - Grupo B4A (grupo aberto)

9. SOL: and the old man...

10.GLA: scream and run and... l...asked for help to... policeman on the corner
(longa pausa)

11.PRO: policeman on the corner

12.RUB: After this I ....(risos)

13.PRO: this story is very nice... try to improve pleaaase

14.MAR: the policeman didn’t hear... and | deixei...

15.PRO: left

16.MAR: | left the policeman and ... walk on the street... and meet again the old
man and | asked for marcar

17.PAU: so, | left the old man and | walked home and | see a big shadow... the
shadow was .... towards... veio na minha diregéo...

18.PRO: comming in my direction

19.PAU: | pude ver melhor

20.PRO: | could see

21.PAU: I could seeitis a... (risos)

22.ANA: | walk and | see a woman running because... she was afraid... because
she ... tinha visto...

23.PRO: she had also seen...

24.ANA: she had also seen the strange shadow and the guarda do park outro



25.PRO: the other policeman

26.ANA : and the other policeman don’'t (incompreensivel)

27.RUB: finally the ambulance arrived, (uau uau, uau) and take the people to the
crazy hospital. (risos)

A interagdo acima faz parte de uma atividade em que os alunos tinham que
construir colaborativamente uma histéria que tivesse comeco, meio e fim e para

isso cada aluno contribuia com uma frase.

No turno 14, percebemos que MAR se utiliza do portugués como estratégia
para ndo “quebrar” a idéia, ou seja, MAR optou por falar na lingua materna o que
ndo sabia na lingua-alvo com a finalidade de n&o interrromper seu pensamento.
A professora entende essa pausa como um pedido de ajuda e toma o turno para
ajudar a aluna fornecendo a palavra em inglés e MAR retoma a fala da
professora reconstruindo. A mesma aluna, no turno 16, diz outra palavra em
portugués, porém a professora ndo tem tempo de ajudéa-la, ja que PAU toma o
turno para continuar a histéria; jA que PAU entendeu a idéia da colega, nao
houve tempo para que a professora tomasse o turno para dizer a palavra na
lingua-alvo, o que parece néo ter afetado em nada o trabalho em sala de aula, ja
que os alunos tinham como foco a coeréncia da histéria e ndo a lingua-alvo.

No turno 17, PAU também utiliza-se do portugués e € ajudado pela
professora no turno seguinte. ANA, turno 22, age da mesma maneira, ou seja,
utiliza-se da lingua materna para se fazer entender e ndo interromper o fluxo de

seu pensamento.

Os exemplos acima nos fizeram notar que os alunos utilizam bastante a
lingua materna, percebemos também que a professora sempre entra com a
lingua-alvo tentando ajudar os alunos. Acreditamos que o fato de a professora
aparecer tanto, fornecendo as palavras na lingua-alvo tenha sido porque ela ndo
esperava que os alunos utilizassem tanto a lingua materna. Pensamos também
gue, naquele momento, a professora ndo tinha a clareza da maneira que a

atividade aconteceria. E claro que, quando o professor escolhe uma atividade,



embora ele ndo tenha a certeza da maneira pela qual essa atividade vai se
desenrolar, ele tem uma expectativa e pelo que parece a expectativa da
professora era a de que os alunos utilizassem bastante a lingua-alvo e isso ndo
aconteceu. Pode-se explicar essa ocorréncia pelo fato de que esse jogo, Chain
story, privilegia sistemas cognitivos anteriores ao da LE, pois o aluno tem que ser
muito rapido, tem que ser coerente e a lingua materna é um apoio para que nao
perca o fluxo discursivo, e a histéria saia coerente, o que nao era claro para a
professora.

Com isso, pode-se dizer que a atividade em questdo privilegiou a rapidez
de raciocinio e foi por esse motivo que os alunos utilizaram muito mais a lingua
materna do que a lingua-alvo. Pode-se concluir, portanto, que esse jogo possa
ser interessante em sala de aula de lingua materna com o objetivo de privilegiar
coeréncia ou até mesmo em sala de aula de LE onde os alunos tenham mais
fluéncia na lingua e ndo com alunos de nivel basico, pois foi possivel perceber
gue os alunos, principalmente os iniciantes, necessitam de um tempo para

pensar, 0 que ndo é caracteristico dessa atividade.

Assim, podemos dizer que na atividade em discussao, os alunos
privilegiaram a coeréncia da histéria, ndo havendo construgdo conjunta de
conhecimento pelos alunos como era a intengcdo da professora. Esse fato
também esta relacionado aos modos de participacdo da professora, pois nao sé
a atividade era muito aberta como também a instrugcéo da professora foi bastante
ampla, ja que os alunos tinham que dar continuidade a frase do outro sem tempo
para pensar no que iria dizer e, além disso, a professora ndo se ateve ao
contexto, o que poderia ter sido feito se tivesse pedido aos alunos que cada um
pensasse em uma historia antes e, talvez, até mesmo se tivessem negociado o
tipo de historia a ser construida como por exemplo, uma histéria de terror, de
amor, etc. O ponto positivo da atividade foi que, apesar do uso de itens lexicais
do portugués para solucionar rapidamente o problema, a interagdo aconteceu



basicamente em inglés e a atividade se prestou para que a professora refletisse

e percebesse que ndo houve construcdo de conhecimento nessa atividade.

(ii) Pensar alto

Dictionary game - Grupo B4B (grupo fechado)

13.JUS: bad tempered

14 VAL: sei la

15.JUS: mau temperado, temperamento... (risos)

16.VAL: acho que é temperamento (rindo).... deve ser mau humorado
17.EDI: acho que sim

18.VAL: Vera Fisher is bad tempered

()

22.JUS: Talkative, fala ativo... fala muito...
23.VAL: tagarela
24 EDI: person that speaks a lot

Retomaremos a atividade Dictionary game, da qual a interacdo acima faz
parte, em que os alunos tinham que tentar descobrir o significado de alguns
adjetivos que descrevem caracteristicas pessoais e contextualiza-los em
exemplos. Esses adjetivos foram fornecidos pela professora.

No turno 13, JUS pede ajuda aos colegas; como eles ndo a ajudam, no
turno 15 ela prépria comeca a pensar alto para tentar descobrir o significado do
adjetivo, até que VAL (turno 16) chega a uma conclusdo que € endossada por
EDI, turno 17. No turno 18 VAL finalmente contextualiza o adjetivo. Com isso
percebemos que o0s outros alunos se beneficiam da estratégia de JUS, ou seja,
pensar alto, para chegar ao entendimento do adjetivo.

Observa-se que JUS percebeu que a utilizacdo da estratégia de pensar alto
funcionou, j& que na sequéncia do primeiro recorte comentado acima, utiliza-se
novamente da mesma estratégia no turno 22, e novamente 0s outros alunos
também se beneficiam com ela. Acreditamos que o0 uso dessa estratégia por JUS

esta fortemente relacionado ainstrugdo da professora, que naquele momento



pensa alto com a intengdo de mostrar aos alunos a maneira pela qual deveriam
proceder, como ja comentado (pagina.73), o que permitiu que os alunos agissem
como a professora, ajudando-se uns aos outros. Percebemos que o
conhecimento partilhado nesse jogo, Dictionary game, foi a utilizacdo de
estratégias e construcédo de sentido.

(iif) Utilizagao de estruturas mais simplificadas

Na interacdo abaixo, os alunos, em grupos fechados, deveriam formular

perguntas de ordem cultural utilizando a voz passiva.

Gincana - Grupo B4B

33.MAR: who wrote “Comédia dos erros”

34 VAL/JUL: yes. who?

35.MAR: (escreve a resposta para que os alunos do outro grupo nao escutassem)
36.VAL: who was “Comédia dos erros” written by?

Percebemos que MAR, turno 33, utiliza uma pergunta no passado simples,
com a finalidade de colocar sua idéia; a aluna faz isso para ser mais rapida e nao
perder tempo em tentar formular a pergunta na voz passiva, que é uma estrutura
mais elaborada. A estrutura da voz passiva havia sido explicada anteriormente
em outros momentos da aula e essa atividade tinha como objetivo consolidar
essa estrutura. Com isso pode-se dizer que a passiva estava na ZPD dos alunos,
portanto a ajuda do outro se fazia necessaria; por isso MAR utilizou-se do
passado simples, que estava em seu DR com o objetivo maior de explicitar sua
idéia, j& que a aluna sabia que, para a elaboracdo da estrutura pedida na
atividade, teria a colaboracdo dos colegas (além da intencdo de alcancar o
objetivo do jogo).

O recorte seguinte é parte da atividade em que os alunos, em grupos
fechados, tinham que atribuir animal, instrumento musical e cor aos

componentes do outro grupo utilizando-se de uma if clause.



If clause - Grupo B4A

43.RUB: if GLA were an animal which animal ....
44.S0OL: would she

45.RUB: which animal would she be

46.PRO: finished? (dirigindo-se a todos os alunos)
47 MAR: tomorrow we finish

48.MAR: why...

49.RUB: her hair

50.MAR: the colour, its like...its like ...
51.S0OL: the color hair

52.MAR: the color of her hair

53.SOL: como € que € look... look like

54.MAR: it looks like her hair

Com o exemplo acima é possivel verificar que os alunos estédo tentando
construir uma frase que justifigue a escolha do animal escolhido para GLA que
fazia parte do outro grupo. Percebe-se que os alunos usam estruturas mais
simplificadas com o intuito de colocarem suas idéias. No turno 49, RUB usa o
substantivo hair, no turno seguinte MAR complementa com a palavra color;
tentando ainda estruturar melhor a palavra na frase, SOL, turno 51, complementa
a idéia dizendo: the color hair, usando estrutura similar alingua materna,
esquecendo-se da preposicdo of , no turno 52 MAR complementa a frase com: the
color of her hair.

O que se pode notar com a descricdo acima, é que os alunos se utilizam de
estruturas mais simples para expor suas idéias aos colegas e dessa forma
contribuirem com o sentido, partindo da idéia para entdo estruturar a frase de
maneira mais adequada. Entendemos que isso aconteca porque os alunos estao
reunidos em grupos com a finalidade de, juntos, alcancarem um objetivo, pode-se
concluir que essa simplificagdo ocorra com o intuito de contribuir com uma idéia ou
pensamento. Vale notar que os alunos tém a preocupacao de fazer isso na lingua-
alvo de maneira simplificada e ndo na lingua materna, o que seria mais rapido e
que é mais comum em sala de aula, porém os alunos parecem respeitar a

atividade envolvendo-se e produzindo na lingua-alvo.



Verifica-se também que, partindo do mais simples para o mais complexo, 0s
alunos chegam colaborativamente & estruturas desejadas. Podemos ver que a
atividade jogo possibilita participagéo efetiva tanto dos alunos com maior facilidade
com relacdo a aprendizagem da lingua, quanto daqueles que tenham dificuldades,
permitindo que esses Ultimos participem mais utilizando a lingua-alvo e
desenvolvam sua aprendizagem. Além disso, pensamos também que a utilizagédo
dos jogos em sala de aula propicia aos alunos momentos para pensarem na
lingua e sobre a lingua e utiliza-la de maneira significativa colaborando com sua

aprendizagem.

(iv) Conhecimento prévio

Conhecimento prévio é entendido aqui como qualquer conhecimento que se
tenha apreendido em outra situagdo e que ndo seja o foco do momento na sala
de aula. Em nosso caso, qualquer conhecimento aprendido fora da sala de aula

e/ou em cursos ou estagios anteriores, incluindo aulas anteriores.

Nesta parte do trabalho, estaremos dando énfase ao conhecimento prévio
gue, segundo nosso julgamento, ainda nao tenha sido internalizado pelo aluno, ou
seja, guele conhe cimento que estéa no nivel de DP. S&o casos, por exemplo, em
gue o aluno, embora tenha aprendido determinado conceito, ainda precisa do
auxilio do outro para uséa-lo efetivamente ou para lembrar-se que ja tenha se

deparado com ele anteriormente.

Percebeu-se que o conhecimento prévio dos alunos se manifestou nos
momentos de grupos fechados, o que € compreensivel, ja que é nessa hora que
os alunos trocam conhecimentos. Vejamos os exemplos.

If clause- Grupo B4B
56.VAL: she would be a piano because eh... calma
57.VAN: como é
58.VAL: c-a-I-m (em inglés) she would be a piano because she calm

59.VAN: because she is calm, we think ... she parece calm como é parece
60.VAL: | don’'t know



61.JUL: look like
62.LUC: she look like calm
63.JUL: she looks like to be calm

O recorte acima faz parte de um jogo, j& usado anteriormente, cujo objetivo
era o de praticar if clauses para tanto, os alunos em grupos deveriam atribuir

animal, instrumento musical e cor aos componentes do outro grupo.

Nessa interacdo, pode-se notar varias constru¢cdes de conhecimento e a

utilizag@o do conhecimento prévio dos alunos.

A primeira instancia de constru¢cao do conhecimento refere-se a construcéo
do adjetivo calma, que é utilizado em portugués por VAL, turno 56, denotando que
a aluna, naquele momento, ndo se lembrava da palavra; no turno 57 percebe-se
gue VAN passa a questdo para que algum componente do grupo as ajude, porém
€ nesse momento que a propria VAL se lembra do adjetivo e o soletra para o
grupo, turno 58. Assim, podemos dizer VAL estava utilizando seu conhecimento
prévio, pois a aluna apenas néo se lembrava do adjetivo, precisando de um tempo
para que a palavra fosse recuperada.

O segundo exemplo de constru¢do de conhecimento é de ordem estrutural;
percebemos isso no turno 58 quando VAL diz “because she calm”, esquecendo-se
do verbo to be. No turno 59 VAN percebe a falta do verbo e corrige a colega,
utilizando-se de seu conhecimento prévio. O verbo to be deveria ter sido ensinado
exaustivamente no béasico 1, porém encontra-se no DP de VAL, portanto pode-se
dizer que a aluna ainda ndo havia internalizado a estrutura e precisava da ajuda
do outro; 0 mesmo ndo aconteceu com VAN, pois nota-se que a estrutura esta em
seu DR, ou seja, a aluna ja havia internalizado esse conceito, podendo dessa
maneira atuar como par mais desenvolvido de VAL.

O terceiro exemplo de construcéo pode ser percebido no turno 59, quando
VAN pergunta & colegas como se diz “parece” em inglés, obtendo a resposta de

JUL, turno 61. Podemos dizer que JUL esta utilizando seu conhecimento prévio, ja



gue essa estrutura aparece no nivel do curso basico 2 quando os alunos

aprendem a descrever pessoas utilizando a pergunta how does he/she look like?.

A quarta construcdo é de ordem estrutural, que € mostrada quando LUC,
turno 61, diz “she look like calm” e JUL, turno 63, corrige dizendo “she looks like to
be calm”, corrigindo o “s” da terceira pessoa do singular do tempo presente
simples. A afirmagéo de que JUL utilizou-se de conhecimento prévio é confirmada,
ja que essa estrutura é aprendida no nivel 1 do curso basico. Pode-se também
dizer que, embora LUC também j4 tivesse aprendido o presente simples no nivel
1, essa estrutura ainda estava em seu DP; 0 mesmo ndo aconteceu com JUL, que
embora ndo tenha apresentado a frase de forma correta (she looks like to be
calm), o “s” da terceira pessoa do presente simples ja estava em seu DR, o que

Ihe permitiu agir como par mais desenvolvido de LUC.

E possivel que alguns alunos ndo tenham internalizado estruturas
trabalhadas no nivel 1 e, portanto, elementares; um dos motivos por que isso
aconteceu pode ser pelo fato de terem faltado atividades significativas nos cursos
anteriores, que permitissem que o0s alunos praticassem a lingua-alvo,
internalizando conceitos. No entanto, essa retomada de conhecimento anterior s
foi possivel porque o jogo permitiu uma interagdo que propiciou uma negociacao
entre os colegas permitindo que os pares mais desenvolvidos contribuissem para

a retomada dos conceitos anteriores.

O préximo exemplo refere-se a uma interagdo em uma atividade de grupo
fechado com o grupo B4A, em que os alunos tinham que descobrir o significado
de adjetivos para descrever pessoas, sem 0 uso do diciondrio, e contextualiza-los.
Como ja mencionado, 0 objetivo maior dessa atividade era criar condicdes para

gue os alunos parafraseassem.

Dictionary game - Grupo B4A



48.MRI: tA bom vamu por o exemplo.

49.RUB: you should be careful ...

50.MRI: when you cross the street, bad tempered... vamu vé como t& tudo... vamo
pro shy.... shy moon... (usando a entonagédo da musica de Caetano Veloso)

51.RUB: strange, for people....

52.MRI: bad tempered...

53.CAR: | think it's a nervous person, difficult

54.RUB: difficult... talkative & conversation...

55.MRI: € uma pessoa que fala muito num é? falante assim...

56.RUB: the teacher is talkative

O recorte acima nos permite notar que os alunos utilizam varias vezes seu
conhecimento prévio na tentativa de descobrir e formular exemplos com os

adjetivos pessoais.

No turno 50, quando MRI diz para passarem para o proximo adjetivo e
verifica que o adjetivo € shy, relaciona imediatamente com shy moon. Podemos
afirmar que a relacéo feita pela aluna refere-se amusica de Caetano Veloso que
tem esse titulo, pois na gravacdo em audio pdde-se observar que a aluna “canta”
a frase. Fica claro entédo a utilizagdo do conhecimento prévio da aluna, isto €, MRI
foi capaz de associar o adjetivo shy com um elemento externo asala de aula.
Pode-se entéo dizer que MRI faz uma retomada de um enunciado alheio em uma
situacéo de sala de aula, o que possibilitou a recuperacéo da palavra pelos outros
componentes do grupo.

Nessa mesma interagcdo, podemos ainda notar um outro momento de
utilizacdo do conhecimento prévio, porém dessa vez relacionado aaprendizagem
da lingua em cursos anteriores. No turno 56, RUB afirma o significado do adjetivo
talkative, dizendo: “talkative € conversation”. Nesse caso parece que 0 aluno
associou o adjetivo talkative com o verbo to talk; sua colega, MRI utiliza o
portugués para demonstrar a RUB que entendeu “é uma pessoa que fala muito
num &, falante assim...” e em seguida RUB constréi o exemplo contextualizando o

adjetivo “the teacher is talkative”.



A discusséo feita até aqui sobre a utilizacdo do conhecimento prévio dos
alunos no momento dos jogos, permite-nos dizer que a atividade jogo é bastante
significativa, pois permite que os alunos utilizem o que sabem com relacdo a
lingua, ndo sé o que foi aprendido em sala de aula, mas também elementos
externos, quer dizer, musicas, outdoors, filmes, etc. jaA que a lingua inglesa faz
parte de nosso dia-a-dia e todos os enunciados s&o relevantes, pois foram
anteriormente vivenciados e foram recuperados em sala de aula porque a

situacao, como € o caso de nossos jogos, permitiu que isso acontecesse.

Também é possivel afirmar que o trabalho interativo, no caso de nossos
jogos, proporciona aos alunos reflexdo acerca dos conceitos ou estruturas vistos
em sala de aula no momento de explicacdo do tdpico pela professora, ou seja, 0s
alunos, quando trabalhando colaborativamente, refletem sobre as estruturas
vistas, negociam e colaboram para a internalizacdo e/ou reconstrucdo desses
conceitos. Observamos, como discutido por Goes (1994) e por Wertsch & Smolka
(1993), que o que possibilitou a participacdo mais efetiva dos alunos foi a
mudanca do padrao interacional. A interagao na sala de aula ndo enfatizou apenas
0s conteudos previamente preparados pelo professor, percebemos que os alunos

extrapolaram, utilizando conhecimento prévio co-construindo outros sentidos.

3.2.3 - Utilizagdo de outros instrumentos pelos alunos

Neste item, veremos que a atividade jogo permite que os alunos recorram a
instrumentos que os ajudem a construir conhecimento durante a atividade. Os
instrumentos que nos referimos aqui séo o livro didatico, o dicionario, o caderno de
anotacdes, entre outros, o que acontece quando os alunos stdo reunidos nos
grupos fechados trabalhando colaborativamente.

If clause - Grupo B4A



55.RUB: and CAR...

56.MAR: coruja

57.RUB: coruja... (abre o dicionario) owl
58.S0L: why?

59.MAR: why...

60.SOL: observador...

61.MAR: because | don’t know....

62.RUB: yes in the classrom... good observer...
63.MAR: ok because he is good observer

Como ja visto anteriormente, na atividade da qual o recorte acima foi
retirado, os alunos tinham que escolher um animal, instrumento musical e cor

para os componentes do outro grupo utilizando if clause.

No turno 56, MAR atribui ‘coruja’ a CAR, pertencente ao outro grupo; como
nenhum componente do grupo sabe a palavra na lingua-alvo, RUB abre o
dicionério e verifica que coruja em inglés € owl. Portanto os alunos tomam a
iniciativa de recorrer ao dicionario em vez de perguntar diretamente a professora,
ao contrario do que acontece em outras situacdes de sala de aula, pois quando os
alunos ndo sabem ou ndo lembram determinada palavra na lingua-alvo,
geralmente recorrem ao professor sem se preocuparem em utilizar outros
instrumentos como o caderno de anotac¢des ou o dicionario para tentar solucionar
o problema sozinhos. Porém, o que se percebe durante a atividade jogo, é que os
alunos somente recorrem a professora quando ndo conseguem resolver 0s
problemas com os componentes do grupo e com o material disponivel. Isso é uma
evidéncia de que os jogos promovem maior autonomia dos alunos e desenvolve o
bom habito de ir ao dicionério, porém de forma contextualizada, pois percebemos
que, em outras situagbes, os alunos ndo tém o habito de recorrer a outros
instrumentos para sanar suas duvidas. Isso nos leva a crer que 0S jogos
possibilitam que os alunos tomem decisfes sozinhos com o intuito de solucionar

problemas por si mesmos.

Dictionary game - Grupo B4A



7. MAR: come, come (dirigindo-se a professora). Como que eu explico

8. PRO: It's like the dictionary you have to give another word for each adjective or
give an example that explains the meaning of it.

9. RUB: e forgetful

10.PRO: for example beautiful, full of...

11.CAR: like beautiful, beauty full, full of beauty, forgetful like beautiful

12.PRO: in a way yes, full of forget, of course you don’t say this, but in order to
guess the meaning...

13.CAR: yes, person what don’t remember things, what n&o, which, (dirigindo-
se a colega) the right sentence the person which don’t remember things or
the person what don’t remember things? (dirigido-se a colega) (professor sai
de perto)

14.MRI: Deixa eu checa... (olha em seu caderno) which, pra coisa who para
pessoa

15.CAR: ah...

16.MRI: (repetindo e escrevendo no caderno)

Na interagdo acima os alunos estavam reunidos em grupos, momento de
grupo fechado, com o objetivo de descobrir o significado de alguns adjetivos

fornecidos pela professora, contextualizando-os em exemplos.

No turno 13, percebemos que CAR levanta uma duvida com relacdo ao uso
de which e what; notamos que CAR primeiro dirige-se acolega MRI para obter
ajuda; como a aluna ndo sabe a resposta, turno 14, olha em seu caderno e explica

ao colega.

E interessante notar que, como nesse caso, ndo houve a participacio e
ajuda de um par mais desenvolvido, os alunos recorreram a um instrumento de

apoio que lhes resolvesse o problema. Ha dois fatos importantes neste exemplo.

O primeiro diz respeito a utilizacdo de who, which e what que estavam na
ZPD tanto de MRI quanto de CAR, ja que ambos precisaram de ajuda para
solucionar a questdo, e nesse caso a ajuda veio de um instrumento externo, ou
seja, do caderno de anotagbes de MRI. Acreditamos que a preocupacdo dos
alunos em utilizar os pronomes relativos tenha acontecido em virtude do objetivo

do jogo, ou seja, os alunos deveriam explicar os adjetivos contextualizando-os



com exemplos da mesma forma que o dicionario o faz. Parece que os alunos se
apropriaram do discurso do texto dicionarizado, 0 que acreditamos que tenha
ocorrido em consequéncia da instru¢éo dada pela professora no turno 8, ja que ela
pediu para que os alunos contextualizassem os adjetivos da mesma maneira que
o dicionario, porém a professora, em nenhum momento, pediu para que 0s alunos
utilizassem a linguagem do texto dicionarizado, ela apenas deu um exemplo para
gue ficasse claro aos alunos que eles deveriam criar exemplos em que 0s

adjetivos fossem contextualizados.

Em nosso ponto de vista € importante que os alunos utilizem a linguagem
adequada a um determinado contexto. Tendo em vista que a linguagem do
dicionario é uma linguagem muito especifica, o fato de a professora ter pedido aos
alunos que elaborassem exemplos como um dicionario e os alunos terem usado,
ndo sé a explicagdo, mas uma explicacdo da forma semelhante ao dicionério,
significa que os alunos utilizaram uma linguagem adequada guele contexto, o
gue nos permite dizer que 0s jogos propiciam situacdes para que os alunos se
preocupem com a adequagédo da linguagem e contexto.

Essa relacdo dos alunos com o contexto é bastante interessante, pois eles
o fazem sem que a professora tenha chamado sua atencao para o fato. Agora, em
nosso ponto de vista atual, € bastante claro que o professor deva chamar a
atencdo dos alunos para o contexto, objetivando direcionar mais os alunos e o0s
ajudar a entender melhor o objetivo da atividade, porém esse “deslize” da
professora parece ter sido suprido e ndo ter causado prejuizo aos alunos, porque
as instrucdes foram bem elaboradas e a professora utilizou-se de exemplos para
gue os alunos pudessem entender o que deveria ser feito, fato esse que so foi
percebido no decorrer das varias revisitacbes aos dados.

Notamos também que o jogo em discussdo, como ja dito anteriormente,
privilegiou a construgdo partilhada de sentido, porém além disso notamos que
esse jogo pode ser também bastante (til para a consolidacdo dos pronomes

relativos, j& que os dados mostram que os alunos utilizaram tais pronomes.



O segundo fato diz respeito a autonomia dos alunos no momento do jogo,
ou seja, tentam resolver seus problemas colaborativamente e com a utilizacao de
outros recursos, como no caso a explicagdo dada pela professora que estava no
caderno de MRI; dessa forma os alunos acabam revendo e repensando os tépicos
aprendidos, acreditamos que isso aconteca pelo fato de que a situagdo jogo
propicia autonomia dos alunos e reflexdes sobre o tipo de liguagem adequada

guele contexto.

3.2.4 - Transferéncia de conhecimento de um jogo para outro

A andlise dos dados permitiu verificar que os alunos transferem
conhecimento de um jogo para outro, isto é, as atividades ndo sdo estanques, elas
permitem que os alunos utilizem o conhecimento aprendido em outros jogos. Os

exemplos a seguir mostram essa tranferéncia.

Dictionary game - Grupo B4A (grupo fechado)

17.RUB: e easygoing...

18.MRI: ndo sei...

19.CAR: easygoing, easygoing... is remember RUB, easygoing...
desencanado, desencanadao..

20.MRI/RUB: ah é...

21.RUB: a person without responsibility ...

22.CAR: a funny person...

23.RUB: funny?

24 MRI: funny? funny néo... (risos)

25.CAR: it's a happy person... despreocupado

26.RUB: ask the teacher...

27.MRI: funny is like happy...

28.CAR: funny is like happy?

29.MRI: yes.

30.RUB: people who is not worry...

31.CAR: worried...

32.MRI: people who is not worried... yes... vamu pro proximo...

No recorte acima, os alunos estavam tentando construir o sentido do
adjetivo easygoing. CAR, no turno 19, estava pensando alto, como se estivesse

tentando lembrar o adjetivo; nessa mesma turno vemos que CAR se lembra desse



significado, compartilha dessa lembranca com os outros componentes do grupo,
fazendo com que RUB e MRI se lembrassem. Esse momento lembrado por CAR,
aconteceu em grupo aberto, durante o terceiro jogo, if clause. Segue abaixo um
trecho daquele jogo a que CAR se refere para que se possa verificar a

transferéncia de conhecimento.

If clause - Grupo B4A (grupo aberto)

71.PRO: who is missing...

72.RUB: me... If | were an animal which animal would | be?

73.MRI: a dog

74 RUB: why?

75.MRI: (risos) because you.., assim é ...desencanad&o... assim... folgadéo
76.PRO:you... hangloose... (todos riem)

77.PRO: easygoing... easygoing | think is the adjective...

78.CAR: easygoing

79.RUB: if | were an animal I'd like to be an eagle..., because I like to be free

No exemplo acima, no turno 77, a professora fornece o adjetivo que a aluna
MRI precisava para justificar o animal atribuido a RUB. No turno seguinte,
percebemos que CAR repete o adjetivo dito pela professora o que faz com que
pensemos que o aluno tenha repetido o adjetivo em voz alta porque era uma
palavra nova e a repeticdo é uma estratégia de aprendizagem que auxilia o aluno

na internalizacdo de conceitos.

No momento mencionado acima, observamos que CAR precisou de um
tempo para pensar; ou seja, 0 adjetivo easygoing néo |Ihe era estranho e o aluno
sabia que ja o tinha ouvido em algum lugar. Com isso, notamos que o aluno ainda
ndo havia se apropriado do adjetivo, a palavra ainda estava na ZPD e ele precisou
de uma situagdo em que nenhum componente do grupo lembrava do termo tendo
que ir buscé-lo na memdria, recuperando a situagcdo em que havia ocorrido

anteriormente, ou seja, no outro jogo.

Como se pbde notar pelos comentarios acima, a transferéncia a que nos

referimos deu-se em relacdo a um adjetivo em que o aluno ainda n&o havia se



apropriado. Porém, como a situagcao em que o adjetivo apareceu foi significativa, o
aluno, ap06s pensar um pouco, lembrou-se da palavra e colaborou com seus pares

para a construcao do sentido.

O recorte abaixo trata da transferéncia de uma estrutura gramatical mais
espontanea, em que o aluno talvez nem tenha consciéncia da situagdo em que a

estrutura tenha aparecido.

Dictionary game - Grupo B4B (grupo fechado)

27.JUS: clumsy... I don’t know...

28.EDI: I don’t know either...

29.VAL: Uhmmm...I don’t know either.... aprendeu em bonitinho (risos)
30.VAN: It's difficult...

31.VAL: vamos pro proximo... careful

O jogo a que o recorte acima se refere, foi o quinto jogo trabalhado em sala
de aula. Aquele em que os alunos, em grupos fechados, deveriam dar significado

e contextualizar adjetivos.

Pelo recorte acima, pode-se perceber que os alunos tentavam descobrir o
significado do adjetivo clumsy. No turno 27, JUS diz o adjetivo ao grupo seguida
de | don’t know; no turno seguinte EDI diz | don’t know either. E somente no turno
29, quando VAL, brincando com o colega, diz em portugués: “aprendeu em
bonitinho...”, que nos permite perceber que essa estrutura ja havia sido trabalhada
em sala de aula. A metéfora utilizada por VAL denota sua percep¢do com relacao
a apropriacdo de EDI do uso de either. O topico em referéncia havia sido
trabalhado no jogo anterior. O que nos leva a afirmar que houve transferéncia de
conhecimento de um jogo para outro. Além disso, percebemos que a estrutura em
questao ja tinha sido internalizada por EDI, ja que o aluno a utiliza de forma fluente

e natural.



Os dados nos revelaram que essa transferéncia veio do quarto jogo,
Matching game, que além de revisar os modais (should, can, could, may)
consolidava o uso de neither, nor, either e so. Vejamos abaixo um trecho da
atividade de grupo aberto para que se possa mostrar a transferéncia.

Matching game - Grupo B4B

43.JUS: Maria doesn’t like pineapple. Susan doesn't like it either.
44 VAL: right
45.PRO: ok next

Esse recorte foi escolhido porque a estrutura utilizada por JUS no turno 43,
€ bastante similar a estrutura usada espontaneamente por EDI, turno 29 do
exemplo anterior. E interessante notar que, embora EDI n&o tenha utilizado essa
estrutura no Matching game, ele estava presente, entdo € possivel que ele tenha
utilizado de maneira adequada e espontanea, ndo apenas por ter-se lembrado
dessa situacdo, mas porque internalizou a estrutura em questao, ou seja, ja esta
em seu DR, o0 que se é percebido pela maneira espontanea que EDI utilizou a

estrutura em seu enunciado.

A andlise evidencia que os alunos conseguem transferir conhecimentos de
um jogo para o outro. Vale também ressaltar que o jogo If clause néo tinha como
foco os adjetivos. Observa-se, dessa forma, que durante 0s jogos nao aparecem
apenas o tdpico que a professora pensou trabalhar, pois a atividade possibilita que
os alunos troquem conhecimentos entre si, utilizando conhecimento prévio,
estratégias de aprendizagem, pensando colaborativamente e negociando
sentidos. Entdo acreditamos que o0s jogos sao atividades que permitem
criatividade dos alunos e co-construgéo de conhecimento, o que nos leva a afirmar
gue essas atividades sao bastante Uteis na sala de aula porque eles sédo

constituidos por linguagem e além disso os alunos participam dessa construcao



colaborativamente discutindo e refletindo sobre a lingua em situagdes que

permitem com que eles partilhem conhecimento.
3.2.5 - Metalinguagem

Os dados mostraram ainda que os jogos possibilitam que os alunos se
utilizem da metalinguagem, fato bastante importante para a aprendizagem ja que

proporciona aos alunos maior clareza com relagédo ao uso da lingua-alvo.

Pdde-se encontrar esse uso de metalinguagem tanto nos grupos abertos
guanto nos grupos fechados. Vale notar que nos grupos abertos observou-se que
os alunos tém sempre que ser impulsionados pela professora, jA& nos grupos

fechados isso acontece de maneira mais espontanea.

(i) Grupos abertos com incentivo da professora

Matching game - Grupo B4A

40.ALE: | can’t swim neither, neither can Susan

41.PAU: can you repeat.

42.ALE: num Vo fica repetindo toda hora. | can’t swim neither, neither can Susan
(usando um tom para convencer, como se a frase estivesse correta).

43.RUB: wrong

44.PRO: why? (risos)

45.RUB: because he used neither instead.... either.

()

57.MAC: If Idon’t ... pass the exam | will quit the course.. neither do |
58.CAR: wrong

59.PRO: wrong

60.CAR: totally wrong

61.PROF: (professora escreve a frase no quadro) why is it wrong?
62.MAR: the answer so... will |

63.PRO: why?

64.MAR: because eh... the sentence is future...



Pode-se observar que a atividade tem como foco a utilizacdo da
metalinguagem, ou seja, 0s alunos devem utilizar a lingua-alvo para falar dela, o
gue |hes proporciona maior clareza a respeito das funcdes das estruturas da

lingua-alvo.

No primeiro recorte observamos que RUB, no turno 43, percebe a
inapropriacdo, porém so justifica sua afirmacdo quando a professora pede para
gue os alunos digam o porqué. O mesmo acontece no segundo recorte quando os
alunos apenas justificam a resposta quando a professora pergunta o porqué da
inapropriacao.

Como ja discutido neste capitulo, nos modos de participacéo da professora,
no item 3.1.3, verificou-se que quando os alunos estao na presenca da professora,
Ou seja, nos grupos abertos, a professora tém que insistir para que eles participem
mais efetivamente e se coloquem. Nos momentos de grupos fechados
percebemos que a participacdo dos alunos é bem mais ativa e espontanea.
Vejamos alguns exemplos espontaneos a respeito de metalinguagem nos grupos
fechados.

(i) Grupos fechados

If clause - Grupo B4A

29.MAR: GLA

30.RUB: which animal would she...
31.MAR: would she be

32.RUB: would she be?

33.MAR: yes, would she be, a question..
34.RUB: yes

Percebe-se ai que RUB é corrigido por MAR no turno 31, uma vez que
RUB nao fez a inversao do auxiliar do condicional would para fazer a pergunta. No
turno 32, RUB demonstra seu nao-entendimento e, no turno seguinte, MAR diz ao

colega que é uma pergunta fazendo com que RUB perceba o motivo de sua



corre¢do, lembrando-se que é caracteristica da lingua inglesa colocar o auxiliar na

frente do sujeito para indicar pergunta.

E importante notar que, nesse recorte, os alunos ndo recorreram alingua
materna em nenhum momento, conseguindo resolver o problema na lingua-alvo.
Esse fato é bastante importante na sala de aula de LE, pois em situa¢cdes em que
a comunicagdo nao € real, o professor tem que insistir para que os alunos falem,

sem conseguir obter uma fala mais espontanea.

Vejamos agora o exemplo a seguir, que € um pouco diferente do discutido
acima, pois é o préprio aluno quem enuncia sua duvida e pede ajuda acolega no

grupo fechado.

Dictionary game - Grupo B4A

13.CAR: yes, person what don’t remember things, what ndo, which, (dirigindo-se a
colega) the right sentence the person which don’t remember things or the
person what don’t remember things? (dirigido-se a colega) (professor sai de
perto)

14.MRI: Deixa eu checa... (olha em seu caderno) which, pra coisa who para
pessoa

15.CAR: ah...

16.MRI: (repetindo e escrevendo no caderno)

A interacdo acima mostra que CAR apresenta sua davida e pede ajuda a

MRI, que ndo sabendo a resposta olha em seu caderno para auxiliar o colega.

Como no exemplo anterior, CAR também se utiliza da lingua-alvo para
apresentar sua duvida acolega. Percebemos que os alunos tém a preocupa ¢ao
em usar a lingua-alvo o mais frequientemente possivel durante o jogo. Pensamos
gue isso aconteca porque a atividade jogo é um motivo para que os alunos
utiizem mais a lingua-alvo, quer dizer, € uma situacdo significativa que |hes
permite interagir na lingua-alvo e também porque a propria estrutura do jogo

propicia esse tipo de interacao.



Observa-se durante o jogo que ha uma cumplicidade entre os alunos; eles
ndo se constrangem em perguntar, em colocar suas duvidas e tentam resolver
seus problemas com os componentes do grupo e com o uso de instrumentos que
possam ajudar como dicionario, livro didatico e caderno de notas, evitando dessa
maneira recorrer a professora. Temos, portanto, uma atividade bastante
importante, pois permite que os alunos aprendam a procurar solugdes para seus
problemas em outras fontes que ndo com a professora; assim, quando os alunos
estiverem lendo um texto ou tenham um problema com relacéo a lingua fora da
sala de aula e precisarem resolvé-lo, terdo meios para procurar solugdes, sem

abandonar o problema.
3.2.6 - Alunos solicitam ajuda dos colegas

Como ja vimos em muitos exemplos, durante 0s jogos, o0s alunos solicitam
ajuda dos colegas em especial nos momentos de grupos fechados; esse pedido

de ajuda acontece de diferentes maneiras, a saber:

(i) Fazendo gestos
if clause - Grupo B4A
35.SOL: a leopard
36.RUB: leopard, jaguar..
37.MAR: yes...
38.MAR: why...
39.RUB: why... combina, combinar | don’t remember...
40.PRO: fit

41.RUB: fit? fit with the (aponta pro cabelo) | don’t remember
42.MAR: hair

No turno 39, percebemos que RUB né&o se lembra do verbo fit, porém a
professora, mesmo nao estando perto do grupo, percebe que nenhum dos
componentes o ajuda e da a resposta para RUB no turno 40. No turno seguinte,
notamos que RUB continua querendo complementar sua idéia, porém nao se
lembra do substantivo hair e aponta para o cabelo, sinalizando o que queria dizer;

no turno 42, MAR auxilia o colega fornecendo a palavra.



Observa-se que RUB se uliliza de um gesto ndo s6 para sinalizar a palavra
que queria, mas também para ndo ter que dizé-la em portugués; esse fato parece
ser caracteristico da situagdo em que os alunos se encontram, isto €, 0 jogo € um

momento de utilizacdo da lingua-alvo.

No exemplo acima, turno 40, também foi possivel perceber a participacdo
da professora que, embora nos momentos de grupo fechado aparecesse apenas
qguando solicitada, esta atenta a tudo o que acontece em sala de aula, interferindo
gquando necessario. Com isso queremos dizer que neste tipo de atividade €
objetivo do professor ndo ficar em cena para que os alunos interajam e utilizem a
lingua-alvo com seus pares, 0 que nado quer dizer que o professor saia de cena

sem tomar conhecimento do que esta acontecendo em sua sala de aula.

(i) Fazendo uma pausa para que os colegas ajudem

If clause - Grupo B4B

26.JUL: JUS blue because...

27.VAL: because yes... JUL: JUS blue because...
28.VAL: because yes...

29.JUL: if she ask

30.LUC: ok, she would be blue because she is...
31.JUL: because she is beautiful and blue is beautiful
32.VAN: she is beautiful like the sky

33.VAL: blue is...b-I-..

34.JUL: b-l-u-e-_(soletrou em inglés)

No turno 33, percebe-se que VAL tenta escrever blue, porém nao se lembra
como soletra-la e solicita ajuda do grupo fazendo uma pausa para que alguém a

ajude; no turno 34 JUL a auxilia soletrando a palavra.
(iii) Fazendo um pedido explicito
Dictionary game - Grupo B4A

13.CAR: yes, person what don’t remember things, what ndo, which, (dirigindo-se
a colega) the right sentence the person which don’t remember things or



the person what don’t remember things? (dirigido-se a colega) (professor sai
de perto)

14.MRI: Deixa eu checa... (olha em seu caderno) which, pra coisa who para
pessoa

15.CAR: ah...

No recorte acima, percebe-se que CAR esta tentando formular um exemplo,
porém tem duavida e dirige-se a MR, turno 14, que olha em seu caderno e da a
resposta ao colega. Podemos dizer ai que, tanto CAR quanto MRI, com relacao
aos pronomes who e which, estdo na zona de construcdo, ou seja, ainda nao
internalizaram os pronomes, portanto ainda precisam da ajuda do outro, porém €&
possivel observar que mesmo ndo tendo internalizado os pronomes o0s alunos

conseguem solucionar sua davida colaborativamente.

A analise até aqui evidencia uma cumplicidade entre os alunos; como ja
dissemos, acreditamos que isso aconteca em virtude da situacédo de jogo e do
trabalho entre grupos. Essa cumplicidade acontece em virtude da distribuigéo de
papéis proposta pelo jogo, ou seja, nos momentos de grupos fechados os alunos
devem trabalhar colaborativamente e solicitar a professora somente quando o
grupo ndo consegue resolver algum problema; ja nos momentos de grupo aberto,
a participacéo da professora é um pouco maior, ela permite que os alunos tirem

suas duvidas e chequem suas respostas com ela.
3.2.7 - Alunos solicitam ajuda da professora

Os dados nos permitiram notar, que durante as atividades, os alunos
solicitam pouco a professora. Nas atividades compostas por dois momentos,
grupo fechado e aberto, observou-se que, embora a professora participe mais nos
grupos abertos, os alunos nao a solicitam. Acreditamos que isso aconteca por dois
motivos: primeiro porque durante os grupos fechados os alunos ja solucionaram
suas duvidas com os colegas do grupo, portanto ndo necessitam da ajuda da
professora, o papel dela é checar o que foi feito pelos alunos nos grupos
fechados, e segundo porque quando a professora percebe algum problema, ela

toma o turno e corrige os alunos, portanto eles ndo tém necessidade de a solicitar



porque ela se manifesta quando percebe alguma inadequagé&o. Assim, pelo que se

péde notar a professora € solicitada nos grupos abertos apenas, quando a

7

atividade é composta por grupo aberto. O recorte abaixo mostra como isso

acontece.

Chain story - Grupo B4A

9. SOL: and the old man...

10.GLA: scream and run and... l...asked for help to... policeman on the corner
(longa pausa)

11.PRO: policeman on the corner

12.RUB: After this I ....(risos)

13.PRO: this story is very nice... try to improve pleaaase

14.MAR: the policeman didn’t hear... and | deixei...

15.PRO: left

16.MAR: | left the policeman and ... walk on the street... and meet again the old
man and | asked for marcar

17.PAU: so, | left the old man and | walked home and | see a big shadow... the
shadow was .... towards... veio na minha diregéo...

18.PRO: comming in my direction

19.PAU: | pude ver melhor

20.PRO: I could see

21.PAU: I could seeitis a... (risos)

22.ANA: | walk and | see a woman running because... she was afraid... because
she ... tinha visto...

23.PRO: she had also seen...

24.ANA: she had also seen the strange shadow and the guarda do park outro

25.PRO: the other policeman

26.ANA : and the other policeman don’t (incompreensivel)

27.RUB: finally the ambulance arrived, (uau uau, uau) and take the people to the
crazy hospital. (risos)

O objetivo da professora com essa atividade, na segunda aula do curso, era
perceber o que os alunos conseguiam fazer sozinhos e como estava o vocabulério
desses alunos, para se ela pudesse avaliar a producao oral inicial dos alunos,
porém a professora achava que essa atividade também proporcionaria a

construcdo do conhecimento entre os alunos, o que ndo aconteceu.

No turno 14, percebemos que MAR se utiliza do portugués para pedir ajuda

aprofessora, que no turno seguinte fornece a palavra na lingua -alvo. Essa



mesma aluna, no turno 16, diz outra palavra em portugués, porém a professora
ndo tem tempo de ajuda-la, ja que PAU toma a palavra para continuar a histéria.
PAU no turno 17 pede ajuda, também dizendo a palavra em portugués e é
ajudado pela professora no turno seguinte. No turno 22, ANA solicita ajuda da

professora.

Como ja discutido no item na pagina 3.2.2 (i) deste capitulo, percebemos
que os alunos ndo pedem ajuda explicitamente aprofessora, eles utilizam a
lingua materna para tentar passar a idéia que desejam, com o intuito de néo
guebrar o fio discursivo. Com isso percebemos que a atividade em questao
privilegiou a rapidez de raciocinio e uma fluéncia que os alunos ndo possuiam
naquele momento. A professora por sua vez, entende a utilizacdo do portugués
como um pedido de ajuda e colabora com os alunos dizendo as palavras na

lingua-alvo.

Observamos também que, nessa atividade, a professora interfere muito,
com o intuito de contribuir com vocabulario novo. Parece que os alunos nao
tinham vocabulério suficiente para o desenrolar da atividade nem a fluéncia
necessaria; porém achamos que a atividade serviu para que a professora
percebesse que esse tipo de atividade nao privilegia a construgdo do
conhecimento e sim a coeréncia da historia e foi por essa razdo que os alunos
apoiaram-se na lingua materna. Podemos também dizer que a atividade em
questdo é util para que o professor perceba o nivel de DP dos alunos e, dessa
forma, possa trabalhar com os alunos as estruturas que apresentarem
problemas. Essa atividade pode ser bastante proveitosa em sala de aula de
lingua materna e mesmo em sala de aula de LE, porém para alunos mais
avancgados, com maior competéncia comunicativa e maior fluéncia na lingua,
sendo possivel trabalhar coeréncia e rapidez de raciocinio na lingua-alvo, o que

nao é o caso de alunos de nivel 4.



Parece também que esse jogo € bastante diferente dos outros, pois, além
de apresentar apenas grupo aberto, é uma atividade muito ampla em que o0s
alunos néo dispdem de tempo para pensar e agir colaborativamente com seus

pares compartilhando conhecimento.

Comparando esse jogo com 0s outros, observa-se que 0S outros jogos sao
mais fechados, pois os alunos tinham um objetivo mais claro e a tarefa de
trabalhar com uma estrutura especifica como foi o caso do if clause por exemplo,
0 que ndo aconteceu com o0 chain story. IsSso nos leva a crer que, para que um
jogo seja produtivo em sala de aula, deve ter um objetivo claro e definido e deve
também, permitir que os alunos compartihem conhecimento entre si. Pensamos,
portanto, que 0s jogos constituidos por grupos abertos e fechados e com
objetivos mais claros sdo mais proveitosos, pois permitem que haja troca de
conhecimento entre os alunos e, consequentemente, maior reflexdo e

aprendizagem.

Com relacdo aos momentos de grupos fechados, percebeu-se que os
alunos solicitam a professora apenas quando o grupo ndo consegue resolver os

problemas. Vejamos o exemplo referente ao jogo If clause.

If clause - Grupo B4B

39.VAL: If FLA were an animal, she would be a...
40.LUC: a panda

41 .VAL: yeah because...

42.LUC: she looks like... (faz sinal com a méo)
43.VAL: fofa

44 JUL: td na ponta da lingua...

45.LUC: (para PRO) how do you speak, no... how...
46.JUL: how do you say fofo

47.PRO: cute

48.VAL: she would be a panda because she is so cute

No turno 42, percebemos que LUC pede ajuda ao grupo fazendo um gesto
com as maos, no turno seguinte VAL diz a palavra em portugués entendendo o



gue a colega gostaria de dizer. No turno 44, nota-se que JUL sabe a palavra,
porém ndo consegue se lembrar; LUC percebendo que nenhum componente do
grupo conseguiria lembrar o adjetivo, chama a professora. LUC (45) encontra
dificuldades em formular a pergunta na lingua-alvo, JUL (46) auxilia a colega

formulando a pergunta gprofessora que responde no turno 47.

O exemplo acima mostra que os alunos, no momento de grupo fechado,
apenas recorrem a professora quando nenhum componente do grupo consegue
ajudar, o que € bastante diferente do acontecido no jogo Chain story, analisado
anteriormente. Com isso percebemos que os papéis da sala de aula sdo bem
definidos, isto é, nos momentos de grupos fechados os alunos tentam resolver
seus problemas com os alunos do grupo, recorrendo a professora apenas quando
necessario, pensamos que iSso ocorra em consequéncia da saida de cena do
professor e por que, nesse momento, os alunos tém como foco a solugdo do
problema, ou seja, os alunos tém a clareza de que eles devem tentar solucionar os
problemas com seus pares, sem a ajuda do professor, ja que é também sabido
que a ajuda do professor acontecerd nos momentos de grupos abertos, para que

eles possam checar o que foi por eles construido nos grupos fechados.

A analise dos modos de participagcdo dos alunos permitiu verificar a maneira
pela qual os jogos contribuem para a constru¢cdo do conhecimento dos alunos.
Observamos também que as atividades compostas pelos dois momentos, isto &,
grupos fechados e grupos abertos sdo mais construtivas para os alunos, pois €
nos momentos de grupos fechados que os alunos co-constréem conhecimento, ou
seja, os alunos corrigem-se entre si, utilizam metalinguagem, recorrem a recursos
externos como dicionério e caderno de notas, permitindo que tenham uma
participacdo mais autbnoma com relagdo a sua aprendizagem. Também foi
possivel notar que os alunos utilizam varias estratégias de aprendizagem como a
utilizacdo de conhecimento prévio, pensar alto. J& nos momentos de grupos
abertos os alunos tém a oportunidade de verificar se o que foi construido

colaborativamente nos grupos fechados esta adequado.



Outro fator importante também foi perceber que os alunos séo capazes de
transferir conhecimentos construidos de um jogo para outro, o que nos permite
dizer que os jogos néo sao atividades estanques, mas sim atividades significativas
e importantes para a aprendizagem da LE.

E importante notar que os momentos de grupos abertos, em que a
participacdo da professora € maior, também s&o importantes para a aprendizagem
dos alunos, pois sdo momentos de complementacdo do grupo fechado, quer
dizer, os alunos tem a possibilidade de checar os conhecimentos construidos nos
grupos fechados e serem corrigidos pela professora. Com relacdo a interacdo dos
alunos nos momentos de grupos abertos, € bem menor, isto €, os alunos tomam o
turno ora para verificar o que fizeram nos grupos fechados e para competir com o
outro grupo, o que possibilita que haja reflexdo sobre a lingua, pois 0s grupos

checam o conhecimento construido entre si.

Portanto, a analise nos permite afirmar que os jogos sdo instrumentos
importantes na sala de aula, pois proporcionam interacdo dos alunos, co-
construcdo de conhecimento e a saida de cena do professor proporcionando aos
alunos mais autonomia com relacdo a aprendizagem de LE e a mudanca do

padréo interacional, o que favorece maior aprendizagem.
3.3 Breve avaliagao dos jogos

Como ja visto no decorrer deste capitulo, no geral os jogos mostraram-se
proveitosos e Uteis na sala de aula de LE. Nesta sessdo pretendemos levantar
alguns pontos que nos parecem relevantes com relagédo aos jogos utilizados neste

trabalho.

Os jogos discutidos neste trabalhado tiveram duas caracteristicas
essenciais: jogos compostos apenas por grupo aberto e jogos compostos por
grupos aberto e fechado. Os jogos constituidos apenas por grupos abertos foram
foram: Miming game; Chain story e Matching game. Os jogos compostos pelos
dois tipos de grupos foram: If clause, Dictionary game e Gincana.



Os dados nos mostraram que o primeiro jogo, Miming game, nao foi muito
proveitoso em virtude da ma adaptacao da atividade pela professora. Na atividade
original, a mimica era feita com relacao as a¢6es e ao uso do presente continuo. A
intencdo da professora com esse jogo era a utilizacdo de oracdes relativas de
tempo com datas comemorativas, por exemplo: “February is the month when
Brazilian people celebrate Carnival’. Para isso a professora pediu para que 0s
alunos fizessem mimica de feriados importantes e os alunos deveriam adivinhar
qual era a data comemorativa e contextualiza-la usando uma oracao relativa
temporal. A primeira dificuldade encontrada foi com relacdo a mimica de datas
comemorativas. E muito dificil fazer mimica com feriados importantes. Os alunos
nao conseguiram e a professora insistiu o tempo todo para que a atividade fosse

concluida.

Outro fato bastante relevante com relacdo ao Miming game, esti
relacionado atipologia do jogo; o objetivo dessa atividade era muito amplo, fazer
mimica é muito divertido, porém ndo houve tempo para que o0s alunos
construissem conhecimento, eles ndo tiveram tempo para discutir, negociar e
compartilhar. Essa atividade exigia muita coneccdo de idéias: pensar na data
comemorativa, pensar em um movimento para que o0 grupo adivinhasse e ainda
pensar em utilizar uma oracéo relativa de tempo. O que percebemos com relagéo
a essa atividade é que ficou a atividade pela atividade, pois ndo foi possivel
alcancar o objetivo esperado, nem t&o pouco conseguiu-se uma situacdo para que

os alunos utilizassem mais a lingua-alvo.

Nota-se que a professora percebeu que a atividade néo tinha dado certo, ja
gue ndo a repetiu com o grupo B4B. Achamos que essa ma adaptagcdo tenha
ocorrido em virtude da falta de experiéncia da professora sobre a adaptacao de
materiais, porém observa-se ela ndo cometeu esse tipo de engano nos jogos
seguintes, pois poi possivel verificar que o0s outros jogos foram bastante

proveitosos e ndo apresentaram esse tipo de problema.



De maneira geral podemos dizer que o primeiro jogo, Miming game, pode
ser utilizado em sala de aula, desde que melhor adaptado pelos professores ou
até mesmo que seja utilizado da maneira proposta pelo autor ou seja para

introduzir ou consolidar o presente continuo, por exemplo.

O segundo jogo, Chain story, é proveitoso para que o professor consiga
avaliar o nivel de DP dos alunos, ou seja, para avaliar o tipo de estrutura que 0s
alunos sé@o capazes de utilizar, bem como vocabulario e fluéncia dos alunos,
porém ndo promove a construcdo do conhecimento e a negociagdo de sentido.
Acreditamos que esse fato também esta relacionado &ipologia do jogo, ou seja, a
atividade exigia demais dos alunos, sem dar tempo para que eles pensassem e
discutissem. Tanto esse jogo como o Miming tinham como caracteristica
interacional a professora, ja que ndo havia tempo para discutir entre 0os alunos o
gue fazia com que eles acabassem se voltando para a professora. O objetivo da
atividade também é fato importante, pois percebemos que foi bastante amplo, ou
seja, os alunos deveriam construir uma histéria coerente colaborativamente,
utilizando a lingua-alvo no momento adequado, isto é, cada aluno daria sua
contribuicdo ao final da fala do outro, 0 que nos permite observar que o objetivo
era amplo demais.

Outro fato importante foi que ndo houve contextualizacdo, ndo se combinou
que tipo de histéria os alunos estariam contando e nem houve tempo para que 0s
alunos pensasssem em algo, com isso pode-se notar que os alunos ficaram
perdidos e acabaram privilegiando a coeréncia e para isso apoiaram-se na lingua
materna e na participacdo da professora. Assim percebeu-se que, para que um
jogo seja produtivo, tenha um padrdo interacional que proporcione construcao
conjunta do conhecimento € necessario pensar na tipologia do jogo, ou seja, em
jogos que possibilitem a negociacdo pelos alunos, como aconteceu nos jogos
constituidos por grupos fechados e abertos, jogos que tirem o professor de cena,
jogos mais fechados, com objetivos claros e principalmente que as instrucdes

sejam bem explicitas, proporcionando clareza aos alunos do que deve ser feito e a



maneira que devem proceder para atingir tal objetivo. Além disso, o professor ndo
deve esquecer de chamar a atencdo dos alunos para o contexto, pois dessa
maneira acreditamos que a producdo dos alunos sera muito maior e mais

significativa.

O que aconteceu nesse jogo ndo se refere ao ocorrido nos jogos
subsequentes, pois a professora conseguiu sair de cena permitindo que os alunos

interagissem e co-construissem conhecimento, atindindo assim seu objetivo.

O jogo If clause, como o proprio nome ja diz, tem por objetivo principal
consolidar a estrutura if clause e, além disso é util também para ampliar
vocabulario dos alunos, argumentacao e ajuda-los a utilizar conhecimento prévio.
Portanto, é um tipo de jogo que deve ser privilegiado em sala de aula, pois permite
gue se consiga atingir diversas metas.

Observou-se que, no momento de grupo fechado, os alunos construiram
colaborativamente a estrutura proposta pela atividade, utilizando também adjetivos
e conhecimento prévio, jA no grupo aberto, houve checagem do que os alunos
haviam construido juntos no grupo fechado e foi possivel observar que as if
clauses foram utilizadas pelos alunos de forma adequada e fluente. Por outro lado,
a professora tem um retorno do que os alunos produziram e ainda tem tempo para
corrigir o que nédo foi suprido pelos colegas como pronuncia, por exemplo. O que
se pode dizer € que o grupo aberto é importante ndo apenas para que o0s alunos
verifiquem a adequacdo do que produziram em grupos, mas também para que a
professora perceba, com clareza, a producao e evolugdo da aprendizagem dos
alunos, e também para que possa avaliar criticamente a viabilidade da atividade
proposta, para que ela possa perceber se ha necessidade de uma adaptacédo da

atividade.

A atividade Matching, que como ja dito anteriormente, realizou-se apenas

com o grupo todo reunido, portanto apenas com 0 grupo aberto; 0S grupos



estavam apenas divididos em consequéncia da competicdo, pois um grupo
deveria corrigir o outro. O Matching game mostrou-se bastante util para que os
alunos utilizassem a metalinguagem na sala de aula e também para promover a
reversibilidade de papéis, ja que nesta atividade devem corrigir-se uns aos outros
e justificar suas corre¢cbes. Com essa atividade também foi possivel perceber a
importancia das perguntas-impulso formuladas pelo professor e principalmente a
utilizacao das “wh-questions”; percebeu-se que com esse tipo de pergunta-impulso
os alunos produzem mais, explicitando suas idéias, 0 que permite que eles

reflitam mais sobre a linguagem e figuem mais conscientes de seu uso.

Com o Dictionary game, verificou-se que esse tipo de jogo é bastante util
para reforcar a estratégia de parafrasear, jA que os alunos tém que adivinhar o
significado, no caso, de adjetivos pessoais e contextualizi-los. Essa atividade
permite também que os alunos utilizem conhecimento prévio. Com o decorrer da
andlise deste jogo em particular, notamos que além do mencionado acima, ele é
bastante Gtil para se trabalhar o uso dos pronomes relativos, chamando a atengéo
dos alunos para o discurso do texto dicionarizado, pois no decorrer da andlise
verificamos que os alunos utilizam os pronomes relativos de maneira natural e

contextualizada, o que ndo conseguimos com 0 jogo Miming.

A Ultima atividade, Gincana, em que 0s alunos deveriam fazer perguntas de
ordem cultural ao outro grupo utilizando-se da voz passiva, também foi bastante
proveitosa, jA que permitiu que os alunos co-construissem conhecimento néo
apenas em relacdo a aprendizagem da lingua-alvo, mas também em relacdo a
informacg@es culturais. Percebemos também que nesse jogo 0s alunos utilizaram
muito a lingua materna, porém ndo vemos esse fato como prejudicial aos nossos
propésitos (aprendizagem da lingua-alvo e, conseqientemente, construcao
partilhada do conhecimento), pois percebemos que a lingua materna foi utilizada
como mediadora do sentido para a constru¢do da voz passiva na lingua-alvo.
Pensamos que, o fato da utilizacdo da lingua-materna na sala de aula de LE, é

bastante importante para desmistificar o preconceito quanto a sua utilizacao, ja



que percebemos que os alunos apoiam-se na lingua materna para construir
conhecimento na lingua-alvo. Entdo, em nosso ponto de vista, é importante que os
professores de lingua estrageira tenham claro os momentos em que a lingua
materna esta sendo Util para a aprendizagem e ndo vejam iSSO como um ponto
negativo na sala de aula.

Em suma, acreditamos que as atividades propostas sob forma de jogos,
principalmente as constituidas por grupos fechados e abertos, proporcionam aos
alunos reflexdo e co-construcdo de conhecimento na lingua-alvo. E bom lembrar
gue é importante que as atividades tenham um objetivo claro e definido, que as
instrucdes sejam objetivas e que, quando adaptadas, sejam pensadas com
cuidado pelo professor, para que os alunos nao se sintam desorientados.

Percebemos também que as intru¢cbes das atividades devem ser claras e
fechadas, para que ndo dé margem a dupla interpretacdo e para que os alunos
realizem a atividade com entendimento claro do que deve ser feito, pois as
instrugdes limitam, permitindo que os alunos n&o figuem perdidos. E importante
também que o professor tenha claro seus papéis na sala de aula, ou seja, 0s
momentos em que deve interferir para colaborar com a construgcdo do
conhecimento e o0s momentos em que deve sair de cena para permitir que 0s
alunos compartilhem conhecimento com seus pares. Entendemos que € a partir

das acoes do professor que os alunos se organizardo e construirdo conhecimento.
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“I hear and | forget

| see and | remember

| do and | understand"
Provérbio Chines



Nesta parte do trabalho objetivamos apresentar uma discussdo dos
resultados considerados relevantes e também discutir a importancia deste estudo
para o ensino/aprendizagem de inglés como LE. este trabalho teve como objetivo
entender os modos de participagdo dos alunos e da professora em aula de inglés
oral, quando os jogos sdo mediadores da interagdo. Os resultados discutidos no
capitulo de andlise revelam que o0s jogos contribuiram para a construcdo do

conhecimento na sala de aula.

A andlise dos dados nos permitiu perceber que o padrdo interacional da sala de
aula foi diferente do padréo interacional da sala de aula tradicional, pois
percebeu-se que os alunos tem voz tendo a possibilidade de interagir colocando
suas opinides e impressodes, bem como trocar de papel com a professora com o
intuito de co-construir conhecimento. Observamos também que a interacdo
promovida pelos jogos mostro que o professor demonstra menos poder na sala
de aula, pois os papéis sdo bem definidos e o professor delega poderes aos
alunos, percebeu-se também que h& maior participacdo entre os alunos e a
comunicacdo na sala de aula é mais significativa e partilhada, o que gera maior
construcdo de conhecimento, e consequentemente, maior aprendizagem. 1Sso
ndo acontece em uma sala de aula tradicional, j& que os alunos teriam o
professor como detentor do poder, tomando decisdes e limitando a participagao
dos alunos. Como lembra Magalhdes (1996) o contexto interacional da sala de
aula tradicional raramente difere do IRA - iniciagdo, resposta e avaliacdo, ou
seja, o professor inicia, geralmente fazendo uma pergunta aos alunos, os alunos
respondem, normalmente com uma resposta curta, e o professor entdo avalia,
dizendo se a resposta do aluno esta correta ou ndo. Segundo Magalhées (1996),
isso se da em virtude da relacdo entre o conhecimento tedrico e o conhecimento
pratico, ou seja, muitas vezes o professor tem conhecimento formal, teérico de
novas maneiras de organizar a sala de aula, porém encontra dificuldade em
implementa-las. Pensamos que essa dificuldade encontrada pelos professores
em geral aconteca porque nao conseguem se distanciar de suas praticas para

poder percebé-las.



No decorrer da andlise observou-se que 0s alunos interagem e colaboram
entre si nos momentos de grupos fechados, corrigindo uns aos outros e
colaborando na co-construgcédo de conhecimento. Nos grupos abertos, a presenca
da professora era mais saliente, pois era nesses momentos que ela corrigia 0s
alunos verificando o que haviam produzido sozinhos. Os alunos por sua vez, ndo
se colocavam muito, pois para eles também era um momento de checar o que
tinham construido colaborativamente, assim, esses momentos de constru¢do eram
mediados pela professora. Pode-se entdo dizer que 0sS grupos abertos sao
complementos dos grupos fechados.

Durante as atividades de grupos fechados, os alunos discutiam entre si
usando, na maioria das vezes, a lingua-alvo. Ao passo que, quando a duvida
aparecia nos grupos abertos, os alunos utilizavam a lingua materna para pedir
ajuda gprofessora. Isso nos permite dizer que 0s jogos sao instrumentos bastante
Uteis em sala de aula de LE, principalmente quando se tem como objetivo a
habilidade oral, visto que muitos professores reclamam que os alunos tém
dificuldades em falar e que eles tém que insistir para que os alunos participem,
sendo dificil de se obter uma fala espontanea na lingua-alvo. Pensamos que essa
dificuldade deva-se ainfluéncia do padrao interacional da escola tradicional, isto é,
os alunos estdo habituados a terem o professor como detentor do saber e a
agirem de forma passiva, respondendo perguntas apenas quando questionados e

dando opinides apenas quando permitidos.

Além do exposto acima, pdde-se também notar que os alunos, durante a
discussdo em grupos, produziam muito mais do que o esperado pela professora,
ou seja, no momento em que a professora elaborava uma atividade sempre havia
um tépico a ser trabalhado, porém, além desse tépico, os alunos acabavam
utilizando conhecimento prévio, remetendo-se a outras estruturas, revisando
topicos vistos em outras aulas ou até mesmo em outros estagios do curso. O que

se percebe, também, € que os jogos fazem com que os alunos pensem sobre a



lingua e sintam-se mais avontade em se colocar sem medo de errar. Esse fato
também foi percebido pelos alunos; verificamos isso nos relatorios de opinides que
foram escritos pelos alunos ao término de cada aula. Segue abaixo um dos

comentarios.

“Eu gostei, no comeco vocé fica preocupado em ndo errar, mas
depois vocé comecga a ndo se preocupar com iSso e aproveitar o
jogo para desenvolver a parte oral. Os jogos me forcam a me
virar para falar, para me expressar, s6 que se eu ndo consigo
dizer o que estou querendo ja comeco a ficar irritado, por nédo
conseguir passar a idéia que eu quero.”

No comentério acima, quando o aluno coloca “os jogos me forcam a me
virar para falar, para me expressar (..)” entendemos que iSSO acontece pois 0S
jogos propiciam uma comunicacdo real, isto €, os alunos tém um motivo para
estarem se comunicando, permitindo que a aprendizagem da LE na sala de aula

torne-se menos artificial.

Também foi possivel observar que os alunos transferiam conhecimento de
um jogo para outro, ou seja, 0os alunos se apropriavam do conhecimento partilhado
em um determinado jogo e o transferiam para os jogos subsequentes, o que
mostra que 0s jogos nao sdo atividades estanques, em que os alunos utilizam a
lingua-alvo naquele determinado momento, utilizando ndo apenas o topico
escolhido pela professora, mas sdo atividades que permitem criatividade e
transferéncia de conhecimento construido de um jogo para outro, utilizando o
conhecimento prévio e o conhecimento novo de maneira contextualizada, portanto
possibilitando que os alunos compartiihem conhecimento. Vejamos um outro

comentario.

“Estive entrosada nos jogos. Com certeza eles contribuiram para
o aprendizado. Vocé nao aprende apenas o significado da
palavra, mas também tem que ter vocabulario para
conseguir explicar. Com os jogos a aula torna-se mais leve, ou
seja, vocé assimila as coisas de uma forma mais agradavel”.



A opinido acima revela que os alunos utilizam conhecimento prévio de
maneira contextualizada, que é notado quando a aluna afirma “vocé ndo aprende
apenas o significado da palavra, mas também tem que ter vocabulario para
conseguir explicar”. Esse comentério nos permite dizer que os jogos fazem com
gue os alunos contextualizem o conhecimento aprendido, ou seja, aprendem com
0 contexto, 0 que € bastante importante para a internalizagdo de conceitos pelos

alunos.

Verificou-se também que os jogos podem ser Uteis para permitir que 0s
alunos utilizem estratégias de aprendizagem, como parafrasear, pensar alto,

utilizar a lingua materna, o conhecimento prévio, etc.

E relevante mencionar que nem todos 0s jogos aconteceram da maneira
esperada pela professora. A analise do jogo Miming, permitiu verificar que, para
elaboracdo e/ou adaptacdo das atividades, deve-se ter muito cuidado para néo
adapta-la de maneira inadequada como aconteceu neste trabalho. Através da
analise, observou-se que a professora, mesmo percebendo que a atividade nao
estava funcionando, insistiu na mesma atividade até o final. Com isso pensamos
gue o professor deve estar melhor preparado para esse tipo de dificuldade e ser
capaz de reconhecer e mudar essa atividade no momento em que esti
acontecendo, talvez até pedindo a contribuicdo dos alunos e acatando sugestdes.
Acreditamos agora, que esse tipo de negociagado pode ser bastante importante na
sala de aula e dessa forma desmistificar o professor como “dono do saber” que

nao pode errar nunca.

Alguns tipos de jogos como o Miming game e o Chain story néo
contribuiram para a construcdo do conhecimento e isto esta relacionado a
tipologia dos jogos, ou seja, a propria estrutura dos jogos. Esses jogos nao
propiciaram tempo para que 0s alunos trocassem idé€ias, eram jogos que exigiam
muita rapidez de raciocinio. Notamos também que os objetivos dos jogos eram

bastante amplos, o que nos levou a entender que, para que uma atividade seja



significativa, produtiva e que possibilite a construcdo do conhecimento entre os
alunos, deve ter objetivos claros e fechados, isto é, ndo € bom que a atividade dé
margem a outras construcdes. Percebemos que, quando o jogo tem um objetivo
fechado, como foi o caso do If clause (que privilegia a estrutura if clause), da
Gincana (privilegiando a formulagdo de perguntas na voz passiva), do Dictionary
game (enfatizando adjetivos pessoais e parafrase como estratégia) e do Matching
game (privilegiando either, neither, so, too e revisando modais), os alunos
constréem muito mais, pois 0s outros conhecimentos partilhados no momento de
negociacdo (geralmente durante os grupos fechados) em que os alunos estao
preocupados em atingir um objetivo comum, acabam aflorando, pois os jogos s&o
constituidos de linguagem e para isso outros conhecimentos necessariamente

aparecem.

Percebemos também que os jogos mais produtivos foram os constituidos
por dois momentos: grupos fechados e abertos. Nos grupos fechados os alunos
partiiham conhecimento e nos grupos abertos checam o que foi construido nos
grupos fechados. Dessa forma acreditamos que os alunos tém duas
oportunidades para estarem falando e refletindo sobre a linguagem. Porém, o jogo
Matching foi uma excecao, pois esse jogo, constituido apenas de grupo aberto,
possibilitou constru¢cado do conhecimento. Entendemos que esse fato esta também
relacionado aestrutura da atividade, jA que nesse jogo 0s papéis eram bem

definidos, pois na instrucéo ficou claro que os alunos deveriam corrigir-se.

Observamos também que os modos de participacdo da professora estao
fortemente relacionados & ac¢des dos alunos, ja que nessa atividade a professora
utilizou-se de perguntas-impulso para incentivar e possibilitar maior participacao
dos alunos e, consequentemente, maior constru¢do de conhecimento e reflexao
sobre a linguagem. A participacdo da professora foi de extrema importancia, pois
no momento do jogo, quando os conflitos entre as opinibes dos alunos
aconteceram, a professora manteve seu papel e continuou formulando as

perguntas-impulso para que os proprios alunos chegassem a uma conclusao. As



perguntas-impulso mostraram-se entdo significativamente importantes para a
construcdo do conhecimento e para a mudanca do padr&o interacional da sala de
aula de LE, pois fez com que os alunos tivessem voz e ndo se apoiassem na
professora. Essas perguntas-impulso, porém, devem ser perguntas que levem a
reflexdo, como por exemplo, utilizar com maior frequencia as “wh-questions”, pois
elas tém uma caracteristica discursiva que privilegia a introdugdo do outro no
discurso, o que € bastante diferente de quando o professor faz perguntas cujas
respostas possam ser sim ou ndo. Associado a isso, € importante que o professor
ndo dé as respostas prontamente, mesmo que isso cause algum desconforto e
impaciéncia na sala de aula, pois como se pode perceber através de nossa
analise de dados, os alunos necessitam de um tempo para refletir. O professor sé
deve interferir apos certificar-se de que nenhum aluno da sala de aula consegue
responder e/ou resolver o problema, e, mesmo assim, € importante que o
professor sempre aja como um mediador, fornecendo pistas aos alunos para que
reconstruam conjuntamente. Esse tipo de agédo do professor propicia aos alunos a

retomada da linguagem e a reflexdo sobre ela.

Este trabalho procurou mostrar como o professor pode sair de cena sem se
omitir. O professor é importante na sala de aula, tem o seu papel, porém ha
momentos, como o de pratica oral por exemplo, em que o professor ndo deve
tomar a frente das discussdes, pois se o fizer os alunos nédo praticardo a lingua-
alvo, ja que o conhecimento de vocabulario e a fluéncia do professor podem até
mesmo dificultar a participacdo dos alunos, é por esse motivo que os professores
devem estar atentos aos seus modos de participacdo, pois deles dependem as
acdes dos alunos e a construgéo do conhecimento em sala de aula. E importante
também que o professor tenha clareza dos momentos em que deve sair de cena

para que haja construgcéo conjunta do conhecimento.

Entendemos que os alunos, quando em contato com seu grupo, sentem-se
muito mais avontade para se expor e o fazem com muito mais frequéncia do que

com o professor em cena, dessa forma acreditamos que os alunos sentem-se



mais descontraidos para trocarem conhecimentos. Esse fato também foi

observado por um dos alunos, 0 comentario a seguir mostra iSso:

“Para mim o0s jogos sdo também momentos de
descontragcdo, conhecer meus colegas e aprender inglés, a
procurar palavras, ampliar meu vocabulario. No momento em
que escrevemos, treino também a gramatica e trocamos
nossos conhecimentos. E muito bom, também para a
minha criatividade tanto em inglés como em portugués.
Também sou professora e utilizo jogos como técnica, na minha
profissdo, ainda € muito novo. Mas eu acredito no que vocé
disse sobre aprender e ensinar. Eu aprendo tanto, dando aulas
como tendo aula. Os jogos deixam tudo mais divertido e
descontraido. Ser aluno nado é ter obrigacdes desfavoraveis e
tediosas e sim, gostar daquilo que se prop0s a aprender e ser
professor ndo € ser o “melhor” e sim saber sempre mais
coisas novas, no meu pensar”.

O comentario acima revela que a aluna percebe que ha co-construgcédo de
conhecimento entre os alunos, que 0s jogos propiciam maior criatividade tanto em
inglés quanto em portugués. Outro fator bastante importante no discurso da aluna,
€ sua visdo de professor, ou seja, a aluna também ndo pensa que o professor
deva ser considerado como detentor do saber, e sim que ha uma troca
colaborativa entre alunos e professor. Acreditamos que a aluna pense dessa
maneira pela sua propria formacao, jA que € possivel perceber que além da aluna

ser professora, ela também utiliza jogos em sua sala de aula.

Também observamos que 0s jogos permitem a mudan¢ca do padrédo
interacional da sala de aula, ou seja, as atividades em grupos promovem a
interac&o dos alunos e o “afastamento” do professor. E necessario, porém, que se
faca um trabalho de conscientizagdo com os alunos para que eles ndo se
equivoquem com relacdo ao objetivo do que se esta propondo em sala de aula e
percebam que os jogos nao sao utilizados apenas com o objetivo de divertir, mas
gue sao instrumentos Uteis que permitem a producéo de linguagem na lingua-alvo,
a co-construcdo do conhecimento levando-os dnternalizagdo de conce itos.



Quanto ao papel dos interagentes na constru¢cdo do conhecimento, ficou
evidente que o papel da professora é bem maior nos grupos abertos do que nos
grupos fechados, porém foi possivel notar que mesmo nos momentos em que a
professora ndo estava em cena fisicamente, ela aparecia discursivamente nos
enunciados dos alunos, quando estes se apropriavam de sua voz e até mesmo de
seu modo de agir. JA& os alunos nos grupos fechados trabalham
colaborativamente, atuando na ZPD uns dos outros, 0 que nos permitiu observar
gue o par mais desenvolvido em um momento pode ser o menos desenvolvido em

outro momento.

Verificou-se, também, que o0s alunos atuam mais colaborativamente no
grupo fechado, corrigindo-se entre si e co-construindo conhecimento. Nos grupos
abertos os alunos checam o que foi desenvolvido nos grupos fechados e muitas
vezes precisam das perguntas-impulso da professora para estarem participando
mais da aula, dando opinibes e utilizando mais a lingua-alvo. Essa observacgéo
nos levou a pensar sobre a importancia de promover atividades em sala de aula
que propiciem a reversibilidade de papéis com o objetivo de transformar o padréo
interacional da sala de aula e desmistificar o papel do professor como dono do
saber e transformar a sala de aula em momento de colaboragdo e construcao
entre professor e alunos, ja que percebemos que os alunos tém dificuldades em

expor suas opinides e idéias quando a professora estd em cena.

E interessante observar neste momento do trabalho que a professora
chamou pouco a atencdo dos alunos para 0 contexto em que 0s jogos estavam
inseridos e em quais situacbes o0s alunos poderiam estar utilizando o0s
conhecimentos construidos durante as atividades em situacdes reais. Pensamos
gue, se a professora tivesse percebido esse fato e privilegiado o contexto, talvez a
producdo dos alunos tivesse sido ainda mais produtiva. Pensamos também que os
alunos tiveram uma producdo bastante satisfatdéria com relacdo a aprendizagem

da lingua-alvo porque, mesmo sem mencionar o contexto, as instru¢cdes foram



bem elaboradas pela professora com exemplos da maneira pela qual os alunos
deveriam proceder na atividade.

Com toda a discussdo a respeito da utlizacdo dos jogos para
aprendizagem, entendemos que estes sao instrumentos importantes na sala de
aula de LE, pois proporcionam reflexdo sobre a linguagem propiciando situacdes
significativas para que os alunos corrijam-se, apropriem-se do enunciado alheio
para entdo reconstruir e reformular. Dessa forma, percebemos que os jogos nao
sdo prescritivos, pois permitem que os alunos criem, refletindo e reconstruindo
conhecimentos, gerando autonomia e propiciando um maior desenvolvimento da

aprendizagem da lingua-alvo.

Pensamos que a contribuicdo maior deste trabalho foi chamar a atencéo
dos professores de LE para que 0s jogos sejam vistos como mediadores da
interacdo na sala de aula que propiciem construcao colaborativa de conhecimento
e ndo como um mero divertimento ou exercicio de warm-up.

Pensamos ainda que este trabalho possa dar inicio a outras pesquisas com
relacdo ao conceito de motivacdo que foi abordado aqui de maneira superficial,
pois pensamos que o fator motivacional, como levantado aqui, é bastante
importante e valido para a educac¢édo de uma forma geral.
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ANEXOS

TRANSCRICAO DOS JOGOS
MIMING GAME B4A

1. PRO: so, I'd like you... here we have many different holidays, I'd like you to get
together in 2 groups, each one of the group will take one piece of paper and this
person has to mime... ok mime...

. MAR: no.

. PRO: Ok, I will mime an action (professora faz mimica como se estivesse
tomando banho)... ok... so, the person has to mime for the person’s group the
holiday ok... and the group of the person has to guess what holiday is ok? we
are going to have two groups ok? suppose RUB cames here takes one piece of
paper and he has to mime for you the holiday you have to guess... if you don't
guess you don’t make a point. ok? clear? so, get together in two groups. Who
would like to start, you have to mime, the one who answers has to answer the
month suppose January is the month when we celebrate... (aluno fazendo
mimica)

. SOL: The celebration is easter... it's celebration...

. PRO: its celebrated...

. SOL: it's celebrated in March or April

. PRO: or you can say March is the month when we celebrate easter, so they got
a point. now you have to be very good in order to score a point OK?

8. ALE: it's difficult

9. PRO: yes that one is very difficult to mime

10.ALE: is difficult ndo ndo d& (aluno pensando e tentando)

11.PRO: what is that? try another thing.

12.ALE: it's very difficult ...

13.PRO: try... when you are happy with the thing you ... what do you do... when

you succed you get happy yes? what do you do when you are happy.

14.ALE: ndo sei onde vocé quer chegar. Ndo tem nada a ver com nada. (longa

pausa)

15.PRO: ok, (p/ o grupo) would any of you like to try, but then you can not answer

of course. Noboby would like to mime....

16.ALE: it's impossible...

17.PRO: its not you have to be creative...

18.MAR: | don’t know...

19.PRO: Ok, no problem you can tell them so...

20.MAR: tell them?

21.PRO: yes...

22.MAR: April fools day

23.PRO: April fool. who can explain to them what april fool is? in English of

course...
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24 .SOL: dia da mentira

25.PRO: oh, thanks a lot... in English girl

26.MAC: | dont know

27.PRO: come on try it... you can give them some cues when it's difficult. it's
difficult because its not very commom in Brazil its an american holiday...
(PAUSA)

28.MAC: on this day you eat Sadia...

29.PRO: turkey, roast turkey...

30.MAC: Ah this celebration...its religion...

31.PRO: religious....

32.MAC: religious...

33.S0L: thanksgiving

34.PRO: Ok, Do you understand thanksgiving?

35.PAU: (MIMING)

36.MAR: santa claus (risos)

37.RUB: independence day

38.PRO: yeah, independence day. Just one more...

39.RUB (miming)

40.PRO: You can speak instead of miming, if you think its easier, you can give
them some cues.

41.RUB: but... if | tell...

42.PRO: so mime...

43.RUB: If i tell is very easy, but to mime its very difficult

44.PRO: Try to speak something, or mime if they don’t guess you speak...

45.RUB: celebration day is ... may... in the first...

46.PRO: on a silver plate...

47 .MAR: dia do trabalho

48.PRO: labours day.

CHAIN STORY B4A

1. PRO: Now, we are going to have something that | call chain story (coloca no
guadro chain story). Ok chain story?

2. ALS: no

3. PRO: corrente, everything linked. The chain story is going to work like this, one
person is going to say something, suppose last night | went to the shopping
center then the other has to continue the story with the same idea, in a way
that we have a complete story. The story has to have a beggining a middle and
an end you have to be coherent ok?

ALS: OK

4. PAU: An old man was on the street

5. ALE: after this,ahm | walk... there, but | saw a big shadow

6. ANA: then... | was... afraid and I... I... started run and scream and I...

7. PRO: OK

8. SOL: and the old man...



9. GLA: scream and run and... l...asked for help to... policeman on the corner
(longa pausa)

10.PRO: policeman on the corner

11.RUB: After this I ....(risos)

12.PRO: this story is very nice... try to improve pleaaase

13.MAR: the policeman didn’t hear... and | deixei...

14.PRO: left

15.MAR: | left the policeman and ... walk on the street... and meet again the old
man and | asked for marcar

16.PAU: so, | left the old man and | walked home and | see a big shadow... the
shadow was .... towards... veio na minha direcéo...

17.PRO: comming in my direction

18.PAU: | pude ver melhor

19.PRO: | could see

20.PAU: I could seeitis a... (risos)

21.ANA: | walk and | see a woman running because... she was afraid... because
she ... tinha visto...

22.PRO: she had also seen...

23.ANA: she had also seen the strange shadow and the guarda do park outro

24.PRO: the other policeman

25.ANA : and the other policeman don’t (nao entendi)

26.RUB: finally the ambulance arrived, (uau uau, uau) and take the people to the
crazy hospital. (risos)

27.PRO: now, you get together into 2 groups and write this story..

28.RUB: 2 groups...

29.PRO: yes , you have to write the story with as much details as you can
remember... you can discuss in English and you have to write the story in
English of course... I'd like you to get together in two groups and write the story
with as many details as you can remember.

CHAIN STORY B4B

1. PRO: Now, we are going to have something that | call chain story (coloca no
guadro chain story). Ok chain story?

2. ALS: no

3. PRO: corrente, everything linked. The chain story is going to work like this, one
person is going to say something, suppose last night | went to the shopping
center then the other has to continue, in a way that we have a complete story.
The story has to have a beggining a middle and an end you have to be
coherent ok? Suppose one says a sentence the other has to continue his idea in
order to make sense. ok?

. ALS: ok

. PRO: lets have a semi circle | think its better.

MAR: Yesterday | went to drink alguns?

PRO: some

. MAR: with some friends

0 ~NOUA



9. PRO: it has to be something interesting ok? be creative...

10.HEL: depois?

11.PRO: after

12.HEL: after | went to dance...

13.PRO: dancing

14.HEL: after | went dancing...

15.QUE: After that we were talking a lot, my friend drink a lot and caiu...

16.PRO: fell down?

17.LUC: some people helped (fez gestos p/prof. levantar)

18.PRO: to stand up

19.LUC: some people helped him to stand up and took him to the hospital

20.VAN: and... the doctor said... that... my friend was... all right

21.PRO: a very exciting story, SIL put some emotion on it PLEAASE

22.SIL: and then | went out and... bought flowers to every women

23.1SA: I... I... invited my friend to go to the beach and... we... go... went... to
Santos

24 JUL: and then we... had a party and he drink... he drank a lot...

25.PRO: and then...

26.RUB: the after day...

27.PRO: the day atfter...

28.RUB: | got up and had a ressaca...

29.PRO: a hangover

30.RUB: and had a hangover because... ah... yesterday | and my friend drank a lot
then....

31.REG: then... we... went... to my home...

32.PRO: there is no robbing no attacking, nothing...

33.EDI: and then | was driving... quickly and then a dog crossed my car and | ... |
can’'t stop my car... and I.... killed the dog (dirigindo-se ao AN que ce vai faze
com o cachorro agora...)

34.AND: | stopped my car the dog was dead, but when | drive my car | saw the dog
walking (risos)

35.PRO: aressurection... (risos) and

36.AND: it's over...

37.EDI: entéo continua...

38.ALS: ndo... nao

39.PRO: ok, the I'd like you to get together in two groups and write this emocional
and exciting story. It's not my fault YOU told the story

40.EDI: desde o comego...

41.PRO: everything from the beggining...

IF CLAUSE GAME B4A



Grupo Fechado

1. PRO: I'd like you to get together in two groups, one with four people and another
with five. .. So, we are going to work like this, each of you has to think about
these items here, this group is going to look to the other group and think about
these items here, suppose if MARC were an animal he would be a cat because
he is calm, you have to say why because the person from the other group is
going to ask you why you think he would be a cat ok... and the other group is
going to do the same with each person of the group ok... so, you are going to
think about... for everyboby ok... MAR, CAR, GLA, MAR, MRI and RE... animal,
animal, animal then musical instrument and color, you have to speak in English
not in Portuguése, if you want to take a look at the dictionary you can, no
Portuguése, so... please work. so, you are going to use modals and if clause
thats the goal of the game, the goal, o objetivo do jogo is making you speak
using if clause and the modals.

2. RUB: if she was a animal

3. MAR: if she were, were an animal

4. RUB: yes, were, if she were an animal...which...animal were she
5. MAR: would she

6. RUB: yes, would she be...

7. MAR: | dont know... gato

8. RUB: why not?

9. MAR: why not/

10.RUB: cat

11.PRO: why

12.MAR: why? | dont know

13.RUB: because she is ... she is calm

14.MAR: if she were an animal, she would be a horse

15.PRO: if you dont remember the name you can ask them

16.RUB:the name is not the problem

17.RUB: why horse...

18.MAR: ... she is elegant...

19.RUB: because she is elegant

20.MAR: musical instrument

21.RUB: Palma please, we need the same... animal for each one or one animal,
another musical instrument?

22.PRO: each item for each one, if you think it's going to take to long then we...

23.RUB: all right ...then, so...

24 MAR: dolphin...

25.RUB: why?

26.SOL: because she is very calma, tranquila (abrem o dicionario e verificam que
€ calm

27.MAR: it's calm...

28.RUB: ok and she likes the sea... if she were an animal she would be a
dolphin...

29.MAR: GLA

30.RUB: which animal would she...



31.MAR: would she be

32.RUB: would she be?

33.MAR: yes, would she be, a question..
34.RUB: yes

35.S0OL: a leopard

36.RUB: leopard, jaguar..

37.MAR: yes...

38.MAR: why...

39.RUB: why... combina, combinar | don’t remember...
40.PRO: fit

41.RUB: fit? fit with the (aponta pro cabelo) | don’t remember
42 .MAR: hair

43.RUB: if GLA were an animal which animal ....
44.SOL: would she

45.RUB: which animal would she be

46.PRO: finished? (dirigindo-se a todos os alunos)
47.MAR: tomorrow we finish

48.MAR: why...

49.RUB: her hair:

50.MAR: the colour, its like...its like ...

51.SOL: the color hair

52.MAR: the color of her hair

53.SOL: como é que € look... look like

54.MAR: it looks like her hair

55.RUB: and CAR...

56.MAR: coruja

57.RUB: coruja... (abre o dicionario) owl
58.S0L: why?

59.MAR: why...

60.SOL: observador...

61.MAR: because | don’t know....

62.RUB: yes in the classrom... good observer...
63.MAR: ok because he is good observer
64.RUB: the next is MRI...

65.MAR: flute...

66.RUB: because she is very... very...

67.MAR: very... small (risos)

68.SOL: soft

69.MAR: because she is very soft

70.PRO: Do you think you are going to be able to finish in 5 minutes?
71.ALS: no

72.PRO: s0, just three of the items ok?

73.SOL: color... (nao entendi)

74 .RUB: | think blue or yellow...

75.MAR: or white or pink, no white...

76.SOL: green

77.RUB: because she likes ... forest not forest ...



78.MAR: jungle...

79.RUB: forest, she likes the forest

80.PRO: ok people so, let's work with the first item, ok?
81.ALS: OK..

Grupo Aberto

1. PRO: How are you going to ask the question remember?

2. GLA: if | were a musical...

3. PRO: no,no first animal

4. GLA: ok, if | were an animal what animal be?

5. PRO: would | be? If | were an animal what animal would | be?
6. MAR: if you were an animal, you... would be a jaguar

7. GLA: a... what is?

8. MAR: jaguar ah

9. PRO: arent you going to ask why?

10.GLA: why?

11.MAR: because the color hair looks like
12.PRO: because the color of your hair is similar to the color of the jaguar...
13.MAR: ok.

14.DEN: if | were a animal

15.PRO: an animal...

16.DEN: if | were an animal what animal would | be

17.MAC: you would be a fish

18.DEN: why?

19.GLA: because she is very calm...

20.PRO: and if you were an animal what animal would you be?
21.DEN: if | were an animal... | would like to be a... a dolphin
22.PRO: why?

23.DEN: because | love the sea...

24.PRO: CAR ask them...

25.CAR: if | were an animal what animal would | be?

26.SOL.: if you were to be a...

27.PRO: you would be

28.S0L: if you were an animal you would be an owl

29.PRO: do you understand owl?

30.CAR: no

31.PRO: could you explain to him

32.SOL: coruja (todos riem)

33.PRO: you have to explain in Enghish...

34.SOL: ah..., mas assim € mais rapido...

35.PRO: | know...

36.CAR: why?

37.SOL: because you are a good observer

38.PRO: observer (corrigindo a pronuncia).

39.GLA: how do yo spell owl?



40.MAR: o-w-I

41.GLA:

42.PRO

43.SOL:

44.CAR

46.CAR
47.MRI:
48.PRO

ok..
: now any of you ask them
if | were an animal what animal would | be?

: if you were an animal, you would be a coala
45.S0OL:

why a coala?

: because a coala is small...

because she likes nature...

: now you ask them, it can be you MAC

49 MAC: if | were... an animal what animal... would I...be

50.RUB

. if you were an animal you would be a bear... bear UHHH, you like

honey... (risos)
51.MAC: Why... (risos)

52.RUB
53.PRO

: because strong...
: do you agree?

54 MAC: no...

55.PRO
56.RUB

:ask him

. if you were an animal what animal would you be

57.MAC: a dog

58.RUB

: why?

59.MAC: because dog is calm...

60.PRO

: ok you ask them...

61.MAR: if | were an animal what animal would | be...

62.MRI: If you were an animal you would be... a... rabbit
63.MAR: why?
64.MRI: because you are very fast..., your head...

65.PRO

: do you agree?

66.MAR: | don’t know (risos)

67.PRO
68.MRI:
69.PRO
70.MRI:
71.PRO
72.RUB
73.MRI:
74.RUB
75.MRI:
76.PRO
77.PRO

78.CAR:
79.RUB:
80.PRO:
81.RUB:
82.PRO:
83.RUB:
84.PRO:
85.RUB:

: ask her what animal she would like to be?

If you were an animal... would be?

: would you like to be?

if you were an animal what animal would you like to be?

: who is missing...

: me... If | were an animal which animal would | be?

a dog

: why?

(risos) because you.., assim é ...desencanadé&o... assim... folgadédo

‘you... hangloose... (todos riem)

: easygoing... easygoing | think is the adjective...

easygoing

if | were an animal I'd like to be an eagle..., because | like to be free

do you agree with this easygoing?...
easygoing... (risos)

are you....

| didnt see this, ahn... dessa maneira....
in this way....

in this way... but... it is possible (risos)



86.PRO: who is missing?
87.MRI: |, if | were an animal, what animal | would...would | be?
88.RUB: if you were an animal ... you would be a... horse because you are elegant

IF CLAUSE B4B

Grupo Fechado

1.

PRO:Now | would like to have two groups, and we are going to talk about things
.... could you move and get together in two groups, better I think if we have three
groups | think its better, there are too many people... this group is going to work
with this group, and you are going to work with (coloca no quadro animals,
colors and musical instruments ok?) so, you have to look at that group, at the
four beautiful girls there... and.. think about ... what animal she would be... for
instance... JU if JU were an animal she would be a cat, why a cat because she
is beautiful, calm... I don’t know that’s what you have to do, remember that you
have... first to speak in English, second to use if clause that's the aim of the
game to work with if clause right... if she were a musical instrument she would
be a piano, because she is nice | like piano, piano is nice... ok? and try to
discuss it in English right...

. ISA: no, | don’t understand what we must do next group or another group
. PRO: they are going to work with this group and you with this ok? suppose,

VAL, JUL and LUC so you are going to think about a musical instrument, an
animal and a color for each of them ok? later we are going to open the
groups and we are going to know what you chose to each of them ok?

. ISA: no
. PRO: suppose you are going to look to each of them, for exemplo LUC, ah...

If LUC were an animal she would be a cat because she is cute and a cat is cute,
then you are going to look at JUL and discuss JUL what do you think JUL could
be then he says a dog why? because... of then a dog got it?

6. ISA: yes.

7. VAL: if... were an animal she would be a rabbit...

8. JUL: rabbit, double b

9. VAL: rabbit yes, do you... if JUS were an animal she would be a rabbit
because... tem que colocar because...

10.JUL: yes...

11.VAL: because it is delicado e a pele... teacher como a gente diz pele?
12.PRO: pele assim igual a nossa?

13.VAL: é

14.PRO: skin, because if you are talking about animal is fur

15.VAL: ok, like a white rabbit because of her skin

16.VAN: little

17.VAL: white little rabit because her skin is clear

18.JUL: mas, ndo é animal cor e ...



19.VAL: yes, animal, color and musical instrument for each one

20.LUC: e color

21.VAL: yes, yes, white

22.JUL: white ja coloco aqui

23.VAN: white because she is calma

24 VAL: because she is calm

25.JUL/LUC: ok

26.JUL: JUS blue because...

27.VAL: because yes...

28.JUL.: if she ask

29.LUC: ok, she would be blue because she is...
30.JUL: because she is beautiful and blue is beautiful
31.VAN: she is beautiful like the sky

32.VAL: blue is...b-I-..

33.JUL: b-l-u-e- (soletrou em inglés)

34.LUC: she would be color blue?

35.JUL: she would be blue...

36.VAL: musical instrument... guitar, piano, violino...
37.JUL: she would be a guitar because she is so delicate
38.VAN: and FLA

39.VAL: If FLA were an animal, she would be a...
40.LUC: a panda

41.VAL: yeah because...

42.LUC: she looks like... (faz sinal ¢/ a mao)

43.VAL: fofa

44 JUL: t4 na ponta da lingua...

45.LUC: (para professora) how do you speak, no... how...
46.JUL: how do you say fofo

47.PRO: cute

48.VAL: she would be a panda because she is so cute
49.LUC: if she were a color what color would she...
50.VAL: yellow, purple

51.VAN: because... alegre...

52.VAL: happy

53.VAN: because she is happy...

54.JUL: she looks like yellow because she...

55.VAL: because she is happy

56.VAL: she would be a piano because eh... calma
57.VAN: como é

.. oh my God

58.VAL: c-a-I-m ( em ingles) she would be a piano because she calm
59.VAN: because she is calm, we think ... she parece calm como € parece

60.VAL: | don’'t know

61.JUL: look like

62.LUC: she look like calm

63.JUL: she looks like to be calm

64.VAL: e he (risos)

65.VAN: he would like...no he would be ...



66.JUL: a...

67.VAN: lion (risos) because he is... strong

68.VAL: the color is white

69.VAN: no, grey, because he is quiet

70.VAL: grey is very pesado pink, yellow, white

71.JUL: orange, red, purple, pink, black...

72.VAL: lion is black, orange...

73.VAN: red because he likes look....

74 VAL: he would be red because he looks like strong

75.LUC: | don’t know

76.VAN: we are... invite

77.LUC: invite é convidar € invent e color

78.VAL: green he is natural (risos) we don’t know...

79.JUL: everyboby is imagine

80.VAN: we can ask him...soccer...colors black ans white corintians... we have to
ask

81.LUC: time

82.JUL:no, team

83.VAL: what team ah...

84.JUL: An what team do you prefer?

85.VAL: AND what team do you prefer?

86.AND: S&o Paulo

87.VAL: thank you

88.JUL: red and white and black because he is sao paulino iiii... guitar because...

89.VAN: because jovem...

90.LUC: young...

91.VAL: how do I...

92.VAN: y-0-u-n-g-e-r (em portugués)

93.JUL: yourger ndo, younger é mais jovem sé young

94 VAL (p/van): she would be a leoa (risos)

95.VAN: I think she would be a bird because she is a... actress...

96.VAL: oh, I didn’t know... bird is a singer not actress

97.VAN: but, bird is free

98.VAL: she would be a bird because she...

99.VAN: actress is free bird too,

100.VAL: how is actress

101.JUL: a-c-t-r-e- double s

102.VAL: would be a bird because a bird is free and actress is free too

103.VAN: color... she would be pink...

104.VAL: because she is very... happy

Grupo Aberto
1. PRO: Now, | suppose you are curious to know what they wrote about you.

2. ALS: yes...
3. PRO: 0ok, so, lets find out. ISA could you start?



. ISA: if I were an animal what animal would | be?

AND: you would be a horse because you are elegant (risos)

ISA: horse is my favourite in the animal world

ALS: ohhh

VAL: if | were a musical instrument, what musical instrument would | be?

. ISA: if you were a musical instrument... you would be a drum because you are

energetic

10.PRO: now you ask them.

11.RUB: If I were an animal what animal would | be?

12.VAL: she would be a bird very complicated to explain...

13.VAN: Because she is an actress and she is free like a bird

14.ALS: ohhhh

15.PRO: who else would like to ask? ok let’s go.

16.MAR: If | were an animal what animal would | be?

17.FLA: you would be a rabbit because you are curious...

18.JUL: If | were an animal what animal would | be?

19.MAR: you would be a tiger because... you... are a fighter you seem to be a
fighter, a... person ... very strong...

20.VAN: If | were a color what color would | be?

21.HEL: green because you are very happy

22.PRO: Ok who else, come on

23.LUC: If | were an animal what animal would | be?

24.QUE: You would be a cat because you are calm. If | were an animal what
animal would | be?

25.ANA: we didn’t have time to do her

26.ALS: ahhh...

27.AND: sorry

28.PRO: next time try to do at least one ok...

29.AND: ok..

30.SIL: If I were an animal what animal would | be?

31.AND: (risos) you would be a dog because it is an inteligent animal (risos)

32.PRO: are you his teacher?

33.SIL: no, | was.

34.AND: If | were a musical instrument what musical instrument would | be?

35.VAL: you would be a guitar because you are young

36.RUB: If | were a musical instrument what musical instrument would | be?

37.VAN: if you were a musical instrument you would be a drum because you are

strong...

©CoNO O~

MATCHING GAME B4A

Grupos Aberto

1. PRO: Who would like to start? Which group?
2. ALE: | like cofee, so do I.



PRO: (dirigindo-se ao outro grupo) right or wrong?

MAC: WRONG...

PRO: Why is it wrong?

MAC: No, it's right

Componentes do grupo de MAC: E,EE,....

PRO: Ok, point for SOL’s group. next

. SOL: she can’t go dancing with us, neither can he.

10.CAR: Wrong.

11.PRO: Why is it wrong?

12.RUB: She and he, tem uma diferenca, ué.

13.ALE: ndo, ela ndo pode ir, ela também ndo, qual o problema?

14.MAR: ta certo

15.PRO: is it right or wrong?

16.ALE: right

17.RUB: wrong

18.PRO: ok, let's see if it makes sense, could you explain again?

19.ALE: in English

20.PRO: of course. (risos)

21.ALE: because he and she are different people and... (risos)

22.PRO: let’'s write on the board. SOL say it again please.

23.SOL: She can’t go dancing with us, neither can he.

24.PRO: why is it wrong? (longa pausa)

25.RUB: because two people. in Portuguése ok!

26.PRO: but in english also... look i'm telling MAC | can’t go to the party, | can’t go
then MAC says PAU can't go either what a pitty... then...

27.RUB: eu pensei que fosse sO pra mesma pessoa

28.PRO. No, it's like Portuguése. is it clear? Deu pra entender?

29.ALS: yes

30.PRO: ok, let’s continue...

31.MRI: Mary wasn't at home, neither was Jim

32.PRO: right or wrong?

33.ALE: the same case

34.PAU: right

35.MAR: she is a nice person, so is he.

36.CAR: right, I think...

37.PRO: look, SOL is a nice person, so is CAR, the same is CAR is a nice person
too clear?

38.ALS: YES

39.PRO: next

40.ALE: | can’'t swim neither, neither can Susan

41.PAU: can you repeat.

42.ALE: num Vo fica repetindo toda hora. | can’'t swim neither, neither can Susan
(usando um tom para convencer, como se a frase estivesse correta).

43.RUB: wrong

44.PRO: why? (risos)

45.RUB: because he used neither instead.... either.

46.PRI: Mary should study more, so should i
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47.RUB: right

48.PRO: (dirigindo-se ao outro grupo) now it/s your turn...

49.CAR: | passed the exam, so did |

50.MAR: Ok

51.CAR: | like orange juice, so does paul

52.S0L: right

53.MAC: if | don't... pass the exam... | will quit the course

54 PRO: exam (corrigindo pronuncia)

55.MAC: exam... | will quit the course neither do |

56.ALE: repeat please

57.MAC: If | don't ... pass the exam | will quit the course.. neither do |

58.CAR: wrong

59.PRO: wrong

60.CAR: totally wrong

61.PROF: (prof. escreve a frase no quadro) why is it wrong?

62.MAR: the answer so... will |

63.PRO: why?

64.MAR: because eh... the sentence is future...

65.PRO: ficou claro pra todo mundo aqui?

66.ALGUNS ALUNOS: fico

67.PRO: because, here if you say neither do I, there is nothing to do with this what
you are saying is | will quit the course if | have a failling grade if | don’t pass the
exam | will quit the course too. so...

68.ALE: our point.

MATCHING GAME B4B
Grupo Aberto

1. PRO: well, here | have some strips of paper with questions and answers, in one
piece of paper you have a question or a sentence and you have to find the other
strip that makes sense with the sentence you got, so, you have to take the right
pair, and the winner is the group which has more right pairs, | will put the
sentences on the table and all of you have to come to take as many right pairs
as you can ok?

2. ALS: ok.

3. PRO: now (alunos escolhem os pares espalhados sobre a mesa) ... now you
have to pay a lot of attention, because you have to say if the pair that the other
group took is right or wrong, if it is wrong you have to correct and if you say that
the sentence is right and it is not | will just correct after your decision ok? so,
who would like to start?

. AND: | can speak 3 languages. so can |

. PRO: right or wrong?

. ALS: right

QUE: | don't like working on weekends. neither do |

. ALS: right

0N UTN



9. RUB: | can’t swim either, neither can he

10.VAL: seria so, | can discutindo com grupo

11.FLA: nao, nao sei

12.EDI: nao, t& errado

13.PRO: right or wrong?

14.VAL: repeat please

15.RUB: | can’t swim either. neither can |

16.EDI: ta errado (grupo discute)

17.PRO: ok, so let’s think if | had something before that for example | say | can'’t
swim then EDI says | can’t swim either then VAL says neither can I, in this case
it would be ok, but we don’t have the first one we have to suppose, what do you
think right or wrong.

18.ALS: wrong

19.PRO: ok next

20.JUL: Sue wasn't at home neither was Jim

21.ALS: right

22.AND: if I don’t pass the exam I'll quit the course so will |

23.VAL: right (grupo discute)

24 .PRO: another

25.JUL: she can’t go dancing with us neither can John

26.VAL: repeat please

27.JUL: she can’t go dancing with us neither can John

28.FLA: ok

29.QUE: | got a letter from Paul | don't

30.VAL: please repeat (grupo discutindo)

31.QUE: | got a letter from Paul | don't

32.EDI: wrong

33.PRO: why?

34.VAL: | got is affirmative it's in the past parece 2 afirmacoes e ainda verbo
diferente

35.PRO: they said your sentence is wrong what do you think? is it right or wrong?

36.RUB: wrong

37.AND: right (risos)

38.PRO: right or wrong?

39.AND: right ok?

40.PRO: coloca a frase no quadro

41.VAL: ta errado, porque é didn't

42.PRO: ok. Next

43.JUS: Maria doesn't like pineapple. Susan doesn't like it either.

44 VAL: right

45.PRO: ok next

46.VAN: | can’t drive neither can she

47.ALS: right

48.FLA: | would like to travel abroad so would she

49.ALS: right

50.VAN: he is a nice person so does Paul

51.JUL: wrong



52.PRO: why

53.JUL: because it's verb to be

54 PRO: how would be the right answer?
55.I1SA: so is Paul

56.PRO: ok. next

57

VAL: | must go now so must Paul

58.ALS: right

59

JUS: | like working at weekends so do |

60.ALS: (discutindo) right.

61
62

.PRO: Ok next
VAN: Mary should study more, so do |

63.PRO: right or wrong?

64.AND: wrong, because the answer so should |
65.PRO: ok? next

66.EDI: Paul can’t swim, neither can he.

67

.PRO: Then...

68.ALS: right.

69

.PRO: Ok.

DICTIONARY GAME B4A

Grupo Fechado

1.

AN

00 N O O

9.
10
11

PRO: today we are going to have a game called dictionary game, so, | am going
to give you some adjectives and you have to guess the meaning of them. You
are going to do like the dictionary, or you give an example to explain the word,
or if you know a synonym you give the synonym. The aim of the game is
making you paraphrase, you are going to say the same thing using other words,
for example if you are talking to a foreigner and you want to say something and
you don’t remember the word you have to say in a different way or you have to
explain what you want to say. For example, suppose you don’t know the word
beautiful, you have to think beauty full, full of beauty so bonito. That's the way I'd
like you to think ok?

. ALS: Ok
. PRO: all of the adjectives are personnal adjectives ok, adjectives for people, you

have ten minutes to finish ok?

. CAR: forgetful is a person what don’t remember things or is the act of forget

things or is a person what don’t remember things, then two options.

. MRI: Ok. act to forget things

. CAR: careful is the act to care (risos)

. MAR: come, come (dirigindo-se ao prof). Como que eu explico

. PRO: It's like the dictionary you have to give another word for each adjective or

give an example that explains the meaning of it.

RUB: e forgetful

.PRO: for example beautiful, full of...

.CAR: like beautiful, beauty full, full of beauty, forgetful like beautiful



12.PRO: in a way yes, full of forget, of course you don’t say this, but in order to
guess the meaning...

13.CAR: yes, person what don’t remember things, what ndo, which, (dirigindo-se a
colega) the right sentence the person which don’t remember things or the
person what don’t remember things? (dirigido-se a colega) (professor sai de
perto)

14.MRI: Deixa eu checa... (olha em seu caderno) which, pra coisa who para
pessoa

15.CAR: ah...

16.MRI: (repetindo e escrevendo no caderno)

17.RUB: e easygoing...

18.MRI: ndo sei...

19.CAR: easygoing, easygoing... is remember RUB, easygoing... desencanado,
desencanadéo..

20.MRI/RUB: ah é...

21.RUB: a person without responsibility ...

22.CAR: a funny person...

23.RUB: funny?

24 MRI: funny? funny néo... (risos)

25.CAR: it's a happy person... despreocupado

26.RUB: ask the teacher...

27.MRI: funny is like happy...

28.CAR: funny is like happy?

29.MRI: yes.

30.RUB: people who is not worry...

31.CAR: worried...

32.MRI: people who is not worried... yes... vamu pro proximo...

33.RUB: careful

34.CAR: when something is dangerous, you can take careful, must take careful,
example, example, when something is dangerous..

35.RUB: you should take care...

36.CAR: you should take care...

37.MRI: mas como é que a gente vai por aqui?

38.CAR: if something is dangerous you must take care of ...

39.MRI: mas como é que a gente vai por aqui...

40.RUB: you should be careful...

41.CAR: careful is...

42 .MRI: uma pessoa que nao tem cuidado, que deve ser atento?

43.CAR: careful... (longa pausa)

44 .RUB: explain this?

45.CAR: we, we, we, we can, we can get the example, if something is dangerous
you can take careful

46.RUB: you should...

47.CAR: em portugués cuidadoso, vocé tem que toma precaucéo... precavido

48.MRI: t& bom vamu por o exemplo.

49.RUB: you should be careful ...



50.MRI: when you cross the street, bad tempered... vamu ve como t& tudo... vamo
pro shy.... shy moon... (usando a entonagé@o da musica de Caetano Veloso)

51.RUB: strange, for people....

52.MRI: bad tempered...

53.CAR: | think it's a nervous person, difficult

54 RUB: difficult... talkative € conversation...

55.MRI: é uma pessoa que fala muito num é? falante assim...

56.RUB: the teacher is talkative

57.PRO: time is up

58.CAR: talk a lot

59.MAR: a person who talk a lot

60.CAR: teacher please, (pede para o prof checar o exemplo) a person who don’t
remember things € isso?

61.PRO: don’t ou doesn’t?

62.CAR: doesn't (fala devagar como se estivesse pensando)

63.PRO: yes, because it's one person

64.CAR: clever, shy...

65.RUB: Shy is difficult it's strange...

66.CAR: shy is like zé do caix&o...

67.MRI: zé do caixao. (risos)

68.CAR: joe in the box... z& do caixdo... (risos)

69.PRO: caixao € coffin (risos) can we check?

Grupo Aberto

1. PRO: the first one is forgetful. who would like to start, giving an example of
forgetful?

. CAR: it's a person who doens’t remember things

PRO: do you agree? (dirigindo-se ao outro grupo)

ALS: yes.

PRO: and easygoing

. MAR: easygoing is the person who is a person smart, fast and that makes the

things quickly...

. PRO: do you agree?

. CAR: a person who doesn’t worry

9. PRO: Why do you think it is a person who doesn’t worry, do you remember
something?

10.CAR: yes, RUB, the game last class

11.ALS 2: AHHH...

12.PRO: yes remember if clause game, MRI's group said that RUB was easy
going, a person who doesn’t worry very much ok? so, one point for this group.
and clumsy?

13.CAR: we don’t know....

14.PRO: clumsy, suppose, if | arrive here and everytime my books fall down and |
always drop things...

15.MAR: desastrado

16.PRO: yes, and funny...
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17.MAR: clawns are funny because they make people laugh

18.PRO: so, point for MAR’s group

19.CAR: a happy person

20.PRO: but | can be happy without being funny, for example | am happy with my
life but | don’t know how to make people laugh I am not funny...funny is a person
who always tells jokes always plays tricks...ok? is it ok..

21.RUB: MAR, could you repeat?

22.MAR: clawns are funny because they make people laugh

23.RUB: Ok, it's ok

24.PRO: and careful...

25.MAR: careful... the driver must be careful for not crash the car...

26.PRO: in order not to crash the car... and what’'s your example for careful?

27.CAR: When something is dangerous you should take careful...

28.PRO: you should be careful...

29.CAR: ok you should be careful...

30.PRO: clever

31.ALS: we don’t know...

32.PRO: a clever person is a person who is inteligent who gets things fast...

33.RUB: think quickly...

34 PRO: yes...and shy what's shy...

35.RUB: a strange person...

36.PRO: strange? could you give us an example? (risos)

37.CAR: a crazy person...

38.PRO: do you agree with them (dirigindo-se ao outro grupo)

39.MAR: | think a shy person don't...

40.PRO: doesn't....

41.MAR: doen't like speaking in public, doen't feel good between strange people...

42.PRO: that's it, a person who doen't like to speak in public, who doen't like to be
the center of the attention, a person who is always quiet, just listens... ok so a
point for SOL’s group... and bad tempered... and SOL and the other girls.

43.ALE: John is bad tempered because because he is never happy...

44.SOL: because things are never good...

45.PRO: do you agree with them...

46.CAR: It's a difficult person, a nervous person...

47.PRO: ok he can be nervous too, but not necessarily... could you give us an
example, just to see if you understand what bad tempered is...

48.CAR: | don't ...

49.MAR: when the weather is sunny John doesn't like, when the weather is rainny
John doesn't like either...

50.PRO: ok that's it. and talkative...

51.CAR: A person who talks a lot

52.ALE: A person is talkative when she speaks too much.

53.PRO: ok that's it. now we are going to continue and you are going to help me
continue doing what you did in groups ok, just to give you more personnal
adjectives. Oh. SOL’s group won again, so you people need to react next game
ok?



DICTIONARY GAME B4B

Grupo Fechado

1.
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PRO: Now we are going to have a dictionary game. | will give you some words
and you will have to guess what the meaning, for example when you look up a
work in the dictionary you have a synonym and an example, so you have to do
the same. all the words are personnal adjetives and the aim of the game is
making you paraphrase, ok paraphrase?

. ALS: no
. PRO: when you don’t know a word you have to explain or use another word to

explain that one, for instance if you are talking to an american and you want to
say something to the person and you don’t know the word in english, so you
explain what you want to say ok/ and besides this we are going to work with
personnal adjectives on unit 10. so, you get together in two groups and try to
give examples and meaning to the words I'm writing on the board, then we are
going to open the groups and the winner is the group with better examples ok?
Remember that your examples have to be very clear ok? you have ten minutes
right?

. EDI: shy
. VAL: timido
. EDI: example

VAL: an introverted person

. EDI: ok

JUS: forgetful

10.VAL: esquecido

11.EDI: pessoa que perde as coisas

12.VAL: a person that lose things

13.JUS: bad tempered

14 VAL: sei la

15.JUS: mau temperado, temperamento... (risos)
16.VAL: acho que é temperamento (rindo).... deve ser mau humorado
17.EDI: acho que sim

18.VAL: Vera Fsher is bad tempered

19.EDI: anxious

20.VAL: eu sb ansiosa

21.VAL: a person who don't like to wait

22.JUS: Talkative, fala ativo... fala muito...
23.VAL: tagarela

24 EDI: person that speaks a lot

25.VAL: forgetful...

26.VAN: it's a person that don’t remember things...
27.JUS: clumsy... | don’t know...

28.EDI: | don’t know either...

29.VAL: Uhmmm...I don’t know either.... aprendeu em bonitinho (risos)
30.VAN: It’s difficult...



31.VAL: vamos pro préximo... careful

32.EDI: person has to take care ....

33.VAN: when something is dangerous...

34.JUS: ok préximo... clever...

35.VAL: esperto...

36.EDI: Intelligent, smart is esperto, clever is intelligent...

37.VAL: ok next...easygoing... | don't know...

38.JUS: facil, facil de levar, facil de conviver...

39.VAN: e ai...

40.VAL: is a person, mala... com alsa... teacher como é mala mas com alsa?

41.PRO: | don’t know this is a slang in Portuguése | have no idea...imagine if you
translate this to English and you are going to say to an american the guy is
going to be crazy... (risos).

42 VAL: funny a happy person...

43.JUS: contrario do mal temperamento...

44 VAN: funny is a person who...

45.JUS: palhago

46.EDI: clawns are funny...

47 VAL: person who ...

48.EDI: make people laugh...

49.PRO: Ok people?

50.ALS: no

Grupo Aberto

. PRO: Who'd like to start? shy

. VAL: introverted person

PRO: (p/ outro grupo) do you agree?

ALS: yes

. PRO: Could you give us an example?

VAL: we thought or meaning or example, but we can think about...

. PRO: sometimes it is difficult to have the meaning so you have to explain, but as
it is a game it is better to have an example

. VAL: ok (alunos discutindo)

. VAL: Edu, soapopera at 8 P.M is a shy person, he doen’t speak to people he
use the computer.

10.PRO: ok he uses the computer...good ex. and your example?

11.JUL: it's a quiet person with a lot of shame

12.PROF: forgetful

13.LUC: a person who don’t remember things

14.PRO: a person who doen’t ok? people do, person does

15.LUC: ok

16.PRO: and you

17.VAL:a person who often lose things

18.PRO: not necessarily...

19.ALS: not necessarily...
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20.PRO: in a way yes, but do you think this example define forgetful

21.EDI: no, their is better

22.PRO: bad tempered

23.VAL: Vera Fisher is bad tempered

24.PRO: do you agree

25.AND: no, she is crazy (risos)

26.PRO: your example...

27.AND: a person who is not good humour

28.PRO: a person who is not good humoured, anxious

29.QUE: is a person who doen’t have patience and a person who is not able to
wait

30.VAL: a person who doesn't like to wait

31.PRO: talkative

32.VAL: a person who speaks a lot

33.ALS: ahhh

34.PRO: same example?

GAME GINCANA B4A
Grupo Fechado

1. PRO: Now we are going to have a gincana, you are going to ge together in 2

groups and think about 5 questions in the passive voice, for example who was

Dom Casmurro written by? of course you have to know the answer ok?

PAU: que pergunta?

MAR: quem pintou as meninas,

RUB: | don’t know

PAU: Rembrandt

MAR: ok, who painted...

PRO: people just three questions because we don’'t have much time ok?

PAU: no, é na passiva Who was Dom Casmurro written by, entao who...

. MAR: who was As Meninas painted by?

10.PAU: ok, que mais .... who was the telephone invented?

11.MAR: muito facil

12.PAU: mas ela falou que sé pra praticar

13.MAR: mas eles tem que advinhar

14.PAU: o que entdo...

15.MAR: t& bom who was the telephone invented by, Who was construcéo
composed by?

16.PAU: Construcédo? quem foi?

17.MAR: Chico Buarque

18.ALE: legal, uma de olimpiada

19.PAU: Quem foi o campeao de nado borboleta na ultima olimpiada?

20.MAR: Vocé sabe?

21.PAU: (nao entendi)

22.ALE: the crawn swim
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23.PAU: Who was the winner of the...

24 MAR: gold medal...

25.PAU: como fala estilo...

26.ALE: style

27.MAR: at, on... que preposi¢do que usa?

28.PAU: Acho que é at vou por at

29.ALE: como é que ficou?

30.PAU: Who was gold medal at crawn style...

31.MAR: é muito longa... who was gold medal at crawn style in bababa e aonde
32.PAU: who was gold metal at crawn style in the last olimpic games won by?
33.MAR: Who was the watch invented by?

34.PAU: Santos Dumond

35.PRO: ok people finished

36.MAR: we have only three

37.PRO: and you

38.GLA: two

39.PRO: so please think about one more and then we open the groups
40.GLA: OK

Grupo Aberto

. PRO: who would like to start?

GLA: ok, who was the telephone invented by?

. ALE: The telephone was invented by Alexander Ghran Bell
. PRO: another

ALE: Who was as meninas the picture painted by? (grupo discutindo)
MRI: as meninas... was painted by Renoir

ALE: no, it was painted by Rembrandt

. MAR: who was construgao the song composed by?

. MRI: it was composed by Chico Buarque

10 MAC: when is indian day celebrated?

11.MAR: it is celebrated in April 19

12.GLA: what is celebrated in January?

13.ALE: Sao Paulo aniversary

14.MAC: no... my birthday (risos)

15.MAR: who was the watch invented by?

16.MRI: the watch... was... invented by Santos Dumond.

©ONOUTAWNR

GAME GINCANA B4B

Grupo Fechado

1. PRO: now we are going to have a game, a competition, a gincana, you will have
to make questions to the other group, | mean cultural questions, for exemplo:



who was Dom Casmurro written by?, the aim of the game is to practise the
passive voice and learn new things. important... you have to know the anwers.
ok??

. ALS: ok:

VAL, JUL, LUC

JUL: nao da pra fazer a pergunta na passiva?

VAN: vocé ja faz a pergunta na passiva

VAL: who was written by...

JUL: nao da

. MAR: claro que d& é qui nem portugués, é isso

. VAL: who was Monalisa...

10.JUL: who was Monalisa painted by? (nao entendi - cochicham)

11.MAR: o premio de melhor filme...

12.QUE: por quem foi ganhado

13.JUL: quem ganhou o oscar de melhor filme

14.MAC: who was...

15.JUL: was won by... (vozes)

16.QUE: se for filme é was... who was coracao valente...

17.MAR: nao gente assim nao da

18.VAL: e se a gente colocar quem ganhou o oscar de melhor filme? (vozes)

19.MAR: who was the film... ai é se fosse ator...

20.VAN: nao é gquem ta perguntando qual...

21.MAR: qual é which...

22.VAL:in 1994...

23.QUE: (...) by é na resposta... eu nao sei... quem foi...

24.MAR: ai gente a gente nao vai ganhar a gincana, vamo faze umas perguntas

de matematica. (vozes)

25.MAR: t& errado gente ta tudo errado. (vozes)

26.QUE: entdo t& certo € so colocar o by (risos/vozes)

27.VAL: who won the oscar ...

28.JUL/MAR/VAN: nao

29.VAL: which was the movie oscar won in 1994

30.JUL: yes nao da pra entender a discussao (falma ao mesmo tempo) alunos

cochicham...

31.JUL: por quem imagine was written...

32.VAL/MAR: very easy...

33.MAR: who wrote “comédia dos erros”

34 VAL/JUL: yes. who?

35.MAR: escreve a resposta p/ que os alunos do outro grupo nao escutassem

36.VAL: who was “comédia dos erros” written by?

37.JUL/MAR/ yes. cochicham/riem

38.VAL: fala mais baixo...

39.JUL: quem inventou, por quem...

40.PRO: finished...

41.ALS: no (nao entendi a discusséo)

42 VAN: quando foi descoberto...
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43.VAL: eles tao ouvindo, t&4 qua orelha assim o ... nao vale... (alunas resolvem
escrever p/ que 0s outros nao ouvissem

44 .AND do outro grupo: vai demora mais, ta demorando

45.VAL: shup up

Grupo Aberto

. PRO: so, we are going to have HEL's group and e EDI’s group

. S0, who'd like to start?

VAL: to make the question?

PRO: yes

VAL: who was Guernica painted by?

. ISA: Guernica was painted by pa... i deu branco... Guernica was paitend by
Pablo Picasso

7. PRO: ok. point.

8. AND: who was the song Amelia written by?

9. ISA: (canta) : Amelia que era mulher de verdade...

10.MAR: Pixinguinha, Orlando Silva... isso nao vale nao é da nossa época...

11.ISA: foi publicado na revista da Folha domingo, uma linda matéria sobre isso...

12.AND: tempo esgotado

13.VAL: Amelia ... Noel Rosa

14.PRO: Amelia was written by Noel Rosa...

15.ISA: by Mario Lago... risos

16.VAL: who was Agua Viva written by?

17.AND: o que é Agua Viva? risos

18.PRO: soap opera, novel

19.VAL: novel

20.AND: eu nunca nem ouvi fala de agua viva

21.ALS: ahhhhh

22.MAR: this is culture

23.1SA: a gente levou vocés em consideracao num monte de pergunta

24 VAL: the answer?

25.PRO: are you going to answer

26.ISA: no

27.VAL: agua viva was written by Clarice Lispector.

28.JUL: pergunta de vestibular

29.PRO: ok question...

30.AND: uhmmm... who was the first machine invented by?

31.JUL: who was...

32.VAL: who?

33.AND: Who was the first machine invented by?

34 JUL: quem inventou a maquina?

35.VAL: qual

36.I1SA: tecelagem

37.VAL: tear, but i dont know how to...

38.1SA: the name of the man...
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39.VAL: the name, very difficult... we dont know

40.AND: the first machine was invented by James Watch

41 . MAR/VAL: nao vale... vozes

42.PRO: next

43.VAL: which was the movie oscar won by in 1994

44.PRO: which film was the winner of the oscar in 1994

45.ALS: 1,2,3,4,5, pin....

46.AND: perai nos tamo...

47 .ALS: tin, tin, tin....

48.VAL: the time is...

49.PRO: time is up

50.VAL: time is up... tin ... tin...

51.AND: the film which won the oscar a lista de china

52.VAL: nao filadelfia

53.AND: cade vocé tem prova

54.ALS: ahhh (risos)...

55.VAL: e o inventor da maquina...

56.MAR: ponto pra nos, teacher...

57.PRO: sorry

58.1SA: foi a lista de china, olha eu tenho uma coisa muito marcante na minha vida
gue aconteceu no momento em que eu assisti o filme...

59.VAL: e agora...

60.AND: filadelfia 0 melhor ator foi Tom Hanks

61.PRO: so, point for nobody (discutem o ponto)... point for nobody (risos)

62.AND: what was the world cup won by Brasil? (confusao)

63.PRO: what was...

64.1SA: What were, cups... were

65.AND: were all the cups

66.ALS: ah...sacanagem varios itens em uma pergunta

67.AND: what were the world cups won by Brasil

68.VAL: 1952, 94, 70,

69.AND: coloca na ordem

70.VAL: 64 nao teve copa

71.JUL.: isso nao vale eles formularam uma pergunta com varios itens

72.MAR: isso nao vale

73.REG: 58,62,70 e 94

74.AND: ta vendo dificil ne

75.ALS: ehhh.....

76.PRO: next question

77.VAL: who was “comédia dos erros” written by? pausa... (risos) grupo discute

78.AND: RUB esta questao veio de voceé...

79.1SA: vocés precisam concersar mais sobre arte ta vendo...

80.MAR: 1,2,3,.. tannnn

81.1SA: we don't know

RUB: it was written by Shakespeare






