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Resumo

Esta dissertacdo ¢ resultante de um trabalho de pesquisa voltado para a analise de
estratégias cooperativas empregadas no ensino de lingua inglesa como lingua estrangeira e
advoga a implantacdo dessas estratégias como uma alternativa as aulas convencionais de
idiomas.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa (Erickson, 1986) que tem como suporte
metodologico, para a coleta e analise de dados, os referenciais da etnografia (Hammersley &
Atkinson, 1983; Emerson et al., 1995; Fetterman, 1998; Sanjek, 1990; Cangado, 1994;
Chaudron, 1995; Thomas, 1993; André, 1995; Burgess, 1984, 1991; May, 1997 ¢ Watson-
Gegeo, 1988, 1997).

Os aspectos cooperativos em sala de aula foram abordados tendo como referenciais
teoricos os textos de Vygotsky (1978), Nicolopoulou & Cole (1993), Nunan (1993), Gaies
(1985), Bortoni (1988, 1997), Cazden (1988), Erickson (1989), Johnson et al. (1991), Niquini
(1997), Ehrman & Ddornyei (1998) e High (1993).

A pesquisa constata a presenca de estratégias cooperativas na sala de aula pesquisada
mas evidencia que, ndo raro, o contexto cooperativo ocorre de forma intuitiva € ndo como
decorréncia de agdes planejadas pela professora ou aluno(a)s.

Ao realgar a importancia das estratégias cooperativas, a pesquisa constata que, para
que o potencial delas realize-se o mais plenamente possivel, ¢ indispensavel a capacitacao
do(a)s docentes a fim de que se habilitem a redimensionar suas praticas pedagogicas e,

conseqiientemente, agreguem solidariedade a construcao do saber.



Pretendemos, ao apresentar esses resultados, promover a reflexdo sobre a necessidade de
se buscar alternativas que potencializem os resultados dos esfor¢os do(a)s professore(a)s e

aluno(a)s em situacdes de ensino-aprendizagem de inglés como lingua estrangeira.

Abstract



This thesis is the result of a research study geared towards the analysis of co-
operative strategies used in the teaching of English as a foreign language and it seeks to
advocate the implementation of these strategies as an alternative to conventional
language classes.

It is a qualitative study (Erickson, 1986) and for its methodology in the collection
and analysis of data, it adopts ethnographic references (Hammersley & Atkinson, 1983;
Emerson et al., 1994; Fetterman, 1998; Sanjek, 1990; Cancado, 1994; Chaudron, 1995;
Thomas, 1993; André, 1995; Burgess, 1984, 1991; May, 1997 and Watson-Gegeo, 1988,
1997).

Co-operative aspects in the classroom were considered based upon theoretical
perspectives found in texts by Vygotsky (1978), Nunan (1993), Gaies (1985), Bortoni
(1988, 1997), Cazden (1988), Erickson (1989), Johnson et al. (1991), Niquini (1997),
Ehrman & Dornyei (1998) and High (1993).

The study registers the existence of co-operative strategies in the classroom
studied. At the same time, however, it observes that, not rarely, the co-operative context
occurs intuitively and not as a result of actions planned by the teacher or student(s).

The research highlights the importance of co-operative strategies and proves that
for these to be maximised, the training of teachers is fundamental in order for the same to
remodel pedagogical practices and in turn bring solidarity to the construction of
knowledge.

By presenting these results, we seek to encourage reflection on the need to find
alternatives that give full potential to teachers’ and students’ efforts in English as a

foreign language teaching-learning situations.






Convencoes de transcriciao

) pausa breve

(++) pausa média

(+++) pausa longa

MAIUSCULAS entonacao enfatica

«) comentarios do transcritor, inclusive acoes nao-verbais
() incompreensao de palavras ou segmentos

() trancricdo parcial ou de eliminacao de trecho(s)
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Pr professora

Ao aluno
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Introducao

Objetivos da Pesquisa

Esta pesquisa, de carater qualitativo (Erickson, 1986), investiga aspectos da interacao
aluno(a)-aluno(a) e professor(a)-aluno(a) durante a aprendizagem da lingua inglesa como
lingua estrangeira e tem como objetivo avaliar as acdes desenvolvidas por alunos/alunas e
professores/professoras para a promo¢dao de um contexto identificado como cooperativo no
processo de ensino-aprendizagem daquela lingua-alvo.

Norteiam esta investigagdo as seguintes perguntas:

a) que aspectos caracterizam um contexto que se quer cooperativo?

b) como a assisténcia do(a) professor(a) pode facilitar aos alunos e as alunas o acesso a
atividades de niveis que eles e elas ndo alcangariam ou teriam dificuldades em alcangar, se
buscassem esse acesso individualmente?;

¢) que aspectos da interagdo entre pares de aprendizes sdo relevantes a aquisi¢do da lingua-
alvo?.

A pesquisa realiza-se segundo a tradicdo etnografica explicitada nos trabalhos de
Hammersley & Atkinson (1983), Emerson et al. (1995), Fetterman (1998), Sanjek (1990),
Cancado (1994), Erickson (1986), Chaudron (1995), Thomas (1993), André (1995), Burgess
(1984, 1991), May (1997) e Watson-Gegeo (1988, 1997).

Para abordagem dos aspectos cooperativos em sala de aula servem como referenciais
teoricos os textos de Vygotsky (1978), Nicolopoulou & Cole (1993), Nunan (1993), Gaies
(1985), Bortoni (1988, 1997), Cazden (1988), Erickson (1989), Johnson et al. (1991), Niquini

(1997), Ehrman & Dérnyei (1998) e High (1993).



Relevancia da Pesquisa

A marcante tradigdo do modelo educacional brasileiro de privilegiar, segundo
Cavalcanti & Moita Lopes (1991:133), o ensino em detrimento a pesquisa, na sala de aula de
lingua estrangeira, representa um verdadeiro desafio a ser superado pelo(a)s envolvido(a)s no
fazer pedagogico.

Diante desse contexto, o surgimento de novas investigagdes etnograficas pode oferecer
importantes subsidios para a compreensdo do processo de ensino-aprendizagem de inglés
como lingua estrangeira e, conseqlientemente, transformar professores, professoras, alunos e
alunas em atores e atrizes mais qualificado(a)s desse processo. Essa transformacao evitara,
certamente, situagdo como a descrita no excerto da nota de campo do dia 28/7/98:

“O aluno que estava alheio, no inicio da aula, resolveu dar uma cochilada em cima da
carteira”.

Metodologia Adotada

Para responder as perguntas desta pesquisa sdo empregadas, dentre as metodologias da
pesquisa etnografica, a observagao participante e analises de entrevistas e provas orais.
Os dados resultantes do emprego das técnicas de pesquisa foram coletados/registrados em

de notas de campo, fotografias e audiogravagdes.

Organizacio da Dissertaciao
Além desta introdugdo, a dissertagdo apresenta quatro capitulos. O primeiro trata da pesquisa

em sala de aula, tecendo consideragdes sobre esse tipo de pesquisa, apresenta os chamados



métodos qualitativos de pesquisa e enfoca a pesquisa na sala de inglés como lingua
estrangeira.

O segundo capitulo apresenta os principios e traca os percursos da pesquisa etnografica
destacando a etnografia critica como fortalecedora dos sujeitos da pesquisa, realcando o papel
das perguntas de pesquisa, indicando os critérios de escolha do grupo a ser observado, as
estratégias utilizadas para acesso ao grupo objeto de estudo, os pressupostos éticos envolvidos
na pesquisa, as técnicas de coleta de dados e de andlise do corpus e os critérios da redagdo
etnografica.

O terceiro capitulo trata da chamada Aprendizagem Cooperativa fornecendo o conceito e
as caracteristicas dessa modalidade de ensino, caracterizando o contexto cooperativo e
indicando estratégias de cooperagdo em sala de aula tais como a supressdo de assimetrias, o
estabelecimento de andaimes (cf. item 3.4, desta dissertagdo), a cooperacao entre pares € a
cooperagado ludica.

No tultimo capitulo, ¢ realizada, com base nos pressupostos tedricos, a analise dos
dados coletados.

A conclusdo da dissertagdo contempla uma proposta de formagdo de docentes-

pesquisadore(a)s como forma de viabilizar contextos cooperativos.



Capitulo 1

A Pesquisa em Sala de Aula

Introducio

Este capitulo trata das principais correntes da pesquisa em sala de aula. Inicialmente,
serdo  abordadas, de forma genérica, as metodologias empregadas na pesquisa
educacional. Em seguida, serdo apresentadas informagdes sobre o emprego de metodologias
qualitativas na realizacdo dessas pesquisas ¢ as modalidades de pesquisas na sala de
lingua estrangeira.

Neste trabalho, esta sendo adotada a distingdo entre técnica e metodologia, proposta
por Bryman (apud Liidke, 1988:62). Segundo esse autor, as técnicas sdo meros instrumentos
usados para a coleta dos dados da pesquisa, enquanto que a metodologia ¢ indissociavel de

uma base epistemologica, fundamental aos estudos sobre a sociedade e seus fenomenos.

1.1 - Consideracoes Sobre Pesquisas Educacionais

A pesquisa em sala de aula €, apenas, segundo Allwright & Bailey (1991:2), o que o
proprio nome diz: pesquisa centrada na sala de aula, o que a torna distinta das pesquisas,
também relevantes, que investigam os insumos das salas de aula (curriculo, materiais

pedagdgicos etc.) ou os produtos dela (indices de aproveitamento dos alunos, por exemplo).



Sob a denominacdo genérica de pesquisa em sala de aula, estdo abrigadas varias
metodologias de pesquisa que tém em comum o interesse em entender o que se passa nas
situacdes de ensino-aprendizagem. Sao exemplos desse tipo de pesquisa os que envolvem o
estudo, de forma isolada ou combinada, da reacdo de professores e professoras diante de erros
cometidos por alunos/alunas, as interagdes aluno(a)-aluno(a) e professor(a)-aluno(a) e as
diferentes estratégias e estilos de aprendizagem usados por diferentes alunos e alunas. O
sucesso da pesquisa dependerd, portanto, da capacidade dela em identificar as varidveis
pedagbgicas que podem facilitar ou dificultar o processo de ensino-aprendizagem.

Por ndo dispor de metodologias exclusivas, a pesquisa em sala de aula ¢ realizada com
base em modelos teodricos oriundos de outras areas de conhecimento, entre as quais a
psicologia, a sociologia, a antropologia e a economia.

Essa peculiaridade, denominada por Mello (1983:68-69) de “pobreza tedrica”, acarreta,
segundo aquela autora, a redu¢do da educagdo a apenas uma das dimensdes que a constituem.
Para Mello, a superacdo dos limites da pesquisa educacional ¢ dependente de um
entendimento claro da natureza da propria educacio. E esse entendimento que favorecera o
emprego de modelos tedricos diferenciados que evitem, segundo a autora, a reducdo da
educacdo “ao atacado, com o sociologismo € o economicismo, ou ao varejo, com O
psicologismo, o tecnicismo € o psicopedagogismo”.

Ha, entre os educadores e educadoras, uma preocupacdo cada vez maior em
identificar e superar os obstaculos a aprendizagem. Esses obstadculos vao de uma excessiva
preocupacdo conteudistica, que ndo deixa espago para que se realizem os aspectos sociais e
emocionais intrinsecos ao processo de ensino-aprendizagem, até o perene descompasso entre

as politicas educacionais e as praticas docentes.



Segundo Gongalves (1984:55), as “anomalias” escolares que foram examinadas, durante
muito tempo, apenas a luz de modelos que privilegiavam a eficiéncia técnica das
organizagdes, passaram a ser observadas através de Oticas alternativas, que véem a escola
como uma organizacdo bem mais complexa do que a viam os modelos anteriores.

A andlise da institui¢do escolar, tendo em conta sua complexidade social e ndo apenas
o aspecto da eficiéncia técnica, certamente trara contribuigdes mais significativas a melhoria
da atividade pedagogica. Essas contribuicdes serdo ainda maiores se reavaliado o discurso
limitado de alguns setores académicos sobre a supremacia desta ou daquela metodologia de
pesquisa sobre as demais e se privilegiada a investigagdo propriamente dita. Serd bem mais
proveitoso para a educacdo se esses conflitos entre as diferentes posturas epistemologicas
forem encarados como inerentes a investigacao cientifica.

De um modo geral, as pesquisas em educacdo estdo filiadas a duas vertentes tedricas
antagonicas: as de orientacdo quantitativa e as de orientacdo qualitativa. A vertente
quantitativa utiliza-se de métodos quantitativos, tais como amostragem, correlagoes,
inferéncias e andlise fatorial, baseia-se numa logica positivista; ¢, essencialmente, objetiva,
distanciada do corpus, particularista e assume uma realidade estatica.

A vertente qualitativa d& énfase a natureza da realidade socialmente construida, a
intima relag@o entre o(a) pesquisador(a) e o que € estudado e as restricdes circunstanciais que
moldam a pesquisa. O enfoque qualitativo ¢ fenomenolodgico, indutivo, descritivo, holistico e
assume uma realidade dinamica.

Com relagdo a polarizacdo pesquisa qualitativa x pesquisa quantitativa, Thiollent
(1984:46) indica que, em funcdo da pluralidade de niveis e abordagens possiveis das

metodologias das ciéncias sociais, “existe um leque de preocupagdes muito diversificadas que



ndo podemos resumir numa oposi¢do quantitativo versus qualitativo”. Segundo esse autor, a
escolha dos subsidios para nortear a pesquisa sera feita pelo(a) pesquisador(a) em funcio dos
objetivos da pesquisa e das caracteristicas das instituigdes.

Thiollent (ibidem:46) prossegue recomendando que sejam evitadas as duas formas de

radicalismos:

O radicalismo quantitativista, ainda vigente entre positivistas, que consideram que tudo que ndo pode ser
medido inexiste ou € mera especulagdo que ndo pode fazer parte da ciéncia e o radicalismo qualitativo,
compartilhado por pesquisadores de orientagdes humanistas que, de modo exagerado, consideram que
qualquer preocupagdo de ordem quantitativa estaria necessariamente vinculada ao positivismo enquanto
filosofia da ciéncia e ao conservadorismo, em termos ideoldgicos.

Ao optar por conduzir sua pesquisa por qualquer uma das duas vertentes ou, até
mesmo, pela combinagdo das duas, ¢ indispensavel que o(a) pesquisador(a) adote como
postura o reconhecimento da necessidade de uma estreita relagao entre as técnicas empregadas
na pesquisa e sua fundamentacdo epistemologica. Essa busca de coeréncia foi identificada por
Bryman (apud Liidke, 1988:62) como uma forte tendéncia na literatura metodoldgica recente.
Esse autor reconhece que a dificuldade de se estabelecer uma relagdo simétrica clara entre
posicdes epistemoldgicas e as técnicas correspondentes para a coleta de dados contribui,
significativamente, para aumentar a confusdo ja existente na discussdo dos planos técnico e

filosofico.

1.2 - Métodos Qualitativos na Pesquisa Educacional

Erickson (1986:77), em texto que ¢ referéncia no estudo da pesquisa qualitativa,

informa-nos que esse tipo de pesquisa ¢ chamado, alternativamente, de pesquisa etnografica,



observagdo participante, estudo de caso, pesquisa interacionista, pesquisa fenomenoldgica,
pesquisa construtivista ou pesquisa interpretativa. Ele esclarece que essas abordagens sdo
ligeiramente diferentes, mas que prevalecem as fortes semelhangas existentes entre elas.
Ao fazer referéncia a pesquisa de campo, Erickson (ibidem:81) afirma que nela estdo
envolvidos:
a) participacdo intensiva e prolongada no campo;
b) registro cuidadoso do que estd acontecendo, através de notas de campo ou da coleta de
outros tipos de evidéncia documental;
c) reflexdo analitica dos registros feitos no campo e elaboragdo de relatério detalhado
utilizando material recolhido no local da pesquisa.
Segundo André (1995:22), foi a partir da década de 80 que a abordagem qualitativa

popularizou-se entre os pesquisadores da area educacional, inclusive os brasileiros.

1.3 - A Pesquisa e a Sala de Aula de Lingua Estrangeira

As pesquisas realizadas nas salas de aulas de linguas estrangeiras buscam, ao longo
dos anos, identificar as variaveis pedagogicas envolvidas no processo de ensino-aprendizagem
dessas linguas. Essas varidveis podem  estar relacionadas ao(a) aluno(a), ao(a)
professor(a), ao contexto onde se dé a instrugdo ou a alguma forma de interacdo entre esses
fatores.

Chaudron (1995:13-14) identificou quatro correntes de pesquisa sobre aquisicdo de
segunda lingua: a) psicometria; b) andlise interacional; ¢) analise do discurso (entenda-se a

vertente anglo-saxonica) e d) etnografia.



A psicometria compreende o uso dos chamados métodos experimentais com pré e pos-
testes, tanto para grupos de controle quanto para grupos experimentais.

A andlise interacional baseia-se na observac¢do dos significados sociais inerentes a
interagdo em sala de aula.

A analise do discurso aborda os aspectos lingiiisticos da interacao.

A corrente etnografica analisa, de forma interpretativa, os eventos que ocorrem na sala
de aula.

Esta pesquisa realiza-se sob orientagdo metodologica etnografica.

Conclusao

A falta de tradi¢do de pesquisa em sala de aula pode ser apontada como uma das
responsaveis pelos obstaculos a aprendizagem. A busca assistematica de superacdo desses
obstaculos ¢ pouco promissora, dai nosso interesse em fazer nesse primeiro capitulo uma
abordagem da pesquisa educacional que, a despeito de sua extrema importidncia para a
compreensdo do que se passa em sala de aula, ainda ¢ extremamente negligenciada no
processo de formacao de educadore(a)s.

Neste capitulo, apresentamos um panorama sobre as principais correntes de pesquisa
em sala de aula. Esse panorama contemplou a definicdo do termo, as possibilidades de
investigagdo, o empréstimo de modelos teodricos oriundos de outras dreas de conhecimento, a
dicotomia pequisa qualitativa x pesquisa quantitativa, o emprego dos métodos qualitativos na
pesquisa educacional e as correntes de pesquisa na sala de aula de linguas estrangeiras, dentre

as quais a etnografia, que sera abordada no capitulo a seguir.



10

Capitulo 2

Principios e Percursos da Pesquisa Etnografica

Introduciao

Neste capitulo serdo explicitados os fundamentos e as caracteristicas da pesquisa
etnografica e serd indicado como esse tipo de abordagem, tipicamente interpretativista, pode
proporcionar a compreensdo do que acontece no contexto de sala de aula e, dessa forma,
favorecer o processo de ensino-aprendizagem.

Para tal, serdo apresentados conceitos basicos das etnografias convencional e critica,
do processo de fortalecimento dos sujeitos da pesquisa, o critério de escolha do grupo a ser
observado, a maneira como se tem acesso a um grupo, os principios €ticos norteadores, as
técnicas de coleta de dados, os procedimentos de analise do “corpus” e os critérios de redacao

da etnografia.

2.1 - Etnografia e pesquisa etnografica

A etnografia ¢, segundo André (1995:27), “um esquema de pesquisa desenvolvido
pelos antropdlogos para estudar a cultura e a sociedade”. Esse esquema pode descrever tanto
uma localidade exdtica quanto uma sala de aula num bairro classe média. André (ibidem)
acrescenta que etimologicamente etnografia significa “descri¢do cultural” e que, para o(a)s
antropologo(a)s, o termo tem dois sentidos. O primeiro refere-se a um conjunto de técnicas

utilizadas para coletar dados sobre os valores, os habitos, as crencas, as praticas e o0s
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comportamentos de um grupo social. O segundo entende a etnografia como um relato escrito
resultante do emprego das técnicas etnograficas.

O interesse da area educacional por uma metodologia de pesquisa oriunda da antropologia
deveu-se, principalmente, pela capacidade dessa corrente de revelar questdes impossiveis de
ser respondidas por métodos de pequisa mais formais e distantes socialmente. Segundo
Ferreira (1995:83), os estudos etnograficos podem ajudar professores e professoras a
tornarem-se mais conscientes do processo de ensino-aprendizagem e, assim, viabilizar uma
aproximagdo entre a pesquisa e as praticas pedagogicas desses professores e dessas
professoras.

Uma pesquisa etnografica pode ser um processo demorado que demande uma longa
permanéncia do(a) etndgrafo(a) no campo, compartilhando moradia com os sujeitos da
pesquisa, a fim de que possa escrever com propriedade sobre a cultura em estudo. Na
etnografia escolar, ndo ha, em geral, condicdes de empregar-se anos em um projeto
etnografico. Segundo Watson-Gegeo (1997:136), a etnografia escolar envolve observacao
intensiva e detalhada de uma sala de aula durante um periodo, que pode ser de um semestre ou
um ano, gravagdes em dudio e/ou video de uma grande amostra das atividades escolares ¢ a
complementacdo desse material com entrevistas realizadas com aluno(a)s e professore(a)s.

Esse periodo de um semestre letivo ou um ano sugerido por Watson-Gegeo nao é&,
exatamente, rigido. Nada impede que se realizem projetos etnograficos relevantes em periodos
menores ou que seja reverenciado, nos meios académicos, o trababalho em que Heath (1983)
relata as comparagdes que realizou, durante 10 anos, das tradi¢des orais e letradas de duas

comunidades situadas na area rural do sul dos Estados Unidos.
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Segundo Van Lier (1988:16), a etnografia ¢, caracteristicamente, baseada em dois
principios: o holistico e o émico. O principio holistico possibilita ao(a) etnografo(a) uma visao
ampla e completa do grupo social em estudo ao buscar realizar descrigdes completas que
levem em conta todo o sistema de relagdes sociais e os padrdes culturais do grupo em estudo e
relacionar os dados levantados com outras caracteristicas da cultura em estudo e com eventos
semelhantes que ocorrem em culturas diferentes da que estd em analise.

Uma etnografia realizada sob orientagdo €mica incorpora, segundo Watson-Gegeo
(1988:580), perspectivas e interpretagdes quanto a condutas, eventos e situacdes do grupo
observado, a partir da 6tica dos membros desse grupo. A visdo €mica ¢ viabilizada através da
observacgdo participante.

Segundo Fetterman (1998:34-35), a observagdo participante caracteriza a maioria das
pesquisas etnograficas, ¢ indispensavel ao trabalho de campo e combina a participagdo do(a)
pesquisador(a) na vida do(a) pesquisado(a) com uma postura de distanciamento profissional,
que permite realizar, de forma adequada,observacdes e registro de dados.

Para Fetterman (ibidem: 37), a realizacdo de uma etnografia tem como condi¢ao bésica
o contato proximo, permanente ¢ duradouro do(a) pesquisador(a) com o(a) pesquisado(a). E
esse contato aprofundado, segundo Fetterman (ibidem: 35), que leva o(a) pesquisador(a) a
internalizar as crencgas bésicas, os medos, as esperancas e as expectativas das pessoas que
ele(a) estuda.

Hammersley & Atkinson (1983:7) afirmam que, como observadore(a)s participantes,
podemos aprender a cultura ou subcultura das pessoas que estamos estudando e podemos vir a

interpretar o mundo da mesma forma que aquelas pessoas o fazem.
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André (ibidem:28) entende que a observacao ¢ chamada de participante porque adota o
principio de que o(a) pesquisador(a) e o(a) pesquisado(a) tem um grau tal de interacdo a
ponto de influenciarem-se mutuamente.

A observacao participante demanda, segundo Farah (1997:128), a supressdo de
suposi¢des pré-concebidas e o envolvimento do(a) pesquisador(a) em um processo continuo
de andlise de dados. Nesse processo, as hipdteses devem ser delineadas e redelineadas, a
validade dos dados constantemente verificada e as interpretacdes do(a) pesquisador(a)
checadas com os membros da comunidade pesquisada.

Burgess (1984:95-96) entende que os dados colhidos pelo(a) pesquisador(a) durante a
observagdo participante serdo mais significativos se forem complementados por entrevistas
que abordem as situagdes observadas e as conversas  compartilhadas com o(a)s
pesquisado(a)s.

Para Van Lier (ibidem:16), tanto o principio €mico quanto o principio holistico
requerem atengdo constante quanto ao contexto das acdes e dos pontos de vista do(a)s
proprio(a)s pesquisado(a)s, considerados como um grupo ou individualmente.

Segundo Erickson (1986:81-82), a pesquisa de campo de orientagdo etnografica
procura responder as seguintes perguntas:

1) o que estd acontecendo, explicitamente, na agdo social que se d& em  determinado
contexto?;

2) qual o significado dessas agdes para as pessoas envolvidas nelas?;

3) como os eventos estdo organizados em categorias sociais para a condugdo da vida

cotidiana?;
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4) como o que estd acontecendo em um contexto estd relacionado a outros niveis desse
contexto e de outros contextos?;

5) Como as formas de vida cotidiana de um determinado contexto sd3o comparadas com outras
formas de organizacdo social de outros contextos e outras épocas?.

Cangado (1994:67) sugere que, em contextos de ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras, a etnografia, além de fornecer subsidios para a pesquisa didatica especifica desse
contexto, seja empregada como um instrumento de auto-monitoracdo de professores e
professoras. Sdo produtos da auto-monitoragdo as avaliacdes do desempenho didatico do(a)
professor(a) e o conhecimento do que se passa na sala de aula. De posse dessas informagdes,
o(a)s professore(a)s poderdo melhorar suas praticas pedagogicas e diminuir a resisténcia a
pesquisa em sala de aula, corrigindo a inadequagdo do processo formativo mencionada por
Cavalcanti & Moita-Lopes (1991:133).

O carater das quatro abordagens bésicas da etnografia da sala de aula indicadas por
Watson-Gegeo (1997:136) - etnografia da comunicacdo, microetnografia, analise do discurso
e etnografia critica - define-se de acordo com o tema em analise, com a escolha das técnicas
analiticas, com a op¢do por um micro ou macro contexto e com a intensidade de coleta e
andlise de dados.

A etnografia realizada nesta dissertacdo ¢ de orientagdo critica. Convém lembrar, no
entanto, a afirmacdo de Watson-Gegeo (1997:136) de que € usual o compartilhamento de

métodos entre as quatro abordagens bésicas.

2.2 - Etnografia critica e fortalecimento dos sujeitos de pesquisa
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Segundo Watson-Gegeo (ibidem:139), a abordagem critica da etnografia escolar
baseia-se, especificamente, no estudo das relagdes de poder presentes no uso da linguagem, na
identificacdo de como as desigualdades da sociedade sdo reproduzidas, na sala de aula, através
da linguagem e do discurso e na relacdo dialética entre restricdes socio-estruturais e a atuacao
humana.

May (1997:197) localiza os antecedentes da etnografia critica no Marxismo, no neo-
Marxismo e na escola de teoria critica de Frankfurt e afirma que ela adota uma perspectiva das
relacdes culturais e sociais que enfatiza o papel da ideologia na manutencao e reproducdo das
desigualdades em determinados contextos. De acordo com Watson-Gegeo (1997:139), o(a)s
etndgrafo(a)s criticos argumentam “que as pessoas oprimidas ndo sdo, simplesmente, vitimas
passivas de um sistema social discriminatdrio, mas que sdo capazes de agir para melhorar suas
situagoes”.

Essa vertente critica da etnografia em sala de aula, que tem suas raizes, segundo
Watson-Gegeo (ibidem:139), nos trabalhos pioneiros desenvolvidos na década de 70 por John
Ogbu, Ray McDermott, Basil Bernstein, Paul Willis e Paul Corrigan, guarda, segundo May
(ibidem:197), varias semelhancas com a etnografia convencional. Ambas baseiam-se, por
exemplo, na interpretacdo qualitativa de dados e utilizam-se da observagao participante.

Além de mencionar que a etnografia critica diferencia-se da etnografia convencional
por ter raizes marxistas e ser, portanto, de carater emancipatdrio, May (ibidem:197) acrescenta
como outra diferenga entre ambas o fato de a etnografia critica extrapolar a mera descrigdo da
aparéncia dos contextos, realizada pela etnografia convencional, ao propor a transformagao
desses contextos para uma condi¢do melhor. Sobre esse diferencial, Thomas (1993:4) afirma

que “a etnografia convencional descreve o que ¢; a critica, o que poderia ser”.
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A preocupacdo politica inerente a etnografia critica fica bem evidenciada no conceito

apresentado por Thomas (ibidem:2):

“A etnografia critica ¢ um tipo de reflexdo que analisa a cultura, o conhecimento e a agdo. Ela expande
nossos horizontes de op¢des e amplia nossa capacidade experiencial para ver, escutar e sentir. Ela
aprofunda e aguca nossos compromissos éticos, instando-nos a desenvolver e a atuar sobre
compromissos relevantes no contexto das agendas politicas”.

De acordo com May (ibidem:197), os principios da etnografia critica tém sido
aplicados no campo educacional, em andlises culturais e em pesquisas feministas. No campo
educacional, a etnografia critica tem sido empregada em pesquisas abordando questdes
relativas a classes sociais, género e/ou etnia, formacdo e desempenho de professores e
professoras, curriculos, politicas educacionais, enfraquecimento/fortalecimento de professores
e professoras, entre outras.

May (ibidem: 202-203) aponta duas restricdes que sdo feitas a etnografia critica. A
primeira refere-se ao fato de que a maioria dos trabalhos realizados sob essa orientacdo
“simplesmente critica a influéncia maligna das relagdes desiguais de poder na educagio,
porém pouco oferece em termos de conselhos praticos ou esperancas de mudanga aos sujeitos
da pesquisa”. A segunda restri¢ao ¢ decorrente do fato de poucos estudos explorarem o papel
da linguagem na legitimacdo das relagcdes de poder no meio educacional, a despeito da
importancia conferida pela etnografia critica a relacdo entre linguagem, poder e ideologia.

A previsdo de May (ibidem:203), baseada nos recentes avangos da pesquisa
etnografica, de que havera mudancgas nessas restricdes, ¢ refor¢ada pela tendéncia, apontada
pelo proprio May (ibidem:203), de legitimar o ecletismo, no que diz respeito a metodologias
de pesquisa. Esse ecletismo caracteriza-se pelo uso concomitante de observagdo participante
com outras metodologias, tais como a analise de documentos, entrevistas e elaboragdo de

notas de campo.
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Além desse ecletismo quanto a adogdo de metodologias, hd outro fator relevante a
legitimagao da pesquisa etnografica. Trata-se do reconhecimento da necessidade de realizar-se
negociacdo de sentidos com o(a)s envolvido(a)s nas pesquisas em que se discuta e se critique
as relagdes de poder entre pesquisador(a) e pesquisado(a), no contexto em andlise. Para May
(op. cit.), a negociacdo de sentidos tem favorecido a adogdo crescente de estratégias
democréaticas de pesquisa que viabilizam o fortalecimento do(a)s pesquisado(a)s.

Essa visdo de May ¢ compartilhada por Watson-Gegeo (1997:139), que afirma ser o
objetivo principal da etnografia critica da sala de aula o fortalecimento de aluno(a)s e
professores(as) e que muitos dos estudos realizados sob essa orientagdo envolvem a
colaboragdo entre professores(as) e pesquisadores(as).

O fortalecimento (empowerment) tem como principio, segundo Cameron et al.
(1992:2), que “as ciéncias sociais ndo sdo e nunca foram uma investigacdo neutra”. Tal
principio ¢ que confere as pesquisas realizadas sob essa orientagdo um carater emancipatério.

Tivemos a oportunidade, conforme ilustra o excerto da nota de campo do dia 18.8.98,
de alertar o(a)s aluno(a)s para que eles e elas buscassem desnaturalizar um estigma que pesava
sobre a turma e agregassem elementos para a formacdo de uma visdo critica do contexto no

qual estdo inserido(a)s:

...os alunos e as alunas querem saber porque escolhi realizar a pesquisa na turma dele(a)s. Devolvi-lhes
a pergunta e uma aluna sugeriu que o critério tinha sido o de pior turma. Contei-lhes o verdadeiro
motivo, que ¢ a compatibilidade das minhas atividades na UnB com os horarios da turma C. Falei-lhes
da importancia de zelar pela auto-imagem e que ndo deveriam assumir o papel de piores.

O excerto da nota de campo do dia 28.10.98 ilustra um maior engajamento da

professora com a pesquisa:
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Hoje fiz a entrevista com a professora, que mostrou-se aberta e bem disposta a envolver-se na pesquisa,
inclusive no processo de empowerment. Apresentei-lhe os resultados das entrevistas que realizei com
o(a)s aluno(a)s e percebi o interesse dela em levantar, nas respostas dos alunos e das alunas, sugestoes
para a melhoria das aulas. Apresentei-lhe, também, relato fotografico e escrito do jogo de domind que
realizei em sala de aula com os alunos ¢ as alunas.

Norteado pelo carater fortalecedor da pesquisa, entendi que poderia fazer mais do que
apresentar, a professora, os resultados da investigacdo se a auxiliasse a resistir a falta de apoio
por parte da instituicdo para a qual trabalha oferecendo-lhe, conforme registrado em excerto

da nota de campo do dia 3.11.98, uma contribuicdo as suas praticas pedagdgicas:

Antes de entrar na sala de aula, entreguei, a professora, material sobre Aprendizagem Cooperativa, um
artigo sobre questdes éticas na pesquisa e copias de dois livros com propostas de atividades lidicas em
salas de aulas de linguas estrangeiras.

Essa oferta de material pode até ser uma alternativa modesta de enfrentamento da
politica educacional oficial que manipula a pratica do(a)s docentes ao negar-lhes material de
trabalho e treinamento profissional adequados, condi¢des essas que, se ndo superadas, podem
levar o(a)s docentes ao imobilismo, mas foi ela, associada as conversas que mantive com a
professora e o(a)s aluno(a)s, em busca de melhor compreensdo da realidade social na qual a
escola esta inserida, que me permitiu fazer emergir a discussdo sobre a necessidade de
transformagdes em praticas educacionais que, historicamente, tém sido configuradas como

uma relagdo de dominadore(a)s ¢ dominado(a)s.

2.3 - As perguntas de pesquisa
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As perguntas de pesquisa ocupam um lugar central na investigacdo etnografica.
Erickson (1986:143-45) afirma que a pesquisa de campo comeg¢a com a proposicdo das
perguntas que a orientardo e identifica trés pontos que considera de crucial importancia ao
processo de elaboragao delas:

1) identificacdo de uma vasta gama de modos de organizagdes sociais formais e informais;

2) ampla coleta de exemplos de eventos recorrentes no contexto;

3) observagdo de eventos que ocorrem nos diversos niveis do sistema (na sala de aula, na
escola, no grupo de leitura) e revelagdo das conexdes existentes entre eles.

Nao raro, as perguntas de pesquisa elaboradas no inicio da investigacdo sdo
transformadas ou substituidas por outras mais afinadas com os problemas do contexto
estudado. Hammersley & Atkinson (ibidem:33-4) apontam como causas principais dessas
alteracdes a descoberta, pelo(a) pesquisador(a), de impropriedades na formulagdo original da
pergunta, que foi fundamentada em suposicdes erroneas, € a constatagdo de que, com o atual
estagio de conhecimento, ¢ impossivel responder as perguntas feitas no primeiro momento da
pesquisa.

O estabelecimento das perguntas da pesquisa ¢ que determinard, segundo Fetterman
(ibidem:3), a forma que a pesquisa terd, o or¢gamento a ser despendido, a abordagem tedrica
mais adequada e, até mesmo, a forma de apresentagdo de resultados.

Com relagdo ao critério de antecipar a elaboragdo das perguntas da pesquisa a escolha do
método, Fetterman (ibidem: 3), legitima essa postura ao reconhecé-la como uma forma de
evitar-se a armadilha de se ter um método a procura de perguntas - situacdo que produzira

resultados frustrantes e imprecisos.
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Laville & Dionne (1999:102) lembram que, freqlientemente, na elaboracdo de perguntas
de pesquisa, o(a) pesquisador(a) ndo pode abordar um problema sob todos os angulos, o que
torna impositiva a sele¢do de angulos.

Essa selecdo dos angulos orientadores das perguntas sera, de acordo com Laville &
Dionne (ibidem:105), de alguma forma, dependente do ponto de vista do(a) pesquisador(a),
das teorias de que ele(a) dispde e das ideologias as quais se filia.

No processo de elaboracdo da(s) pergunta(s) de pesquisa, o(a)s pesquisadore(a)s devem,
segundo esses autores, empenhar-se para que ela(s) seja(m) significativa(s) e clara(s) para
ele(a)s e para o(a)s outro(a)s, o que contribuira fortemente para a exeqiiibilidade da
investigacao.

A pergunta serd considerada significativa se ajudar o(a) pesquisador(a) a avangar na
pesquisa, permitir o realce do problema proposto e representar uma possibilidade de solugdo
que se traduza na aquisicdo de novos conhecimentos ou em possibilidades de intervengdo no
contexto investigado.

A condig¢do inicial para que uma pergunta seja classificada como clara ¢ que ela assim
0 seja para o(a) proprio(a) pesquisador(a), que necessita dessa condi¢do para identificar o
problema objeto de sua investigacdo e tragar a trajetoria em busca de respostas significativas.
Cumprida essa condi¢@o inicial de ser clara para o(a) pesquisador(a), a pergunta devera,

também, sé€-la para as outras pessoas que terdo acesso a pesquisa.

2.4 - A escolha do grupo a ser observado
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O critério basico estabelecido para a escolha da escola a ser objeto desta pesquisa foi o
de que fosse um estabelecimento publico.

Esse critério justifica-se pelo fato de ser comum, nas escolas publicas, turmas com
elevado numero de aluno(a)s e escassez ou inexisténcia de material didatico, situagdes que
demandam um contexto cooperativo como possibilidade de superagdo das dificuldades no
processo de aprendizagem de linguas estrangeiras.

Por acolher aluno(a)s de diferentes origens sociais, ¢ comum encontrar-se, na mesma sala
de aula, aluno(a)s que tém pouca ou nenhuma proficiéncia em inglés e aluno(a)s que
freqiientam institutos privados de idiomas ou tém outras alternativas de exposi¢ao a segunda
lingua tais como tv a cabo e internet. Essa situagdo, que a principio poderia representar um
estorvo a pratica do professor ou da professora, pode representar uma excelente oportunidade
de crescimento coletivo através da cooperagdo entre pares.

A escola selecionada localiza-se na Asa Sul do Plano Piloto, em Brasilia, funciona nos
trés turnos, atende turmas de 5% a 8* séries, sendo que apenas nos turnos vespertino € noturno
existem turmas de 7% e 8%, as duas séries do ensino fundamental onde sdo ministradas aulas de
lingua inglesa.

A pesquisa foi realizada em uma das turmas de 8* série do turno vespertino. Essa
turma tem uma freqiiéncia média de trinta estudantes por aula e ¢ considerada, pela escola,
uma turma “dificil”.

Na consulta que realizei aos arquivos da Secretaria, constatei que dentre o(a)s trinta e
trés estudantes matriculado(a)s, vinte e um(a) moram no Plano Piloto e onze moram em
cidades-satélites. Segundo os registros da Secretaria, esse(a)s aluno(a)s sdo filho(a)s de

funciondrio(a)s publico(a)s, empregadas domésticas e prestadore(a)s de servigos.
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A professora da turma tem licenciatura dupla em portugués/inglés, trabalhou como
tradutora de inglés e francés, ¢ professora em tempo integral e ministra aulas de inglés e

portugués ha onze anos.

2.5 - O acesso

A experiéncia do(a)s etnografo(a)s tem indicado que a qualidade dos dados da
pesquisa ¢ diretamente dependente das abordagens utilizadas por ele(a)s para o acesso ao
individuo ou grupo que pretendem estudar.

Burgess (1984:45) reconhece que o acesso ndo ¢ um procedimento dos mais faceis e
que, no caso de pesquisas em institui¢des escolares, deve-se usar diferentes abordagens, de
acordo com as posigdes que as pessoas ocupam nas escolas.

Ao realgar a importancia do acesso, Burgess (ibidem:45) menciona:

A obtengdo do acesso ¢ uma fase essencial ao processo de pesquisa. Ela ¢ um pré-requisito, uma pre-
condigdo para que a pesquisa seja conduzida. Em segundo lugar, o acesso influencia a credibilidade ¢ a
validade dos dados que o(a) pesquisador(a), posteriormente, obtém. Os pontos de contato que o(a)
pesquisador(a) estabelece com uma institui¢do, organizagdo ou grupo influenciardo a coleta de dados ¢ a
perspectiva que pode ser retratada , posteriormente. Finalmente, as atividades que ocorrem durante este
momento-chave da pesquisa influenciardo as maneiras que o(a)s pesquisado(a)s encaram o(a)
pesquisado(a)r e as atividades que ele(a) realiza.

Durante o processo de acesso, a figura do(a) guardido(d) (gatekeeper) ¢ de fundamental
importancia. Burgess (1984:45) apresenta-o(a) como a pessoa “que numa organizagdo tem o
poder de permitir ou proibir o acesso a situacdes ou pessoas, com a finalidade de pesquisa”.
Fetterman (ibidem:33) considera que uma apresentagdo do(a) pesquisador(a) a comunidade

que ele(a) pretende investigar, por um membro dessa comunidade ¢ o melhor ingresso que
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o(a) etndgrafo(a) pode ter. Para ele, ao(a) guardido(a) pode abrir portas que, em geral, sdo
fechadas ao(a)s forasteiro(a)s e levar os membros da comunidade pesquisada a se interessarem
pelo(a) etndgrafo(a) e pela pesquisa que ele(a) realiza, o que, de certa forma, garante a coleta
de dados com qualidade. O autor acredita (ibidem: 34) que, em algumas instituicdes, o acesso
¢ impossivel sem o auxilio de um(a) guardido(d).

Segundo Burgess (1984:48-49), ndo se pode dizer que cada comunidade tem um(a)
unico(a) guardido(2) e um unico ponto de acesso. No caso de pesquisas educacionais, por
exemplo, nem sempre € o(a) diretor(a) que assegura ou proibe o acesso. Ha, dentro da mesma
organizacio, guardides/guardides para diferentes facetas dela. E mais prudente, portanto,
trabalhar com a hipdtese de que ha multiplos pontos de acesso, o que demanda um processo
continuo de negociagdo e renegociacio ao longo da pesquisa.

Hammersley & Atkinson (ibidem:65) lembram que, compreensivelmente, os
guardides/as guardides preocupam-se como o(a) etnografo(a) pintard a organizacao
pesquisada, principalmente porque desejam ver-se representado(a)s de forma favoravel. Essa
preocupacdo faz com que o(a) guardido(d) tente exercer controle e vigilancia, bloqueando
questdes que possam colocé-lo(a) em perigo ou guiando o(a) etndgrafo(a) numa dire¢do ou
noutra.

Burgess (1984:46) defende que o(a) pesquisador(a) deve esclarecer, desde o inicio, os
propositos da investigacdo que pretende realizar. Essa postura remete-nos para o dilema ético
que o(a) pesquisador(a) enfrenta ao ter que optar entre pesquisar com ou sem o conhecimento
do(a)s pesquisado(a)s. A op¢do que o(a) pesquisador(a) faz por qualquer uma dessas duas

alternativas tem, segundo o proprio Burgess (ibidem: 48), vantagens e desvantagens.
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Hammersley & Atkinson (ibidem:70) mencionam como desvantagens das pesquisas
realizadas sem o conhecimento do(a)s pesquisado(a)s os dilemas morais, as ansiedades e
dificuldades de ordem pratica. Os dois autores reconhecem (ibidem) que ndo ¢ comum a
realizacdo de pesquisas com o conhecimento apenas do(a) pesquisador(a). O mais usual é que
o(a) pesquisador(a) compartilhe seus propdsitos.

Hammersley & Atkinson (ibidem:71) mencionam dois motivos que justificam o ndo-
esclarecimento, logo no inicio da pesquisa, de todos os propdsitos do(a) pesquisador(a) e dos
procedimentos que serdo adotados para alcangé-los. O primeiro € o risco de a informagdo
prestada influenciar o comportamento da pessoa ou grupo em estudo, o que invalidaria os
dados. O segundo motivo ¢ que o(a) pesquisado(a) nao teve tempo de estabelecer uma relacao
de confianga com o(a) pesquisador(a), o que poderia obstruir o acesso.

Burgess (1984:50) entende que a confianga ¢ estabelecida entre o(a) pesquisado(a) e
o(a) pesquisador(a) a medida que o(a) primeiro(a) entende que o(a) segundo(a) nio realiza
espionagem acobertado(a) por um(a) guardido(3), que questdes ligadas a confidencialidade e
preservacdo de anonimato sejam amplamente discutidas entre as duas partes e que o(a)
pesquisado(a) seja informado(a) de como serdo utilizados os resultados da pesquisa.

Para ter acesso a sala de aula onde foram colhidos dados para a realizagdo desta
etnografia, conversei inicialmente com a dire¢do da escola, que permitiu-me realizar a
pesquisa. Apds a autorizacdo da escola, consultei a professora da turma, informando-lhe que,
além da autorizagdo da dire¢do da escola, eu achava conveniente ter a autorizag¢do dela, para
poder realizar o trabalho. Apos receber uma breve explicacdo do carater da pesquisa, a

professora concordou com meu acesso a sala de aula.
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Ap0s assistir a trés aulas na sala, senti necessidade de explicar aos alunos e as alunas a
razdo de minha presenga entre eles e elas, uma vez que a apresentagdo feita no primeiro dia,
pela professora, ndo foi muito esclarecedora. Os alunos e as alunas foram muito receptivos(as)
e quando indagados(as) se estariam dispostos(as) a colaborar com a pesquisa, responderam
afirmativamente.

E possivel que eu ndo tenha tido as dificuldades de acesso descritas em Hammersley &
Atkinson (1983:54-55), Fetterman (1998:34) e Burgess (1984:46) por ser professor da
Fundacdo Educacional do Distrito Federal e lecionar inglés, portanto, possuidor de vinculo

empregaticio com a institui¢ao e colega da professora da sala de aula objeto da pesquisa.

2.6 - O Principio Etico

A exigéncia de uma conduta ética por parte do(a) pesquisador(a) torna-se, cada vez
mais, um pré-requisito indispensavel as pesquisas na area de ciéncias sociais que pretendam
credibilidade.

Apesar da relevancia dos aspectos éticos necessarios as pesquisas, nao ha, até mesmo
pela complexidade e vastiddo do assunto, um roteiro seguro e infalivel a disposi¢do do(a)s
pesquisadore(a)s. A cada pesquisador(a) caberd, segundo Punch (1994:94), tragar seu proprio
caminho.

A inexisténcia desse roteiro seguro, entretanto, ndo exime pesquisadores e
pesquisadoras das responsabilidades que lhes cabem e ndo o(a)s impede de buscarem
qualificagdo sobre o assunto antes de entrarem em campo. A falta de preparacdo anterior ao

trabalho de campo pode, segundo Punch (ibidem:83), causar transtornos no contexto
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pesquisado, traumas pessoais ao(a) pesquisado(a) e ao(a) pesquisador(a) e, até mesmo, causar
danos a disciplina.

Além da dificuldade de impostar, previamente e de forma genérica, padrdes éticos a
pesquisa etnografica em fungdo da complexidade e vastiddo ja mencionadas como inerentes a
essa modalidade de pesquisa, o(a) pesquisador(a) enfrentara, ao qualificar-se para entrar em
campo, as contradi¢cdes e confusdes que emergem da literatura que trata do assunto. Em busca
de superar essas contradi¢cdes e, assim, me capacitar a adotar uma postura ética , optei por
qualificar-me por meio das orientagdes contidas nos trabalhos de Burgess (1984), Fetterman
(1998) e Punch (1994). De uma maneira ampla, a ética sustenta-se, segundo esses autores, na
necessidade de o(a)s pesquisadore(a)s obterem, junto ao(a)s pesquisado(a)s a autorizacdo para
tornd-lo(a)s sujeitos da pesquisa e no julgamento do que ¢ considerado “certo” ou ético € o
que ¢ “errado” ou antiético. A observancia de principios éticos ¢ particularmente importante
quando a pesquisa envolve seres humanos, animais ou 0 meio-ambiente. A autorizacdo do(a)s
participantes da pesquisa (no caso dos seres humanos), defendida por esse autores, ¢ uma
alternativa de garantia dos direitos civis do(a)s pesquisado(a)s.

A fim de que sejam identificados eventuais problemas éticos na pesquisa, Kallman &
Grillo (1996:11-12) sugerem tanto o uso de diretrizes informais quanto de diretrizes formais.
As diretrizes informais avaliam a pesquisa em termos de vantagens e desvantagens que
advirdo dela. As diretrizes formais certificam-se do cumprimento dos aspectos legais
envolvidos na atividade de pesquisa.

Fetterman (ibidem:129) entende como caracteristica ética fundamental o cuidado que
o(a) etnografo(a) deve ter a fim de ndo causar danos aos individuos ou as comunidades que

estuda. Segundo esse autor (ibidem:129), ao caminhar em busca da compreensdo de uma
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cultura que nao lhe ¢ familiar, o(a) etnografo(a) deve tomar o cuidado de ndo ofender os
sentimentos dos membros daquela cultura ou dessacralizar valores da cultura em estudo. Esse
zelo assegura ndo so os direitos das pessoas pesquisadas mas a integridade dos dados e um
relacionamento produtivo e duradouro entre pesquisado(a)s e pesquisadore(a)s. Para
Fetterman (ibidem:129) “o profissionalismo ¢ um caminhar atento demonstram o profundo
respeito, admiracao e estima do(a) etnografo(a) pelo modo de vida das pessoas”.

Fetterman (ibidem: 136-146) usa o ciclo da vida como metafora para ilustrar a
necessidade de orientacdes em todas as fases das pesquisas.

Na primeira fase, a da concep¢do e dos cuidados pré-natais, Fetterman (ibidem: 136-
137) considera como fatores relevantes a selecdo ¢ a defini¢do da cultura ou subcultura ¢ a
identificacdo do problema de pesquisa. Sdo essas decisdes que, segundo ele, “plantam as
sementes conceituais do projeto e nutrem o seu crescimento até transforma-lo numa idéia
totalmente formada e em um projeto de pesquisa”.

Na segunda fase que, segundo Fetterman (ibidem:137), corresponde a gestacdo e ao
nascimento, o(a)s etnografo(a)s devem realizar um planejamento dos recursos materiais de
que necessitardo para viabilizar a pesquisa. E nesta fase que o(a) etndgrafo(a) deverd
apresentar, de forma clara e honesta, ao(a) financiador(a), a metodologia que empregara em
campo. Ao retomar a analogia que faz entre o trabalho etnografico e os ciclos da vida,
Fetterman (ibidem:137) menciona que o periodo de espera entre a elaboracdo e proposta de
realizacdo da pesquisa e a aceitagcdo ou recusa das propostas faz parte da gestagdo do projeto.
Segundo o autor (ibidem), algumas propostas abortam, outras sdo rejeitadas e as melhores
terdo apoio total das agéncias financiadoras de pesquisas. A pesquisa que realizamos nao

contou com financiamento da entidade pesquisada.
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Na classificacdo de Fetterman (ibidem:138), o trabalho de campo corresponde a
adolescéncia e a vida adulta e ¢ um periodo profundamente marcado por turbuléncias,
frustracdes e confusdes. Durante essa fase da pesquisa, o(a) pesquisador(a) enfrenta tumultos
de ordem pessoal e profissional como parte de uma experiéncia de aprendizagem. Segundo
Fetterman (ibidem), ¢ durante a adolescéncia da pesquisa etnografica que emergem de forma
mais marcada alguns dilemas que apareciam de forma mais discreta nas outras fases da
pesquisa.

Em linhas gerais, sdo, segundo Fetterman (ibidem:138-145), os seguintes os dilemas
éticos que emergem durante o trabalho de campo:

* permissdo - o(a) etnografo(a) devera obter permissdo para realizar sua pesquisa e,

em alguns casos, devera informar, detalhadamente, ao(a)s seus/suas informantes o
objetivo dela. Ha contextos em que a permissdo formal escrita ¢ mais recomendavel
do que uma autorizacdo verbal. Sdo, também, atitudes éticas solicitar permissdo para
realizar audiogravagoes, tirar fotografias e comunicar ao(a)s informantes como esse
material sera veiculado;

* honestidade - o(a)s etnografo(a)s devem ser sincero(a)s quando explicam aos/as
participantes da pesquisa o que planejam estudar e como pretendem fazé-lo. O(a)
etnografo(a) deve ponderar em que situagdes devera ser mais ou menos detalhista no
esclarecimento da pesquisa ao(a)s participantes, de acordo com o tipo de publico com
que lida. Ainda com relacdo a honestidade, Fetterman (ibidem:139) menciona que ¢é
improprio o emprego de técnicas enganosas na pesquisa etnografica;

* confianga - a confianca do(a)s informantes ¢ indispensavel a realizacdo da pesquisa.

O estabelecimento de um vinculo de credibilidade proporcionard ao(a)
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pesquisador(a) o acesso ao grupo ou comunidade que pretende estudar. A construcao
da credibilidade serd mais facil se o(a) etnografo(a) demonstrar disposi¢do de
proteger a privacidade de seus contatos;

* pseuddnimos - o emprego de pseuddnimos para disfarcar a identidade das pessoas as
protege de perigos potenciais que a revelacdo do(a)s pesquisado(a)s poderia
desencadear. Nesse trabalho de protecao do(a) pesquisado(a), o(a) etnografo(a) deve
avaliar, continuamente, a conveniéncia ou nao de revelar o nome de scus/suas
informantes.

* reciprocidade - héd varias possibilidades de retribuir as pessoas pela ajuda que
prestam ao(a) pesquisador(a). A retribuicdo pode acontecer, por exemplo, pela
atengdo dispensada pelo(a) pesquisador(a) aos problemas pessoais do(a)s
pesquisado(a)s, pelo ensino de habilidades que o(a) pesquisador(a) detenha, pela
participagdo do(a) pesquisador(a) na rotina de trabalho do(a) pesquisado(a) e,
também, pelo oferecimento dos resultados da pesquisa a pessoa/comunidade nela
focalizada. O pagamento em espécie ndo ¢ muito recomendavel;

* conhecimento recriminavel e maos sujas - conhecimento recriminavel refere-se ao

conhecimento que o(a) pesquisador(a) tem de atividades ilegais ou ilicitas. Em
algumas situagdes - pesquisa sobre comercializacdo de drogas, por exemplo - o(a)
pesquisador(a) fica impossibilitado(a) de emergir da pesquisa sem sujar as maos;

* trabalho rigoroso - a busca de qualidade na realizagdo do trabalho de campo ¢ uma

atitude ética. A falta de empenho nesse sentido representa uma atitude irresponsavel,
que enfraquece a pesquisa, a credibilidade e o impacto dela. Atitudes tais como forjar

dados, comportamento nao-profissional no campo ou plagio comprometem, de certa



30

forma, ndo s6 o(a)s envolvido(a)s nesses atos mas toda a comunidade académica.
Refletem o apuro na realizagdo de um trabalho etnografico a conciliacdo de
principios éticos e cientificos com os interesses do(a)s participantes, do meio
académico, do(a)s patrocinadore(a)s institucionais e do(a)s financiadore(a)s.

O estagio final do ciclo da pesquisa ¢ denominado por Fetterman (ibidem:145-46) de
“retirada e ritos finais”. A retirada acontece quando o(a) pesquisador(a) cumpre o
compromisso que assumiu com o(a)s patrocinadore(a)s da pesquisa ou conclui o estudo de
uma determinada cultura.

Por cumprir o compromisso entenda-se, segundo Fetterman (ibidem:145), “fazer o
trabalho que o contrato promete ou, no minimo, informar o(a) patrocinador(a) sobre desvios
de rotas e diregdes alternativas”.

O rito final da pesquisa da-se quando o(a) pesquisador(a), extenuado(a) pelo trabalho,
comega a produzir trabalhos inconsistentes. Segundo Fetterman (ibidem:145), trabalhos
irrelevantes ou antiéticos podem, também, precipitar os ritos finais ao provocarem a
suspensdo de financiamento da pesquisa, o que coloca o(a) pesquisador(a) numa situacao
dificil e prejudica seus colegas e suas colegas que, no futuro, venham buscar financiamento
para pesquisas mais profissionais e mais produtivas.

Punch (ibidem:88) menciona que as revelagdes sobre “experiéncias médicas” nazistas nos
campos de concentragdo e o envolvimento de cientistas no Projeto Manhattan, que culminou
com o0 bombardeio do Japdo, em 1945, fizeram ruir a crenga de que a ciéncia € intuitivamente
neutra e essencialmente benéfica. Essa ruptura fez emergir a necessidade de constantes

discussdes sobre questdes éticas e legais das pesquisas. Segundo Punch (ibidem:88) essas
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questdes “confrontam-nos com dilemas fundamentais tais como a protecdo dos sujeitos versus
a liberdade de conduzir pesquisas e publicar os resultados delas”.

De forma abrangente, as questdes éticas e morais que se apresentam ao(a) pesquisador(a)
giram, segundo Punch (ibidem:89), em torno de danos ao(a) pesquisado(a), permissao para a
realizagdo da pesquisa, ocorréncia de fraudes, violacdo de privacidade e confidencialidade de
dados.

Punch (ibidem:89-90) propde-se a examinar - sob pontos de vista mais ideoldgicos,
metodologicos e institucionais - as trés forgas que, segundo ele, causaram impacto nas
discussdes sobre a importancia da componente ética das pesquisas e, de forma particular,
posicionam-se contra as fraudes nas pesquisas e defendem que sejam considerados os
interesses do(a)s participantes delas.

A primeira dessas forgas ¢ produto do movimento feminista que trouxe uma proposta de
pesquisa que enfatiza a importancia da identificagcdo entre pesquisador(a) e pesquisado(a), a
confiancga e empatia entre ele(a)s e o estabelecimento de relacionamentos nao-exploradores.

A segunda forga ¢ a transformagdo, gragas as pesquisas evolucionistas e intervencionistas,
dos “sujeitos” da pesquisa em “parceiro(a)s” dela. Enfraquecer esse(a)s parceiro(a)s
representa, entdo, enfraquecer o proprio processo que se pretende investigar. Essa nova
condi¢do busca, segundo Punch (ibidem:89), fortalecer o(a)s parceiro(a)s e para tal deve-se
ser aberto(a) e honesto(a) com ele(a)s.

A terceira forca ¢ decorrente das preocupacdes com danos ao(a)s pesquisado(a)s, com a
necessidade de permissdo para realizagdo da pesquisa e com a preservacdo da
confidencialidade, entre outras, que levam as agéncias financiadoras de pesquisa a colocarem

como condig¢do para o financiamento o cumprimento de principios éticos.
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Os dilemas éticos apresentados por Punch (1994) e por Fetterman (1998) como inerentes
as pesquisas guardam profundas semelhangas com os apresentados por Burgess (1984).
Segundo Burgess (ibidem:194-207), representam dilemas éticos as questdes ligadas ao
financiamento da pesquisa, ao carater aberto ou fechado dela, ao consentimento para realiza-

la, ao uso de verdades e mentiras e a disseminacao de dados dela provenientes.

2.7- As técnicas de coleta de dados

Segundo Miles & Huberman (1984:235), se o(a) pesquisador(a) buscar coletar dados
de forma consciente e reexaminar suas conclusdes a respeito desses dados usando multiplas
fontes ¢ modos de evidéncia, o processo de verificagdo do que se pretende pesquisar serd
constituido, principalmente, durante a coleta de dados e pouco restara a ser feito além da
descrigdo dos métodos de trabalho.

Miles & Huberman (ibidem:235-236) reconhecem que muitos sdo os fatores que
determinam serem alguns dados mais fortes ou mais fracos do que os outros, mas
recomendam que, para dar maior confiabilidade as pesquisas que realizam, o(a)s
pesquisadore(a)s corrijam essa diferenca de consisténcia dos dados através da atribuicao de
maiores ou menores pesos aos dados, de acordo com os niveis de validade dos mesmos e
propdem alguns critérios de decisdo sobre quando se deve dar maior peso a alguns dados do
que a outros.

O primeiro critério menciona que alguns/algumas participantes prestam melhores
informagdes que o(a)s outro(a)s e indica que o(a) participante escolhido(a) “deve ser

articulado, solicito, reflexivo e gostar de falar sobre eventos e processos”. Os dois autores
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acrescentam, ainda, que o(a) participante deve ter conhecimentos sobre o assunto objeto da
pesquisa e estar proximo(a) do evento, a¢do, processo ou local estudado.

Considerando o conceito de pesquisa em sala de aula proposto por Allwright & Bailey
(1991:2), de que esse tipo de pesquisa € exatamente o que o nome dela diz e tendo em vista a
proposta deste trabalho de realizar uma etnografia do aprendizado de inglés como lingua
estrangeira demos mais peso aos dados obtidos em situagdes de ensino-aprendizagem.

O segundo critério refere-se a inter-relagdo entre as circunstancias da coleta e a
qualidade dos dados. Para ilustrar esse critério, o seguinte quadro ¢ apresentado, com a

ressalva de que as sugestdes nele contidas ndo sdo exaustivas:

DADOS FORTES DADOS FRACOS
coletados posteriormente ou apds sucessivos | colhidos, prematuramente, durante o
contatos acesso
vistos ou descritos em primeira mao jéa divulgados anteriormente

colhidos durante comportamento observado | conhecidos através de relatos ou informes
ou atividade presenciada

coletados em ambiente oficial ou formal coletados em ambiente informal
apresentados, voluntariamente, ao(a) | disponibilizados mediante pergunta do(a)
pesquisador(a) pesquisador

o(a) informante esta s6 com o(a) |hd, no ambiente, outras pessoas além
pesquisador(a) quando fornece dados do(a) pesquisador(a) e do(a) informante

Miles & Huberman (1984:236)
Nesta pesquisa, as técnicas utilizadas para a coleta de dados foram o registro em notas
de campo, a fotografia e a audiogravagdo, cujos principios sdo explicitados a seguir.

a) notas de campo - As notas de campo sdo essenciais ao desenvolvimento das pesquisas de

orientacdo etnografica. Fetterman (ibidem:114) expressa-se assim sobre elas:

As notas de campo sdo os tijolos ¢ a argamassa de um edificio etnografico. Essas notas consistem,
basicamente, de dados provenientes de entrevistas ¢ de observagdes diarias. Elas formam um estagio
inicial de andlise durante a coleta de dados e contém os dados basicos necessarios para analises
posteriores mais elaboradas. Muitas orientagdes ¢ técnicas de claboragdo de notas de campo estdo
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disponiveis para o(a)s etnografo(a)s mas a regra mais importante, no entanto, ¢ que se registrem as
informagoes.

Apesar de ser um dos meios mais tradicionais de registro de dados utilizados em
etnografia, ndo ha, segundo Clifford (1990:52), consenso sobre o que seja, rigorosamente,
uma nota de campo. Os diarios sdo considerados por alguns etndgrafos e algumas etndgrafas
como notas de campo, enquanto ndo o sdo por outro(a)s. Cartas para a familia, para colegas ou
para orientadore(a)s sdo diversamente classificadas. Alguns/algumas excluem transcrigdes de
entrevistas.

Chiseri-Strater & Sunstein (1997:73) propdem algumas informagdes que acreditam
devem constar em todas as modalidades de documentos considerados como notas de campo:

e data, hora e lugar da observagao;

e fatos especificos, numeros e detalhes do que acontece no local;

e impressdes sensoriais: visdo, audicao, tato, olfato;

e reacgdes pessoais ao ato de redacdo das notas de campo;

e palavras especificas, frases, resumos de conversas e linguagem local;

e uestdes sobre pessoas ou comportamentos locais para investigagdes futuras;

numeracdo das paginas para ajudar a manter as observacgdes em ordem.

Da mesma forma que ndo ha consenso quanto ao que deve ser considerado nota de
campo, também nao ha, entre o(a)s etndgrafo(a)s, concordancia quanto a classificacdo dessas
notas e as etapas envolvidas na elaboragao delas.

Emerson et al. (1995:ix) creditam o pouco conhecimento disponivel sobre a pratica de
elaboracdo de notas de campo a varios fatores. De inicio, o(a)s etndgrafo(a)s, ndo raro,

sentem-se constrangido(a)s ou embaracado(a)s com a vinda a publico de documentos
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elaborados para uso privado. Muito(a)s consideram as notas de campo como um tipo de
rabisco de bastidores, que nos bastidores devem permanecer. H4 ainda o(a)s que defendem a
publica¢do apenas de etnografias concluidas com as notas de campo j& selecionadas e
reorganizadas.

Emerson et al. (ibidem: xi) registram que o pouco conhecimento disponivel sobre a
elaboracdo de notas de campo ¢ decorrente, também, da falta de consenso quanto ao que deve
ser considerado como tal, das divergéncias quanto as habilidades necessarias a observagdo e
redagdo etnograficas e a maneira de como essas habilidades podem ser alcangadas. Emerson et
al. (ibidem:xi) defendem que a elaboracdo de notas de campo ndo é, simplesmente,
decorréncia de sensibilidades inatas mas algo proveniente de habilidades aprendidas e
aperfeicoadas ao longo do tempo.

Consideramos, nesta dissertacdo, a classificagdo das notas de campo em quatro categorias
proposta por Richardson (1994:526):

1) notas de observacdo: sdo as mais claras e detalhadas notas que o(a) etndgrafo(a) é

capaz de redigir. Elas sdo representacdes razoavelmente exatas do que o(a)
etndgrafo(a) vé, escuta, sente e experimenta;

i1) notas metodoldgicas: sdo mensagens dirigidas ao(a) proprio(a) etndgrafo(a) a

respeito de como coletar dados - com quem conversar, 0 que ouvir, quando
telefonar, por exemplo. E uma forma de o(a) etndgrafo(a) administrar sua
pesquisa;

iii) notas tedricas: sdo as que registram palpites, hipdteses, conexdes poOs-

estruturalistas e criticas do que o(a) etndgrafo(a) esta fazendo/pensando/vendo.
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iv) notas pessoais: sdo notas que contemplam os relatos das impressdoes do(a)

etndgrafo(a) sobre a pesquisa, sobre as pessoas com as quais ele/ela fala e os
registros das duvidas, das ansiedades e alegrias do(a) etndgrafo(a). Nao ha
qualquer tipo de censura durante a elaboragdo dessas notas.

As notas que integram o corpus desta etnografia sdo, essencialmente, de observagao e
pessoais.

Com relacdo as etapas que compdem a elaboracdo das notas de campo, orientou-nos,
durante a pesquisa, a proposta de Clifford (ibidem:51-52) que entende ser a elaboracdo das
notas de campo composta de trés processos interligados: a inscricdo, a transcricdo e a
descrigao.

No processo de inscrigdo, o(a) etndgrafo(a) faz anotagdes sintéticas, usando palavras
ou simbolos mnemonicos que o(a) ajudardo a escrever notas mais detalhadas. Esse processo ¢
empregado, fundamentalmente, no campo ou em situagdes em que seja impossivel elaborar
notas mais detalhadas.

O processo de transcricdo, contrariamente ao de inscrigdo, que tem um carater
transitorio, ¢ um registro de eventos ou de discursos ja existentes. A transcricdo ¢ um elo de
ligacdo entre a inscricdo e a descri¢do interpretativa.

Durante o processo de descri¢do, realiza-se uma representagdo mais ou menos coerente
da realidade cultural observada. A descri¢do serd, posteriormente, reescrita ou interpretada.
Essa fase envolve reflexdo, analise e interpretagdo. E durante a descri¢do que os textos
etnograficos ficam mais acessiveis a outro(a)s além do(a) etnografo(a), que redigiu a nota de

campo.
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Segundo Fetterman (ibidem:114), o trabalho de campo sobrecarrega o(a) etnografo(a)
com informagdes, idéias e eventos, o que de certa forma pode induzi-lo(a) a parar de fazer
anotagdes ou adiar para o dia seguinte o tratamento que deve dar, ao fim de cada dia, as
anotacdes colhidas no campo. Tal procedimento pode comprometer a fidedignidade das notas,
uma vez que quanto maior for a demora no registro das observagdes, menor sera a capacidade
do(a) pesquisador(a) de reté-las.

As recomendagdes de Lofland (apud Fontana & Frey, 1994:368) podem garantir notas
de campo mais fidedignas:

1) as notas de campo devem ser elaboradas regularmente e de imediato;

i1) deve-se escrever tudo. Nao importa qudo insignificante um evento possa parecer na

hora em que for registrado;

ii1) deve-se ser o(a) mais discreto(a) possivel ao tomar-se notas;

iv) convém analisar, com freqiiéncia, as notas de outro(a)s etnografo(a)s.

b) fotografias - O uso da fotografia como técnica capaz de transmitir com clareza informagdes
- que ¢ o que se pretende em etnografia - ¢ defendido de forma entusiasmada por Guran

(1992:15-16):

A fotografia ¢ uma extensdo da nossa capacidade de olhar, e se constitui em uma técnica de
representagdo que, pelo seu rigor e particularismo, se expressa através de uma linguagem propria e
inconfundivel. Sendo a participagdo do autor (fotografo) balizada por uma técnica completamente
vinculada as especificidades de uma determinada realidade, a foto resultante pode traduzir com bastante
rigor a evidéncia dessa realidade (....)

Concretamente, ao possibilitar a apreensdo extremamente rapida de uma situagdo, a fotografia permite
inventariar cenarios, eventos e circunstancias com muito mais precisdo e abrangéncia do que a memoria
ou mesmo apontamentos escritos. E, ao fixar o imprevisto e o inusitado, abre novas perspectivas de
absor¢do ¢ compreensdo de um fato.

Chaui (1998:38), ao defender a supremacia da visdo - com a qual realizamos a

“leitura” de fotografias - sobre os demais sentidos, afirma:
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A aptiddo da vista para o discernimento - € o que nos faz descobrir mais diferengas - a coloca como o
principal sentido de que nos valemos para o conhecimento ¢ como o mais poderoso, porque alcanga as
coisas celestes e terrestres, distingue movimentos, a¢des e figuras das coisas, € o faz com mais rapidez
do que qualquer dos outros sentidos.

E ela que imprime mais fortemente na imaginagio e na memoéria as coisas percebidas, permitindo evocé-
las com maior fidelidade e facilidade.

Nos estudos etnograficos, a fotografia nem sempre teve a importancia que detém
atualmente. Segundo Ball & Smith (1992:9), parecia que ela era mais utilizada para evidenciar
o que se pesquisava do que oferecer possibilidades de analise do que era fotografado.

Segundo Harper (1994: 403-404), o livto The Balinese character: a photographic
analysis, de Gregory Bateson e Margaret Mead, foi um marco na historia da etnografia visual,
ao oferecer uma proposta nova de integrar texto e imagem, buscando produzir fotos com o
maximo de realismo possivel, o que descarta a pratica, até entdo corrente, de utilizar imagens
simplesmente para registrar o exotismo dos sujeitos da pesquisa.

Em relacdo ao realismo fotografico, Bittencourt (1994:230) entende-o como uma
idealizag¢do, uma vez que “o discurso fotografico ¢ uma linguagem que se torna real através de
um aprendizado culturalmente orientado. De fato, o processo fotografico pde em jogo uma
perfeita combinacdo entre o universo que nos cerca € as interpretagdes que construimos sobre
ele”.

Mead (1975:4) refor¢a o valor da fotografia como recurso valioso para o estudo e a

interpretacdo de outras culturas ao sugerir a necessidade de meios de registro alternativos:

Por todo o mundo, em cada continente e ilha, nos mais reconditos recantos de cada cidade industrial
bem como nos vales reconditos que s6 podem ser alcangados por helicoptero, comportamentos
preciosos, totalmente insubstituiveis e irreconstituiveis, estdo desaparecendo para sempre, enquanto os
departamentos de antropologia continuam a enviar pesquisadores sem qualquer equipamento além de
um lapis e um caderno.
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Ao reconhecer a importancia da imagem na pesquisa etnografica, Fetterman (ibidem:
66) afirma que “as fotografias permitem ao(a) etnografo(a) interpretar eventos
retroativamente, oferecendo um rara segunda chance. Além disso, a camera freqiientemente
capta detalhes que os olhos humanos tenham perdido”.
Além de mencionar o valor da fotografia no registro etnografico, Fetterman (ibidem:
67-68) recomenda a observancia de alguns pontos que julga indispensaveis. O primeiro desses
pontos refere-se a necessidade de dar conhecimento as pessoas de que elas estdo sendo
fotografadas e, mesmo com a permissdo do(a) fotografado(a), o(a) etndgrafo(a) deve exercitar
o julgamento da conveniéncia de levar a publico determinadas fotos. E importante, também,
que o(a) etnografo(a) compreenda os valores e a cultura de seus/suas fotografado(a)s, uma vez
que fotografias, da mesma forma que palavras, quando descontextualizadas, nada esclarecem.
Finalmente, Fetterman (ibidem: 68) nos alerta com relacdo aos recursos técnicos que, se
usados de forma indevida, podem produzir fotografias que ndo condizem com a realidade.

Ao legitimar a necessidade de analisar-se fotografias considerando o contexto no qual

elas foram feitas, Bittencourt (1994:229) afirma:

A imagem fotografica é polissémica na medida em que ela pode ser lida sem regras predeterminadas. A
leitura depende do contexto ao qual a fotografia pertence, mas, se esse contexto ¢ desconhecido, o leitor
pode criar novos significados ¢ inseri-los em uma nova corrente de sentido.

Essa polissemia, entretanto, ndo impede que Bittencourt (ibidem:231) reconheca que
“o uso de fotografias na etnografia juntamente com um texto escrito ¢ um meio valioso para
representar a vida cotidiana. Fotografias representam o cenario no qual as atividades didrias,

0s atores sociais e o contexto sociocultural sdo articulados e vividos”.
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Ao defenderem o emprego de fotografias como alternativa de registro de situagdes de

ensino-aprendizagem, Barton et al. (s.d: 132) afirmam:

Nos descobrimos bastante sobre praticas de letramento da comunidade apenas observando e nos
perguntando como a leitura e a escrita estdo acontecendo aqui, quais sdo os eventos de letramento e
quais praticas de letramento que as pessoas estdo usando. Nos poderiamos ter apenas observado e
tomado notas mas havia a vantagem de fotografar, também.

Primeiro, o ato de tirar fotos cria uma disciplina de observar cuidadosamente, semelhante aquela que
o(a)s antropdlogo(a)s véem como essencial a uma boa observagao etnografica. Segundo, como forma de
documentagio , a foto pode suplementar as notas. E rapida e proporciona um registro que pode ser
analisado posteriormente. Terceiro, examinar fotografias pode estimular observa¢des que podem ser
exploradas mais sistematicamente, depois.

A afirmacdo de Guran (ibidem:26) nos faz ver que, devido ao seu potencial, a

fotografia pode contribuir ainda mais com a pesquisa etnografica:

Assim como temos uma sintaxe na linguagem escrita - por exemplo, as relagdes sujeito/verbo/predicado
-, poderiamos falar de uma sintaxe fotografica, que infelizmente ainda estd por ser devidamente
estudada. De qualquer forma, a imagem precisa ser lida, e a leitura tem que comegar por algum ponto,
que ¢ o elemento visual a partir do qual se constroéi a fotografia.

E o conhecimento dessa sintaxe que permite ao(a) etnégrafo(a) uma “leitura” tanto
mais acurada quanto maior for a capacidade dele(a) de perceber as representacdes contidas na
imagem, uma vez que ela , segundo Guran (ibidem:16), “ndo se reduz a uma mera
transcrigao”.

Ao referir-se aos propositos da fotografia, Guran (ibidem:9) afirma que ela, “como
toda e qualquer atividade criadora, tem de responder a duas questdes basicas - o que fazer e
como fazer - que definem o contetido e a forma de sua producao”.

A fotografia é capaz, segundo Saint-Georges (1997:20), de remediar o carater parcial
das nossas percepcdes e o carater efémero do registro de nossos sentidos, fixar acontecimentos

ou fendmenos e possibilitar interpretacdes menos imediatamente subjetivas.
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Acreditamos ser perfeitamente extensiva a etnografia a afirmacdo de Guran (ibidem:
10), com relagdo ao fotojornalismo, de que “o que importa ¢ a eficiéncia da foto em transmitir
com clareza uma determinada informagao. Para nds, foto boa ¢ foto eficiente”.

c¢) audiogravagdes - Fetterman (ibidem:64) reconhece que alternativas que liberam o(a)s

etndgrafo(a)s para lidar com as pessoas sdo bem-vindas. Nesse sentido, os gravadores prestam
uma grande contribui¢do ao trabalho de campo do(a)s etnografo(a)s ao liberd-lo(a)s do
registro manual de dados para que possam interagir, mais livremente, com os seus informantes
e as suas informantes. As audiogravagdes tém, também, como vantagem, a possibilidade de
serem reanalisadas quantas vezes forem necessarias. Fetterman(ibidem:64) acrescenta como
outra qualidade das audiogravagdes o fato de elas registrarem, textualmente, longas citagoes,
que sdo, segundo ele, essenciais a um bom trabalho de campo.

O uso do gravador, segundo Fetterman (ibidem: 64), deve ser feito criteriosamente e
com o consentimento dos informantes e das informantes a quem devera ser assegurada
confidencialidade dos dados.

Como restricdo as audiogravacdes, Fetterman menciona o fato de as degravagdes
serem demoradas e tediosas e a audicdo delas demandarem mais tempo do que o consumido
para grava-las.

Hammersley & Atkinson (ibidem:162) afirmam que as audiogravagdes proporcionam
registros mais completos, concretos e detalhados que as notas de campo, mas reconhecem que
elas sdo incapazes de registrar caracteristicas do contexto e aspectos nao-verbais da
comunicagdo. Para superar essas limitagdes, esses autores recomendam que se complementem

as audiogravagdes com notas breves cobrindo esses aspectos.
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Neste trabalho, as audiogravagdes foram utilizadas para registrar entrevistas realizadas
pelo pesquisador com a professora e o(a)s aluno(a)s e provas orais.

Ao reconstituirem a histéria do emprego de entrevistas como instrumento de
sondagem, Fontana & Frey (1994:362) mencionam o emprego desses instrumentos pelos
antigos egipcios na condugdo de censos populacionais. Segundo esses dois autores, nos
tempos modernos, as entrevistas foram empregadas, principalmente, em diagndsticos clinicos
e aconselhamento, com énfase na qualidade das respostas. Posteriormente, durante a Primeira
Guerra Mundial, as entrevistas foram utilizadas, macicamente, em testes psicologicos que
enfatizavam a mensuragao.

De acordo com Rubio (1997:154), a emergéncia, nos anos 60, de 4areas
interdisciplinares tais como a sociolingiiistica, a antropologia lingiiistica e a antropologia
educacional representa um marco no desenvolvimento da entrevista como um instrumento de
pesquisa nas areas de linguagem e educagdo. Rubio (ibidem: 153) menciona que, nos anos 90,
a entrevista tornou-se uma forma poderosa de comunicagdo em nossa sociedade e na pesquisa
social cientifica e acrescenta que, atualmente, as entrevistas etnograficas sdo usadas por
cientistas sociais e educadore(a)s para compreender, do ponto de vista do(a) informante ou
entrevistado(a), crengas, valores, compreensdo da vida e outros tdpicos ou eventos culturais
peculiares a comunidade pesquisada.

Fontana & Frey (ibidem:361) mostram a versatilidade da entrevista ao afirmarem que
ela pode ser utilizada para pesquisas de mercado, para colher opinides politicas, em situagdes
de terapia ou na producdo de dados para analises académicas. Esses autores acrescentam que a

duracdo das entrevistas ¢ variavel: podem acontecer em um unico e breve contato (uma
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conversa telefonica, por exemplo) ou podem envolver multiplas e duradouras sessoes,
algumas vezes prolongando-se por dias como as entrevistas de historia de vida.

O papel da entrevista ¢ ratificado por Erickson (1981, apud Rubio:153) que afirma
haver duas maneiras principais de estudar a cultura das pessoas. A primeira ¢ fazendo
perguntas a essas pessoas € a segunda ¢ observando-as.

A entrevista, que ¢ considerada por Fetterman (ibidem:37) como a técnica de coleta de
dados mais importante de que dispdem o(a)s etnografo(a)s, possibilita, segundo Cruz Neto
(1998:57) a obtengao de informes contidos na fala dos atores ¢ atrizes sociais.

Nesta dissertagdo, assumimos a classificacdo de entrevistas adotada por Fontana &
Frey (ibidem:361), que as divide em estruturadas, ndo-estruturadas e semi-estruturadas, de
acordo com a condi¢do de serem mais ou menos dirigidas. Segundo Cruz Neto (ibidem:58),
na entrevista nao-estruturada ou aberta, o(a) entrevistado(a) aborda livremente o tema
proposto, enquanto na estruturada sdo empregadas perguntas previamente formuladas. As
entrevistas semi-estruturadas sdo decorrentes da articulagdo das modalidades estruturada e
ndo-estruturada.

O critério de classificacdo das entrevistas deve ser visto, segundo Fetterman (ibidem:
38), como puramente didatico, uma vez que, na pratica, o que ha ¢ a predominancia de uma
das modalidades mas sempre acontecem areas de sobreposi¢cdo de caracteristicas.

Segundo Fetterman (ibidem:38), cada tipo de abordagem de entrevista tem um papel
especifico a desempenhar na coleta de informagdes. Ao(a) etnografo(a) cabe conhecer as
vantagens e desvantagens decorrentes do emprego de todas elas antes de optar por qual

adotara no trabalho de campo.
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Na escolha da abordagem de entrevista que adotard, o(a) etndgrafo(a) deve levar em
consideragdo os quatro componentes que, segundo Haguette (1995:86), compdem essa
modalidade de interagdo: a) o(a) entrevistador(a); b) o(a) entrevistado(a); ¢) a situagdo de
entrevista; d) o instrumento de captacdo de dados ou roteiro de entrevista.

Fetterman (ibidem:44-47) reune, sob a classificagdo de Protocolos e estratégias de
entrevistas, fatores que acredita podem facilitar ou ndo a conducdo das interagdes. Segundo
ele, “existe um protocolo para todas as entrevistas - as personalidades e as disposi¢des do
entrevistadores e dos participantes, a formalidade ou a informalidade do local, a fase da
pesquisa € um conjunto de outras condi¢des”.

O protocolo mais significativo € o respeito do(a) etndgrafo(a) pela cultura ou pelo
grupo que estad estudando. Esse respeito se manifesta por meio da forma de trajar-se de acordo
com a situacdo, pelo uso da linguagem adequada e pelo comportamento compativel com o
ambiente. A inobservancia desses protocolos pode dificultar ou impedir a realizagdo da
pesquisa.

Outro protocolo a ser observado, segundo Fetterman (ibidem:45), ¢ o relacionado ao
respeito que o(a) etnografo(a) deve ter com o(a) entrevistado(a). O(a) entrevistado(a) deve ser
visto como alguém que faz um favor colocando-se a disposicdo do(a) etndgrafo(a) e nao
alguém que estd sendo interrogado e que esta disposto a ver sua cultura criticada. E uma
oportunidade de aprendizagem para o(a) etndgrafo(a), que deve, inclusive, preocupar-se em
ndo extrapolar o tempo de que o(a) entrevistado(a) dispde para responder perguntas, em nao
falar muito e ouvir pouco, em nao propor questdes mal elaboradas ou fazer comentarios que

firam a sensibilidade do(a) entrevistado(a).
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Fetterman (ibidem:45-46) recomenda, também, que sejam observados os protocolos de
entrada em campo, que muitas vezes envolve, além de um pedido de autorizagdo,
detalhamento do projeto de pesquisa, a promessa de prestagdo de informagdes ao longo da
pesquisa e cordialidade na medida certa.

Ha, ainda, que se realizar um trabalho honesto. Nao ha, em situacdes de entrevista,
como em qualquer momento da pesquisa etnogréfica, espago para trapagas. E recomendavel
que se mantenha uma postura de aprendizado diante do(a) entrevistado(a) e que nao se tente
impressiona-lo(a) mostrando o conhecimento que o(a) pesquisador(a) detém sobre o assunto
pesquisado. Ser o(a) mais natural possivel ¢ a melhor garantia de sucesso na entrevista.

Uma estratégia que ¢ valida para situacdes em que seja necessario checar a
compreensdo do(a) entrevistado(a) sobre a pergunta e sua sinceridade na resposta ¢ a repeticao
de variagdes da mesma pergunta ao longo da entrevista. Nesse tipo de situacdo, o(a)
etnografo(a) deve ter sensibilidade suficiente para reconhecer quando deve persistir nessa
estratégia ou abandona-la.

Segundo Fetterman (ibidem:46), dentre as centenas de estratégias de realizagdo de
entrevistas, a mais importante ¢ a de deixar o(a) entrevistado(a) a vontade, reconhecer o valor
das informacdes prestadas e refor¢ar a comunicag@o continua.

Fetterman (ibidem:46) destaca, ainda, o respeito ao siléncio do(a) entrevistado(a), que
muitas vezes necessita de um tempo para elaborar suas respostas. A constante interrup¢do do
siléncio pode levar o(a) entrevistado(a) a sentir-se em uma situacdo desconfortavel, o que
pode refletir na qualidade das informagdes prestadas.

Fetterman (ibidem:47-48) recomenda como uma boa estratégia a escolha de um(a)

entrevistado(a) capaz de fazer a liga¢do entre o(a) pesquisador(a) e a comunidade estudada.
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A respeito da escolha do(a) participante que prestard informacdes, Fontana & Frey
(ibidem:367) dizem que o(a) pesquisador(a) deve buscar alguém que faga parte do grupo
estudado, que seja capaz de agir como guia e tradutor(a) de tradi¢des culturais e, algumas
vezes, do jargdo ou lingua. Os dois autores informam que as entrevistas podem dispensar a
presenga do(a) informante mas reconhecem que a presenca de um bom/uma boa informante
pode poupar o tempo do(a) pesquisador(a) e evitar a ocorréncia de equivocos.

Segundo Fontana & Frey (ibidem: 368-369) sdo também exemplos de entrevistas nao-
estruturadas e, portanto, de natureza qualitativa, a histéria oral, a entrevista criativa, a
entrevista pds-moderna e a entrevista de género.

Integram o corpus desta pesquisa entrevistas ndo-estruturadas e estruturadas. Sdo nao-
estruturadas as que realizamos com a professora e com o(a)s aluno(a)s. Sao estruturadas as
provas orais aplicadas ao(a)s aluno(a)s pela professora. Em tais provas, predomina o padrdo
Iniciagcdo-Resposta-Avaliagdo (Sinclair & Coulthard, 1975), em que a representante

institucional (a professora) dirige a interagao.

2.8 - Analise do corpus

Segundo Fetterman (ibidem:92), a andlise do corpus ¢ uma das caracteristicas mais
atraentes da pesquisa etnografica. Para esse autor, ela come¢a no momento em que o
pesquisador ou a pesquisadora seleciona um assunto para estudar e termina com a redagdo da
ultima palavra do relatdrio ou da etnografia.

Dependendo do objeto de estudo, a andlise do corpus pode ser feita em niveis mais
simples e informais ou em niveis mais complexos que demandem habilidades mais especificas

do(a) pesquisador(a). A andlise inicial, realizada pelo pesquisador ou pela pesquisadora, ira
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indicar, segundo Fetterman (ibidem:92), que método usar, quando e como usa-lo. Esse autor
acredita que a andlise etnografica ¢ tanto um teste do(a) etndgrafo(a) quanto um teste dos
dados.

A escolha entre tantas metodologias de andlise requer, do(a) pesquisador(a),
discernimento, experiéncia, intuicdo e aten¢do voltada tanto para contextos amplos quanto
para pequenos detalhes.

Fetterman propde algumas categorias de analise de dados: racionalizagdo, triangulagao,
estudo de padrdes de pensamento e comportamento, andlise de eventos-chave, estudo de
documentos (mapas, fluxogramas, organogramas ¢ matrizes), analise de conteudos, métodos
estatisticos basicos e cristalizagao.

Dentre os métodos citados por Fetterman, estard sendo usado, nesta pesquisa, o que
teve o nome cunhado, em 1965, por Webb et. al. (apud Miles & Huberman:234), como
triangulacdo. Esse método €, segundo Fetterman(ibidem:93), o ponto central da validacio
etnografica, pois checa uma fonte de informacdo com outra para obter explicagdes alternativas
e confirmar hipoteses. Também serda utilizado a andlise de eventos-chave (atividades
pedagbgicas).

De acordo com Janesick (1994:215), a triangulacdo serve como uma ferramenta
heuristica para o pesquisador. Segundo essa autora, apesar de o termo ter sido usado,
originalmente, por topografos, para descrever o processo de localizagdo da intersec¢ao de trés
pontos, ndo significa que, na pesquisa qualitativa, triangulacdo seja, apenas, o uso de trés
métodos ou perspectivas.

Denzin (apud Janesick, 1994:214) identificou quatro tipos basicos de triangulagdo:



48

a) triangula¢do de dados, que compreende o uso de dados de varias origens em um
unico estudo;

b) triangulacdo de investigadore(a)s, que ¢ o uso, em uma pesquisa, de varios
pesquisadore(a)s ou avaliadore(a)s;

c¢) triangulacdo de teorias, que se refere ao uso de multiplas perspectivas para
interpretar um tnico conjunto de dados;

d) triangula¢do metodoldgica, que ¢ o uso de multiplos métodos para estudar um

unico problema.

2.9 - Redigindo a etnografia

Os resultados das pesquisas etnograficas serdo valiosos a medida que forem
disponibilizados, através de publicagdes, para a sociedade. Laville & Dionne (1999:passim)
indicam duas formas de disseminacdo da producdo académica: a comunicagdo e a
vulgarizagao cientificas.

A comunicagdo cientifica inicia-se, em geral, na comunidade académica e € nesse meio
que se avalia a relevancia do que ¢ veiculado para o avango do conhecimento.

A vulgarizacao cientifica dd-se quando o grande publico tem acesso, através de artigos
de revistas, filmes e jornais, a versdes menos técnicas de trabalhos académicos (dissertacdes,
teses), que foram produzidos, originalmente, para atender um publico mais especializado.
Essa adaptacdo estilistica ndo significa, entretanto, o abandono total das caracteristicas
metodoldgicas, pois mesmo o(a) leigo(a) tem critérios para avaliar, quanto a credibilidade, o

que lhe ¢ comunicado.
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A publicagdo dos resultados das investigacdes académicas ndo beneficia apenas a
sociedade ao devolver-lhe os frutos da pesquisa. Ela €, segundo Fetterman (ibidem:118), uma
forma de o(a) pesquisador(a) compartilhar observagdes e conclusdes e, entdo, aprender com as
criticas feitas ao trabalho divulgado.

As pesquisas de orientacdo etnografica sdo, caracteristicamente, marcadas pela
produgdo de material escrito: projetos de pesquisa, notas de campo, didrios, relatorios parciais,
relatorios finais, artigos, dissertacdes e livros. A qualidade da redagdo desse material ¢
fundamental para que ele desperte maiores ou menores graus de interesse no(a)s potenciais
leitores e leitoras.

Autores como Sanjek (1990), Erickson (1986), Fetterman (1998), Hammersley &
Atkinson (1983), Spradley (1979), Lofland (1974), Geertz (1973), Gusfield (1976), Van
Maanen (1988), Atkinson (1990) e Clifford & Marcus (1986) evidenciam o fundamental papel
da escrita na pesquisa etnografica e abordam particularidades das modalidades dessa escrita.

Segundo Fetterman (ibidem:111), a escrita etnografica requer olhos voltados para a
percepcao de detalhes, competéncia para expressar esses detalhes no seu devido contexto e
habilidades lingiiisticas para tecer, a partir de pequenos detalhes e fragmentos significativos,
um todo organico.

Algumas caracteristicas sdo desejaveis a todas as modalidades de escrita etnografica:
descri¢des acuradas, citacdes o mais literais possivel, emprego do presente etnografico,
gramaticalidade das frases e um estilo redacional que, simultaneamente, atraia o(a)s
futuro(a)s leitore(a)s e mantenha o carater cientifico do que ¢ disseminado.

De acordo com Fetterman (ibidem:124), o presente etnografico é um recorte da vida -

uma imagem congelada. Esse recurso literdrio sugere que a cultura estudada permanece
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imével ao longo dos anos, inclusive no periodo posterior ao descrito na etnografia, o que
confere consisténcia aos textos e lhes da um carater de perenidade.

Emerson et al (1995:xi) identificam duas crengas polarizadas com relagdo as
habilidades necessarias a escrita etnografica. A primeira ¢ a do(a)s que acreditam que quase
todas as pessoas alfabetizadas e com espirito de aventura podem, simplesmente, ir para o
campo realizar pesquisas e que as habilidades técnicas, quando necessérias, poderdo ser
aprendidas na base do “nade ou afogue-se”. A segunda assume que a escrita etnografica,
especialmente a elaboracdo de notas de campo, envolve dons divinos e sensibilidade que,
simplesmente, ndo podem ser ensinados. Emerson et al. (ibidem: xi) acreditam que a escrita
etnografica ndo €, simplesmente, produto de sensibilidades inatas ou perspicacia, mas algo
que envolve aprendizagem e aperfeicoamento de habilidades, ao longo do tempo.

A aprendizagem e o aperfeicoamento podem dar-se, por exemplo, segundo

Hammersley & Atkinson (ibidem:231), através da leitura critica de etnografias existentes.

Conclusao

Nesse capitulo, tivemos o proposito de apresentar os principios da pesquisa etnografica e
apontar os percursos essenciais a sua legitimidade enquanto metodologia de pesquisa.

Para tal, apresentamos as definicdes de etnografia, de etnografia critica e de pesquisa
fortalecedora e descrevemos os requisitos necessarios a elaboragdo das perguntas de pesquisa,
a escolha do grupo a ser observado, ao acesso ao grupo, ao cumprimento de principios éticos,

as coletas de dados, a analise do “corpus” e a redacdo etnografica.
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No caso do emprego da etnografia em contextos de ensino-aprendizagem, o
cumprimento sistematico desses requisitos promove insumos para qualificagdo de
professore(a)s e maior conhecimento das praticas pedagogicas envolvendo professore(a)s e
aluno(a)s.

E sob essa orientacio metodoldgica que investigamos a relevancia das praticas
cooperativas, mencionadas no proximo capitulo, ao aprendizado de inglés como lingua

estrangeira.

Capitulo 3

A Aprendizagem Cooperativa

Introducio

Os fracassos escolares que ainda emergem do processo de ensino-aprendizagem de
uma lingua estrangeira sugerem que hd muito a se avangar na dire¢do de melhorias. Entre
outras coisas, hd que se trabalhar no sentido de transformar as relagdes que envolvem
aluno(a)s e professore(a)s. As pesquisas educacionais (Nunan, 1993; Ehrman & Dornyei,
1998) e os testemunhos de aluno(a)s e professore(a)s indicam que as atividades desenvolvidas
em sala de aula terdo maiores chances de sucesso a medida que privilegiarem situagdes que
contemplem o dinamismo ausente as situagdes tradicionalmente caracterizadas pela
passividade do(a)s aluno(a)s. Um dos métodos que podem reverter esse quadro, com a revisao
das relagdes aluno(a)-aluno(a) e professor(a)-aluno(a), ¢ a Aprendizagem Cooperativa, que

promove e incentiva a co-responsabilidade na construgdo do saber.
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Neste capitulo pretende-se apresentar o conceito e as caracteristicas da Aprendizagem
Cooperativa, realcar as caracteristicas de contextos cooperativos e indicar estratégias de
cooperacdo em sala de aula, tais como a supressdo de assimetrias, o estabelecimento de

andaimes, a cooperagdo entre pares e a cooperacao ludica.

3.1 - Conceito e caracteristicas da Aprendizagem Cooperativa

Aprendizagem Cooperativa ¢ um termo que denomina, de forma abrangente, uma série
de procedimentos pedagogicos que se utilizam do trabalho em grupo para promover a ajuda
mutua entre aluno(a)s/aluno(a)s e professore(a)s/aluno(a)s, durante processos de
sociabilizagdo e de aquisicao de habilidades académicas.

Segundo Johnson et al. (1991), o emprego da cooperagdo em atividades de ensino-
aprendizagem ¢ uma pratica que tem raizes historicas remotas. O Talmude ja recomendava
que se adotassem parcerias para que a aprendizagem ocorresse com €xito. O orador romano e
professor de retorica Quintiliano argumentava, no inicio do século I, que os aprendizes
poderiam beneficiar-se ensinando uns aos outros. O filésofo romano Séneca (4 a.C. - 65 d.C.)
defendia o emprego da cooperagdo afirmando que, quando ensinamos, aprendemos duas
vezes.

A exceléncia de metodologias cooperativas ¢ realcada quando observamos o quadro
abaixo elaborado com base em Kohonen (1993:31) e Johnson et al. (1991), comparando
paradigmas educacionais do construtivismo, com o qual a Aprendizagem Cooperativa ¢é

identificada, e do modelo behaviorista tradicional:

Dimensao Behaviorismo Construtivismo
Visao de aprendizagem transmissao do transformagado do
conhecimento conhecimento

professor(a) como
énfase na autoridade do(a) | um(a) “aprendiz entre
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Relagdes de poder professor(a) aprendizes”;
facilitador(a) da
aprendizagem

Papel do(a) professor(a) provedor(a) do facilitador(a) da

conhecimento aprendizagem
participante ativo(a) no

Papel do(a) aluno(a) recipiente relativamente processo de

passivo de informacdes construcao, descoberta
e transformacao do
conhecimento

“transferido” da escola construido,

Visao de conhecimento para o(a)s aluno(a)s conjuntamente, pela
escola e aluno(a)s

estatico, conteudos dinamico, organizacao

Visao de curriculo hierarquizados e pré- menos estruturada,

definidos com possibilidade de

integrar novos topicos
énfase no processo:

conhecimento de fatos, habilidades de
Experiéncias conceitos ¢ habilidades; aprendizagem, auto-
educacionais foco no conteudo e questionamento,
produto habilidades sociais e
comunicativas
Controle do processo centrado principalmente énfase no(a) aprendiz:
no(a) professor(a) aprendizagem auto-
dirigida.
Motivagao principalmente extrinseca intrinseca por
exceléncia
Contexto competitivo/individualista | cooperativo, buscando
compartilhar objetivos
Avaliagao orientada para resultados orientada para
processos

Segundo Johnson et al. (ibidem), ndo se pode pretender que a Aprendizagem
Cooperativa acontega simplesmente a partir do momento em que se reune o(a)s aluno(a)s em
grupos, dando-lhes ordens para que compartilhem a aprendizagem. Para ilustrar as

peculiaridades dos grupos cooperativos, os autores apresentam o seguinte quadro:

Grupos de aprendizagem Grupos de aprendizagem
cooperativa convencional
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interdependéncia positiva

nao ha interdependéncia

responsabilidade individual

nao ha responsabilidades individuais

grupos heterogéneos

grupos homogéneos

lideranga compartilhada

um membro centraliza a lideranga

valorizacdo das tarefas e da interacao
entre seus/suas idealizadore(a)s

apenas a tarefa ¢ enfatizada

as competéncias sociais sao utilizadas
enfaticamente

as  competéncias  sociais  sdo
presumidas ou ignoradas

o(a) professor(a) monitora os grupos
e neles intervém

o(a) professor(a) ignora os grupos

0S grupos se estruturam para buscar

nao ha estruturagao de grupos

objetivos comuns

A proposta de implementacdo de metodologias cooperativas em sala de aula esbarra,
algumas vezes, no fato de o(a)s aluno(a)s terem sido condicionado(a)s a uma forma de
interagdo caracterizada pela centralizagdo do processo comunicativo na figura do(a)
professor(a). Superada essa resisténcia, a Aprendizagem Cooperativa encoraja, segundo
Nunan (1993:3), o(a)s aluno(a)s a familiarizarem-se com o processo de ensino-aprendizagem,
a aumentarem a conscientizagdo sobre a linguagem, a desenvolverem habilidades tanto
comunicativas quanto metacomunicativas, a administrarem conflitos entre as necessidades
individuais e as coletivas, a perceberem que contetido e método sdo intimamente ligados e a
reconhecerem tarefas que envolvem tomada de decisdes como atividades comunicativas
auténticas.

Esse aprendizado citado por Nunan ¢ que propicia o diferencial entre as aprendizagens
competitiva e cooperativa. Na primeira, o(a)s aprendizes enfrentam-se para descobrir quem ¢
o(a) melhor. Na segunda, eles e elas trabalham em equipe e compartilham informagdes
buscando objetivos coletivos.

O trabalho em grupo, quando bem estruturado, encoraja, segundo Kohonen (1993:35),

o(a)s aprendizes a explicarem entre si 0 objeto de estudo, transformando cada membro em
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um(a) participante ativo(a) e em fonte de pesquisa para toda a equipe. Para Kohonen, todo(a)s
aluno(a)s sdo beneficiados por esse processo. O(a)s aluno(a)s mais competentes consolidarao
os conhecimentos que detém a medida que os repassam aos/as colegas menos competentes,
sendo esse(a)s ultimo(a)s beneficiado(a)s ao receberem ajuda de colegas que ja enfrentaram
dificuldades semelhantes. Segundo esse autor, ndo raro, o(a)s aprendizes parecem ser
habilidoso(a)s em traduzir o discurso do(a) professor(a) em niveis mais acessiveis aos seus
pares.

Segundo Kohonen (ibidem:36), a estratégia de envolver o(a)s aluno(a)s em situagdes
de aprendizagem cooperativa libera o(a)s professore(a)s para atuarem observando como
acontece a aprendizagem na sala de aula e reunirem informagdes sobre como os individuos e
0s grupos contribuem com esse processo. As informacdes recolhidas em atividades de
observag¢do servirdo como base para o planejamento de futuras agdes pedagogicas.

O(a) professor(a) cooperativo(a) desempenha papéis substancialmente diferentes
daqueles desempenhados pelo(a) professor(a) tradicional. Fungdes como a determinacdo de
objetivos a serem alcangados e o estabelecimento de critérios de promoc¢ao de aluno(a)s, antes
assumidas exclusivamente pelo(a)s docentes passam a ser compartilhadas com o(a)s
aluno(a)s.

Essa transformag¢do, em sua forma mais acentuada, ndo nos permite identificar quem,
efetivamente, desempenha os papéis de professor(a) e aluno(a). Nos grupos cooperativos,
o(a)s aluno(a)s desempenham papéis de professore(a)s de seus/suas colegas e o(a)s
professore(a)s desempenham os de aluno(a)s ao receberem de seus alunos e de suas alunas
contribui¢cdes ndo previstas no curriculo. A flexibilidade ndo significa, entretanto, que o(a)s

docentes estdo isento(a)s de suas  responsabilidades. Segundo Ehrman & Dornyei
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(ibidem:267), apesar de a Aprendizagem Cooperativa acarretar delegacao e compartilhamento
de poder, o(a) professor(a) ndo abdica totalmente dele.

Ao(A) docente cabe, inicialmente, avaliar em que circunstancias deve adotar a
Aprendizagem Cooperativa como alternativa pedagédgica. Ha situagdes em que atividades
envolvendo todo o grupo, como as aulas expositivas, podem ser mais adequadas.

Ao optar pela adogdo dos principios da Aprendizagem Cooperativa, o(a) professor(a)
tem, segundo Niquini (1997:41), “sobretudo, a tarefa de gerente-diretivo ou consultor de
classe, como também o papel de consultor técnico”. Nesse papel, ele(a) é o(a) responsavel
pelo controle do funcionamento dos grupos e pela transmissdo aos alunos e as alunas de
ensinamentos sobre a Aprendizagem Cooperativa.

Para Johnson et al. (1991), compete ao(a) professor(a) planejar tarefas e monitorar os
grupos para assegurar que um grupo de cinco caracteristicas identificadas como essenciais a
Aprendizagem Cooperativa seja implantado de forma integrada. S3o as seguintes as
caracteristicas que garantem, segundo os autores, a supremacia da Aprendizagem Cooperativa
sobre os esforgos competitivos ou individuais:

1) Interdependéncia positiva: ¢ transmitida aos alunos e as alunas a no¢do de que o

sucesso ou fracasso da aprendizagem ¢é coletivo e as atividades sdo organizadas
pelo(a)s professore(a)s de tal forma que o(a)s aluno(a)s compartilhem objetivos,
tarefas, material de estudo e méritos pela realizagdo dos trabalhos propostos;

2) Interacdo face-a-face promocional: o(a)s aluno(a)s ajudam-se, encorajam-se,

compartilham esfor¢os no sentido de aprenderem e transmitem aos/as colegas o
conhecimento que possuem. O(a)s professore(a)s encorajam e reforgam a ajuda

mutua;
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3) Responsabilidade individual: o(a)s aluno(a)s sdo avaliado(a)s individualmente com

relacdo aos esfor¢cos que realizam para conseguir os objetivos do grupo, sendo dado
ao grupo conhecimento dessas avaliagdes;

4) Competéncias sociais: para que o trabalho cooperativo realize-se ¢ necessario que

o(a)s professore(a)s transmitam aos/as alunas, com o mesmo empenho com que o
fazem com relagdo aos conteudos académicos, condi¢des para lidarem com
competéncias sociais, tais como habilidades comunicativas, de lideranca, de
administracdo de conflitos e de tomada de decisdes, por exemplo;

5) Processo de grupo: para incrementar a interagdo do grupo, o(a)s aluno(a)s avaliam,

quanto a eficacia, as estratégias que empregam para alcangar objetivos académicos
e sociais. Avalia-se, inclusive, se estdo sendo produtivas as relagdes de trabalho
entre os membros do grupo.

Da mesma forma que o(a)s professore(a)s, o(a)s aluno(a)s assumem novos papéis na
Aprendizagem Cooperativa. O processo de preparacdo para o desempenho desses novos
papéis deve iniciar-se, segundo Ehrman & Dornyei (1998:261), com a habilitacdo desse(a)s
aluno(a)s para participarem como membros de uma equipe detentora de valores e objetivos
coletivos. Esses autores entendem que o processo de habilitacdo deve oferecer ao(a)s
aluno(a)s um treinamento basico em competéncias cooperativas, estabelecer normas que
enfatizem comportamentos cooperativos e determinar papéis especificos para o(a)s aluno(a)s.

Entre os papéis basicos a serem desempenhados pelo(a)s aluno(a)s em grupos
cooperativos estdo os de lider, facilitador(a), encorajador(a), relator(a), cronometrista,

administrador(a) de conflitos, secretario(a) e provedor(a) de informagoes.
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Outra condi¢do essencial ao sucesso da Aprendizagem Cooperativa ¢ a selecdo das
atividades a serem propostas aos grupos. O maior desafio do(a) docente ¢ selecionar tarefas
estimulantes, exeqiiiveis e relevantes. Sdo tarefas com esse perfil que favorecem a motivacao
necessaria ao engajamento em atividades coletivas de ensino-aprendizagem e asseguram que
um trabalho construtivo e produtivo sera realizado por cada individuo bem como pelo grupo

ao qual ele pertence.

3.2 - O contexto cooperativo

A Aprendizagem Cooperativa ¢ conseqiiéncia direta de um contexto cooperativo em
sala de aula. A comunidade escolar que pretende essa modalidade de ensino deve ser
identificada, principalmente, pelo estabelecimento de condigdes que favorecam o
envolvimento de professore(a)s e aluno(a)s na busca motivada de competéncias académicas e
sociais.

O diferencial do contexto cooperativo ¢ que nele, ao contrario dos contextos
convencionais de aprendizagem, tanto professores e professoras quanto alunos e alunas tém
oportunidade de apresentar contribui¢des ao processo pedagodgico. No contexto cooperativo,
alunos e alunas sdo encorajados e encorajadas, por seus professores e por suas professoras a
agir de forma mais ativa na sala de aula e, at¢ mesmo, fora dela. As agdes incentivadas vao
desde a ratificacdo do desempenho de colegas até a busca coletiva de solugdes para os

problemas surgidos na sala de aula. Nesse contexto, professores e professoras acreditam que
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ndo sdo os(as) Unicos(as) responsaveis pelo processo pedagodgico e que a ajuda dos alunos e
alunas, além de valiosa, ¢ necessaria e legitima.

A descri¢do de contexto proposta por Erickson & Schultz (1977) como sendo uma
tentativa de dizer “o que estd acontecendo aqui” revela-se de alta importancia para o
entendimento do fazer pedagogico que se pretende transformar ou reforgar. Na busca desse
entendimento, a pesquisa de Sacks, Schegloff & Jefferson (1974:696) ¢ fundamental a
compreensdo do conceito de contexto, ao destacar, de forma especial, a interdependéncia entre
as estruturas e o(a)s que delas participam no processo de construcdo de contextos
interacionais.

Para Gallimore & Goldenberg (1993:316), contexto ¢ algo que envolve as pessoas
presentes, os valores culturais predominantes, as operagdes e as exigéncias da propria
atividade, o roteiro de conduta que governa as acdes e os propdsitos e motivacdes do(a)s
participantes do grupo.

Essas contribui¢des nos levam a reconhecer que o contexto ¢ algo dinamico, fluido e
complexo e como tal deve ser considerado pelo(a)s envolvido(a)s em atividades pedagogicas.
Considera-lo como algo estatico e estabelecido previamente ¢ estar fadado a trabalhar sob
condigdes artificiais, ao invés de lidar com algo que reflita o dinamismo das interagdes sociais
e culturais do grupo em estudo.

E, também, relevante ao conceito de contexto a nogdo de “grupo” que, segundo
Ehrman & Doérnyei (ibidem:87-88), ¢ cristalizada, nas turmas de linguas estrangeiras, pela
saliéncia das seguintes caracteristicas:

1) ha uma consideravel interacdo entre o(a)s colegas. Na verdade, a maior parte do
processo de ensino-aprendizagem na sala de aula envolve interacao;

2) as turmas sao reconhecidas como unidades sociais distintas;



60

3) as turmas sdo voltadas para a realizacdo de um objetivo comum estabelecido,
para o dominio de determinadas habilidades e conhecimentos;

4) os membros de uma turma tém, primeiramente, o compromisso de aprender e,
eventualmente, sdo comprometidos com o grupo;

5) as turmas ficam juntas por um periodo de meses ou anos;

6) as turmas sdo altamente estruturadas - uma vez formada a turma, ha condigdes
para agregar-se ou desligar-se dela;

7) quando um(a) aluno(a) comporta-se bem ou mal, isso, de alguma forma, reflete
nos outros membros do grupo.

Segundo Ehrman & Dornyei (ibidem:89) as turmas de aluno(a)s de linguas
estrangeiras, em funcdo do carater de grupo que possuem, estdo encravadas num ambiente
complexo caracterizado pela capacidade de exercer forte influéncia na quase totalidade dos
processos coletivos dessas turmas, cujo sucesso dependera do grau de interagao do grupo com
o seu ambiente. Os dois autores propdem, ainda, uma classificacdo dos contextos onde os
grupos estdo inseridos em dois niveis: o ambiente organizacional, que se refere ao contexto
organizacional do grupo (o ambiente da escola, por exemplo) e o ambiente fisico, que se
refere as caracteristicas do espago real que o grupo ocupa. De acordo com esses autores, as
normas, praticas e tradigdes predominantes no ambiente organizacional (nivel macro) t€ém um
efeito consideravel sobre o que acontece na sala de aula (nivel micro).

Um bom exemplo de integracao positiva desses dois contextos ¢ o relatado por Heath
(1983). Ap6s minucioso estudo sobre tradigdes orais e letradas de duas comunidades situadas
na area rural do sul dos Estados Unidos, a autora descreve o processo de cooperagdo ocorrido
entre ela, na condi¢ao de pesquisadora, e as escolas das duas comunidades. A cooperagao
culminou com a instrumentalizagdo de professore(a)s e aluno(a)s para a identificagdo e uso da

linguagem como instrumento de poder e com o reconhecimento, por parte dos membros das
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duas comunidades, da necessidade de organizarem suas vidas de modo a favorecer a
freqiiéncia das criangas a escola.

Autores como Ehrman & Dornyei (ibidem:91) sugerem que condigdes fisicas e de
organizagdo espacial tais como o formato da sala, o tamanho e a localizagdo das janelas, a
disposi¢ao das carteiras, a decoracdo das paredes, a temperatura e os niveis de iluminacdo e de
ruido interferem no processo de construcdo dos contextos interacionais. Tais fatores podem,
segundo os dois autores, favorecer, inibir, distorcer ou inviabilizar totalmente os contextos.
Com relacdo a organizagdo espacial, Ehrman & Dornyei (ibidem:91) afirmam que ela exerce
influéncias significativas na percepc¢do do status, nos padrdes de participacdo, nas atividades
de lideranca e nas reagdes afetivas dos membros do grupo.

Sabe-se que nem sempre € possivel trabalhar-se sob condi¢des ideais mas, no contexto
cooperativo, o(a)s professore(a)s devem, sempre que possivel, privilegiar as organizagdes
espaciais que viabilizem a interagdo dele(a)s com o(a)s aluno(a)s e do(a)s aluno(a)s entre si.
A organizagdo do(a)s aluno(a)s em duplas ou pequenos grupos €, segundo Ehrman & Dornyei
(ibidem:92), mais conveniente a cooperacao do que a disposi¢ao do(a)s aluno(a)s em filas.

A nogdo de contexto cooperativo adotada nesta dissertacdo ¢ identificada com os
trabalhos de Vygotsky (1978) e Bruner (1986), que realgam o carater cultural e social da
constru¢do do saber coletivo. O contexto cooperativo ¢ a negagdo de contextos de
aprendizagem que centralizam no(a) professor(a) a responsabilidade do processo educativo,
reservando aos alunos e as alunas o papel secundario de recipientes passivos dos
conhecimentos. No contexto cooperativo a relacdo aluno(a)-professor(a) ¢ menos assimétrica
do que o € nos contextos tradicionais, o que transforma o(a)s aluno(a)s em co-responsaveis na

constru¢do do conhecimento.
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3.3 - Suprimindo assimetrias

Uma condicdo basica para a instauragdo de um contexto cooperativo em sala de aula é
a supressao da historica assimetria do discurso pedagogico, que pode ser viabilizada por meio
da extensdo aos alunos e as alunas da prerrogativa de influenciar na condugdo da interacao
que, em salas de aulas convencionais, ¢ exclusiva do(a)s professore(a)s, o que a torna
classsificavel como assimétrica. Para Bortoni (1988:2), a assimetria discursiva ¢ conseqiiéncia
da prépria divisdo do trabalho na sociedade e sera mais acentuada quanto mais diferenciados
forem os backgrounds socioculturais do(a)s interagentes.

Segundo a proposta de classificagdo dos didlogos em simétricos e assimétricos, feita
pela lingiiista alemao H. Steger (apud Marcuschi, 1986:16), sdo assimétricos os didlogos “em
que um dos participantes tem o direito de iniciar, orientar, dirigir e concluir a interacdo e
exercer pressdo sobre o(s) outro(s)s participante(s). E o caso das entrevistas, dos inquéritos e
da intera¢do em sala de aula”.

As interacdes assimétricas das salas de aulas tradicionais enquadram-se no que foi
definido por Drew & Heritage (1992:3) como interacgdo institucional para designar interagdes
voltadas basicamente para a realizacdo de uma tarefa. Elas envolvem, de um lado,
representantes de uma institui¢ao formal e, de outro, leigo(a)s.

Magalhdes & Costa (1988:42) acrescentam que, nas interagdes institucionais, o
interlocutor representante da instituicao “¢ respeitado, e mais apropriadamente, temido pelo

outro.”
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Para a compreensdo da necessidade de minimizar-se a assimetria na relacdo
professor(a)-aluno(a)s, tipica das aulas convencionais, que sdo centradas na figura do(a)

professor(a), a afirmacdo de Magalhdes & Costa (ibidem: 42) ¢ bastante esclarecedora:

O professor tem um enorme poder discursivo, pragmatico, manifestado no controle da aula. Este poder
pode ser exercido para desenvolver nos alunos uma atitude favoravel a aprendizagem. Entretanto, o
rigido controle da aula pode também desenvolver neles uma atitude desfavoravel, evidenciada em
tentativas de fuga ao controle do mestre e em desafios a sua autoridade.

3.4 - Andaimes

Apesar de ter sido introduzido pelo psicologo norte-americano Jerome Bruner (apud
Cazden, 1988:102) nos anos 80, o conceito de andaimes (scaffolding) guarda bastante
semelhanca com o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal proposto por Vygotsky
(1978) para nomear a diferenga entre o que um(a) aprendiz ¢ capaz de fazer por conta propria
e o que ele/ela realiza com o auxilio de um(a) auxiliar mais competente. O Conceito de Zona
de Desenvolvimento Proximal ¢ também muito semelhante a hipotese de insumo (input
hypothesis) de Krashen. De acordo com Krashen (1985), a aquisicdo da lingua acontece
quando o(a) aprendiz recebe um “input”, que € um passo além de sua competéncia lingiistica.

O conceito proposto por Bruner pressupde serem a aprendizagem e a cognicao,
essencialmente, processos socioculturais e, por isso, dependentes de interagdes menos

assimétricas que permitam, por exemplo, que o individuo mais competente ofereca, a0 menos
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competente, a oportunidade de compartilhar a constru¢do do conhecimento produzido em
situacdes de ensino-aprendizagem.

Durante o processo de constru¢do do conhecimento, o(a) participante mais
qualificado(a) ampara o(a) “novico(a)” até que ele(a) passe a dominar mais e mais estagios até
alcangar o nivel do(a) interactante que fora, no inicio da interagdo, o(a) mais competente, o
que o(a) torna autonomo(a). O emprego de andaimes ¢ adequado, particularmente, as
interagdes que envolvem as diades compostas de professor(a)-aluno(a).

Segundo Ehrman & Ddrnyei (ibidem: 234), quanto maior for o conhecimento que o(a)
professor(a) tiver das diferencas entre o(a)s aluno(a)s tanto maior sera a facilidade que ele/ela
tera para diagnosticar as necessidades, estabelecer andaimes no nivel adequado e retira-los na

hora certa.

3.5 - Cooperacgao entre pares

A tradi¢do arraigada de privilegiarem-se praticas de ensino-aprendizagem centradas na
figura do(a) professor(a) tem, segundo Cazden (1988), limitado os beneficios de que o(a)s
aluno(a)s poderiam desfrutar por meio de interacdes com seus pares.

Ao pesquisarem a interacdo no contexto escolar, Sinclair & Coulthard (1975)
identificaram a predominancia do padrdo Iniciagdo-Resposta-Avaliagdo, caracteristicamente
marcado pelo dominio exercido pelo(a) professor(a) sobre as praticas discursivas da sala de
aula.

Segundo Lyle (1997:199), ndo ¢ tarefa das mais faceis mudar essa pratica tradicional

para uma que valorize situacdes menos assimétricas. De acordo com essa autora, a interacao
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entre pares ¢ assunto complexo pelo fato de o(a)s aprendizes trazerem para o grupo varios
tipos de expectativas, pertencerem a diferentes condi¢des sociais e utilizarem-se de
habilidades comunicativas variadas.

De acordo com Gaies (1985), a colaboragdo entre pares viabiliza para o(a)s aprendizes
oportunidades significativas na aquisicdo de uma lingua estrangeira, ao oferecer-lhes
condi¢des de melhor compreensdo dos insumos, mais possibilidades de exposi¢dao a lingua
estudada e aumento da autoconfianca.

Os resultados das pesquisas relatadas por Lyle (ibidem:199) indicam ser mais
produtiva a composicdo heterogénea das diades. Tal critério, segundo a autora, favorece
ambo(a)s o(a)s integrantes. O(a)s mais competentes sentem-se reforcado(a)s na medida em
que se descobrem uteis ao aprendizado do(a) colega e valorizado(a)s por isso. O(a)s menos
competentes t€m mais chances de se beneficiarem do andaime estabelecido por um(a) colega
do que se buscarem esse mesmo apoio com seu professor ou com sua professora que tem, em
praticas pedagdgicas convencionais, que lidar com as necessidades dos 30 a 35 aluno(a)s da
sala.

Brown (1994:178) indica que a pratica de didlogos com o(a) parceiro(a), os exercicios
simples de pergunta e resposta, os exercicios repetitivos (drills) significativos, as tempestades
cerebrais (brainstormings) breves, a correcdo de textos escritos por membros da diade e a
preparacdo do(a)s componentes da dupla para a integragdo com grupos maiores sdo exemplos

de atividades adequadas para o trabalho em diades.

3.6 - Cooperaciao Ludica
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A origem dos jogos confunde-se com a histéria da humanidade. Gramigna (1993:2)
considera a inclinagdo humana pelo jogo como algo de natureza arquetipica e para corroborar
sua tese menciona a utilizagdo dos mesmos tipos de jogos por comunidades geograficamente
distantes e incomunicéaveis entre si.

A recuperacdo da historia das atividades ludicas realizada por Gramigna (ibidem: 2,3)
destaca o registro, em pinturas rupestres, da pratica de jogos desde tempos remotos e faz
referéncia a praticas ludicas entre os gregos, os romanos € 0s incas.

Na Grécia antiga, os jogos tiveram, segundo Almeida (1990:15), defensores ilustres.
Platdo, por exemplo, “afirmava que os primeiros anos da crian¢a deveriam ser ocupados com
jogos educativos praticados em comum pelos dois sexos, sob a vigilancia em jardins de
criangas”. De acordo com Platdo (apud Almeida, ibidem:15), os jogos tém valores educativos
e morais que os igualam a cultura intelectual e os pdem em estreita colaboracdo com ela na
formagdo do carater e da personalidade.

Almeida (ibidem:16) relata ainda, que entre os egipcios, 0s romanos € 0s maias, oS
jogos eram utilizados pelos mais velhos para transmitir, as novas geragdes, valores,
conhecimentos e normas sociais.

Apesar de exercer, desde a antigiiidade, um fascinio sobre as pessoas, nem sempre 0s
jogos tiveram conotagdes positivas. Segundo Santos (1997:19), eles ja foram vistos como
fateis e como sendo voltados apenas para atividades de distragdo e recreacao.

Com a ascensdo do Cristianismo, os jogos cairam em descrédito e passaram a ser
vistos, segundo Almeida (ibidem:16), como profanos, imorais e destituidos de qualquer
significado e, somente a partir do século XVI, foram reabilitados pelos humanistas que

perceberam o valor educativo das atividades ludicas.
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A pesquisa de Almeida (ibidem:17-22) indica que, ao longo da histdria, reconheceram
a importancia pedagégica das atividades ludicas, entre outros e outras, Rabelais, Montaigne,
Coménio, Jean-Jacques Rosseau, Pestalozzi, Froebel, John Dewey, Claparéede, Maria
Montessori, Jean Piaget, Wallon, Celestin Freinet e Paulo Freire.

Ao propor o emprego de jogos em situagdes de ensino-aprendizagem de uma lingua
estrangeira, Harmer (1995:34) afirma que, ao levarem os alunos e as alunas a desempenharem
atividades comunicativas empregando a lingua estrangeira, os jogos dispensam a instru¢ao

formal.

Segundo Estévez (1990:136), “o jogo relaxa, desinibe e favorece a participacdo
criativa do aluno, uma vez que lhe apresenta um contexto real e uma razdo imediata para
utilizar o idioma”.

A crenga do(a) professor(a) na eficicia dos jogos em atividades de ensino-
aprendizagem, o entusiasmo com que os propde, a selecdo de atividades ludicas que
contemplem possibilidades reais de comunicacdo e o emprego de material auténtico
potencializam a aprendizagem.

Santos (1997:12), ao defender o emprego de jogos em sala de aula, afirma que
“introduzir atividades ludicas como elemento dinamizador de uma proposta pedagogica
requer, no minimo, que este profissional tenha vivenciado a ludicidade em sua trajetoria
académica”.

Orlick (op. cit.) relativiza a afirmagdo de Santos, dizendo que o uso de jogos depende
mais de criatividade na escolha das atividades e do proposito de minimizar a competitividade,

deixando mais espago para a diversdo, do que de equipamentos caros ou habilidades especiais.
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Ao relatar suas experiéncias com o emprego de jogos em sala de aula de inglés como

lingua estrangeira, Silvers (1982:30) registra que eles:

...estimulam a interac¢do entre os alunos, criando, desse modo, um ambiente ndo-ameagador favoravel a
aprendizagem da lingua. A medida que os estudantes sentem-se mais a vontade entre eles e com o
professor, comegam a perceber que sdo parte de um grupo. Como conseqiiéncia, perdem o medo de
cometer erros ¢ parecer ridiculos diante dos colegas. Somente quando os alunos comegam a perder suas
inibi¢des ¢ que eles ddo, realmente, o primeiro passo em direcdo a aprendizagem do inglés.

A inexisténcia das sangdes existentes no mundo real promove a autoconfianga no(a)s
aluno(a)s e o(a)s estimula a enfrentar novos desafios empregando plenamente seus potenciais
num processo de internaliza¢cdo de uma aprendizagem que ¢ duradoura porque decorre de uma
praxis pedagdgica co-construida.

As vantagens decorrentes da utilizacdo de jogos em salas de aula de inglés como
lingua estrangeira sdo vastas. Fawui-Abalo (1987:46) afirma que as atividades ludicas
proporcionam contextos novos e interessantes para a pratica de estruturas lingliisticas ja
ensinadas e a aquisicao de novas estruturas.

Gramigna (ibidem: 3) reconhece o alto valor dos jogos na educagdo em geral e afirma
que por meio deles “as pessoas exercitam habilidades necessarias ao seu desenvolvimento
integral, entre elas, autodisciplina, sociabilidade, afetividade, valores morais, espirito de
equipe e bom senso”.

Ao combater a crenca de que os jogos sO se prestam para diversdo do(a)s aluno(a)s,
Santos (ibidem: 12) afirma que o desenvolvimento do aspecto ludico “facilita a aprendizagem,
o desenvolvimento pessoal, social e cultural e colabora para um estado interior fértil, facilita
os processos de socializa¢do, comunicagdo, expressao e constru¢do do conhecimento”.

Os jogos, embora fazendo parte do instrumental pedagogico disponivel a professores e

professoras ja ha alguns anos, sdo passiveis de ser utilizados de forma inadequada. Segundo
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Estévez (1990:136-137), para que um jogo seja pedagogicamente relevante ele deverd ser
apresentado como uma atividade auténtica e de forma contextualizada. Jogos improvisados
para preencher os minutos finais da aula, por exemplo, dificilmente agregardo algo.

Condicdo importante para que um jogo seja significativo do ponto de vista pedagdgico
¢ a adogdo de alguns critérios no processo de sele¢do como os que adaptamos de Gramigna
(1993), Dobson (1975) e Weed (1975):

e certifique-se de que ele ¢ compativel com as competéncias que se pretende

privilegiar;

e considere a duragdo do jogo para ndo extrapolar o tempo disponivel;

e cle deve representar um desafio intelectual compativel com a idade e o nivel de

conhecimento dos alunos e das alunas;

e avalie se o espaco fisico disponivel é adequado a ele;

e cle deve oferecer a mesma possibilidade de participacdo a todos os alunos e a todas

as alunas da turma;

ele deve ter instrugdes claras.

Adaptamos de Kirby (1995) as fases que um jogo deve ter enquanto atividade
pedagobgica:

¢ oferecimento e ndo imposicao aos alunos e as alunas da atividade ludica;

e preparacdo do(a)s participantes para a atividade com o esclarecimento dos objetivos

e das regras do jogo;
¢ demonstragdo pelo(a) professor(a) da dindmica do jogo;
¢ definicdo dos papéis do(a)s aluno(a)s envolvido(a)s na atividade;

e desenvolvimento da atividade ludica com o acompanhamento do(a) professor(a);
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e manutencdo do jogo condicionada ao interesse do(a)s aluno(a)s;

e conclusdo da atividade com énfase na aprendizagem proporcionada por ela;

e abertura de espago para avaliagdo da atividade pelo(a) professor(a) e pelo(a)s

aluno(a)s.

Ao selecionar as atividades ludicas que utilizara em sala de aula, o(a) professor(a) opta
entre dois estilos de jogos: os cooperativos € os competitivos. Apesar de serem usados
macicamente em sala de aula, os jogos competitivos constituem praticas discutiveis. A
competitividade exacerbada pode realcar o jogar pelo jogar, em detrimento das possibilidades
de alcance de objetivos maiores que a ludicidade pode oferecer. O lema “que venga o melhor”
constroi, explicitamente, segundo Yozo (1996:12), “relacdes de competi¢do e poder nem
sempre sauddveis. Essa relacdo de competicdo e poder direciona para um unico ponto: o
vencedor, e isso nada mais ¢ do que a obten¢do do poder”.

Na situagdo de ensino-aprendizagem, onde se pretende o fortalecimento e a
participagdo criativa do(a)s aluno(a)s, o estabelecimento de dindmicas exacerbadamente
competitivas pode, segundo Cortez (1975:307), abrir precedentes para a geragdo de atitudes
hostis entre o(a)s estudantes.

As atividades ludicas podem ser organizadas em sala de aula de forma a privilegiar a
participagdo de todos e ndo o resultado. Os jogos cooperativos que, segundo Orlick (1978:
passim), incentivam as pessoas a jogarem juntas € ndo umas contra as outras € promovem a
solidariedade ao estabelecerem metas coletivas e ndo individuais.

Brotto (1999:65) ilustra as diferengas entre as atividades ludicas competitivas e as

cooperativas com o seguinte quadro:

JOGOS COMPETITIVOS JOGOS COOPERATIVOS
Sao divertidos apenas para alguns. Sao divertidos para todos.
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A maioria tem um sentimento de

derrota.

Todos tem um sentimento de vitéria.

Alguns sao excluidos por sua falta de
habilidade.

Hé4 mistura de grupos que brincam
juntos criando alto nivel de aceitacao
mutua.

Aprende-se a ser desconfiado.

Todos participam e ninguém ¢
rejeitado ou excluido.

Os perdedores ficam de fora do jogo
e simplesmente se tornam
observadores.

Os jogadores aprendem a ter um
senso de unidade e a compartilhar o
sucesso.

Os jogadores ndo se solidarizam e
ficam felizes quando alguma coisa de
“ruim’ acontece aos outros.

Desenvolvem auto-confianga porque
todos sdao bem aceitos.

Pouca tolerancia a derrota desenvolve
em alguns jogadores um sentimento
de desisténcia face a dificuldades.

A habilidade de perseverar face as
dificuldades ¢ fortalecida.

Poucos se tornam bem sucedidos.

Para cada um o jogo ¢ um caminho

de co-evolugao.
A crenga na necessidade de apontar ganhadore(a)s e perdedore(a)s ¢ tdo arraigada, que

as defini¢des de jogo, inevitavelmente, destacam, a exemplo de Gramigna (ibidem:4), essa

condigao:

O jogo ¢ uma atividade espontinea, realizada por mais de uma pessoa, regida por regras que
determinam quem o vencera. Nessas regras estdo o tempo de duragdo, o que ¢ permitido e proibido,
valores das jogadas e indicadores de como terminar a partida.

A tradigdo de vivenciar-se em sala de aula jogos que sdo essencialmente competitivos
transforma-se a medida que pesquisadores como Orlick (1978, op. cit.) indicam que o(a)s
aluno(a)s podem enfrentar desafios de aprendizagem sem ter que, necessariamente, competir
entre si e conviver com o medo de fracassar. Ele ainda sugere que jogos tradicionalmente
competitivos sejam reciclados em atividades que valorizem o sucesso coletivo.

No caso especifico de jogos voltados para o ensino de inglés como lingua estrangeira,
os livros de Hover (1986), Sadow (1982), High (1993) e Rinvolucri (1987) oferecem boas
alternativas ludicas que privilegiam a cooperacdo ou que podem ser adaptadas para privilegia-

la.
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A legitimidade da abordagem cooperativa por meio de atividades ludicas ¢, também,

reforcada por Almeida (ibidem: 22), que declara:

Em sintese, considerando toda a evolugdo dos jogos, podemos dizer que a educacdo ludica integra na
sua esséncia uma concepgdo teodrica profunda e uma concep¢do pratica atuante e concreta. Seus
objetivos sdo a estimulagdo das relagdes cognitivas, afetivas, verbais, psicomotoras, sociais, a media¢ao
socializadora do conhecimento e a provocagdo para uma reagao ativa, critica, criativa dos alunos. Eles
fazem do ato de educar um compromisso consciente, intencional e modificador da sociedade.

Conclusao

A Aprendizagem Cooperativa ¢ um termo genérico para varios procedimentos
interacionais envolvendo duplas constituidas de aluno(a)-aluno(a) e professor(a)-aluno(a) ou
pequenos grupos de aluno(a)s e representa uma alternativa pedagogica significativa nas
promogdes social e académica do(a)s aluno(a)s.

Neste capitulo, foram apresentados, além do conceito e das caracteristicas da
Aprendizagem Cooperativa, aspectos teoricos de alguns procedimentos com ela identificados
e, por isso, diferenciados de procedimentos da aprendizagem convencional marcadamente
competitiva e individualista.

A apresentacdo de informagdes relativas a supressdo de assimetrias, ao
estabelecimento de andaimes, a cooperacdo entre pares e a cooperagdo ludica permite que se
vislumbre a possibilidade de estabelecer-se um contexto no qual professore(a)s e aluno(a)s

trabalhem cooperativamente e aprendam coletivamente.
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No capitulo 4, a seguir, sera investigada, a luz dos referenciais aqui apresentados, a
ocorréncia de aspectos cooperativos nas interagdes professora-aluno(a)s e aluno(a)s-aluno(a)s,
destacando-se a potencialidade dessa abordagem no processo de ensino-aprendizagem da

lingua inglesa como lingua estrangeira.

Capitulo 4
Cooperar para aprender: analise dos dados

Introducio

Neste capitulo, serd analisado, a luz de alguns dos principios de andlise etnografica,
expostos no capitulo 2 desta dissertacdo, o emprego ou ndo de estratégias cooperativas em
situagdes de ensino-aprendizagem da lingua inglesa como lingua estrangeira.

Conforme mencionado, no capitulo 3 desta dissertagdo, o termo Aprendizagem
Cooperativa denomina, de forma abrangente, uma série de procedimentos pedagogicos que se
utilizam do trabalho em grupo para promover a ajuda mutua entre aluno(a)s/aluno(a)s e
professore(a)s/aluno(a)s, durante processos de socializacdo e de aquisicdo de habilidades
académicas.

O “corpus” em andlise ¢ composto de audiogravacdes de entrevistas que realizamos
com a professora e o(a)s aluno(a)s e de provas orais, notas de campo e fotografias.
As estratégias de cooperacdo aqui analisadas sdo a supressdo de assimetrias, o

estabelecimento de andaimes, a cooperacao entre pares € a cooperacgao ludica.
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4.1 - A supressido de assimetrias como estratégia cooperativa

A realiza¢do de audiogravacdes de entrevistas realizadas pelo pesquisador com o(a)s
aluno(a)s e com a professora e de provas orais mostrou-se um excelente “corpus” para a
andlise etnografica que realizamos nesta dissertacdo. Todas as audiogravagdes realizadas tém
carater de entrevista, técnica de coleta de dados que, segundo Rubio (1997:153), tornou-se,
nos anos 90, uma poderosa forma de comunica¢do em nossa sociedade e de pesquisa em
ciéncias sociais. Estima-se, segundo Briggs (apud Rubio, ibidem: 153), que noventa por cento
de todas as pesquisas sociais utiliza-se de dados oriundos de entrevistas.

Foram essas entrevistas que viabilizaram a observagdo do que foi qualificado por
Steger (ver item 3.3 desta dissertacdo) como didlogos simétricos e assimétricos.

O seguinte excerto ilustra bem os aspectos identificados por Steger (apud Marcuschi,
1986:16) como pertinentes as interagdes assimétricas e ¢ representativo de outras situacdes de

assimetria identificadas durante o trabalho de campo:

PR: What should you do if people talk during a movie? (+++) Understand? What should you do if
people talk during a movie?
AA: (+++) (incompreensivel)
PR: Agora ¢ o seguinte: eu falo uma frase em inglés e vocé me da o retorno em inglés, também, certo?
Entdo eu vou falar pra vocé o seguinte: “Nice to meet you”.
AA: Nice to meet you? (+++) Ai
(prova oral n* 1 - excerto)

A assimetria ¢ manifestada, de inicio, com a prerrogativa da professora em selecionar
0 topico da prova. A pausa longa da aluna indica uma situacdo de participante em
desvantagem na interacdo. O emprego, pela aluna, da interjeicdo A7, no seu segundo turno,

sugere situagdo de afli¢do diante da assimetria.
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Na pratica, a diversidade de interagdes institucionais mostra-nos que a relagdo entre
lingua e poder é passivel de subversdo, o que torna as condigdes de participacdo do(a)s
interactantes menos ortodoxas. A constru¢do e a negociacdo de identidades podem,
perfeitamente, acontecer ao longo da interagao.

O excerto da prova n® 10, transcrito a seguir, mostra que o aluno toma a iniciativa de
comecar a interacdo que, neste tipo de evento (prova oral), ¢ tradicionalmente realizada
pelo(a) professor(a), para baixar as expectativas da professora quanto ao desempenho dele na

prova que se inicia:

Ao: Eu ndo tenho livro pra estudar, ndo, professora. ((risos))

Pr: Vocé é muito engracadinho ((sem ar de censura))

Ao: Nao ¢ ndo, ¢ que o Igor tava me ensinando. O Igor sabe.

Pr: Vamos 1a: Answer me, ok? Eu te dou em inglés e vocé me da o retorno em inglés: “What’s your
address?”. Sétima série. “What’s your address?”

Ao: (+1)

Pr: What’s your telephone number?

Ao: What’s your telephone number? ((em voz baixa)). Hello ou ndo?

Ao assumir o turno, no excerto acima, a profesora (representante da instituicdo) retoma
o controle da interagdo que estava com o aluno (a parte leiga), repreendendo-o, ainda que nao

fortemente, pela desculpa que dera para nao estar preparado para a prova:

Pr: Vocé ¢ muito engragadinho ((sem ar de censura))

Ao reassumir o turno, o aluno ignorou a repreensdo, ndo cedeu a censura da falante

institucional e continuou com a sua tentativa de suprimir a assimetria estabelecida:

Ao: Nio é ndo. E que o Igor tava me ensinando. O Igor sabe.

Nas interagdes institucionais predomina a organiza¢do seqiiencial pergunta/resposta

tipica das entrevistas. Nos trés tipos de entrevistas que compdem o “corpus” desta dissertacao
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- entrevistas do pesquisador com o(a)s aluno(a)s, entrevista do pesquisador com a professora e
as provas orais realizadas pela professora com o(a)s aluno(a)s - constata-se a observancia da
regra geral basica da conversagdo: o(a)s interactantes falam um(a) de cada vez.

A observancia dessa regra geral permite, segundo Marcuschi (1986:19), “a distribui¢do
de turnos entre os falantes como um fator disciplinador da atividade conversacional”. Nas
entrevistas que compdem o “corpus”, a tomada de turnos ocorre, predominantemente, pela
auto-escolha, ou seja, o(a) falante corrente para e o(a) proximo(a) obtém um turno para si.

Com relacdo ao desenvolvimento dos tOpicos conversacionais, observa-se que,
enquanto o pesquisador o assume nas entrevistas que realiza com o(a)s aluno(a)s, e a
professora dirige a interagdo nas provas orais, na entrevista que o pesquisador realiza com a

professora, o desenvolvimento dos topicos ¢ compartilhado por ambos:

Ps: Como ¢ dar aulas de inglés para uma turma de aluno(a)s com diferentes niveis de conhecimento da
lingua?

Pr: E dificil, porque vocé tem que optar: ou vocé di um pouco de atengdo pro aluno que vem com
dificuldade, que nunca viu a matéria ou se dedica ao aluno que j& tem uma base, que freqiienta um
curso de inglés, fora da escola. Entdo, é realmente muito dificil vocé encontrar um meio termo e
equilibrar a passagem do conhecimento.

(entrevista n*> 9, questéo 4)

Devido ao carater menos assimétrico da entrevista realizada pelo pesquisador com a
professora, foi possivel empregar-se a avaliagdo de reagdo (respondent validation) que é,
segundo Hammersley & Atkinson (1983:198), “um tipo de triangulacdo”. Esse procedimento
envolve o reconhecimento, por parte do(a)s informantes, da pertinéncia das observacdes do(a)
pesquisador(a). A questdo n® 6 da entrevista realizada pelo pesquisador com a professora é

ilustrativa:

Ps: Eu notei que alguns alunos e algumas alunas ficam ocioso(a)s, durante as aulas. O que vocé acha que
pode ser feito para envolvé-lo(a)s nas atividades desenvolvidas pelo grupo?
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Pr: Até hoje, eu estou TENTANDO achar uma maneira de encaixar esse aluno desmotivado nessa
atividade, em sala de aula. Eu ndo tenho, sinceramente, ndo tenho (+++) como. Ja tentei, de varias
maneiras. Tem sérios problemas: uns ndo t€ém dinheiro pra comprar o material, outros ndo compram
porque ja estd no final do ano, entende? Entdo, fica dificil e outros ndo gostam da matéria de jeito
nenhum. Ainda tem isso, né?

Nas entrevistas realizadas nas provas orais - que tinham a inten¢@o primeira de argiiir,
de testar conhecimentos - percebe-se que as mudangas de topico realizadas pela representante
institucional (a professora) ocorrem, principalmente, em duas situagdes: quando a parte leiga
(o(a) aluno(a)) nao respondia satisfatoriamente a pergunta que lhe havia sido feita e, entdo,
era-lhe dada nova oportunidade de avaliacdo ou para propor a parte leiga uma nova pergunta,

conforme ilustram os seguintes excertos:

Pr: Where do you live? Sétima série.

Aa: (+++)

Pr: Néo lembra? Entdo vamos voltar para a oitava: “Tom wants to go to bed and sleep until tomorrow.
He must be (+++)”

Aa: Nio entendi, ndo.
(prova n® 14)

Pr: Nice to meet you.

Ao: Nice to meet you, too.
Pr: How are you?

Ao: I’m fine, thanks.

Pr: How old are you?

Ao: I’m fourteen.

(prova n® 17)

Com relacdo as mudangas de topicos realizadas pelo(a)s aluno(a)s, durante as provas
orais, constata-se que elas funcionam, principalmente, como uma estratégia utilizada para
ganhar tempo a ser empregado no replanejamento de seus discursos, para levar a examinadora
a fazer outras perguntas sobre outros contetdos ou para dissimular o desconhecimento

dele(a)s sobre o que estad sendo testado:

Pr: Ent3o, vou comegar com a sétima série, se vocé ndo der, ai eu passo para a oitava. Vamos 1a: “Nice
to meet you”.

Aa: (+++)

Pr: How old are you? How old are you?
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Aa: Eu achava que era como da oitava, ndo € nao?
Pr: Eu perguntei a sua IDADE.

Aa: Eu tenho que falar em inglés?

(prova n® 16)

Apesar de a aluna ter, no excerto acima, buscado recursos para replanejar seu discurso,
verifica-se que persiste a assimetria da interagdo, principalmente porque o discurso da
professora ¢ previamente planejado (ela sabe, com antecedéncia, o que vai testar e em que
nivel ird fazé-lo), enquanto a aluna resta apenas realizar tentativas de planejamento que sdo,
diga-se de passagem, feitas sob as tensdes inerentes aos testes orais.

Observa-se que a professora busca, em uma atitude cooperativa, mitigar a assimetria
da interagdo por meio de repeticdo das perguntas ou de trechos delas, pela substituicdo da
pergunta ou pela referéncia a série onde o aluno deveria ter aprendido o que esta sendo

testado:

Pr: Robson, what should you say when you receive some flowers? When you receive some flowers...
Ao: (++1)

Pr: How old are you? Sétima série. How old are you?

Ao: Dezesseis, certo?

(prova n®2)

Apesar de verificar-se, em algumas provas orais, a possibilidade de reversdo da
assimetria por iniciativa da parte leiga, cabe, segundo Grundy (1997:37), ao(a) professor(a),
até pela sua condi¢do de representante da instituicdo Escola, empenhar-se em estabelecer
contextos mais simétricos em sala de aula. Esse estabelecimento inicia-se com o
reconhecimento da necessidade de promover situagdes mais auténticas de contato com a

lingua estrangeira que ¢ ensinada aos alunos e as alunas.

4.2 - Andaimes
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A possibilidade de promover a cooperagdo entre o(a) professor(a) e o(a) aluno(a) com
vistas a ampliar o processo cognitivo dos estudantes por meio da estratégia denominada,
metaforicamente, de andaimes (scaffolding) ¢, também, uma alternativa viavel de ser aplicada
nas aulas de inglés como lingua estrangeira.

Um excerto da nota de campo do dia 28.7.98 registra o estabelecimento de andaimes
por meio da recomendagdo para que a aluna lesse melhor e do fornecimento de um modelo

mais adequado ao desempenho da tarefa:

...uma das alunas, quando solicitada a ler, o faz de uma maneira que demonstra descaso com a atividade.
A professora 1é€ o texto lido pela aluna e solicita-lhe que faga o mesmo, de maneira mais apropriada.
Imediatamente, a aluna refez a leitura da maneira proposta pela professora.

O fornecimento de modelo como estratégia de estabelecimento de andaimes foi
observado, também, na atividade-piloto que realizei com a professora. Para a realizacdo dessa
atividade, foram entregues aos alunos e as alunas envelopes com a letra da musica / love her,
dos Beatles, recortada em linhas para que o(a)s aluno(a)s colocassem as linhas na ordem
correta, a medida que a musica era tocada. A demanda por andaime foi assim registrada no

seguinte excerto da nota de campo do dia 3.11.98:

O primeiro passo foi solicitar aos alunos e as alunas que colocassem as tiras na ordem correta a medida
que escutavam a musica sendo tocada. A professora aproximou-se de um dos alunos que nao havia
entendido o comando da atividade e comegou a colocar as primeiras linhas em ordem. Logo, o aluno
assumiu o lugar da professora e continuou até completar a letra da muisica.

Ao desempenhar o papel de interactante mais competente, o(a) professor(a) deve
contemplar praticas que mantenham altos os niveis de desafio e motivacdo em seus alunos e
suas alunas. Essas duas condi¢des sdo essenciais a transferéncia de competéncias uma vez que
o estabelecimento de andaimes ndo contempla a simplificacdo de tarefas para que o(a)s

aluno(a)s as realizem. Ao contrario, o nivel de complexidade ¢ mantido constante enquanto
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investe-se na qualificagdo do(a) novigo(a), oferecendo-lhe um apoio que comecard a ser,
gradativamente, retirado a medida que ele/ela alcanca o desempenho esperado.
Observamos que o estabelecimento de andaimes ¢ facilitado com a aproximacao fisica

entre a professora e o(a)s aluno(a)s, conforme ilustra o seguinte excerto:

O aluno que esta sentado sozinho, no fim de uma das filas, parece alheio a tudo. A professora caminha
pela sala e senta-se proxima a um dos alunos a quem faz perguntas sobre o texto. Ela vai ao quadro
escrever e depois volta a circular entre o(a)s aluno(a)s. O aluno que parecia alheio integrou-se aos
trabalhos.

(nota de campo, 28/7/98)

A aproximacao fisica da professora com os alunos foi registrada, também, na foto a
seguir:

Foto n®1 - dia 11.8.98

Para analise dessa fotografia, ¢ bastante produtivo o uso dos principios da proxémica,

definida por Fetterman (1998: 59) como a “analise da distancia socialmente definida entre as
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pessoas”. Segundo esse autor, quando o(a)s aluno(a)s ficam afastado(a)s fisicamente de seus
professores ou de suas professoras, podem sentir-se participantes de um relacionamento
distanciado. O autor lembra-nos de que ha diferencas, de cultura para cultura, das distancias
socialmente aceitas.

As entrevistas com o(a)s aluno(a)s indicam a demanda que fazem por um atendimento

que o(a)s deixe menos distanciado(a)s da professora:

Ps: O que vocé acha que um professor ou uma professora de inglés pode fazer para tornar as aulas mais
interessantes?
Aa: Mais interessante? Ser mais simpatica com os alunos. Ir nas carteiras, explicando.

(entrevista n® 4, excerto)

Ps: Quais as atividades das aulas de inglés de que vocé mais gosta?
Ao: Quando a professora conversa comigo em inglés e ensina conversar.
(entrevista n® 7, excerto)

Nas provas orais, o estabelecimento de andaimes ficou bem evidenciado. Nessas
ocasides, a professora, ciente da diversidade dos niveis de proficiéncia do(a)s aluno(a)s, fez
uso de estratégias tais como repeticdo de perguntas ou de trechos delas, mengdo a série a que
se referia o conteudo testado, fornecimento de modelos, tradu¢do para portugués das
perguntas que deveriam ser feitas em inglés e ratificacdo do(a)s aluno(a)s quando as perguntas
eram respondidas de forma satisfatdoria, conforme ilustram os exemplos apresentados a seguir.

No excerto da prova n® 5, transcrito abaixo, verifica-se que, ao constatar que a aluna
ndo teve condigdes de responder a pergunta, a professora estabeleceu o andaime com o
emprego simultaneo de duas estratégias: a explicacdo da pergunta em portugués e a repeticao

dela em inglés:

Pr: What should you say if you want to leave the table?

Aa: (+++)

Pr: A situagdo € a seguinte: vocé esta jantando ou almogando e vocé precisa sair da mesa. Um ambiente
formal. What should you say if you want to leave the table?

Aa: Excuse-me.
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A mengdo a série a qual o conteido que estd sendo testado se refere ¢, também, um

recurso bastante empregado como forma de estimular o(a) aluno(a) a responder as perguntas:

Pr: Constantino, what should you do if people talk during a movie? Understand? Entendeu a situagao?.
O que vocé deve fazer quando as pessoas comegam a falar durante um filme?

Ao: (++1)

Pr: Constantino, sétima série. Te dou em inglés, vocé me da o resultado em inglés, também. Nice to
meet you. (++) Nice to meet you.

Ao: (++1)

Pr: Continuando na sétima série. How are you? (++) How are you?

Ao: I’m fine, thanks.

Pr: Sétima série, ainda. Where are you from?

Ao: I’m from Brazil.

Pr: How old are you?

Ao: I (++) I am fourteen.

Pr: I’'m fourteen. I’'m fourteen. Cinco.

(prova n® 8)

Observe-se que, apos a retirada da referéncia a série, que estava funcionando como
andaime, o aluno fez uma pequena pausa durante a resposta que deu a primeira pergunta feita

sem essa informagao:

Pr: How old are you?
Ao: I (++) I am fourteen.

Ap0s a resposta correta do aluno, um novo emprego de andaime ¢ feito pela professora

que, para ratifica-lo, repete duas vezes a resposta correta:

Pr: How old are you?
Ao: I (++) I am fourteen
Pr: I'm fourteen. I’m fourteen. Cinco.

O excerto da prova oral n® 16 mostra uma situagdo em que, apos ver frustradas as

tentativas de estabelecer andaimes para a aluna, a professora passou a aconselha-la:

Pr: Mais uma: What should you do if students talk during the class?. What should you do if students talk
during the class?
Aa: (+++)
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Pr: O que que vocé deve fazer ou dizer se os seus colegas comegam a conversar durante a aula e ta te
incomodando?. O que vocé falaria pra eles?

Aa: Pego pra eles calarem a boca.

Pr: In English.

Aa: (+++) Excuse-me?

Pr: Ndo. Seguindo. What’s your address?

Aa: (+++)

Pr: Ta danado (+++). Trés e meio. Next.

Aa: (incompreensivel)

Pr: Tem que fazer todas as (+++) atividades que os colegas fizeram. Entfo, vai assim (++). Se vocé esta
estudando (++) eu ndo posso ¢ dar nota pra vocé sem vocé fazer nada. Vocé TEM que participar das
atividades. TEM que vir as aulas, fazer as provas pra gente ver como ¢ que faz.

Essa atitude de aconselhamento - altamente assertiva, diga-se de passagem - ilustra
que a interactante mais competente da diade, depois de tentar ajudar a aluna no desempenho
da tarefa proposta, utiliza-se da “nota” como instrumento de persuasdo, o que ¢ incompativel
com a proposta de Aprendizagem Cooperativa.

Ao ser indagada, pelo pesquisador, sobre suas expectativas com relagdo a realizagdo

de provas orais com o(a)s aluno(a)s, a professora deu a seguinte resposta:

Prova oral pro aluno, no meu caso que disponho de poucos recursos, né?. Nem de um gravador a gente
dispde na escola, pra que eles ougam um pouco de inglés. Ougam um pouco, falem um pouco, ougam, ja
que eles ouvem tdo pouco, né?. A gente ndo dispde de material, a gente quase ndo conversa em sala de
aula, porque ndo ha tempo, também, e ha resisténcia do aluno. Eles tém vergonha, vocé sabe disso, né?.
Eles tém um pouco de vergonha de trocar palavras em inglés com o colega ou com o professor. Ficam
inibidos. Entdo, é mais ou menos nesse sentido, né? . De tentar liberar mais, de desinibir.

(Entrevista n® 9, resposta a questéo 11)

A resposta da professora indica que a prova oral oferece mais duas oportunidades de
estabelecimento de andaimes. Uma voltada para o fortalecimento de competéncias académicas
por meio da exposicdo do(a)s aluno(a)s a situacdes em que exercitem duas das quatro
habilidades envolvidas no aprendizado de uma lingua estrangeira. A segunda oportunidade
privilegia uma competéncia social ao promover uma situagdo interacional em que o(a)
aluno(a) tem a oportunidade de superar a resisténcia de expressar-se verbalmente na lingua

estrangeira que esta estudando.
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Além de ratificar o(a) aluno(a) verbalmente, verificamos que, nas provas orais, a
professora utiliza-se de comunicagdo nao-verbal para estabelecer andaimes, conforme

registrado no excerto da nota de campo do dia 1%/10/98:

Observei que a professora utiliza-se de linguagem ndo-verbal, tal como balancar a cabega
afirmativamente e levantar o dedo polegar indicando “positivo”, quando o(a)s aluno(a)s acertam nas
respostas as questdes propostas.

O acompanhamento da turma permitiu-nos observar que os estabelecimentos de
andaimes que ocorriam nas situagdes de ensino-aprendizagem, apesar de serem, em sua
maioria, bem sucedidos, eram, antes de tudo, desenvolvidos intuitivamente pela professora.
Nao se tratava de praticas sistematicas ou planejadas. Essa observacao ¢ legitimada quando se

analisa a resposta da professora quando foi indagada sobre quando ¢ ruim lecionar:

...quando, no caso nosso, da Fundagdo Educacional: contingente elevado de alunos em sala de aula,
poucos recursos materiais, falta, muitas vezes, de preparo do proprio professor, porque nos nao temos
uma reciclagem, nds ndo temos cursos a altura. Ai, nesse aspecto, ¢ ruim.

(excerto da resposta a questdo n® 3, entrevista 9)

Note-se que, paralelamente a limitagdo de ordem material - insuficiéncia de recursos -
a professora atribuiu as limitacdes do desempenho docente a auséncia de um processo de

formacao continuo.

4.3 - Cooperacio entre Pares

Ao observarmos o emprego da coopera¢do entre pares como alternativa as agdes de
ensino-aprendizagem centradas, tradicionalmente, na presenca dominante do(a) professor(a),
tivemos a oportunidade de registrar e avaliar os papéis desempenhados pela professora e

pelo(a)s aluno(a)s diante de uma modalidade de ensino que, se devidamente utilizada, ¢ uma
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poderosa op¢do pedagogica, principalmente em turmas grandes onde o(a) professor(a) ¢é
incapaz de atender, de forma conveniente, a demanda de todo(a)s o(a)s aluno(a)s.

O excerto da entrevista n® 8, transcrito abaixo, mostra as expectativas que, a exemplo
dos resultados das pesquisas de Lyle (1997:199), o(a)s aluno(a)s da sala de aula onde
realizamos esta pesquisa tém em relacdo ao apoio que podem receber de um(a) colega mais

competente:

Ps: Vocé acha que um(a) aluno(a) com nivel melhor de conhecimentos pode ajudar o(a)s outro(a)s em
sala de aula? Como?

Ao: Pode. Ele pode orientar, ele pode dar a tradugdo, ele pode falar como € o exercicio, como se deve
fazer.

A resposta do aluno indica que ele espera ndo alguém que resolva para ele as
atividades propostas, mas que seu par, além de realizar a tradugdo - que ¢ uma pratica comum,
devido ao vocabulério limitado do(a)s aluno(a)s - diga-lhe “como ¢ o exercicio”, “como se
deve fazer”.

A resposta da professora a pergunta do pesquisador quanto a conveniéncia da adogdo
da colaboracdo entre pares na turma mostra que, para que essa pratica seja produtiva, ¢
relevante que seja seguida a proposta de Johnson et al (1991) que recomenda serem reforcados
nos membros das diades “o sentimento de pertencimento, aceitagdo, apoio € estima ao inves

de sentimentos de hostilidade e rejeicao”:

Ps: Vocé acha que aluno(a)s com um nivel melhor de conhecimento de inglés podem ajudar o(a)s
outro(a)s, na sala?

Pr: Acho. Acho. Inclusive eu ja tentei implantar o sistema de monitoria, em sala de aula, mas ndo deu
certo. Infelizmente, porque os monitores se negavam a atender o colega ou achavam que a duvida
do colega ¢ muito primaria, ¢ muito incipiente ¢ eles ja (++) tendo aquele nivel. Entdo, realmente,
ndo ouvem. Eu tentei, mas reconhe¢o que falhei. Talvez um pouco mais de motivagdo, um pouco
mais de (++) né? (++) se eu tivesse sido mais autoritaria, tivesse imposto alguma coisa, ndo sei.

(entrevista n® 9 - dia 28.10.98, excerto)
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Tendo em vista o fato de esta pesquisa pretender investigar, entre outras alternativas de
cooperagdo, a que se da entre pares, registrei em nota de campo, ja no primeiro dia de
observa¢do, o modo de organiza¢do do(a)s aluno(a)s e manifestei meu interesse em descobrir

os critérios de tal organizagao:

Os alunos ¢ as alunas estdo dispostos em duplas, em trés fileiras de carteiras. Descobrirei qual o critério
de escolha dos pares para sentarem-se juntos.
(nota de campo do dia 28.7.98, excerto)

O excerto da nota de campo do dia 6.8.98 esclarece:

Antes de entrar na sala de aula, conversei com a coordenadora do turno vespertino e fui informado de
que as carteiras sdo arrumadas em fileiras duplas pelas servidoras encarregadas da limpeza das salas.

As posturas dos alunos e das alunas registradas na fotografia n® 2 indicam que, apesar
de estarem sentado(a)s em pares, trabalham isoladamente. Ao mencionar situacdes analogas a
essa em salas de aulas nos Estados Unidos e na Inglaterra, Cazden (1988:124) registra que

nesse tipo de pratica socializa-se a forma de arranjo em sala de aula, ndo o trabalho.
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Foto n® 2 - dia 11.8.98
Apesar da meng¢do da professora quanto a dificuldade de estabelecer cooperagao entre

pares na sala de aula, observei, em mais de uma oportunidade, o emprego, ainda que aleatdrio,

da cooperagdo entre o(a)s aluno(a)s:

A professora continua a circular entre as carteiras e incentiva um dos alunos que ndo trouxe o material a
compartilhar o livro com um colega.
(nota de campo do dia 28.7.98, excerto)

No fundo da sala, um grupo de alunos e alunas junta as carteiras em duplas para comegar a trabalhar.
(nota de campo do dia 6.8.98, excerto)

A professora escreve no quadro dados gramaticais sobre o futuro verbal e em seguida volta para as
atividades de compreensdo do texto. Ela determina que o(a)s aluno(a)s fagam os exercicios do livro e
volta a circular entre as carteiras. Os alunos e as alunas, sentado(a)s em dupla, procuram resolver os
problemas que lhes sdo comuns”.

(nota de campo do dia 11.8.98, excerto)

A professora fala que quem ndo trouxe material deve sentar-se com um(a) colega para dividir o livro ou
ir embora.
(nota de campo do dia 13.8.98, excerto)

Fui informado, pela professora, de que o(a)s aluno(a)s estdo sentado(a)s separado(a)s para evitar
conversas.



88

(nota de campo do dia 25.8.98, excerto)

A professora procura tirar do(a)s aluno(a)s a resposta dos exercicios antes de dar a resposta no quadro.
Ela solicita aos alunos e as alunas que estdo sentado(a)s em dupla que sentem-se sozinho(a)s, mesmo que
ndo tenham trazido o livro.

(nota de campo do dia 15.9.98, excerto)

Ao reiniciar a aula, a professora muda uma aluna de lugar como forma de minimizar a conversa e propde
que os alunos ¢ as alunas realizem, em duplas, um exercicio do livro.
(nota de campo do dia 10.11.98, excerto)

O exercicio proposto pela professora consistia em o(a)s aluno(a)s escolherem se
gostariam de passar as férias na Suica ou na Jamaica e, entdo, programar essas férias. Apesar
de envolvidos na atividade, conforme ilustra a foto n® 3, constatei que a forma de proposigdo
das tarefas a serem realizadas pelas duplas favorecia, principalmente, aspectos de traducdo, o

que caracteriza emprego limitado das possibilidades pedagdgicas do trabalho em diades.
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Foto n® 3 - dia 10.11.98

Apesar de vivenciarem situacdes de ensino-aprendizagem que empregam o trabalho
em duplas de forma limitada, os alunos e as alunas mostraram, durante as entrevistas, que tém
expectativas mais diversificadas com relacao ao apoio que podem vir a receber do(a)s colegas
mais competentes. A pergunta “Como vocé acha que aluno(a)s com um nivel melhor de

conhecimento de inglés podem ajudar o(a)s outro(a)s na sala?” responderam:

Sim (++) quando, por exemplo, acaba a aula e o aluno fica com divida (++) ter vergonha de perguntar
(++) pergunta prus que sabem mais e talvez ele saiba.
(entrevista n® 1, dia 20.10.98)

Pode(++) tipo quando a gente tem alguma duvida e ta perto, eles explicam quando a professora estiver
ocupada.
(entrevista n® 3, dia 20.10.98)

Sim. Por exemplo, perguntando se quer ajuda, se t4 com dificuldade de alguma coisa (+++) ajudando
(+++) ensinando e aprendendo.
(entrevista n® 5, dia 20.10.98)

Acho (+++) ehh (++) por exemplo assim: eu num t6 entendendo essa questdo. Ele pode traduzir e me
ajudar (++) assim ehh (++) dizendo que ¢ assim, corrigindo meus erros.
(entrevista n® 6, dia 20.10.98)

Os dois excertos da nota de campo do dia 29.9.98, transcritos a seguir, indicam a

predisposi¢do do(a)s aluno(a)s em agir cooperativamente com seus pares:

Um dos alunos esta perdido no acompanhamento do texto. Um colega da fileira ao lado aponta, no livro
dele, o trecho que esta sendo lido pela professora.

(..)

Apesar de estarem sentado(a)s em fileiras diferentes, os alunos e as alunas procuram ajudar-se na
correcao dos exercicios.

Registramos, também, o emprego de cooperagdo em atividades envolvendo pequenos

grupos, conforme ilustram os excertos da nota de campo do dia 24.11.98:

Hoje, ha a apresentacdo de projeto conduzido por um grupo de alunas. A organizagdo das equipes que
apresentam os trabalhos ¢ feita de acordo com a afinidade entre o(a)s participantes. O trabalho de hoje ¢
sobre o grupo musical Hanson (...). Apds a apresentacdo das alunas, a professora faz uma avaliacdo do
trabalho apresentado. Pela apresentacdo, percebe-se que as alunas trabalham de forma integrada,
dividem tarefas e apdiam-se mutuamente.



90

A foto abaixo mostra o grupo durante a apresentacdo. O poster no quadro foi elaborado

pelas alunas que contam, também, com o suporte de um video apresentando um ‘clip’ da

banda.
[

Foto n® 4 - dia 24.11.98

Observei a disposicao do(a)s aluno(a)s em ser cooperativo(a)s at€é mesmo em uma
situagdo que, a principio, nao era adequada:
((um aluno, que estava préximo a mesa onde era feita a prova oral, interfere e diz “Eu acho que should é

voce deve”))
(prova oral n® 5 -dia 20.10.98, comentario do pesquisador)

Os dados colhidos em notas de campo, entrevistas e fotografias sugerem que, nessa
turma, o emprego da cooperagdo entre pares acontece de uma forma timida e que, por isso,
o(a)s aluno(a)s e a professora nao se beneficiam de tantas outras possibilidades pedagogicas

inerentes a essa modalidade de ensino-aprendizagem que, quando empregada de forma mais
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aprofundada, permite aos alunos e as alunas alternarem-se nos papéis de quem recebe e presta
auxilio em tarefas significativas tanto do ponto de vista académico quanto social.

A implantacdo de formas mais significativas de cooperagdo entre pares demanda uma
melhor compreensdo do papel do(a) professor(a) nessa modalidade de ensino-aprendizagem.
Cazden (1988:148-150) afirma que ndo se pode pretender dissociar totalmente o(a)
professor(a) das atividades envolvendo a cooperacdo entre pares e indica que lhe cabem

importantes papéis com relag@o as interacdes € aos contextos onde elas ocorrem.

4.4 - Cooperacao Ludica

As atividades ludicas prestam-se a incrementar tanto as habilidades académicas quanto
as sociais e o fazem de uma forma que o(a)s aluno(a)s sdo levado(a)s a aprender fora do
contexto, nem sempre descontraido, das aulas convencionais.

Os excertos de entrevistas transcritos a seguir ilustram o interesse pelos jogos
despertado em uma turma cuja maioria do(a)s aluno(a)s teve o primeiro contato com o
ludismo, em sala de aula de lingua estrangeira, gragas as atividades-piloto que, em fungdo da
proposta desta pesquisa de divulgar atividades cooperativas, foram desenvolvidas com a
turma. Ao serem indagado(a)s se gostaram de vivenciar as experiéncias com 0S jogos,

responderam:

- Eu gosto porque ¢ mais (+++) divertido, descontrai a aula.
(entrevistan® 1)

- sim (++) por causa que o aluno se interessa mais.
(entrevista n®2)

- Ah! é bom (+++). As vezes até a gente aprende mais, né?. Que vai na descontragio.
(entrevista n® 3)

- Sim, porque eu acho que a gente aprende brincando. A gente distrai um pouco, também.
(entrevista n® 5)
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- Gosto porque isso ajuda mais a conhecer o inglés, aprender a mexer com as palavras, a escrever

certamente, a pronunciar.
(entrevista n°8)

Nas duas atividades-piloto desenvolvidas na sala de aula - um jogo de dominos ¢ a
audicdo de uma musica, voltadas, respectivamente, para a compreensao de leitura e
compreensao auditiva - pode-se verificar que ¢ possivel despertar o interesse do(a)s aluno(a)s
em atividades ludicas que desconstruam o bindmio ganhador(a)-perdedor(a) que, segundo
Brown (1994:17) “esta bem arraigado no sistema cultural dominante e estd presente na forma
como se aceita que ha uns que sabem e outros que nao, uns que t€ém e outros que nao tém, uns
que mandam e outros que obedecem”.

As duas atividades tém estrutura cooperativa e como tal foram muito bem assimiladas
pois, além de colaborarem com seus pares de dupla, o(a)s aluno(a)s comunicavam-se com

outras duplas em busca de cooperagao mutua, conforme ilustram as fotos 5 e 6.
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Foto n® 5 - dia 10.9.98

Foto n? 6 - dia 8.9.98
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Apesar de os jogos cooperativos representarem possibilidades reais de aprendizagem
de uma segunda lingua, principalmente porque promovem a aprendizagem sem a monotonia
das aulas expositivas convencionais, nem sempre eles sdo implantados. O emprego de
atividades ludicas esbarra em empecilhos das mais diversas ordens, conforme ilustra a

resposta da professora da sala de aula onde realizou-se esta pesquisa:

PS: Vocé usa jogos em sala de aula? Caso afirmativo, o que vocé percebe durante esse tipo de
atividade? Caso negativo, por que vocé nio os usa?

PR: E o que eu te falei. Ndo uso porque me faltam recursos. Recursos materiais e falta de tempo,

também, para claborar alguma coisa, eu mesma fazer, ta? Falta de motivagdo.
(entrevista n® 9, excerto)
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Conclusao

Neste capitulo, analisamos as reacdes da professora e do(a)s aluno(a)s durante
situacdes de ensino-aprendizagem e constatamos a reacdo positiva da comunidade escolar
diante do emprego de estratégias cooperativas.

Colhemos dados tanto durante o emprego dessas estratégias pela professora - algumas
vezes de forma intuitiva; outras decorrentes da sua sélida experiéncia em sala de aula - quanto
durante as atividades-piloto que nos propusemos a realizar com a turma.

Deram suporte as andlises realizadas neste capitulo a observacdo participante e as
entrevistas, registradas em notas de campo, as audiogravacdes e as fotografias. Os dados
colhidos contribuiram para que fossem respondidas as perguntas que orientaram a pesquisa e
indicaram como a coopera¢do pode ser estimulada e como o processo de ensino-aprendizagem
beneficia-se desse estimulo.

A andlise permite-nos apontar como potenciais beneficios da Aprendizagem
Cooperativa, entre outros:

* a busca, pelo(a)s aluno(a)s, de oportunidades de maior produgdo das habilidades

comunicativas;

* um atendimento do(a)s aluno(a)s, pela professora, de forma mais personalizada;

*

decréscimo de ansiedade em situagdes de ensino-aprendizagem,;

* aumento de motivacao entre o(a)s aluno(a)s;

*

aquisicao, pelo(a)s aluno(a)s, de maior autonomia na aprendizagem,;

*

otimizacdo da aprendizagem,;

*

o(a)s aluno(a)s aprendem a trabalhar em equipe.
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Essas potencialidades da Aprendizagem Cooperativa justificam a proposta de
formagdo de professore(a)s-pesquisadore(a)s para a promocdo de contextos cooperativos,

exposta nas consideracgdes finais a seguir.
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Consideracoes finais: Por wuma formacdo de professores(as)-

pesquisadores(as) para a promocio de contextos cooperativos

Ao longo desta pesquisa buscamos, tendo a etnografia como referencial
metodoldgico, propor o emprego de estratégias cooperativas como uma alternativa
pedagogicamente significativa no ensino de inglés como lingua estrangeira.

Com esse propdsito, abordamos inicialmente as metodologias empregadas na pesquisa
em sala de aula, apresentamos informagdes sobre a utilizagdo de métodos qualitativos nessa
pesquisa e, de forma particularizada, apontamos as correntes de pesquisa sobre aquisi¢cdo de
uma lingua estrangeira.

A apresentagdo dos principios da pesquisa etnografica e a elaboragdo de um roteiro
para sua realizacdo, feitas no capitulo 2 desta dissertagdo, capacitaram-nos a aplica-los na
busca de respostas as perguntas que nortearam a pesquisa, além de indicarem a capacidade
dessa metodologia, oriunda da antropologia, em intervir em salas de aula convencionais,
buscando levar professores e professoras a entenderem melhor as suas praticas pedagogicas e
a tomarem conhecimento de alternativas de mudangas, quando assim for necessario.

No capitulo 3 desta dissertacdo, apresentamos o0s pressupostos tedricos da
Aprendizagem Cooperativa e varias alternativas que a viabilizam.

A conjuncdo dos principios metodoldgicos, expostos no capitulo 2, com os tedricos,
explicitados no capitulo 3, permitiu-nos identificar, no capitulo analitico, tanto a ocorréncia
quanto a ndo-ocorréncia, na sala de aula pesquisada, de aspectos inerentes aos contextos

cooperativos, o que nos possibilitou responder a primeira pergunta desta pesquisa.



98

A pesquisa sugere que a ajuda do(a) professor(a), por meio do estabelecimento de
“andaimes”, pode, efetivamente, promover o ensino na medida em que sdo empregadas
estratégias que viabilizem o compartilhamento da constru¢do do conhecimento por meio da
interagdo entre o par mais competente ¢ o menos competente de uma diade. Os registros
realizados em sala de aula nos permitiram, em algumas situa¢des, confirmar a afirmagdo de
Freitas (1996:170) de que “o andaime gera um sentimento de auto-confianca proporcionando
ao aluno um caminhar sem medo, permitindo-lhe errar, reconstruir e desvendar o
desconhecido na construgdo do saber."

Este estudo expds, também, aspectos das interagdes entre pares de aprendizes que sao
relevantes a aquisi¢do da lingua-alvo, indicando que nem sempre o emprego dessa alternativa
¢ feito de forma produtiva.

As perguntas de pesquisa fizeram emergir a necessidade de um aprofundamento do
conhecimento que se tem das aulas de inglés como lingua estrangeira e realcaram o potencial
da etnografia na revelagdo de contextos institucionais.

A aplicagdo de técnicas etnograficas nos fez ver que, ndo raro, o estabelecimento de
contextos cooperativos na sala de aula estudada deu-se de forma intuitiva, tanto por parte
do(a)s aluno(a)s quanto por parte da professora. Acreditamos que essa forma arriscada de agir
intuitivamente, que promove a contraditdria coexisténcia de praticas cooperativas e praticas
individualistas, ¢ decorrente da formagdo inadequada de professore(a)s de inglés como
segunda lingua. Tal formagdo, segundo palavras da propria professora, ¢ insatisfatéria, uma
vez que “na faculdade, a gente vé MUITO a parte da teoria, teoria, literatura, mas nos nao
somos preparados pra agir em sala de aula, pra linguagem oral, expressdo oral, ¢ muito

deficiente mesmo”.
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A implantacdo do contexto cooperativo, na sala de linguas estrangeiras, passa,
necessariamente, pela revisdo da politica de formagdo de professores e professoras que ali
atuam. Historicamente, tem sido identificado como bom professor/boa professora de linguas
o(a) professor(a) proficiente dos pontos de vista lingiiistico e literario e que domine uma série
de métodos de ensino.

A revisdo da politica de formagdo de docentes deve contemplar intervencdes que
levem professores e professoras a entenderem o papel central da pesquisa sobre os processos
de constru¢do do conhecimento. Moita Lopes (1996) entende que ¢ indispensavel ao(a)
professor(a) familiarizar-se com as praticas de fazer pesquisa, de modo que ele(a) possa
avaliar o alcance de seu proprio trabalho.

A pesquisa evidenciou que o contexto cooperativo ¢ a condicao ideal para experiéncias
pedagbgicas inovadoras que viabilizem o sucesso do processo de ensino-aprendizagem por
meio da pratica de uma pedagogia que privilegia a inclusdo de todo(a)s o(a)s aluno(a)s.

E provavel que, se apenas um(a) professor(a) reconhe¢a a cooperagio como uma
alternativa pedagogica relevante, pouco ele(a) poderd fazer, haja vista que as praticas
dominantes no macrocontexto (a escola, a comunidade) limitam e, muitas vezes, até inibem as
praticas vivenciadas no microcontexto (a sala de aula). Essa condi¢do indica que, além de
investir-se na revisdo do processo de formagdo de docentes, hd que se trabalhar no sentido de
desenvolver uma cultura no ambiente escolar que reconheca o valor das praticas cooperativas
e as privilegie. Essa limitacdo ndo deve, no entanto, causar desanimo. Afinal, toda grande
caminhada comeca com um primeiro passo.

Observamos, ao longo da pesquisa em sala de aula, e confirmamos, nas entrevistas

realizadas com os alunos, que as estratégias cooperativas desenvolvidas, tanto pela professora
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quanto nas atividades-piloto que realizamos, fizeram crescer o nivel de participacdo do(a)s
aluno(a)s, o que reforga nossa crenga no potencial pedagdgico daquelas estratégias.

Essa participacdo do(a)s aluno(a)s ¢ decorrente de um contexto que estimula o
envolvimento de todos os atores e de todas as atrizes no processo interacional e o(a)s torna co-
responsaveis no sucesso das atividades de ensino-aprendizagem desenvolvidas na sala de aula.

Ao finalizarmos esta dissertacdo, temos a consciéncia de que ndo realizamos uma
pesquisa exaustiva. A importdncia do assunto e a relativa escassez de literatura sobre ele
justificam uma retomada futura visando a uma verticalizagdo do que aqui foi tratado. Se os
resultados obtidos conseguirem, apesar da limitada circulagdo das dissertagdes académicas,
contribuir para que outro(a)s educadore(a)s reflitam sobre suas atuacdes em sala de aula,
como aconteceu comigo, e, pelo o carater fortalecedor desta pesquisa, com a professora da
turma pesquisada, creio que o esfor¢co despendido na trajetoria da pesquisa estard sendo

devidamente recompensado.
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