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“HAY VOCES QUE NO OIGO, EH ... HAY PERSONAS A QUIENES NO
LES CONOZCO LA VOZ...”
O QUE ACONTECE COM UM CURSO DE LE BASEADO NA
ABORDAGEM COMUNICATIVA SE O GRUPO NAO DEMONSTRA
INTERESSE EM SE COMUNICAR? *

Virginia Susana Orlando COLOMBO

RESUMO Este trabalho analisa o funcionamento de uma proposta comunicativa
para o ensino de espanhol como lingua estrangeira (ELE) quando hd uma certa
resisténcia do grupo a comunicag¢do em sala de aula.

As caracteristicas idiossincrdticas da interagdo dessa turma incidiram na forma de
trabalho dentro de um curso tentativamente comunicativo. De uma parte, quase ndo
se constataram interagées aluno-aluno nas aulas analisadas dessa turma, ou no
caso de existirem, elas dariam conta de um relacionamento conflitivo. Certos
aspectos afetivos se demostraram de importéncia, sendo que se partiu de uma
perspectiva que permitisse dar conta da presen¢a da afetividade no desempenho
lingiiistico.

Os resultados deste trabalho devem ser foco de reflexdes sobre o andamento e a
viabilidade da abordagem comunicativa: mesmo existindo uma proposta de curso
que possa oferecer tarefas de interesse aos estudantes, esta ndo assegura a
disposi¢do para se comunicar, ou, dito por outras palavras, o fato de um curso ser
comunicativo ndo determina por si mesmo que o0s participantes no curso se
manifestem disponiveis a comunica¢do. Hd outras questdes, relativas a propria
organizag¢do social de cada turma e a afetividade de cada aprendiz em particular,
que vdo além da proposta de ensino comunicativo em si mesma e que podem incidir
no funcionamento da mesma.

SUMMARY This research analyses the functioning of a communicative proposal

for teaching spanish as a foreign language when there is a kind of group resistance
to communication in the classroom.

' Texto resultante da Dissertagio de Mestrado, apresentada ao Curso de Lingiifstica Aplicada do

Instituto de Estudos da Linguagem, da Unicamp, no dia 15 de fevereiro de 2001, sob a orientagio da
Prof*. Dr*. Marilda do Couto Cavalcanti.




The idiosincratic caracteristics of this group s interaction have an impact in the way
of working in the context of a tentatively communicative course. On one hand,
interactions student-student were rarely constated, and, even existing, they showed a
conflictive interaction. Certain affective aspects revealed themselves important,
having established a perspective which could permit to consider the presence of
affectivity in linguistic performance.

The results of this research should be the center of reflexions about the functioning
and viability of the communicative approach: even the existence of course proposals
which could offer interesting activities for students, does not guarantee a disposition
for communication, or, in other words, the fact of a course being communicative
does not determine by itself that participants of this course manifest themselves
willing to communicate. There are other questions, as the ones discussed in this
study, related to the own social organization of each group, and to the affectivity of
each student individually, that are beyond the scope of the communicative teaching
proposal itself, and which can influence on its functioning.

SOBRE A PESQUISA DESENVOLVIDA

Nesta pesquisa analisa-se o funcionamento de uma proposta comunicativa para
o ensino de espanhol como lingua estrangeira (ELE) quando hé uma certa resisténcia
do grupo 4 comunicag@o em sala de aula. Trata-se de um curso intensivo de quinze
dias de duragdo em situagio de imersdo, ministrado por professoras da Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacion -FHCE- (Universidad de la Repiiblica)
em Montevidéu-Uruguai, e dirigido a aprendizes luso-falantes de nivel intermedidrio
(um ano ou dois de estudos prévios de espanhol).

Os cursos de ELE estio destinados especificamente a universitdrios brasileiros
que ja terminaram os estudos (seja graduagao ou p6s-graduagio) ou que ainda estao
estudando. Ndo h4 um pré-requisito com relagio a drea de formagao (i.e.: 0s cursos ndo
se destinam somente a pessoas que estdo estudando ou estudaram letras ou tradugdo;
cursos em que o espanhol ja pode fazer parte do curriculum).

O curso foco da pesquisa, além de ser ministrado por um grupo de professoras
pertencentes ao Instituto de Lingiiistica da FHCE, também foi planejado por elas,
assim como os materiais didaticos nele empregados, ressaltando que essa era a
primeira vez que se ofereciam cursos com tais caracteristicas dentro da Universidad de
la Repiiblica. No momento em que o curso foco foi oferecido, todas as professoras,
formadas em alguma drea da Lingiiistica, tinham experi€ncia prévia no ensino de uma
lingua estrangeira (inglés, francés, italiano, espanhol como lingua estrangeira), em
contextos institucionais diferentes. Entretanto, para todas elas, era a primeira vez que
ensinavam espanhol como lingua estrangeira para um piblico adulto dentro da
Universidade. Eu mesma fiz parte da equipe que se ocupou do planejamento, e
posteriormente fui professora desse curso foco da pesquisa.
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aparentemente paradoxal, de os estudantes apresentarem resisténcia 3 intera¢do em
sala de aula, mesmo quando o curso procurava envolvé-los em tarefas de interesse
para eles.

Se o curso, dentro da abordagem Proposta, procurava envolver os
estudantes em tarefas que oferecessem interesse para eles (o que foi
manifestado explicitamente pelos alunos dessa turma em alguns casos), por que
€ que nesse grupo parecia haver resisténcia 3 comunicacio em sala de aula?

entrosamento;

- como incide a interagdo aluno-aluno no funcionamento da abordagem
comunicativa e também na interagdo professor-aluno;

- como incidem a afetividaa’e/motivagdo do aluno no Juncionamento da
abordagem comunicativa e na interagdo aluno-aluno, professor-aluno.

A respeito da pergunta foco da investigagio, foi possivel determinar um conjunto
de fatores vinculados a afetividade dos integrantes da turma que configuraram um
relacionamento complexo entre os participantes, incidindo a0 mesmo tempo na forma
de trabalhar com a proposta comunicativa do curso.

Devo indicar que, se bem que exista uma abundante bibliografia sobre a
consideragio da motivagio e dos fatores afetivos no sucesso dos cursos de LEs, as

importancia, ndo analisam a incidéncia desses elementos na construgdo da interacio.
Esta pesquisa insere-se, precisamente, nesse “vazio”, buscando relacionar motivagio e
aspectos afetivos com o comportamento interativo de uma turma. Esse comportamento
interativo (tanto aluno-aluno como professor-aluno), por sua vez, teria incidido no

significa que meu papel como professora nio foi o de observadora participante
proveniente do “mundo exterior”, mas o de participante excepcionalmente observador
que delibera dentro da cena da acdo (Erickson 1986). Neste sentido, a presente pesquisa
estaria inserida na tradi¢dio da pritica reflexiva, que promove uma investigagio
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sistemtica, propositada, feita pelos professores sobre sua propria escola e seu trabalho
em sala de aula, oferecendo-lhes a oportunidade de “... se fornarem leitores e
criticos, sensiveis as pesquisas em Curso, menos propensos a aceitar de forma pouco
exigente as teorias de outrem, menos vulnerdveis as novidades, e com mais
autoridade em suas avaliagoes de curricula, métodos e materiais. » (Cochran-Smith
e Lytle, 1993:19.)

Em nivel pessoal, o fato de me posicionar como professora—pesquisadora
envolveu uma reflex@o sobre muitas questoes, algumas delas, sobre as teorias de ensino
de LE préprias da Lingiiistica Aplicada; outras, sobre minha agdo dentro da sala de
aula. Em todos 0s casos, O percurso de pesquisa significou uma revelagdo, as vezes; um
enriquecimento, sempre. Além das questdes vinculadas concretamente as perguntas de
pesquisa colocadas anteriormente, considero que a possibilidade que tive como
professora de LE de pesquisar minha propria pratica me devolve a essa pritica em
melhores condigdes, mais criticas, sobre como agir no ambito de ensino de LE.

Esta dissertagdo organiza-se da seguinte forma. No primeiro capitulo, examino
ndo s6 as caracteristicas dos cursos de ELE que os definiriam como cursos baseados na
tendéncia de ensino comunicativa, mas também as diferentes instancias do
planejamento desses cursos € dos materiais didaticos. Referir-me-¢i a essa preparagao
prévia dos cursos de ELE como o “futuro”. Também no primeiro capitulo apresento o
cenario para a pesquisa a ser desenvolvida, isto €, 0 curso de nivel intermedidrio,
referindo-me assim ao “‘presente” da prética de ensino das trés professoras durante esse
curso.

O segundo capitulo, bem como 0 terceiro, apresentam O arcabougo tedrico desta
pesquisa. No segundo capitulo, exponho as expectativas das professoras (eu mesma
incluida) com respeito as caracteristicas esperadas da interagdo em sala de aula, assim
como a consideragdo da motivagao € dos fatores afetivos no sucesso dos cursos de LEs.
No terceiro, trato Os aspectos mais relevantes da linha de pesquisa denominada
Sociolingiiistica Interacional, assim como os aspectos metodologicos relativos a minha
pesquisa.

Nos dltimos dois capitulos, ja da perspectiva de pesquisadora sobre a pratica de
ensino dessas professoras, reflito sobre suas agoes e as dos alunos da turma, analisando
o acontecido com essa turma na busca de uma explicacdo desse “passado’.

TRAZENDO UMA RESPOSTA A PERGUNTA DE INVESTIGACAO

Para responder a pergunta foco desta pesquisa, revisaremos em primeiro lugar
as questdes principais constatadas na andlise dos dados com relagio as trés
perguntas compreendidas na “pergunta maior” da investigagao.

a) Construcdo da interacdo em sala de aula dentro de uma proposta
tentativamente comunicativa quando o grupo di sinais de auséncia de
entrosamento.
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De acordo com a caracterizagdo dos tipos de interagdo estabelecidos neste
trabalho, observou-se a interagdo desenvolvida entre alunos e professoras e a
interagdo entre alunos. Com relagdo a interagdo entre alunos e professoras, foi
possivel observar que as professoras nem sempre encontraram uma resposta
espontinea a suas solicitagdes de fala, ou a seus convites para que participassem de
alguma atividade, por exemplo, a leitura. Constatou-se, assim mesmo, a existéncia
de diversos comentdrios das professoras aludindo ao fato de alguns alunos da turma
ndo participarem nesse tipo de interagdo. Com relagdo a interagdo acontecida entre
alunos, a mesma apresentou-se basicamente sob duas modalidades diferentes. Por
um lado, constatou-se uma dinimica interativa pautada por intervengGes entre algum
aluno e a professora, e nio entre alunos, assim como uma falta de apoio espontineo
entre os pares da turma nas horas em que se apresentavam dificuldades lingiifsticas.
Por outro lado, observou-se que, os intercimbios entre alunos, quando ocorriam,
apresentavam um caricter conflitivo nos casos eém que os participantes nio
pertenciam a um grupo ji consolidado previamente e “fora” da sala de aula, i.e.,
quando ndo eram membros da mesma “equipe de representagao”.

b) Incidéncia da interacdo aluno-aluno no funcionamento da abordagem
comunicativa e também na interacéo professor-aluno.

As caracteristicas idiossincraticas da interagdo dessa turma incidiram na forma
de trabalho dentro de um curso tentativamente comunicativo. Por um lado, nas aulas
analisadas, quase nio se constataram interagdes aluno-aluno, ou, no caso de
existirem, elas dariam lugar a um relacionamento conflitivo. Por outro lado, os
alunos interagiam na maioria das vezes com as professoras, e nio havia uma
comunicagdo entre parceiros. Este fato faz com que o papel do professor adquira
uma dimensdo maior que a esperada na abordagem comunicativa, porque deve
participar continuamente negociando a interagio: indiretamente, a falta de intera¢do
aluno-aluno coloca as professoras num lugar central quanto a interagio em sala de
aula.

Se o grupo ndo quiser se comunicar, as caracteristicas inerentes aos cursos
baseados numa proposta comunicativa (fundamentalmente no que respeita a forma
de negociar a interagdo por parte dos professores, € 4 forma de se apresentar dos
aprendizes, questdo que tratarei mais adiante) “apagam-se”, e a proposta do curso
muda. Talvez na superficie pareca 0 mesmo curso, por exemplo, como no caso
analisado, mantendo 0 mesmo material didatico, porém existirio diferengas mais
sutis, como as apontadas a respeito da intera¢io acontecida (professor-aluno e aluno-
aluno), que nio coincide com as expectativas que um professor que trabalhe com
€ssa proposta poderia ter .

As professoras da turma analisada adotaram um comportamento diferente de
acordo com a maior ou menor percep¢do do relacionamento entre pares
caracteristico desse grupo. Uma delas (B.) trabalhou durante as duas semanas do
curso. Percebendo um funcionamento particular da interagdo, ela mudou alguns
pressupostos prévios ao inicio do curso quanto a forma de organizar a intera¢do em
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sala de aula. Em fungdo da falta de participagao espontanea de diferentes pessoas do
grupo, adotou uma posi¢do mais “autoritria” que a normalmente esperada para O
professor dentro da sala de aula comunicativa, empregando mecanismos para
assegurar a participagao dos alunos tais como uma ratificagdo permanente dos
mesmos ao desenvolverem as atividades previstas dentro do curso. Do mesmo
modo, mudou a forma de utilizar as propostas presentes no material didatico, mas
nio o material em si mesmo.

Uma outra (V.) compartilhou as aulas com B. durante a primeira semana do
curso, mas nido percebeu conscientemente uma falta de entrosamento dentro da
turma, e ndo assumiu de forma consciente nenhum tipo de mudanga com relag@o a
forma de organizagdo da interagao. Porém, diante da emergéncia de uma interagao
conflitiva, ela se comportou como “negociadora” do conflito, ou seja, buscou
mitigar os efeitos de uma interagdo percebida de forma ndo consciente cOmMoO
conflitiva. “Ecos” dessa tentativa de evitar o conflito estariam presentes em
“desbordos discursivos” que a apresentam dominando o piso conversacional, 0 que
indiretamente também teria contribuido para evitar o aparecimento de problemas: se
os alunos ndo falam, os eventuais conflitos desaparecem... Por outro lado, V.
dedicou um tempo de suas aulas (exceto a aula foco da andlise) a atividades em
pequenos grupos, 0s quais coincidiram com 0s grupos de alunos que ja se conheciam
previamente, 0 que pode ter contribuido igualmente para evitar 0 aparecimento de
conflitos. O fato de que, no dnico dia em que ela ndo dedicou um tempo a trabalhos
em pequenos grupos, tenha havido momentos nos quais a interagdo se apresentou
como conflitiva, apoiaria essa afirmagdo que, de todo modo, ndo foi possivel
comprovar, em fungdo dos dados como os quais contei para desenvolver esta
pesquisa.

A terceira professora (C.) compartilhou as aulas com B. durante a segunda
semana do curso. Ela chegou as aulas “preparada”, ja que B. havia falado com ela,
expondo-lhe as caracteristicas dessa turma, em sua opinido. Dessa forma, no seu
comportamento cOmMo negociadora da interagao, ela também empregou mecanismos
para assegurar a participagdo dos alunos tais como uma ratificagao permanente dos
mesmos ao desenvolverem as atividades previstas dentro do curso.

¢) Incidéncia da motivacdo / afetividade no funcionamento da abordagem
comunicativa e na interacao aluno-aluno, professora-aluno.

Este ponto ¢é de grande importancia porque ajuda a explicar as caracteristicas
dos dois pontos anteriores.

Antes de passar a ver a incidéncia da motivagio e da afetividade tanto no
funcionamento da abordagem como na interagio (aluno-aluno, professora-aluno), foi
revisada a eventual incidéncia na falta de participagao espontanea da turma de outros
aspectos tais como:

- interesse pelos temas previstos na proposta do curso,

- grau de complexidade das atividades desenvolvidas no curso,

- culturas de aprender dos alunos e forma de ensinar das professoras,
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- preferéncia por cursos mais centrados na gramdtica,

- preferéncia pelas atividades escritas,

- passagem pelo “periodo silencioso” (Krashen 1987).

A partir dos dados analisados, nenhum dos aspectos acima enumerados
pareceriam ter incidido na forma de se apresentar a interagao no grupo.

A respeito dos fatores afetivos, buscou-se relacionar a motiva¢io dos alunos
(tradicionalmente relacionada 2 proficiéncia na LE) a construgdo da interagio em
sala de aula, na procura de determinar se a existéncia de uma eventual falta de
motivagdo poderia ter incidido na falta de participagdo espontinea evidenciada nas
aulas desse grupo. Aparentemente, e sempre de acordo com os dados analisados,
ndo teria havido nessa turma uma falta de motivagdo, e esse fator afetivo nio se
teria revelado uma eventual fonte de problemas para o funcionamento da
abordagem comunicativa ou para a interagao do grupo. Teria sido identificado, sim,
um conjunto de fatores individuais que teriam contribuido para dar as professoras
uma percepgao da resisténcia dessa turma a se comunicar: as dificuldades de certos
alunos para se comunicar oralmente, a timidez de alguns outros, a idade (no caso
dos mais jovens), e até o “relégio biolégico” de um deles.

Outros aspectos afetivos se revelaram importantes, e partiu-se de uma
perspectiva que permitisse dar conta da presenga da afetividade no desempenho
lingiiistico. Essa perspectiva é dada pelas teorias de Vygotsky e Bakhtin' sobre a
linguagem. Das duas, que compartilham muitos elementos na visio do
relacionamento entre afetividade e linguagem, privilegiou-se a teoria de Bakhtin, na
medida em que possibilita uma entrada 1 nogdo de contexto (i.e. uma localizagdo
socio-cultural imediata), ao papel do ouvinte na produgdo de sentido por parte do
falante, ao dialogismo presente na lingua, e A interacio verbal como lugar
privilegiado de realizagdo da lingua. Ao mesmo tempo, outros elementos tedricos,
pertencentes a Sociolingiiistica Interacional, foram trazidos como parte do
arcabougo tedrico desta pesquisa. Dois conceitos goffmanianos revelaram-se
centrais para a interpretagdo dos dados: a nog¢do de face (Goffman 1967/ 1982), que
envolve os sentimentos que cada individuo experimenta a respeito de sua prépria
imagem do eu projetada num dado encontro social (assim como a respeito da
imagem sustentada pelos outros), e a nogdo de equipe de representagao, i.e., um
grupo que se projeta como tal em relagio a determinadas intera¢des (Goffman
1996).

As teorias de Vygotsky e Bakhtin relacionaram-se, na anilise, com estes
tltimos elementos proprios da Sociolingiiistica Interacional, procurando-se mostrar,
por um lado, o valor do sentido bakhtiniano (¢ também vygotskiano) de
determinados enunciados como mitigador de momentos de tensio em intercidmbios
conflitivos e como manifestagio de trabalhos de face por parte dos participantes na
situacdo (professora e alunos). Por outro lado, examinou-se a forma como as

I Vide Vygotsky (1964, 1994a ¢ 1994b), e Bakhtin (1977, 1998 ¢ 1999).
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identidades, a partir das quais esses participantes falam, configuram esse sentido em
suas intervengoes. '

A falta de entrosamento dentro dessa turma dever-se-ia precisamente ao fato de
ela se apresentar como um modelo de equipes miltiplas, em que cada equipe
projetou uma imagem diferente fundamentalmente em relagdgo ao grau de
conhecimento da lingua espanhola. Nessa proje¢do de uma imagem diferente (‘“os
que sabem muito espanhol”, “os que sabem pouco espanhol™), com caracteristicas
desiguais quanto ao “prestigio” dos aprendizes de espanhol, estaria um elemento
central na determinagio de uma falta de entrosamento do grupo.

Em fungdo das constatagdes a respeito de cada uma das trés perguntas acima
apresentadas, configura-se a resposta para a pergunta central da pesquisa:

Se o curso, dentro da abordagem proposta, procurava envolver os
estudantes em tarefas que oferecessem interesse para eles (o que foi
manifestado explicitamente pelos alunos dessa turma em alguns casos), por que
é que nesse grupo parecia haver resisténcia a comunicaciio em sala de aula?

A resposta é que isso aconteceu porque, mesmo se O Curso tentava envolver 0s
alunos em tarefas que oferecessem interesse para eles, os aspectos do
relacionamento dos integrantes dessa turma, acima apontados, teriam se traduzido
numa certa resisténcia a se comunicar em sala de aula.

Por tras da constatagdo “na prética”, i.., nesse contexto pesquisado, levantam-
se algumas questdes importantes. Acredito que o assunto seguinte deve ser foco de
reflexdes sobre o andamento e a viabilidade da abordagem comunicativa: mesmo
existindo uma proposta de curso que possa oferecer tarefas de interesse para 0s
estudantes, tal proposta ndo assegura a disposi¢do para se comunicar, ou, em outras
palavras, o fato de um curso ser comunicativo ndo determina por si mesmo que 0s
participantes do curso se mostrem disponiveis 2 comunicagdo. Ha outras questdes,
como as apontadas nesta pesquisa, relativas a propria organizagao social de cada
turma e a afetividade de cada aprendiz em particular, que vdo além da proposta de
ensino comunicativo em si mesma e que podem incidir no funcionamento da
mesma.

O assunto que se coloca como central aqui é 0 mesmo que Gumperz (1982)
critica a respeito de certas teorias sobre a linguagem: na prépria literatura sobre
ensino comunicativo de LE, assume-se que 0 envolvimento conversacional existe e
que os interlocutores estao cooperando, quando, como ji vimos na andlise dos
dados desta investigagdo, isto nem sempre acontece. Na hipétese de os diferentes
participantes na situagao comunicativa estarem igualmente engajados, ou
envolvidos, ndo é possivel assumir que esse envolvimento dos diferentes
participantes deva se traduzir numa cooperagdo com os interlocutores. Falar em
comunicagio ndo significa necessariamente falar em “comunicagdo bem-sucedida”.

Neste sentido, é igualmente central a colocagdo de Mey (1995) a respeito da
“conduta cooperativa” dos falantes: em primeiro lugar, ndo podemos assumir sua
existéncia em todas e cada uma das instancias comunicativas. Em segundo lugar,
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nao podemos assumir a cooperagdo como base da comunicagio, porque o0s
participantes na comunicagdo podem ter interesses divergentes, e nesses casos h4
uma conflitividade latente que pode eventualmente emergir.

De alguma forma, os conceitos de comunicagdo e envolvimento apresentam-se
naturalizados na literatura sobre ensino comunicativo de LE, ja que partem da
pressuposi¢do de que existe comunicagdo porque os participantes numa situagdo
comunicativa tendem a cooperar, e de que o envolvimento € uma entidade que
preexiste a interagdo (quando o envolvimento deveria ser visto na verdade como um
objetivo a ser alcangado na propria interagdo - cf. Gumperz 1982, Tannen 1989-).

De uma outra perspectiva teérica, as colocagdes de Vygotsky sobre a ZDP
caém na mesma questdo: parte-se do pressuposto de uma predisposi¢do a
colaboragdo entre pares em situagdes de ensino, quando essa predisposi¢do ndo
necessariamente estara presente.

O que foi dito até agora sublinha a necessidade de problematizar esses
conceitos e de refletir sobre eles. Nessa linha, a pesquisa de Franzoni (1991), que
visa a reconhecer a entrada do conceito de comunicagio na reflexdo sobre ensino /
aprendizagem de lingua estrangeira e seu percurso nessa reflexdo, constitui um bom
exemplo. A autora indica que essa reflexio é condigdo indispensdvel para que o
investigador em Lingiiistica Aplicada possa levar a bom termo uma utilizagdo
responsdvel desse conceito, o que implica perceber que o processo de ensino /
aprendizagem de uma lingua estrangeira_envolve ndo apenas a_comunicacio mas
também a ndo-comunicacio.

Gostaria de acrescentar que essa utilizagdo responsavel deve ser feita nio s6
pelo pesquisador, mas também pelo professor. De acordo com os resultados desta
pesquisa, o fato de algumas das professoras perceberem a existéncia de problemas
permitiu flexibilizar a proposta de ensino, de forma tal que uma proposta
tentativamente comunicativa nio virasse uma falta total de comunicagio.

Como professores de LE, devemos refletir sobre aspectos que muitas vezes
ficam disfar¢ados na literatura sobre ensino comunicativo de LE. Por exemplo, se a
comunicagio é definida como negociagdo de informagio relevante entre dois ou
mais individuos (vide Franzoni op. cit.), devemos estar conscientes de que nada
assegura que a informagdo seja considerada igualmente relevante para os
participantes da interagio. Frente a propostas de ensino que se baseiam na crenga de
que os participantes de uma interagdo comunicativa se envolvem em um processo de
negociagdo cujo objetivo é um acordo de entendimento mituo (Franzoni ibidem),
devemos levar em consideragdo que esse acordo faz parte das “expectativas” do
lingiiista aplicado engajado com a abordagem comunicativa. A propria abordagem, por
si mesma, nio assegura que tal acordo acontega e, mesmo acontecendo, ndo assegura
que haja uma intengdo prévia nos participantes para que tal entendimento aconteca.

Resumindo, como professores de LE devemos ser cuidadosos com a énfase
excessiva, caracteristica da abordagem comunicativa, na lingua como instrumento da
comunicagdo, que faz com que outros aspectos mais “problemdticos” sejam apagados,
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quando estes existem, e podem se manifestar em nossa prética cotidiana. A meu ver,
isso ndo significa carregar de pessimismo a tarefa de ensinar, mas tornd-la mais critica.

A énfase na comunicagio relevante para os aprendizes, que 0s envolva nas tarefas
propostas, € a énfase no lugar central do aprendiz, que ndo € visto simplesmente como
sujeito-aprendiz, mas como sujeito-pessoa, sao aspectos caracterizadores da abordagem
comunicativa critica. Tais aspectos oferecem um percurso de trabalho muito atrativo
para o professor e para 0s alunos, entretanto, a0 mesmo tempo, apresenta certos riscos.
Ora, na medida em que o aprendiz € agora “sujeito-pessoa”, sua afetividade ganha um
espaco na sala de aula. Mas a questdo se impde: quem garante que essa afetividade vai
se manifestar positivamente?

Por outro lado, assim como na comunicagio cotidiana existem problemas na
comunicagio e mal-entendidos, as diferengas lingiiisticas ocupam um papel importante
ndio s6 na sinalizagdo de informag@o, mas também na criagao e manuteng@o dos limites
sutis de poder, status, papel e especializagao social de toda comunidade lingiiistica.
Uma vez que a sala de aula comunicativa de LE é uma micro-comunidade lingiiistica
cujos integrantes trazem a heterogeneidade inerente ao grau de desenvolvimento
pessoal na LE, essas questdes (poder, status, papel, especializagdo social) ndo ficam
apagadas.

O papel do professor-negociador, comprometido com o ensino comunicativo
critico, adquire assim novos matizes. Este deve agir com sensibilidade quanto ao que
acontece a seu redor, procurando interpretar o contexto dinAmico que se cria e muda
rapidamente em sala de aula (fundamentalmente quando os cursos sao intensivos, COmMo
o curso foco desta pesquisa), sendo capaz de lidar com os aspectos complexos
envolvidos na cooperagio e com as estratégias de polidez a esta vinculadas.

E fundamental que o professor esteja consciente de que falar em abordagem
comunicativa nio garante o sucesso da comunica¢ao em sala de aula, e que, por
outro lado, o aparecimento de eventuais problemas nao significa, necessariamente,
que nessos Casos 0s CUrsos estejam destinados a fracassar.

Voltando ao curso foco de minha anilise, desejo acrescentar algumas
consideragoes.

A existéncia de equipes miltiplas com diferente prestigio em cada caso alude
as situagdes muito heterogéneas que podem ser encontradas nos cursos de nivel
intermediario. Assim, por exemplo, enquanto 0s cursos para iniciantes pressupoem
um mesmo tipo de piblico, no que diz respeito ao desenvolvimento do espanhol
(todos os alunos sdo pessoas sem um conhecimento formal prévio da lingua), os
cursos para intermedidrios abrangem um leque de alunos que apresentam um perfil
as vezes marcadamente diferente.

Na turma que foi aqui analisada, as histérias prévias de aprendizagem de ELE
no Brasil apresentavam muitas diferengas. Alguns alunos haviam feito um ano de
espanhol em turmas muito numerosas, sendo esses cursos mais voltados
(necessariamente) para o ensino das estruturas lingiiisticas do que para o ensino da
competéncia comunicativa. Os estudantes traziam em cada caso uma familiaridade

68




com o “espanhol” que refletia a heteroglossia caracteristica de toda lingua. Alguns
deles haviam aprendido o espanhol peninsular, enquanto outros conheciam alguma
variedade de espanhol americano.

Em parte, algumas das caracteristicas heterogéneas dos participantes desse
curso foram também o resultado de as professoras / planejadoras considerarem seu
publico potencial em relagio a uma identidade “monddica”, o que aconteceu porque
essa era “‘sua primeira vez”. Quando decidiram organizar os grupos de acordo com
um pardmetro baseado na quantidade de cursos prévios (1 ano, 2 anos, etc.), no
fundo estavam pensando no “produto”, antes que no “processo” (que desvenda a
“caixa preta” da aprendizagem), porque falar em um ano de ensino formal pode
significar coisas muito diferentes. Previamente ao inicio dos cursos, as professoras
nem imaginavam que essas diferengas de processos pudessem incidir tio fortemente.

A respeito do meu papel como professora / pesquisadora, acredito que a
reflexdo sobre minha propria pritica educativa de LE me ajudou a atingir um grau

identidade(s) nessa situagdo, o que nio teria sido possivel através de outros
“mecanismos de reflexio”. Ao meSmo tempo, permitiu que me descobrisse
exercendo o poder em questdes tio vinculadas a minha propria afetividade e que,
talvez por isso mesmo, passaram despercebidas “ali, naquele momento” para mim.

Considero que se abrem novos percursos de investigagio a partir da tematica
tratada aqui. Frente 2 falta de Pesquisas que revisem como est incidindo o afeto —a
motivagido, as atitudes - no funcionamento interativo da turma em sala de aula, de
um ponto de vista etnogrifico, seria desejavel observar o que acontece em outros
contextos. Esse tipo de anilise poderia iluminar com uma nova compreensio
aspectos muito pesquisados a partir de outras perspectivas tedrico — metodoldgicas.

A respeito de cursos de ELE, seria importante investigar a percep¢ao das
variedades de espanhol por parte nao s6 de alunos, mas também de professores
brasileiros, na linha aberta por Bugel (1998), com sua pesquisa no Estado de Sio
Paulo.

Finalmente, e para terminar com as consideragdes sobre minha pesquisa, desejo
trazer outras vozes, “alheias” a meu discurso: a de Kumaravadivelu e a de
Pennycook, por entender que as questdes levantadas em seus discursos sio as
mesmas questoes que me levaram a escolher o percurso de pesquisa trilhado.

Por um lado, Kumaravadivelu (1999: 472) sugere aos professsores de LE que

“A negociacdo do significado discursivo e sua andlise nao devem permanecer confinados

somente a aspectos da adquisi¢ao do input ou da interagio, aos imperativos instrutivos de
atividades de aprendizagem focalizadas na Jforma e focalizadas na Jungao, ou as rutinas

Por outro lado, Pennycook (1999: 31 1) explica que
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“A nogdo de voz (...) sugere uma pedagogia que parte das preocupagoes dos estudantes,
ndo segundo uma abordagem humanista insipida, ‘centrada-no-aluno’, que espera deles
que expressem Seus ‘sentimentos internos’, mas através de uma exploragdo das historias
dos estudantes e das localizag¢oes culturais, das limitacdes e das possibilidades
apresentadas pelas linguas e pelos discursos.”

Estas questdes parecem-me centrais se estivermos interessados, como
professores de LE, em trabalhar com propostas comunicativas criticas, nas
quais o sujeito-pessoa, ndo o sujeito-aprendiz, adquire um lugar privilegiado
no processo de ensino-aprendizagem de uma LE.
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