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Resumo: O proposito deste estudo foi investigar as reagdes dos alunos de duas salas de inglés
do Ensino Médio, ambas de escola publica, frente a uma situacio de ensino e aprendizagem da
lingua por meio de um desenho de curso baseado em um género textual, e compreendé-las a luz
de uma abordagem sociointeracional de aprendizagem. Além disso, examinamos o desenvolvi-
mento do processo de construgdo do conhecimento lingiiistico em inglés desses alunos. Explo-
ramos, também, a afetividade e valoracao como elementos indissociaveis do processo cognitivo.
As propostas dos PCN orientam a base pedagobgica deste trabalho. Adotamos a pesquisa de base
interpretativista e contemplamos a pesquisa-agdo como instrumento investigativo deste estudo.
O trabalho contribui com algumas reflexdes sobre o ensino de inglés na rede publica e sobre
algumas formas de intervenc¢ado docente para que o aluno alcance o seu direito de aprender.
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Introducao

Tendo em vista a atribulada situacdo pela qual atualmente se encontra o ensino
de inglés, particularmente na escola publica, desenvolvi uma pesquisa sobre a constru-
cao do conhecimento discente na sala de aula de inglés numa perspectiva sociointeraci-
onal de linguagem para verificar as oportunidades de aprendizagem construidas nesse
contexto.

Este estudo foi realizado com alunos de duas salas de inglés do Ensino Médio de
uma escola publica da zona rural do Vale do Paraiba, Estado de Sdao Paulo, com o obje-
tivo de examinar as reagoes dos alunos acerca do seu proprio aprendizado frente a uma
situacdo de ensino baseada em um género textual em inglés e verificar como essas rea-
¢oes sao compreendidas a luz da abordagem sociointeracional de aprendizagem de Lin-
gua Estrangeira (LE). A partir dessas reacgoes, apresento alguns resultados que podem
contribuir com o professor de inglés no desenvolvimento de um trabalho condizente
com a realidade do seu aluno e que lhe desperte o interesse em aprender uma segunda
lingua.

O aporte teorico deste trabalho fundamenta-se na teoria vygotskyana (1934/
1989, 1998) e seus seguidores, e na teoria de géneros do discurso! bakhtiniana (1992).

1 Bakhtin adotou a nomenclatura géneros do discurso em seus trabalhos.
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Além disso, discuto a proposta de uma seqiiéncia didatica baseada em géneros textuais2
elaborada por Ramos (2004).

Na seqiiéncia, discuto os procedimentos metodologicos de coleta e analise dos
dados que foram adotados nesta pesquisa.

Em seguida, apresento alguns resultados levantados nesta pesquisa, discutindo
o processo de construcdo do conhecimento discente na lingua inglesa (LI) e as formas
de intervencao docente que propiciaram a aprendizagem do aluno.

Por fim, nas consideracoes finais, teco alguns comentarios sobre o processo de
construcao do conhecimento discente que se estabeleceu neste estudo.

A construcao do conhecimento na perspectiva sociointeracional
de linguagem

Nesta secdo, discutimos o processo de construcao do conhecimento discente
dentro de uma perspectiva vygotskyana (VYGOTSKY, 1934/1989, 1998) e de seus segui-
dores (LEONTIEV (1981) e ROGOFF (1990) apud CUBERO e LUQUE, 2004; WERTSCH (1990)
apud OLIVEIRA, 1992; TERZI, 2001; CUBERO e LUQUE, 2004), com a intencao de compre-
ender, a luz da abordagem sociointeracional de aprendizagem de linguagem, as reacoes
dos alunos frente a uma situacdo de ensino da LI com base em um género textual, na
qual se entende que o conhecimento se forma nas interagoes sociais, por meio de uma
negociacao conjunta de significados.

1. A interacao social

O processo de construcao do conhecimento escolar, inserido numa perspectiva
sociointeracionista, central na teoria vygotskyana, nao pode ser interpretado como uma
acao individual, mas como uma construcao conjunta, um processo social e comparti-
lhado, realizado com a ajuda de outras pessoas que, no caso da escola, sao o professor e
os colegas de sala de aula (CUBERO e LUQUE, 2004, p. 105).

No entanto, para que a aprendizagem ocorra na interacao, ¢ fundamental uma
efetiva comunicacao, mediada pela linguagem, entre os participantes, permitindo o
compartilhamento de idéias e pontos de vista numa atividade. Esse processo chama-se
intersubjetividade (TERZI, 2001; CUBERO e LUQUE, 2004).

Além do processo de intersubjetividade, para o desenvolvimento da aprendiza-
gem, tem crucial importancia, também, o conceito de Zona de Desenvolvimento Proxi-
mal (zDP), definida como a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, determina-
do pela capacidade do aluno em solucionar problemas de forma independente, e o nivel
de desenvolvimento potencial, determinado pela solucao de problemas com a colabora-
¢ao de um adulto ou colegas mais capazes (VYGOTSKY, 1998, p. 112).

Com base na zZDP, Rogoff (1990 apud CUBERO e LUQUE, 2004, p. 101) introduz o
conceito de participacao guiada em contexto educacional e discute o processo de cons-
trucdo do conhecimento apoiado pelo professor e pares. Para ela, a aprendizagem esco-
lar é um “fen6meno comunitario”, por meio do qual os alunos aprendem em funcao da
sua participacdo nas atividades desenvolvidas coletivamente, atividades essas ligadas as
praticas de sua comunidade e com a sua histéria. Quando os envolvidos nesse processo
compartilham tais atividades, “adquirem formas mais maduras de participa¢io na soci-
edade” gracas a colaboragdo direta que recebem dos adultos ou de outros alunos
(ROGOFF, 1990 apud CUBERO e LUQUE, 2004, p. 101).

2 O Grupo de Genebra (Bronckart, Schneuwly, Dolz e outros) adotou a nomenclatura géneros textuais e
essa é a forma que adotamos neste estudo.
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2. Afetividade e valoracao: o poder de fogo na construcao da linguagem

Aos trés pré-requisitos necessarios a aprendizagem discente, isto €, (i) compati-
lhamento de idéias e de pontos de vista numa determinada situagao; (ii) intersubjetivi-
dade e (iii) mediacao semioética, Terzi (2001) acrescenta mais dois fatores que sao cru-
ciais na historia de sucessos e fracassos na aprendizagem do aluno: (iv) afetividade e (v)
valoracao.

No que diz respeito a afetividade, Terzi (2001) refere-se a expressao nao como
uma manifestacao de carinho fisico, mas como uma “relacao de confianca e de respeito
mutuos” entre os participantes, ou seja, confianca do aluno para com o professor, certo
de que esse se interessa por seu progresso e que se empenhara para conseguir ajuda-lo
em seu desenvolvimento; e do professor para com o aluno, acreditando que esse deseja
e se interessa em aprender, colaborando com “feedback continuos” que possam orien-
ta-lo adequadamente na sua pratica. Segundo a autora, a confianca mutua pressupoe o
respeito mutuo, ou seja, o professor deve respeitar o aluno como ser humano, como
alguém que tem algo a dizer e que traz consigo um conhecimento que lhe é proprio,
respeitar o seu ritmo de aprendizagem e a maneira como o faz. Por outro lado, é preciso
que haja respeito do aluno para com o professor, aceitando-o como uma pessoa mais
experiente e, portanto, capaz de orientar o seu processo de aprendizagem. Quando essa
relacao de respeito é quebrada por qualquer uma das partes, torna-se impossivel esta-
belecer uma intersubjetividade, prejudicando o compartilhamento de idéias e colocan-
do em risco todo o processo de aprendizagem do aluno na interacao.

Quanto a valoracao, Terzi (2001) define o termo como uma atribuicao de valor
ao objeto de ensino, o qual deve ter um sentido tanto para quem ensina como para
quem aprende, e defende que € a construcao desse sentido que faz com que as pessoas
se engajem na interacao, instaurando a propiciedade a aprendizagem. Se qualquer uma
das partes bloquear essa intersubjetividade, porque nao vé razao para se engajar numa
determinada interacdo, o processo de ensino e aprendizagem também fica comprome-
tido.

3. A Lingua Materna (LM) na aprendizagem da LE

Castro (2002), baseada em Vygotsky (1934/1987a) e em Stern (1983/ 1992),
Cook (1977) e John-Steiner (1985), afirma que é incontestavel o papel positivo da LM no
processo de construcdo do conhecimento de LE, principalmente na fase inicial da
aprendizagem, considerando que o aluno apresenta certo dominio de letramento na LM
e nenhum, ou quase nenhum, conhecimento na LE.

Assim sendo, a LM serve como apoio no comec¢o do processo de aprendizagem
da LE, “emprestando” subsidios lingiiisticos que auxiliem o aluno a superar as dificul-
dades na segunda lingua, desempenhando a funcao de facilitadora na construcao do
conhecimento da LE (CASTRO 2002, p. 152-153).

As estratégias apontadas por Castro (2002), inseridas numa perspectiva socio-
interacional vygotskyana, em que a LM é vista como mediadora no processo de aprendi-
zagem da LE, serviram de apoio tedrico na seqiiéncia didatica elaborada neste trabalho.

4. PCN-LE: uma proposta de construcao de conhecimento de LE

Os PCN-LE entendem que a aprendizagem é de natureza sociointeracional, ja que
“aprender é uma forma de estar no mundo com alguém, em um contexto historico, cul-
tural e institucional” (BRASIL, 1998). Assim sendo, os PCN-LE (BRASIL, 1998) afirmam
que os processos de aprender sdo gerados na ZDP por meio da interacdo entre o aluno e
um parceiro mais competente, que pode ser o professor ou um colega de sala que se
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envolvem, mediados pela linguagem, numa negociacao de significados para resolucao
de tarefas, isto é, num processo de construcao do conhecimento compartilhado.

Com relacdo a interacdo entre os participantes da sala de aula, os PCN-LE
(BRASIL, 1998) salientam que o ensino atual ainda pratica uma interacdo assimétrica,
ou seja, uma relacdo em que o controle ainda é exercido pelo professor, restando ao
aluno o mero cumprimento das atividades propostas. A proposta dos PCN-LE (BRASIL,
1998) orienta que o professor compartilhe seu poder, deixando de lado sua posicao de
detentor do saber, e aprenda a dar voz ao aluno, para que ele possa se constituir como
sujeito do discurso.

Os PCN-LE (BRASIL, 1998) também propéem desenvolver o conhecimento meta-
cognitivo do aluno em relacao ao qué e como ele esta aprendendo, ja que “quanto me-
lhor for o controle que os aprendizes tém sobre o que estao fazendo no ato de aprender,
maiores serao os beneficios do ponto de vista da aprendizagem”. Incluem-se nesses
conhecimentos metacognitivos a consciéncia lingiiistica do aluno (conhecimentos de
mundo, da organizacao textual e sistémico) e a consciéncia critica, que é a forma como
esses conhecimentos serao usados na construcao social dos significados.

No que diz respeito ao desenvolvimento de uma seqiiéncia didética, os PCN-LE
(BRASIL, 1998) enfatizam que os conhecimentos de mundo e da organizacao textual
devem ser priorizados com relacdo ao conhecimento sistémico. O importante, segundo
0 que se propoe em seus textos, é que as atividades em sala de aula se engajem com a
vida real, com foco na construcao do significado em detrimento dos aspectos puramen-
te lingiiisticos. Nesse sentido, os PCN-LE consideram incoerente com a perspectiva so-
ciointeracionista o ensino estruturalista e descontextualizado da lingua.

4. Géneros textuais3: o que sao e por que trabalhar com eles
em sala de aula de inglés.

O conceito de géneros textuais neste trabalho apodia-se em Bakhtin (1992), que
defende, assim como Vygotsky, que a interagao social, mediada pela linguagem, é a
alavanca propulsora da construcao do conhecimento e acrescenta que essa interacao é
ancorada em padroes lingiiisticos, “relativamente estaveis”, tipicos de cada esfera da
atividade humana. Segundo o autor, comunicamo-nos através de géneros textuais, que
organizam a nossa fala e nos possibilitam entender a fala do outro.

Da teoria de Bakhtin, entendemos que se a vasta gama de géneros textuais nos
instrumentaliza com as formas mais faceis e 4geis de comunicag¢ao e acao no mundo, o
ensino de géneros textuais no contexto escolar, especificamente na lingua inglesa, nao
significa apenas ensinar nossos alunos a se comunicar, mas ensina-los a ser agentes
transformadores no e do mundo em que vivem, ou seja, € uma possibilidade de cons-
trucao da cidadania.

Esse raciocinio nos remete ao proposito fundamental mencionado nos PCN-
Introducao (BRASIL, 1998) que norteiam a educacdo brasileira: o de preparar o aluno
para o exercicio da cidadania4. Por preparo para a cidadania entendemos ser uma acao
continua e ininterrupta, visando ao desenvolvimento do senso critico do aluno e sua
capacidade de argumentar, ou seja, capaz de se engajar discursivamente nas diversas
esferas sociais que fazem parte do nosso cotidiano.

3 Os PCN-LE utilizam o termo “tipos de texto”. Uma abordagem de ensino baseada em géneros textuais, no
entanto, casa-se com a teoria sociointeracional de aprendizagem da linguagem defendida nesse documen-
to.

4 Fundamentado na Lei Federal n® 9394/96, LDBEN, estabelece que a “educacdo, dever da familia e do
Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho”.
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5. Seqiiéncia didatica baseada em géneros textuais

A seqiiéncia didatica elaborada neste trabalho, com base em um género textual,
apoiou-se na proposta pedagogica de Ramos (2004). A autora propoe trés etapas, ou
passos:

e Apresentacao (aborda elementos para a contextualizacao do género, através de
atividades de conscientizacdao, ou seja, sensibilizar o aluno com relacao a circu-
lacao do género, quem sdo os usuarios, quais seus propositos, grupos, interes-
ses; e familiarizacdo, isto é, identificar as caracteristicas que o aluno ja conhece
sobre o género em questao e oferecer mais informacoes necessarias que ele ain-
da nao possui a respeito desse género). A autora recomenda expor o aluno a “di-
versos exemplos do mesmo género para que ele possa perceber as similaridades
e diferencas”.

e Detalhamento — é uma exploracdo mais ampla, abordando aspectos mais espe-
cificos, isto é, explorar a funcao discursiva dos textos e suas caracteristicas 1éxi-
co-gramaticais, oferecendo oportunidade ao aluno de usar e vivenciar na préati-
ca esses componentes. A meta desta fase é aprofundar os conhecimentos neces-
sarios para compreensao/producao geral e detalhada dos textos pertencentes ao
género em questao.

e Aplicacdo — é a ocasiao em que se espera que o aluno consolide sua aprendiza-
gem. A consolidacdo — expoe o aluno a muitos exemplos do género para que ele
possa consolidar os conhecimentos sobre o mesmo e se aproprie do género em
questao. A apropriacdo possibilita ao aluno trazer para situacoes da vida real o
conhecimento adquirido sobre o género a fim de se tornar um usuério compe-
tente. Essas atividades visam o trabalho do aluno com o género como um todo,
integrando os varios conhecimentos que adquiriu durantes as fases anteriores.

As atividades que compdem a proposta de Ramos (2004) procuram “explorar a
funcao social, o propo6sito comunicativo e a relacdo texto-contexto”, a fim de, baseadas
nas necessidades dos alunos, favorecer a realizacao de atividades que lhes sejam rele-
vantes, proporcionando ao aluno a oportunidade de usar a LE em uma situacao real.

Com relacao as atividades a serem propostas, Ramos (2004) recomenda: (i)
assegurar que os exemplos de géneros escolhidos para o ensino-aprendizagem sejam
auténticos e adequados aos alunos, e (ii) proporcionar situacées que favorecam a inte-
racdo entre os participantes da atividade, lembrando “que esta é uma arma poderosa de
aprendizagem”.

Metodologia da pesquisa

Como este trabalho se insere na perspectiva sociointeracional e para atender ao
que se propoe investigar, ou seja, verificar as reacées dos alunos com relacao a sua pro-
pria aprendizagem frente a uma seqiiéncia didatica baseada em um género textual, a
metodologia de pesquisa adotada é, segundo Erickson (1986, p. 119), de base interpre-
tativista e contemplou a pesquisa-a¢do como instrumento de investigacao. Além disso,
a pesquisa-acao se enquadra no perfil deste trabalho por (i) permitir o acompanhamen-
to e avaliacdo continuados do desenvolvimento dos alunos, (ii) oferecer a possibilidade
de eventuais intervengdes e um redirecionamento da pratica do professor a medida que
as agoes se fizerem necessarias, (iii) permitir que o professor acumule a sua funcdo com
a de pesquisador neste trabalho e, por fim, (iv) privilegiar um ambiente sociointeracio-
nal de aprendizagem (THIOLLENT 2000).
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Para coleta de dados, nesta pesquisa, colhi as reacoes dos alunos por meio de
questionarios respondidos ao término de cada aula e dos meus proprios registros em
diarios de aula, conforme sugerido por Erickson (1986, apud CANCADO 1994, p. 56).

Com base nesses questionarios, procurei conhecer as reflexées dos alunos sobre
o processo de ensino e aprendizagem desenvolvido neste estudo, nos quais eles relata-
ram o que aprenderam, bem como registraram suas impressoes e sugestoes sobre de-
terminados momentos da aula.

No decorrer da fase de coleta dos dados, segundo Cancado (1994) com base em
Erickson (1986), transcrevi os questionarios respondidos pelos alunos, bem como os
meus registros, e os analisei para levantar as regularidades e formar assercoes. Em se-
guida, re-examinei os questionérios para testar as assercoes, buscando evidéncias con-
firmatorias ou desconfirmatorias para essas assercoes. Esse procedimento possibilitou
o agrupamento dos dados em categorias.

Resultados da pesquisa

Os resultados da anélise das reacoes dos alunos com relacao ao aspecto interati-
vo no processo de ensino e aprendizagem revelaram-se unanimemente positivos, cor-
roborando os fundamentos tedricos que apdiam esta pesquisa, segundo os quais a
aprendizagem ocorre na interagao social por intermédio da linguagem (VYGOTSKY 19809,
1998).

De acordo com a teoria vygotskyana defendida por Terzi (2001) e Cubero e Lu-
que (2004), as atividades foram realizadas em grupos ou em pares e tiveram a lingua-
gem como mediadora. Isso possibilitou a criacao de uma atmosfera de interacao na sala
de aula, despertando o interesse do aluno pela exploracao do assunto e iniciando-se,
positivamente, o processo de construcao do conhecimento. Percebi que os alunos reagi-
ram favoravelmente ao aprendizado da LI quando estimulados a trabalhar em pares ou
em grupos, ocasiao em que puderam ajudar o colega com dificuldade, bem como a se-
rem ajudados quando necessario.

Com relacao ao conceito de Participacdo Guiada (ROGOFF, 1990 apud CUBERO e
LUQUE, 2004), elaborei atividades condizentes com a maturidade lingiiistica dos alunos
e, gradativamente, fui aumentando a complexidade das tarefas. A proposta das ativida-
des foram bem explicadas, a fim de ajudar o aluno a soluciona-las. A medida que a res-
ponsabilidade e a autonomia dos alunos na solucdo dos problemas aumentavam, fui
transferindo o controle dessas atividades até que eles proprios as realizassem sozinhos.

Com relacdo ao papel da LM, sua primeira contribuicdo verificada ao longo da
seqliéncia didatica desta pesquisa foi a possibilidade de manter uma maior interagao
entre aluno/aluno e aluno/professora, sem a qual, segundo o que se defende neste es-
tudo, nao haveria aprendizagem, uma vez que entendemos ser na interacao social que o
aluno aprende (VYGOTSKY 1989).

Outra contribuicao da LM apontada pelos resultados desta pesquisa foi seu papel
de apoio para o aluno superar suas dificuldades na LI. Nesse caso, concordo com Castro
(2002) ao afirmar que a LM emprestou subsidios lingiiisticos relevantes que auxiliaram
os alunos a compreender o contexto de producao e circulacao do género, seu o propdsi-
to comunicativo e seus elementos lingiiisticos na LI.

Entre as caracteristicas positivas da LM na aprendizagem, também defendida
por Castro (2002), estd o aspecto afetivo. Percebi que os alunos puderam driblar suas
insuficiéncias lingiiisticas na LI, negociando significados na LM e compartilhando
idéias, gerando uma atmosfera de confiancga para o seu proprio aprendizado e evitando
ou, pelo menos, minimizando possiveis frustracoes provenientes da dificuldade com a
LI.

Com relacao ao aspecto afetivo na constru¢ao do conhecimento e de acordo com
Terzi (2001), a relagdo de confianca e de respeito mutuos entre alunos e a professora é
o que define o termo afetividade. Como professora pesquisadora, trabalhei com meus
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alunos de modo que eles percebessem o meu empenho em ajuda-los a compreender o
assunto a ser aprendido na LI, respeitando seus avancos e limitacoes, mas com o objeti-
vo de leva-los a progredir no processo de aprendizagem. Isso deu certo, pois os alunos
passaram a confiar na minha aula, rompendo as resisténcias com relacao as dificulda-
des lingiiisticas encontradas na LI que favoreceu o aprendizado.

Além da confianca e respeito mutuos, hé o fator da valoracao, também defendi-
do por Terzi (2001), segundo o qual os alunos atribuem um sentido pessoal ao contei-
do que est4 aprendendo. Durante este trabalho, a exploracao do contexto de producao e
circulacao do género em estudo contribuiu muito para despertar a valoracao do aluno
com relacao a esse aprendizado. Os resultados das reacoes dos alunos revelaram que
eles se perceberam como usuarios discursivos do género e como participantes do seu
contexto de circulacdo, fator esse que contribuiu para o aumento do interesse desses
alunos sobre a sua propria aprendizagem do assunto.

Ainda com relacdo ao tema afetividade e valoracao, segundo os PCN-LE (BRASIL,
1998), o professor deve abandonar o papel de detentor do saber e abrir espaco para o
compartilhamento do conhecimento. Nesse sentido, conduzi meu trabalho buscando
compartilhar o meu conhecimento com as experiéncias dos alunos e os resultados
apontaram que, nesse compartilhamento, as vozes desses alunos se fizeram presentes,
permitindo que eles se engajassem discursivamente no assunto.

Para ajudar meus alunos a superarem as dificuldades que envolvem o processo
inicial de aprendizagem da LI, explorei o que o aluno ja sabe sobre o contexto de produ-
cao e circulacao do género, bem como o seu conhecimento gramatical e lexical, ou, co-
mo mencionado nos PCN-LE (BRASIL, 1998), os conhecimentos metacognitivos. Os resul-
tados revelaram que os alunos se sentiram mais confiantes a medida que perceberam
que nao eram os leigos que julgavam ser e, apesar de pouco letrados na LI, puderam
verificar o que ja sabiam e como se valer desse conhecimento acumulado para facilitar a
aprendizagem do assunto novo.

Os resultados também mostraram que, com relacdo ao ensino do conhecimento
sistémico, entendendo-o como um estudo posterior ao levantamento do conhecimento
de mundo e da organizacdo textual dos alunos, ficou bastante claro que o conteddo
gramatical nao precisa ser ensinado dentro de uma ordem de dificuldade que parta do
mais ficil para o mais dificil. Vale lembrar que, segundo as orientacbes dos PCN-LE
(BRASIL, 1998), o importante, nesse processo, € que o aluno perceba por que ele esté
aprendendo determinado contetido e, principalmente, que ele possa vivencia-lo na vida
real, ajudando-o a se tornar um agente na sociedade em que vive.

Consideracoes finais

No que se refere a construcao do conhecimento discente na sala de aula de in-
glés numa visao sociointeracionista, conclui que as situacoes de interacao social favore-
ceram a aprendizagem dos meus alunos.

Ficou bastante evidente, enquanto professora pesquisadora, que a LM foi im-
prescindivel para otimizar a aprendizagem da LI dos alunos, proporcionando meios
lingiiisticos que auxiliaram a compreensao do género em inglés, bem como o contetido
gramatical e lexical recorrente desse género. Além disso, a LM contribuiu favoravelmen-
te na auto-estima dos alunos ao aumentar-lhes a confianca no seu proprio aprendizado
da LI

Com relacao ao aspecto afetivo, observei que o aluno precisa querer aprender, e
esse querer aprender depende do seu autoconceito com relagio a sua propria capacida-
de para aprender um assunto e de conseguir visualizar essa aprendizagem no contexto
da sua proépria vida. Para ajudar o aluno nessa decisao de querer ou nao aprender, é
necessario que esse aluno sinta confianca no envolvimento do professor no seu apren-
dizado, passando a respeitd-lo como uma pessoa que quer ajuda-lo. Por outro lado, o
professor também precisa se sentir confiante com relacdo ao querer aprender do seu
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aluno e passar a respeita-lo por essa decisao. A confianca e o respeito mutuos sdo a base
da afetividade que envolve o contexto escolar de aprendizagem.

Além de querer aprender, é necessario que o aluno entenda para qué lhe vai ser
util um determinado assunto ou contetdo e em que isso vai afetar a sua vida. A partir
do momento que o aluno descobre que aquele assunto ou contetido lhe faz sentido, ele
atribui um valor a esse aprendizado e, conseqiientemente, aumenta-lhe o interesse em
aprendé-lo.

Observei, por meio deste estudo, que o ensino de inglés dentro da perspectiva
sociointeracionista e desenvolvido por meio de géneros textuais corrobora a teoria de
Bakhtin (1992), a qual defende a viabilidade de se utilizar dos géneros como instrumen-
to de acao no e para o mundo. Conseqiientemente, pode-se afirmar que a aprendizagem
apoiada em géneros textuais oferece maior oportunidade para desenvolver alunos cida-
daos, capazes de se envolver, criticamente, em acoes que fazem parte da sua realidade.

Finalizo este estudo com a pretensao de poder contribuir com o professor de in-
glés, principalmente o da rede ptblica, no desenvolvimento de um trabalho em sala de
aula que tenha como meta o aumento do interesse do aluno pelo que vai aprender, bem
como na otimizacao do processo de construcao do conhecimento da LI no contexto es-
colar. Além disso, deixo esse trabalho como base para futuras pesquisas, pois entendo
que todo processo educacional tem seu carater dinamico, e, portanto, requer um traba-
lho continuado por partes dos professores pesquisadores.

Referéncia bibliograficas

BAKHTIN, Mikhail. Estética da criacdo verbal. Sao Paulo: Martins Fontes, 1992.

BRASIL. Secretaria de Educacao Fundamental. Parametros curriculares nacionais: ter-
ceiro e quarto ciclos do ensino fundamental: Lingua Estrangeira. Brasilia: MEC/SEF,

1998.

CANCADO, Méarcia. Um estudo sobre a pesquisa etnografica em sala de aula, in: Traba-
lhos em Lingiiistica Aplicada, n. 23, p. 55-69, IEL/UNICAMP, Campinas, jan./jun. 1994.

CASTRO, Solange Teresinha Ricardo de. Aprendizagem de linguas estrangeiras em con-
textos escolares: o papel da lingua materna no processo, in: SILVA, Elizabeth Ramos da
(org.). Texto & Ensino. Taubaté: Cabral, 2002.

CUBERO, Roséario; LUQUE, Alfonso. Desenvolvimento, educacdo e educacao escolar: a
teoria sociocultural do desenvolvimento da aprendizagem, in: COLL, C.; PALACIOS, J.;
MARCHESI, A. (org.) Desenvolvimento psicologico e educacgdo. v. 2. Porto Alegre: Ar-
tmed, 2004.

ERICKSON, Frederick. Qualitative Methods in Research on Teaching, in: WITTROCK, M.
(org.) Handbook of research on teaching: A project of the American Educational Re-
search Association. Nova York: Macmillan, 1986.

RAMOS, Rosinda de Castro Guerra. Géneros textuais: uma proposta de aplicacdo em
cursos de inglés para fins especificos. The Especialist, vol. 25, n.° 2 (107-129) 2004.

TERZI, Sylvia Bueno. A construcdo da leitura: uma experiéncia com criangas de meios
iletrados. 2 ed. Campinas: Pontes, 2001.

THIOLLENT, Michel. Metodologia da pesquisa-acdo. 10 ed. Sao Paulo: Cortez, 2000.

VYGOTSKY, L.S. (1934) Pensamento e Linguagem. 2 ed. Sao Paulo: Martins Fontes,
1989.

224



Giovanni Roncalli Caixeta Ribeiro

. A formacao social da mente. 6 ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 1998.

225



