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A atuação de professores de segunda língua ou 

língua estrangeira é um tema fascinante e de gran­

de importância. Este livro reúne trabalhos realiza­

dos a partir de dissertações de alunos das primei­

ras duas turmas do Programa de Pós-Graduação em 

Estudos Lingüísticos do Instituto de Biociências, Le­

tras e Ciências Exatas (Ibilce) da UNESP Câmpus 

de São José do Rio Preto, da área de Lingüística 

Aplicada, 

O livro é de especial interesse para a formação 

de pesquisadores e professores de línguas, pois apre­

senta relatos de estudos que têm como objetivo 

discutir assuntos relacionados aos processos de 

ensino e de aprendizagem em diversos contextos 

escolares, levando em conta a diversidade do ce­

nário brasileiro. 

Os sete capítulos se baseiam no pressuposto de 

que professores de segunda língua ou língua estran­

geira carregam consigo crenças sobre o perfil de um 

docente da área e do que seja ensinar e aprender 

línguas. Esses conceitos vão se formando desde a 

sua escolarização e, posteriormente, durante a prá­

tica pedagógica e profissional, 

Os trabalhos, além da análise de diversas situa­

ções de ensino/aprendizagem, oferecem sugestões 

de encaminhamento de novas investigações. Desse 

modo, estimulam o desenvolvimento de novas pes­

quisas, fortalecendo, cada vez mais, a área de Lin­

güística Aplicada. 
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APRESENTAÇÃO 

Na expectativa de oferecer uma coletânea de trabalhos visando à 
formação de pesquisadores e professores de línguas, apresentamos, 
neste volume, relatos de estudos no escopo de assuntos relacionados 
aos processos de ensino e de aprendizagem em contextos escolares 
distintos, considerando-se a diversidade do cenário brasileiro e as 
necessidades tanto de professores-aprendentes como de alunos de 
pós-graduação. 

Os capítulos desta coletânea baseiam-se em dissertações de alu­
nos das primeiras duas turmas do Programa de Pós-Graduação em 
Estudos Lingüísticos da UNESP, Câmpus de São José do Rio Preto, 
da área de Lingüística Aplicada (LA). Os textos, marcados pelas ex­
periências discentes e docentes de seus autores, abordam reflexões 
sobre questões de pesquisa na área, desdobrando-se em implicações 
pedagógicas e sugestões de encaminhamento de novas investigações. 

Professores de línguas, como profissionais em formação inicial 
(pré-serviço) ou continuada, inclusive na qualidade de alunos de 
pós-graduação, necessitam refletir sobre fatores, características, 
ocorrências e decorrências pertinentes aos contextos escolares em 
que atuam ou atuarão, direcionando seu interesse para temas rele­
vantes à sala de aula e às atuações de alunos e professores nesses con­
textos. Considerando-se as características dos contextos escolares 
cm que se ensinam línguas estrangeiras, por meio de pesquisas em 



LA, deparamos, por exemplo, com as condições adversas ao traba­
lho pedagógico na escola pública e em algumas universidades, as 
quais têm motivado pesquisas e a busca de alternativas para um 
aprendizado relevante e efetivo. Objetivamos, portanto, nesta obra, 
abordar um conjunto representativo de questões que se colocam a 
professores em formação e àqueles que já desempenham trabalho 
docente, inclusive na formação de professores de línguas, junto a 
universidades e outras instituições de ensino público e particular. 

Os capítulos baseiam-se no pressuposto de que professores de 
segunda língua (L2) ou língua estrangeira (LE) carregam consigo 
crenças sobre os requisitos que constituem o perfil de um professor, 
bem como sobre como ensinar e aprender línguas. Essas crenças ori­
ginam-se nas experiências desses professores, durante sua escolari­
zação, como alunos, e, posteriormente, fundamentam-se ou não em 
arcabouços teóricos e processos de reflexão sobre sua própria prática 
pedagógica. Nesse processo, geram-se também, sobre o ensino de 
línguas, expectativas que nem sempre se concretizam na vida profis­
sional. Além dessas contradições, a formação pré-serviço de profes­
sores de línguas em cursos de Letras nem sempre atende às necessi­
dades de qualificação de profissionais adequados que possam atuar 
satisfatoriamente nos diversos contextos de ensino. 

Com relação a professores formados, ao se analisar seu desempe­
nho e postura pedagógica em sala de aula, alguns questionamentos 
também podem ser levantados. Quais são e de onde vêm as crenças 
mantidas pelos professores? Por que os professores valorizam deter­
minados aspectos em sua atuação profissional e no desempenho de 
seus alunos? Como gerenciam o processo interacional em sala de 
aula? Como podem contribuir no processo de aprender dos alunos? 
A questão da reflexão na prática pedagógica tem se mostrado fre­
qüente na literatura sobre formação de professores e, na formação 
pré-serviço, faz-se necessário, inclusive, compreender como os li-
cenciandos conceituam o início de sua prática e o impacto que o 
exercício da reflexão pode provocar em seu desenvolvimento profis­
sional. Na pós-graduação, faz-se necessário (re)focalizar problemas 



e lacunas de pesquisa nos cenários de ensino e aprendizagem de lín­
guas para que projetos pertinentes sejam propostos. 

No primeiro capítulo, Marta Kfouri-Kaneoya trata de crenças e 
concepções de ensino de quatro professoras de espanhol como LE, 
as quais não se encontravam totalmente satisfeitas com sua prática 
de sala de aula. Sua pesquisa, de base antropológica e de caráter cola-
borativo, analisa a prática pedagógica dessas professoras no contex­
to de um centro de línguas de uma cidade do interior paulista, onde 
se oferece ensino gratuito de espanhol, francês e italiano a alunos dos 
ensinos fundamental e médio. O estudo promove uma reflexão co­
letiva sobre a prática e a formação das professoras participantes, 
identificando possíveis contribuições para o desenvolvimento de 
um trabalho consciente e analítico das participantes e a teorização 
no campo de formação de professores. 

Partindo de uma análise panorâmica dos dados, por meio da qual 
buscou identificar as concepções teóricas e as crenças que funda­
mentavam a prática de sala de aula das participantes, e se havia es­
paço para o desenvolvimento de uma atitude reflexiva sobre a mes­
ma prática, os quais foram coletados por meio de gravações de aulas 
em áudio e vídeo, sessões de visionamento e reflexivas, conversas 
informais e questionários, concluiu-se que os professores em ques­
tão não apresentavam um discurso profissional coerente, revelando 
pouco entrosamento entre as teorias com as quais tiveram contato 
em sua formação acadêmica tradicional e suas próprias concepções e 
crenças, além de construírem sua prática de sala de aula nos moldes 
de uma abordagem tradicional de ensino. 

Ao perceber o interesse maior de uma das professoras e sua ten­
tativa de envolvimento em um processo de reflexão sobre a prática, 
Kfouri-Kaneoya desenvolveu um estudo de caso em três momen­
tos, tomando-a como foco principal. A análise desses momentos re­
velou uma prática ainda marcada por alguns procedimentos de ensi­
no tradicionais, porém "predominantemente envolvida por ações 
de tendência comunicativa, sugerindo uma busca por uma visão 
mais crítica do processo de ensino e aprendizagem". Evidenciou 
também o envolvimento da professora na reflexão sobre suas ações, 



sua formação acadêmica, suas crenças e seus traços de personalida­
de, buscando compreender sua prática docente atual. 

Os resultados da pesquisa sugerem que o "aprender contínuo é 
essencial em nosso exercício docente e que deve ocorrer, sobretudo, 
no próprio contexto escolar, espaço social de crescimento e discus­
são profissionais permanentes, onde, agindo com autonomia em re­
lação a suas decisões pedagógicas, o profissional pode propor uma 
reflexão compartilhada e colaborativa entre outros professores e 
coordenação pedagógica". 

No Capítulo 2, Lílian Karine Jacob apresenta resultados de uma 
investigação, de natureza etnográfica, que teve por propósito estu­
dar a motivação prévia trazida por alunos de espanhol como LE em 
três diferentes contextos de ensino/aprendizagem, de uma cidade 
de médio porte do interior do Estado de São Paulo: uma escola pú­
blica de ensino médio, uma escola privada de ensino médio e um 
centro estadual de estudo de línguas. Do mesmo modo, buscou ma­
pear como a atuação dos professores e as atividades por eles desen­
volvidas em sala de aula contribuíram para aumentar ou minimizar 
a motivação dos aprendizes no processo de ensino e aprendizagem. 

Os resultados indicaram motivos extrínsecos dos alunos para o 
estudo do espanhol, tais como o mercado de trabalho e as notas. Em 
relação à atuação dos professores, esta se mostrou bastante influente 
na motivação dos alunos em sala de aula. Essa influência deu-se 
"por meio de suas abordagens de ensinar, suas expectativas perante 
o contexto, suas formas de organizar a interação e corrigir os erros, 
suas relações e afetividades com os alunos". Também as atividades 
desenvolvidas influenciaram a motivação dos aprendizes nos con­
textos investigados. 

Motivada pela convicção de que ensinar o aluno a ler em uma LE 
significa aprimorá-lo como pessoa humana, contemplando sua for­
mação ética, o desenvolvimento de sua autonomia intelectual e de 
seu pensamento crítico, e pelas orientações dos Parâmetros Curri­
culares Nacionais (PCN), Cristiane Pinhel investigou a atividade de lei­
tura em inglês desenvolvida no ensino médio da escola pública, a fim de ve­
rificar os possíveis efeitos que as orientações dos PCN têm provocado na 



prática da sala de aula. Seus dados foram coletados em três classes, 
com um professor e seus alunos. 

Seu estudo, apresentado no Capítulo 3, verificou que, todavia, as 
orientações dos PCN com relação à leitura não têm caracterizado as 
práticas desenvolvidas na escola pública, prevalecendo a visão de 
texto como somatório de palavras ou frases e como instrumento 
para análise lingüística, bem como uma visão de leitura como repro­
dução oral da linguagem escrita. A função do aluno é decodificar o 
conteúdo do texto para ser avaliado pelo professor, e o professor, ao 
avaliar, faz que sua leitura do texto seja a única aceitável no centro da 
enunciação da sala de aula. 

No Capítulo 4, Daniel Rodrigues trata do ensino e da aprendiza­
gem do vocabulário em aulas de inglês como LE (ILE). O autor 
apresenta uma análise da relação existente entre a atividade do pro­
fessor, o uso que ele faz de suas estratégias para ensinar vocabulário 
e o desenvolvimento do vocabulário ativo livre dos alunos na produ -
ção oral. 

Na primeira fase do estudo, mapeou-se como o vocabulário era 
trabalhado em diferentes contextos de ensino de ILE. Com base 
nesse mapeamento, selecionou-se uma classe para um estudo de 
caso, cujos resultados indicam que a abordagem utilizada pelo pro­
fessor para lidar com o vocabulário não favorecia a retenção dessas 
palavras para uso produtivo. 

No capítulo seguinte, Márcia Cristina Rocha Figliolini analisa e 
discute o uso de estratégias de aprendizagem em atividades de com­
preensão oral por alunos de ILE em um curso de bacharelado em Le­
tras - Tradutor Intérprete, bem como a validade do uso consciente 
dessas estratégias. O estudo, realizado em três diferentes etapas, 
considerou também a viabilidade da conscientização do uso de es­
tratégias de aprendizagem por alunos bem-sucedidos e malsucedi-
dos. Os resultados obtidos levaram-na a concluir pela existência de 
diferença significativa entre as estratégias de compreensão oral des­
critas pelos alunos bem-sucedidos e pelos malsucedidos nos proto­
colos verbais, utilizados como instrumento de pesquisa; que uma 
distinção importante entre os alunos bem-sucedidos e os malsuce-



didos reside em uma mudança na profundidade do processo de 
aprendizagem; que o ensino explícito de estratégias de compreensão 
oral usadas por alunos bem-sucedidos em geral trouxe melhora à 
compreensão oral dos alunos malsucedidos, submetidos ao progra­
ma de conscientização dessas estratégias; e que os alunos malsucedi­
dos necessitam de ajuda para que se tornem mais estratégicos. 

No Capítulo 6, Simone Afini Cardoso-Brito discute a questão da 
correção de erros orais e seu tratamento, e a eficácia ou não dos mé­
todos de correção utilizados em relação ao desenvolvimento do pro­
cesso de interlíngua, refletido na aprendizagem da língua-alvo. Em 
seu estudo, de natureza etnográfica, a autora investiga as visões de 
professores e alunos de três contextos distintos - uma escola parti­
cular e uma escola pública, ambas de ensino fundamental, e uma es­
cola particular de línguas -, analisando erros cometidos por alunos 
adolescentes na produção oral, com base na observação de todo o 
contexto no qual o erro ocorre, seus efeitos no aprendiz que o come­
teu e nos ouvintes e seus efeitos no processo de aprendizagem e indí­
cios de aquisição em LE. 

Os resultados da investigação evidenciaram pouca tolerância 
ante o erro por parte da professora e a predominância da correção 
imediata no contexto da escola particular de línguas, e, no de ensino 
fundamental, apontaram para uma maior tolerância e incentivo à 
autocorreção. Nos três contextos estudados, observou-se, por parte 
dos alunos, constrangimento e sentimento de fracasso em relação à 
correção, muito embora aqueles do primeiro contexto possuíssem 
uma visão positiva do erro. Em relação aos efeitos da correção, esta 
mostrou-se eficaz quando era dada ao aluno a oportunidade para 
autocorrigir-se. 

No último capítulo, Carla Mayumi Meneghini relata seu estudo 
sobre o uso da língua espanhola em sala de aula de LE, o qual objeti­
vou implementar os passos para a problematização sugeridos por 
Wallerstein (1983) e Schleppegrell (1997), na perspectiva da peda­
gogia freiriana. Segundo Paulo Freire (1984), "a contribuição que o 
educador pode trazer para a sociedade é uma educação crítica e criti-
cizadora, isto é, uma educação que leve o aluno às experiências do 



debate e da análise dos problemas e que lhe propicie condições de 
verdadeira participação". 

O estudo foi orientado por uma grande pergunta de pesquisa, di­
vidida em três subperguntas, que se referem respectivamente à 
abordagem comunicativa, ao uso da língua espanhola, à interação e 
problematização promovidos na sala de aula. Para responder à per­
gunta que se refere à abordagem comunicativa, considerou o concei­
to de abordagem e a localização de Freire no movimento comunica­
tivo, além de refletir sobre o caráter transformador da pesquisa-ação. 
O uso da língua-alvo foi analisado por meio de ocorrências da língua 
materna, da interlíngua e da língua espanhola. A construção da inte­
ração foi investigada, tomando-se por base a sociolingüística intera-
cional. E, por fim, a análise da conscientização relacionou a defini­
ção do termo conscientização com categorias levantadas a partir dos 
dados de sala de aula. 

A autora constatou, por meio da implementação desse trabalho, 
que a problematização é a ferramenta que pode desenvolver, por 
meio da interação entre os participantes, no caso, professor e alunos, 
a conscientização e o uso da LE, beneficiados pelo uso de tarefas que 
incluam temas referentes à realidade dos alunos. 

Esperamos que este volume possa iluminar a reflexão dos leito­
res sobre o importante processo de ensino/aprendizagem de línguas 
e estimular o desenvolvimento de outras pesquisas, fortalecendo, 
cada vez mais, a área de Lingüística Aplicada. 

Douglas Altamiro Consolo 

Maria Helena Vieira-Abrahão 



1 
O PROFESSOR REFLEXIVO: 

UMA PROPOSTA DE ENCAMINHAMENTO À 

CONSCIENTIZAÇÃO PEDAGÓGICA CONTÍNUA DE 

PROFESSORES ATUANTES EM UM CENTRO DE 

LÍNGUAS DO INTERIOR PAULISTA1 

Marta Lúcia Cabrera Kfouri-Kaneoya2 

Introdução 

As tendências atuais de pesquisa na área de ensino e aprendiza­
gem de línguas, tanto no Brasil quanto no exterior, têm apontado 
como foco de estudo a sala de aula, relacionando-se a uma mudança 
de perspectiva quanto à questão da formação de professores de lín­
guas, que, tradicionalmente, estabelece indicações de como proce­
der em sala de aula, enfatizando aspectos relativos à competência 
lingüística do aluno-professor (Cavalcanti & Moita Lopes, 1991). 
No contexto nacional, temos assistido, desde a década passada, a 
um intenso desenvolvimento de propostas, dentro da Lingüística 

1 Texto resultante da Dissertação de Mestrado, de título homônimo, defendida 
no Programa de Pós-Graduação em Estudos Lingüísticos, área de concentração 
em Lingüística Aplicada, da UN ESP - São José do Rio Preto, sob orientação da 
Profa. Dra. Maria Helena Vieira-Abrahão. 

2 Faculdade de Filosofia, Ciências e Letras de Catanduva (Fafica) e Centro Uni­
versitário de São José do Rio Preto (Unorp). 



Aplicada, voltadas ao paradigma de formação de professores refle­
xivos, no qual questões como a abordagem de ensino, a reflexão co­
letivamente construída, a pesquisa-ação, a cultura de aprender e o 
ensino comunicativo de línguas são alguns dos traços investigativos 
que contribuem para a interpretação da atividade do profissional de 
línguas em formação - pré-serviço ou em serviço - e para a constru­
ção de um corpo teórico coerente dentro desse terreno de idéias (cf. 
Amadeu-Sabino, 1994; Freitas, 1996; Vieira-Abrahão, 1996; Félix, 
1998; Moita Lopes & Freire, 1998; Romero, 1998; Castro, 1999; 
Silva, 2000; Oliveira, 2001; entre outros). 

Nesse sentido, a presente pesquisa caracterizou-se em um para­
digma qualitativo, de base antropológica e de caráter colaborativo, 
tendo por objetivo a investigação e a análise da prática pedagógica 
de quatro professoras de espanhol envolvidas na construção do pro­
cesso de ensino e aprendizagem de uma língua estrangeira.3 O espa­
ço investigado foi um centro de línguas de uma cidade do interior 
paulista, um projeto especial da rede pública estadual, em funciona­
mento há onze anos em tal cidade, oferecendo ensino gratuito de es­
panhol, francês e italiano a alunos dos ensinos fundamental e médio. 

Como coordenadora do centro de línguas em questão e acredi­
tando em uma formação profissional contínua, pude constatar, por 
meio de reuniões semanais e conversas informais, que as professoras 
vinham passando por certas insatisfações e fracassos em sua prática 
de sala de aula- fato percebido por elas nos resultados finais do pro­
cesso de avaliação de seus alunos - e que ignoravam os meios para 
buscar soluções para essa situação. Verifiquei, então, que alguns 
pontos da prática dessas professoras pareciam ter uma relação com 
suas concepções e abordagem de ensino, tais como: abandono da ta-

3 As quatro professoras de espanhol participantes desse estudo eram graduadas 
por uma universidade pública paulista. A professora I era licenciada há treze 
anos, as professoras II e III, há sete anos e a professora IV, há dezessete anos. To­
das fizeram pelo menos um curso de aperfeiçoamento do idioma no exterior, le­
cionavam em outros contextos além do investigado e consideravam avançada 
sua proficiência na lingua-alvo. 



refa de (re)elaborar seu plano de curso; predominância do uso quase 
que exclusivo do livro didático como material de curso; forma nega­
tiva de encarar o erro na aprendizagem dos alunos; ênfase no produ­
to final da aprendizagem, representado por avaliações escritas geral­
mente malsucedidas; dificuldade em estabelecer um discurso coe­
rente em sala de aula; e tendência a atribuir exclusivamente ao aluno 
a responsabilidade por seu fracasso no processo de ensino/aprendi­
zagem da língua-alvo. 

Assim, tendo como ponto de partida os aspectos problemáticos 
já mencionados e propondo uma reflexão sobre um paradigma con­
temporâneo de formação de professores, tomei como norteadora a 
seguinte pergunta da pesquisa: como as professoras do c.e.l. envol­
vidas se posicionam, por meio de seu discurso e procedimentos me­
todológicos, durante o trabalho desenvolvido nos pressupostos de 
um modelo de educador reflexivo proposto por Wallace (1991)? 
Além dessa questão principal, outras duas subperguntas foram pro­
postas: a) como essas professoras constroem e vêem sua própria prá­
tica?; b) como esse processo de reflexão se realiza ao longo da pes­
quisa, a fim de apontar ou não para algum tipo de reconstrução na 
prática docente de uma professora participante de um estudo de caso? 

Dessa forma, em meu trabalho de pesquisadora-coordenadora, 
busquei promover uma reflexão coletiva sobre a prática e a formação 
das professoras participantes - e com as quais atuava -, procurando 
identificar, no desenrolar do processo, possíveis contribuições para o 
desenvolvimento de um trabalho consciente e analítico das partici­
pantes e para a teorização no campo de formação de professores. 

Para o registro dos dados, foi utilizado um instrumental de pes­
quisa compatível com o paradigma qualitativo e de caráter colabo-
rativo4 proposto, no qual o papel do formador é de co-participante 

4 Conceituo colaboração, neste trabalho, como um processo que envolve, primei -
ramente, uma predisposição e um envolvimento no propósito da pesquisa que 
possam realmente nos encaminhar a uma atitude reflexiva sobre nossos papéis 
dentro e fora da sala de aula ... E uma ação que se efetua essencialmente por meio 
do diálogo, construído e reconstruído em ações reflexivas (p.55-6). 



do processo reflexivo desenvolvido pelo professor, buscando pro­
mover uma harmonia de ações formadoras que levem a possíveis 
transformações no ensino como um todo (Freeman, 1990; Wallace, 
1991; Johnson, 1996; Magalhães, 1998; Burns, 1999; Ortenzi, 
1999; Korthagen & Kessels, 1999). Assim, os seguintes instrumen­
tos favoreceram o estabelecimento de um diálogo entre as partici­
pantes e de uma reflexão destas sobre seu discurso: observações di­
retas das aulas, gravações em áudio, gravações em vídeo, relatos ver­
bais, diários para a prática reflexiva, sessões de visionamento, ses­
sões reflexivas, um questionário informativo das professoras, um 
questionário dos alunos, e uma entrevista semi-estruturada com a 
professora participante do estudo de caso. 

Fundamentação teórica 

Para melhor delimitar as proposições teóricas deste estudo, é ne­
cessário diferenciar duas propostas de trabalho no espaço investiga­
do: a coordenação e a pesquisa. 

Como coordenadora, meu trabalho com as professoras partici­
pantes fundamentou-se no desenvolvimento de uma abordagem 
comunicativa de tendência crítica para o ensino/aprendizagem de 
línguas, fundamentado nas concepções teóricas de Clark (1987), 
Almeida Filho (1993,1997, 1999), Larsen- Freeman (1993) e Bizon 
(1994). Tal tendência, segundo os autores, envolve uma articulação, 
uma troca e uma compreensão do que vem a ser ensinar e aprender 
uma língua estrangeira, por meio de uma gama de relações interati-
vo-críticas de alunos e professor por essa mesma língua. 

Como pesquisadora, busquei um envolvimento das participan­
tes em uma atividade crítico-reflexiva sobre sua formação e prática 
(Dewey, 1997; Schön, 1983, 1987; Bartlett, 1990; Roberts, 1998), 
com base no paradigma de professor reflexivo proposto por Wallace 
(1991, p.58) que sugere um modelo reflexivo de educação profissio­

nal, aquele que combina o conteúdo intelectual da profissão com o 
desenvolvimento do conhecimento-na-ação pela prática profissio-



nal e pela oportunidade de refletir continuamente sobre esse conhe­
cimento, tomando o educador de língua estrangeira como responsá­
vel por seu próprio desenvolvimento, na busca por uma proficiência 

profissional.5 

Para a análise dos dados coletados, o corpo teórico constitui-se 
de Clark (1987), Almeida Filho (1993, 1997, 1999), Larsen-Free-
man (1993) e Bizon (1994), cujos conceitos, como já apontado, de­
ram base à análise da abordagem orientadora da prática das profes­
soras, especialmente a participante do estudo de caso; Richards & 
Ho (1998) e Bailey (1990), cujas idéias fundamentaram a análise da 
manutenção de diários e sua abordagem por categorias reflexivas; 
Burns (1999) e Roberts (1998), que sugerem alguns procedimentos 
de análise e o estabelecimento de categorias que operacionalizem a 
reflexão crítica, tomados também no estudo de caso. 

Procedimentos de análise 

Os dados desta pesquisa foram coletados durante os anos de 
1999 e 2000, tendo sido analisado um total de 38 aulas das professo­
ras I, II, III e IV (doravante PI, PII, PIII e PIV). 

Em um primeiro momento, no primeiro semestre de 1999, reali­
zei um estudo preliminar com PI, constituído de dez aulas, sendo 
quatro observadas, quatro gravadas em áudio e duas gravadas em 
vídeo, que me serviram como dado primário. Meu intuito era pro­
curar traçar um perfil do tipo de professor que estaria participando 
de um processo reflexivo, e PI, a meu ver, era a profissional que me­
lhor poderia caracterizar o contexto.6 

5 Conceituo reflexão, nesta pesquisa, como uma atividade de reconstrução da prá­
tica docente, que nasce de um confronto entre uma experiência até então equili­
brada de ensino e um elemento novo, capaz de trazer à tona uma desestabilização 
no professor e que, conseqüentemente, terá efeitos na sala de aula (p.44). 

6 Essa professora foi tomada como participante do estudo preliminar por ser a 
que atuava há mais tempo no centro de línguas, por trabalhar com um grande 
número de turmas e, combinando essas duas razões, por exercer uma considerá-



Em um segundo momento, durante o segundo semestre de 
1999, desenvolvi uma análise panorâmica sobre a prática das demais 
professoras, incluindo aqui a análise já realizada com PI. No intuito 
de iniciar efetivamente o trabalho reflexivo proposto, acompanhei 
seis aulas de PU, de PIII e de PIV, sendo quatro gravadas em áudio e 
duas em vídeo com cada uma das professoras. Assim, a análise pa­
norâmica constituiu-se de 28 aulas, tomadas como dado primário, e 
a triangulação dos dados foi confirmada com os instrumentos de 
pesquisa já mencionados. O objetivo dessa análise foi abordar a pri­
meira subpergunta de pesquisa, ou seja, buscar compreender como 

essas professoras constroem e vêem sua própria prática. Foi possível 
perceber, dessa maneira, que concepções teóricas fundamentavam a 
prática pedagógica das professoras e se haveria lugar para o desen­
volvimento de uma reflexão sobre essa mesma prática. 

Por meio da análise panorâmica realizada, pude desenvolver 
posteriormente um estudo de caso com PIV durante o segundo se­
mestre de 2000. Para compor tal estudo, acompanhei mais dez aulas 
da referida professora, todas gravadas em vídeo. O objetivo de tal 
estudo era enfocar a segunda subpergunta de pesquisa proposta, 
procurando identificar, por meio de uma análise das ações profissio­
nais de PIV, como o processo de reflexão se realiza ao longo da pesqui­

sa, afim de apontar ou não para algum tipo de reconstrução na prática 

docente de uma professora participante de um estudo de caso.7 Por essa 
razão, o estudo de caso foi subdividido em três momentos, cada um 

vel liderança no grupo de professoras de espanhol, quanto à organização das au­
las, à distribuição de conteúdos por estágio e aos procedimentos metodológicos 
adotados por elas. E importante dizer também que, muito embora PI não tenha 
se mostrado contrária à realização do estudo, não me apresentou nenhum diário 
reflexivo, alegando falta de tempo para redigi-lo. 

7 As razões que me levaram a realizar tal estudo com PIV foram, entre outros: seu 
envolvimento no propósito da pesquisa; sua disponibilidade ante os instrumen­
tos de reflexão; a essência de sua formação profissional tradicional mesclada a 
uma abordagem comunicativa; sua abertura ante a opinião do grupo, confian-
do-nos suas deficiências profissionais e pessoais; sua consciência de que é difícil 
transformar determinadas atitudes e que para isso exige-se tempo. 



representado por uma aula típica gravada em vídeo, a fim de analisar 
as ações e os procedimentos metodológicos da professora, no que diz 
respeito à abordagem de ensino orientadora de sua prática. Para ca­
racterizar o processo reflexivo desenvolvido por PIV no desenrolar 
do estudo, foram levantadas categorias de reflexão, a partir das ses­
sões de visionamento, das sessões reflexivas, dos diários de PIV e dos 
meus. Para ratificar os indícios de reconstrução na prática da partici­
pante, utilizaram-se um questionário para os alunos e uma entrevis­
ta semi-estruturada com PIV, na qual a professora pôde refletir so­
bre seu próprio desenvolvimento reflexivo. 

Procurei, em seguida, discutir de forma conjunta o trabalho de 
PIV e o das demais professoras, voltando-me às suas práticas de sala 
de aula a fim de enfocar a pergunta central de pesquisa que buscava 
compreender como as professoras do c.e.l. envolvidas se posicionam, 

por meio de seu discurso e procedimentos metodológicos, durante o tra­

balho desenvolvido nos pressupostos de um modelo de educador reflexi­

vo proposto por Wallace (1991). 

Considerações com base na análise dos dados 

Tendo em vista as perguntas de pesquisa propostas para o pre­
sente estudo e levando em conta o caráter interpretativista dessa in­
vestigação, foi possível constatar, em uma análise panorâmica dos 
dados, que as professoras em questão não apresentavam um discur­
so profissional coerente (Freeman, 1996), já que seus pontos de vis­
ta sobre ensino e aprendizagem não eram coincidentes no discurso e 
na ação. Além disso, tais professoras pareciam possuir um embasa­
mento teórico inconsistente, cuja abordagem era largamente intuiti­

va e teoricamente implícita e informal, baseada em crenças que vão se 

firmando num habitus ou predisposições para ensinar de determinada 

maneira (Almeida Filho, 1997, p.5), pois se percebeu, por meio dos 
instrumentos reflexivos, uma certa confusão entre conceitos e estra­
tégias de ensino e aprendizagem e entre método e metodologia, além 
de posicionamentos contraditórios sobre avaliação. 



Quanto à questão do método, as participantes traziam, na essên­

cia de sua prática, uma visão de linguagem e de ensino/aprendiza­

gem de línguas coerente com métodos do audiolingualismo e da gra-

mática-tradução, vertentes de uma abordagem tradicional, fato que 

se configurou pela ênfase às regras e estruturas gramaticais, pelo uso 

exaustivo de um material didático de organização nocional-fun­

cional, detentor de instruções e atividades estruturais,8 e por um ge­

renciamento do conhecimento e da interação em sala de aula, possi­

bilitando poucos momentos de criação no uso da língua-alvo. No 

que diz respeito ao envolvimento das professoras em um processo 

de reflexão profissional, acredito que sua própria formação acadê­

mica, os traços de sua personalidade profissional e a ideologia edu­

cacional que marcava suas práticas pedagógicas podem ter trazido 

limitações para o desenvolvimento de uma atitude reflexiva, além 

do que, até bem pouco tempo, o próprio sistema educacional em que 

estavam inseridas não incentivava esse tipo de ação reflexiva, favo­

recendo o isolamento profissional e a repetição pura da informação, 

sem se refletir sobre ela. 

Por sua vez, a análise das ações profissionais de PIV mostrou, em 

um primeiro momento, uma tentativa sutil de encontrar maneiras 

de pensar sobre o que fazia, numa busca de autoconhecimento e 

numa atitude de sempre repensar certas particularidades de sua prá­

tica - como o uso de um material didático insatisfatório e os resulta­

dos negativos obtidos nas avaliações finais de seus alunos. Sua práti­

ca parecia apresentar uma mescla das abordagens tradicional e co-

municativa, já que dava pouca ênfase aos aspectos gramaticais da 

língua, trabalhando sob um enfoque temático que possibilitava uma 

participação mais espontânea dos alunos, embora ainda valorizasse 

8 Trata-se aqui do livro didático Intercambio (Peris & Baulenas, 1992), material im­
portado de abordagem nocional-funcional da língua, que trabalha com estruturas 
gramaticais por meio de funções e exercícios de fixação. Tal material passou a ser 
substituído gradativamente pelo didático Gente (Peris & Baulenas, 1997), com uma 
proposta temático-problematizadora para o uso da língua-alvo, gerando interações ni­
tidamente mais significativas e criativas em sala de aula, a partir dos primeiros estágios. 



bastante a acuidade na pronúncia e realizasse correções imediata­

mente posteriores à incidência dos erros cometidos pelos alunos em 

sua produção oral. Percebeu-se que essa professora encontrava-se 

em um estado de tensão (Freeman, 1996), de divergências entre for­

ças em sua compreensão sobre novas situações, sobre o contexto es­

colar, os conteúdos e os alunos, que lhe causava desconforto, inter­

ferindo em suas ações ou em sua auto-imagem de professora, o que 

parecia representar o início de uma conduta reflexiva acerca de sua 

prática. 

O estudo de caso mostrou que houve em PIV o desenvolvimento 

de um processo de idas e vindas quanto aos procedimentos que ela 

própria tentava evitar e aqueles que buscava implementar de maneira 

inovadora. Pode-se dizer, então, que houve uma atitude reflexiva 

dessa professora sobre sua prática, já que partem dela as apreciações 

e os questionamentos acerca de suas ações, além de uma tomada de 

consciência crítica a respeito de sua formação e até de sua história de 

vida. A análise detalhada do desenvolvimento da atividade reflexiva 

de PIV por meio de categorias e subcategorias de reflexão9 demons-

9 Com base nas evidências dos dados, foram levantadas no estudo as seguintes catego­
rias e subcategorias de reflexão: 

I. A descrição da aula: informações que a professora dá a respeito do conteúdo, do 
formato e das atividades constituintes da aula. 

II. O conhecimento da professora: a. pedagógico - procedimentos e técnicas utilizados 
no desempenho das atividades de aula; b. experiencial - experiências práticas conti­
nuas da professora quanto ao conteúdo trabalhado. 
III. O conhecimento do aluno: aquilo que a professora acredita a respeito de seus alu­
nos, isto é, suas crenças, estratégias de aprendizagem, desempenho e pontos fortes ou 
fracos em relação à língua. 

IV. As teorias da professora: a. crenças -convicções e fundamentações da profes­
sora a respeito de determinados conceitos, como língua, avaliação, erro, ensino e 
aprendizagem, e quanto à sua formação, no intuito de justificar suas ações em 
sala de aula; b. opiniões - pontos de vista sobre determinados aspectos da aula, 
como o material didático, exercícios e até mesmo sobre os instrumentos de refle­
xão da pesquisa; c. crenças de outros - referências às convicções e práticas das 
outras professoras, no intuito de concordar com ou contestar as ações delas; d. con­
texto escolar - percepções da professora quanto às influências positivas ou negativas 
do contexto no desenvolvimento de seu trabalho. 



trou que houve de fato uma transformação da participante durante o 

processo e que alguns instrumentos de reflexão, em especial as ses­

sões de visionamento, pareceram favorecer esse engajamento refle­

xivo em PIV, já que, por meio delas, houve uma volta às imagens 

pessoais de ensino, manifestada por uma consciência a respeito da 

necessidade de repensar a prática constantemente, realçando pontos 

de vista e transformações percebidos pela própria participante, 

principalmente em questões como avaliação e tratamento do erro. 

Igualmente nas sessões reflexivas, PIV era a professora mais dispos­

ta a discutir pontos relevantes da própria prática com o grupo na ex­

posição de sua aula, não se limitando a fazer comentários superficiais 

sobre o comportamento dos alunos, por exemplo, o que freqüente­

mente ocorria nesses encontros. A professora também mostrou ter 

consciência quanto à influência de sua formação acadêmica tradicio­

nal e dos modelos de profissional que certos professores representa­

vam no início de sua experiência no ensino de espanhol, já que seus 

contatos com os princípios da abordagem comunicativa só se deram 

cinco anos mais tarde. Além disso, a professora parecia estar desen­

volvendo uma reflexão relativa à abordagem de aprender de seus 

alunos, levando em conta as expectativas sobre ensino e aprendiza­

gem presentes em seu relacionamento com eles e destacando pontos 

favoráveis à sua atuação, tais como a mudança de material didático e 

o contexto escolar. 

V. Avaliação: a. aspectos positivos/negativos da aula- referem-se à atuação positiva 
ou negativa dos alunos e aos objetivos das aulas, a fim de certificar-se se estes foram 
alcançados ou não; b. busca pela avaliação de outros - questionamentos da professo­
ra dirigidos à pesquisadora, às colegas de área ou aos alunos sobre sua própria aula, 
buscando pontos de vista externos; c. avaliação de outros - concretização desses pon­
tos de vista por parte das pessoas solicitadas. 

VI. Auto-avaliação: a. estilo da professora - comentários da própria professora quan­
to a seu comportamento, atitudes e modos de agir em sala de aula; b. autoconfiança -
estados de ânimo da professora que interferem positiva ou negativamente na aula, ou 
ainda percepções pessoais sobre sua atuação e crescimento profissionais; c. metas 
pessoais futuras - planos futuros da professora quanto ao trabalho dos conteúdos, às 
estratégias de ensino utilizadas em aula ou à avaliação. 



Dessa maneira, o processo reflexivo em PIV parece ter ocorrido 
por meio de uma busca pessoal e, ao mesmo tempo, coletiva na re­
construção de sua prática, procurando relacionar crenças, conheci­
mentos teóricos e experiências na resolução de problemas em sala de 
aula e optando por mudar ou não, com base numa compreensão 
mais crítica sobre tais aspectos, especialmente na relação pro-
fessora-alunos e nas interações mais significativas por meio da lín-
gua-alvo. 

Contribuições práticas da pesquisa 

no âmbito da formação continuada 

de professores de língua estrangeira 

Os resultados desse estudo apontaram alguns encaminhamentos 
ao trabalho de formação continuada de professores. 

Foi possível compreender que a reconstrução da prática docente, 
por meio de uma reflexão que garanta essa continuidade, deve levar 
em conta, fundamentalmente, a visão que o professor tem da impor­
tância social de seu trabalho, voltando-se constantemente a ele e 
voltando-o ao aluno, ao replanejamento de suas aulas, ao grupo com 
o qual trabalha, ao contexto escolar geral, a fim de, envolvendo-se 
coletivamente, desenvolver uma autonomia que lhe permita refletir 
sobre suas crenças e assumir posicionamentos, para que possa cons-
cientizar-se do que é ou não necessário ser renovado. Ficou claro, 
ainda, que essa tomada de consciência não se desenvolve de maneira 
linear, nem com relação ao tempo nem com relação às ações, já que 
se caracteriza como um ciclo, pressupondo momentos de transfor­
mação e de retrocesso, numa tentativa de compreender ou justificar 
procedimentos, o que parece ser inerente ao processo reflexivo. 

O conceito de profissional reflexivo tem sido compreendido há 
alguns anos como uma forma de valorizar o conhecimento adquiri­
do por meio de experiências, o que, de certa forma, vem redimensio­
nando a organização das práticas de ensino nos cursos de licenciatura. 
Porém, ao tomarmos um profissional que já atua há um tempo con-



siderável no magistério, como foi o caso desta pesquisa, é necessário 
que essa questão da prática seja analisada a partir dos anos iniciais de 
sua profissão, pois estes definem, de uma maneira ou de outra, toda 
uma prática futura. Assim, a experiência de tantos anos pode repre­
sentar, na verdade, a mesma experiência, caso o professor não esteja 
envolvido em uma atividade de autoconhecimento e de autoforma-
ção, de escolhas metodológicas, teóricas e práticas coerentes entre si. 

Dessa forma, só o profissional pode ser responsável pela iniciati­
va de envolver-se com sua formação, encarando o ambiente em que 
atua como um espaço de aprendizagem, em primeiro lugar, onde, 
agindo com autonomia em relação às suas decisões pedagógicas, 
pode propor uma reflexão dialogada, compartilhada e colaborativa. 
Esse processo envolve não só professores, mas também coordena­
dores e outros responsáveis por questões pedagógicas ou educativas 
reais de uma instituição. O potencial autoformador de cada profissio­
nal depende, portanto, de uma abertura dialógica maior ou menor 
nesse processo, seja qual for o poder institucional a ele conferido. 

Com base nessas considerações e como contribuições para a área 
de investigação deste estudo, sugiro que: 

a) os trabalhos envolvendo formação de professores tenham 
realmente um caráter contínuo, sem limites temporais, já que, nor­
malmente, as transformações começam a ser sentidas quando a in­
vestigação se conclui. Respeitar o tempo de reflexão de cada profis­
sional com relação às suas concepções quanto à abordagem de ensi­
nar e de aprender é, portanto, algo que se faz relevante; 

b) as disciplinas de línguas estrangeiras e de prática de ensino ca­
minhem juntas na formação universitária do professor, no sentido 
de que haja coerência entre aquilo que os futuros professores discu­
tem sobre teoria e prática e aquilo que vêem ser colocado em ação 
por seus professores de línguas; 

c) os órgãos públicos estaduais paulistas responsáveis pela área 
educacional, entre eles a Secretaria Estadual da Educação e as Dire­
torias Regionais de Ensino, estendam o espaço aberto por essa pes­
quisa em um centro de línguas a outros centros, garantindo oportu­
nidades de reflexão entre professores e coordenadores. Dessa forma, 



poderão proporcionar uma renovação constante quanto ao ensino 
neles oferecido, encarando-os não mais como projetos, mas como 
instituições de ensino em potencial, haja vista seu tempo de implan­
tação e de funcionamento, o número de alunos que optam pelo estu­
do de uma língua estrangeira e seus interesses e os profissionais que 
envolvem anualmente. Proponho ainda que reconheçam e valori­
zem o potencial acadêmico dos docentes envolvidos, sua experiên­
cia profissional específica no ensino das línguas estrangeiras ofereci­
das e seu comprometimento com a continuidade de sua formação. 

Esse estudo proporcionou-me, como coordenadora e formadora 
de professoras de língua estrangeira, contribuições significativas 
quanto a questionamentos sobre minha própria profissão, pois, à 
medida que interagia com as professoras participantes e com os 
pressupostos teóricos acerca de propostas reflexivas de formação 
continuada, eu própria também me envolvia em outro ciclo reflexi­
vo. Quanto ao caráter colaborativo que busquei imprimir a essa in­
vestigação, parece-me que foi possível estabelecer uma relação coo­
perativa entre nós, já que não houve nenhuma intenção de superficia-
lizar o intuito da pesquisa nem de simular mudanças ou reflexões, o 
que pode ser constatado pela análise dos dados, que mostrou uma 
postura mais crítica e auto-analítica em somente uma das professo­
ras e uma opção por um descomprometimento maior nas demais 
participantes. Isso sugere que é possível estabelecer um trabalho de 
reflexão coletiva entre professores e coordenador, sem que se crie 
um clima de desconforto ou uma sensação de vigilância sobre as 
ações do professor em sala de aula. Se tivermos como objetivo um 
redimensionamento crítico do olhar do professor sobre sua prática, 
sobre as teorias e sobre as crenças que permeiam sua realidade pro­
fissional, teremos a possibilidade de conhecer de maneira mais am­
pla como os professores de línguas foram (e vêm sendo) formados e 
vêm desenvolvendo sua prática pedagógica. Como coordenadores, 
em nosso papel formativo, poderemos igualmente refletir sobre e 
transformar nosso próprio trabalho. 
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2 
DIFERENÇAS MOTIVACIONAIS E SUAS 

IMPLICAÇÕES NO PROCESSO DE 
ENSINO/APRENDIZAGEM DE ESPANHOL 

COMO LÍNGUA ESTRANGEIRA1 

Lílian Karine Jacob2 

Introdução 

A procura por cursos de línguas estrangeiras em escolas particu­
lares de idiomas tem apresentado considerável avanço nos últimos 
anos. Esse aumento progressivo pode ter ocorrido por várias causas. 
Uma delas seria o fato de muitos dos cursos oferecidos na rede oficial 
e particular de ensino não fornecerem subsídios suficientes para um 
aprendiz utilizar na comunicação, pelo menos parcialmente, a lín­
gua oferecida; outra causa seria o mercado de trabalho, que cada vez 
mais exige competência comunicativa em uma ou mais línguas es­
trangeiras. Atuando como professora de língua espanhola em escola 
particular de idiomas e ministrando aulas para alunos envolvidos 

1 Texto resultante da Dissertação de Mestrado, com título homônimo, apresen­
tada ao Programa de Pós-Graduação em Estudos Lingüísticos da UNESP de 
São José do Rio Preto, sob a orientação da Profa. Dra. Maria Helena Viei-
ra-Abrahão. 

2 Universidade Estadual Paulista (UNESP) - Câmpus de São José do Rio Preto. 



em diversos contextos escolares, foi possível observar a existência de 
alunos com alto interesse pela língua estrangeira e outros muito 
pouco motivados. Esse menor ou maior interesse demonstrado pe­
los alunos despertou-nos para o estudo da motivação, aspecto im­
portante no desenvolvimento do processo de ensino/aprendiza­
gem de línguas. 

Desse modo, esta pesquisa possui, como objetivo geral, o estudo 
das diferenças motivacionais de aprendizes de espanhol como lín­
gua estrangeira, situados em três diferentes contextos de ensino: 
uma escola pública, uma escola particular e um centro de estudo de 
línguas, situados em uma cidade do interior paulista. No que con­
cerne aos objetivos específicos, pretendeu-se mapear que tipo de 
motivação prévia possuíam os participantes envolvidos nos contex­
tos citados para a aprendizagem da língua, e como a prática dos pro­
fessores, configurada pelos seus procedimentos e pelas atividades 
propostas e desenvolvidas, na sala de aula, pôde contribuir para mi­
nimizar ou aumentar a motivação de seus alunos para o estudo. 

Na tentativa de alcançar os objetivos pretendidos, foram formu­
ladas três perguntas de pesquisa para nortear a investigação: 

1 Que tipos de motivação possuem os aprendizes de espanhol 
como língua estrangeira nos contextos observados? 

2 Como a atuação dos professores contribui para aumentar ou 
diminuir as expectativas dos aprendizes perante o aprendizado? 

3 Qual é a relação entre as atividades propostas e desenvolvidas 
na sala de aula e a motivação? 

A metodologia de pesquisa adotada para este estudo foi a etno­
gráfica, com base em Erickson (1984). De acordo com esse autor, a 
etnografia na sala de aula é uma descrição narrativa dos padrões ca­
racterísticos da vida diária dos participantes sociais (professores e 
alunos) na sala de aula de línguas na tentativa de compreender os 
processos de ensinar e aprender línguas. 

Essa investigação, no entanto, é considerada de "natureza" etno­
gráfica, pois concordamos com Chaudron (1988), quando este afir­
ma que a abordagem típica de pesquisas em segunda língua (consi­
derada doravante como L2) não tem sido uma completa etnografia 



da sala de aula pelos que observam, mas instâncias para promover 
certos detalhes ou análises de áreas específicas de interação, em que 
os dados foram analisados e observados segundo procedimentos 
qualitativos e interpretativos. 

Fundamentação teórica 

Definições de motivação 

Antes de iniciar as discussões sobre as teorias motivacionais, 
faz-se necessário abordar o que se entende pelo termo motivação 
tanto em sentido amplo quanto no relacionado ao contexto particular 
de ensino/aprendizagem de línguas. 

O termo "motivação" é considerado pela psicologia e envolve di­
versas definições. Woolfolk (2000), psicóloga da educação, refe­
re-se à motivação como um estado interior que estimula, direciona e 
mantém o comportamento. Com base nessa definição, os fatores 
que determinam a motivação de uma pessoa são internos e indepen­
dem de seu controle. 

Pintrich & Schunk (1996, p.4) possuem uma visão mais ampla 
de motivação, procurando estabelecer uma idéia central que é con­
sistente com o foco cognitivo, com as opiniões e crenças dos alunos e 
que captura elementos considerados centrais por muitos pesquisa­
dores: "Motivação é um processo por meio do qual atividades de 
metas direcionadas são instigadas e sustentadas". 

As contribuições de inovação do termo por esses autores residem 
na discussão de motivação como um processo antes que um produ­
to. Considerando-a como processo, os autores acreditam que não a 
observamos diretamente, mas a inferimos por meio de alguns com­
portamentos, como escolha das tarefas, esforço, persistência e ver­
balizações. 

A visão de motivação de Dörnyei (2001) também coincide com 
as propostas apresentadas anteriormente. No entanto, o autor con­
sidera não só a sustentação do esforço exercido em uma determinada 



atividade, mas também a expansão desse esforço. Em outras pala­
vras, quando as pessoas decidem fazer alguma coisa, a motivação é 
responsável por essa atitude e por quanto tempo elas desejarão sus­
tentar ou expandir a atividade. Dórnyei (2001) considera também 
que a motivação é um estado inicial cumulativo que muda dinami­
camente numa pessoa, iniciando, direcionando, coordenando, am­
pliando, terminando e avaliando os processos cognitivos ou motores. 

Gardner & Mclntyre (1993, p.2), dois dos maiores teóricos sobre 
motivação no ensino de L2, consideram como indivíduo motivado 
aquele que quer realizar uma meta particular, demonstra considerá­
vel esforço para realizar essa meta e experiencia satisfação nas ativi­
dades associadas com a realização dessa meta. Desse modo, motiva­
ção é definida por meio de três componentes: desejo para realizar 
uma meta, esforço exercido nessa direção e satisfação com a tarefa. 

Concordando com todas as definições do termo, que são compa­
tíveis, e com as opiniões de Pintrich & Schunk (1996), que avaliam a 
motivação como um processo e não como um produto, considera­
mos motivação no processo de ensino/aprendizagem algo que orien­
ta um indivíduo, em um dado momento, a tomar uma decisão cons­
ciente sobre a busca do novo, orienta-o durante o processo para in­
vestir maior ou menor esforço na aprendizagem e dá condições para 
que ele possa avaliar, negativa ou positivamente, o processo em que 
está envolvido, tomando como base o atendimento ou não da moti­
vação prévia que possuía. 

Segundo as perspectivas da psicologia educacional, a motivação 
dos aprendizes é vista em termos de comportamentos observáveis 
dentro da sala de aula, fato que fundamentou o que consideramos 
aluno motivado e desmotivado nesse estudo. Desse modo, alunos 
motivados foram considerados aqueles que manifestam seu interes­
se pela aprendizagem por meio de seus comportamentos na sala de 
aula, ou seja, por meio de suas participações nas interações e engaja­
mento nas tarefas. No entanto, não consideraremos todo aluno não 
participativo como um aprendiz desmotivado, pois acreditamos 
que existem outros fatores psicológicos que são mais fortes e aca­
bam inibindo esse aluno para interagir na sala de aula. 



Os teóricos da motivação (Pintrich & Schunk, 1996; Dörnyei, 
2001; Stipek, 1998; entre outros) consideram-na um dos fatores 
mais importantes durante o processo de escolarização e também na 
aprendizagem de uma língua estrangeira. Para eles, ela pode influen­
ciar o que, quando e como aprendemos. Ela sustenta uma relação 
recíproca entre aprendizagem e desempenho. Tanto a motivação 
influencia esses resultados como o que uma pessoa aprende e faz in­
fluencia a motivação. Os autores sugerem que, quando os alunos 
conseguem suas metas de aprendizagem, as metas atingidas fazem 
que acreditem que possuem capacidades essenciais para o processo 
de aprendizagem. Essas crenças motivam os alunos para uma série 
de novas atividades desafiadoras, mantendo sempre em evidência a 
importância do processo de ensino/aprendizagem. Concordamos 
com essas posições dos autores, pois acreditamos que, se não houver 
indício de motivação por parte de um aprendiz no processo de ensi­
no/aprendizagem, qualquer tentativa tanto dos professores como 
do próprio aluno para melhorar esse processo será inútil. 

Classificações de motivação 

Após ter discutido a definição de motivação, passaremos agora a 
abordar as classificações dadas a ela de acordo com a literatura. Os 
teóricos (Dulay et al., 1982; Brown, 1987; Williams & Burden, 
1997; Stipek, 1998; entre outros) apresentam duas dicotomias na 
classificação de motivação, cada uma dada de acordo com o desejo 
dos alunos de investir esforço na aprendizagem. Essas dicotomias 
são: intrínseca versus extrínseca e instrumental versus integrativa. 
Definindo resumidamente cada uma dessas classificações, teríamos: 

1 motivação intrínseca: interesse generalizado de investir esforço 
na aprendizagem por si só; 

2 motivação extrínseca: aquela derivada de algum tipo de incenti­
vo externo; 

3 motivação instrumental: desejo de obter reconhecimento social 
ou vantagens econômicas com a língua; 



4 motivação integrativa: caracterizada pelas atitudes positivas 
em relação ao grupo de falantes da língua-alvo, pelo desejo ou von­
tade de integração nesse grupo. 

Dórnyei (2001, p.27-8) reduz essas classificações a apenas dois 
tipos (intrínseca e extrínseca) e oferece subdivisões para eles. Citan­
do Vallerand (1997), posiciona a existência de três subtipos de moti­
vação intrínseca: 

1 para aprender: engajamento numa atividade por prazer e satis­
fação de entender alguma coisa nova, satisfazendo sua própria curio­
sidade e explorando o mundo; 

2 para realização: engajamento numa atividade pela excelente 
satisfação de si mesmo, preferindo desafios e aperfeiçoando ou crian­
do alguma coisa; 

3 para estimulação ou experiência: engajamento numa atividade 
para experienciar sensações agradáveis. 

Em se tratando de motivação extrínseca, esta se apresenta, para o 
autor, em quatro tipos: 

1 regulação externa: refere-se à primeira forma autodeterminada 
de motivação extrínseca, originando inteiramente de fontes exter­
nas, como recompensas ou ameaças (por exemplo: elogio do profes­
sor ou confronto com os pais); 

2 regulação introjectada: envolve papéis impostos externamente 
que o aluno aceita como norma a ser seguida para não se sentir cul­
pado (por exemplo: seu papel num jogo); 

3 regulação identificada: ocorre quando a pessoa se engaja numa 
atividade porque a valoriza e identifica-se com o comportamento, e 
vê sua utilidade (por exemplo: aprender uma língua porque é neces­
sária para procurar seus hobbies ou interesses); 

4 regulação integrada: é a forma mais desenvolvida de motivação 
extrínseca, envolvendo escolha de comportamentos que muito se 
identificam com os valores de outros indivíduos, necessidades e iden­
tidade (por exemplo: aprender inglês por sua proficiência ser parte 
de uma cultura cosmopolitana educada que a adotou). 

Observando as subdivisões 3 e 4 de motivação extrínseca, pode-
se perceber que são similares à motivação instrumental e integrativa 



citada por Gardner. Na subdivisão 3, encontramos aqueles alunos 
que procuram pelo aprendizado da língua porque possuem interes­
se externo e vêem alguma utilidade na língua, o que caracteriza uma 
motivação instrumental. Na subdivisão 4, temos os alunos que es­
tão procurando assimilar comportamentos, necessidades e identida­
de de outros indivíduos, caracterizando uma motivação integrativa. 

Em outras palavras, pode-se reduzir o leque das classificações de 
motivação em intrínseca e extrínseca, uma vez que a instrumental e 
a integrativa, por serem influenciadas por fatores externos aos indi­
víduos, são consideradas por Dörnyei (2001) como motivação ex­
trínseca. Concordando com essa posição, será considerada, nesta in­
vestigação, apenas a dicotomia intrínseca e extrínseca em conclusão 
aos tipos de motivação que possuem os envolvidos dos três diferen­
tes contextos observados. 

Modelos de estudo da motivação de acordo com 

teóricos da área de ensino/aprendizagem de línguas 

A motivação é estudada tanto pela psicologia educacional quan­
to pelos teóricos da área de ensino aprendizagem de línguas. No en­
tanto, neste artigo, abordaremos apenas os modelos propostos por 
Gardner et al. (1993) e Dörnyei (2001) (estudiosos do processo de 
ensino/aprendizagem de línguas). O primeiro deles é o modelo psi­
cológico de Gardner, o maior precursor nos estudos da motivação 
em contextos de aquisição de L2/LE, que oferece um modelo que 
procura englobar as mais importantes variáveis envolvidas com a 
questão da motivação. 

Esse modelo prediz que um número de fatores antecedentes de­
verá ser considerado para o estudo das variáveis de diferenças indi­
viduais no processo de aprendizagem. Esses fatores são descritos 
como biológicos e experienciais, sendo exemplificados como gêne­
ro, idade, primeira experiência de língua etc. Dentre as variáveis bio­
lógicas do modelo, podemos encontrar a inteligência, aptidão para a 
aprendizagem e as estratégias utilizadas pelos alunos no processo, 
consideradas independentes uma da outra. 



Referindo-se às variáveis experienciais, encontramos as atitudes 
dos indivíduos para com a aprendizagem da língua, motivação e an­
siedade. No modelo proposto pelo autor, as atitudes para com a lín­
gua possuem influências na motivação. O ponto é que a motivação 
necessita de uma base afetiva para ser mantida e as atitudes exercem 
essa função. 

Há também uma ligação entre a ansiedade e a motivação para as 
estratégias de aprendizagem, pois indivíduos altamente ansiosos 
não são motivados a usar estratégias de aprendizagem indiretas. 
Voltando a atenção para os contextos de aquisição, todas as variá­
veis, com exceção das atitudes para com a língua, exercem um efeito 
direto no meio formal de aprendizagem. Isso indica que, em alguma 
situação de aprendizagem em que um material ou habilidade está 
sendo transmitido ao aprendiz de algum modo, a inteligência, a ap­
tidão, o uso de estratégias, a motivação e a ansiedade influenciarão 
como se dará o sucesso ou não do indivíduo ante o que está sendo 
ensinado. 

A motivação possui um papel direto no contexto informal, pois a 
natureza voluntária desse contexto espera que os indivíduos que 
não são motivados não tenham parte nesse contexto, enquanto os 
motivados, sim. Não é mostrada nenhuma ligação entre as atitudes 
e o contexto informal de aprendizagem pelo fato de se assumir que a 
motivação medeia alguma relação entre as atitudes e o meio de reali­
zação. 

Ambos os contextos (formal e informal) têm efeitos diretos nos 
resultados lingüísticos e não lingüísticos, que, por sua vez, influen­
ciam as variáveis de diferença individual. Os resultados lingüísticos 
influenciam o uso das estratégias de aprendizagem, e os resultados 
não lingüísticos afetam as atitudes, a motivação e a ansiedade na 
aprendizagem de L2. 

O segundo modelo que merece destaque é o de Dörnyei (2001). 
O modelo proposto por esses estudiosos da motivação organiza as 
influências motivacionais de aprendizagem de L2 durante uma se­
qüência de eventos de ação que aponta a iniciação e o ordenamento 
do comportamento motivado. O primeiro objetivo dos autores foi 



introduzir uma perspectiva orientada no processo de motivação; o 
segundo foi sintetizar um número de diferentes linhas de pesquisa 
em um estrutura unificada, construindo um modelo não reducio­
nista, composto de duas grandes dimensões: 1. seqüências de ação e 
2. influências motivacionais. 

A primeira dimensão representa o processo comportamental de 
como desejos e vontades são transformados em metas, depois em in­
tenções, eventualmente em ação e acompanhamento das metas e, 
depois, num processo final de avaliação. A segunda dimensão inclui 
recursos de energia e forças motivacionais. 

Os autores identificam três fases no processo de ensino/apren­
dizagem e, por esse motivo, tornam seu modelo o mais abrangente 
dos estudados até o momento. A primeira é chamada de "pré-
acional" e está direcionada à formação da intenção, ou seja, a razão 
que leva os alunos a buscar a aprendizagem. A segunda fase é cha­
mada de "acionai", ou seja, após a formação da intenção, os aprendi­
zes se inserem no processo de aprendizagem propriamente dito. Por 
último, temos a fase chamada de "pós-acional", em que os alunos 
terão condições de avaliar se o processo de aprendizagem foi capaz 
ou não de atender à motivação inicial que possuíam. 

O modelo motivacional de Dörnyei parece ser o mais abrangente 
dos discutidos até o momento para o estudo da motivação, princi­
palmente pelo fato de a considerar em três níveis importantes e que 
estão presentes no processo de ensino/aprendizagem. Primeira­
mente, na "fase pré-acional", temos a escolha do porquê aprender 
uma determinada língua, ou seja, o estabelecimento da motivação 
prévia para o estudo. Em seguida, os alunos passarão para a "fase 
acional", considerada como o processo de ensino/aprendizagem em 
si; e, por último, na "fase-pós acionai", os alunos terão condição de 
avaliar se a motivação prévia que possuíam anteriormente foi sus­
tentada ou não e que fatores contribuíram para isso. Como vimos, 
são processos em que a motivação se configura como o elemento 
central para que haja o sucesso ou não. 



Fatores que influenciam a motivação dos alunos 

A motivação de aprender dos alunos é, muitas vezes, afetada por 
vários fatores externos aos aprendizes, fatores que muitas vezes não 
podem ser controlados. 

Dörnyei (2001, p.34) aborda várias influências na motivação do 
aluno na escola. Uma delas é a influência dos pais, pessoas que não 
estão diretamente envolvidas no contexto escolar. Muitas vezes, são 
os pais que determinam o comportamento do aluno, pois fazem que 
seus filhos se espelhem neles. Outra influência motivacional é a do 
papel do professor, que o autor considera tão complexo quanto o dos 
pais. Essas influências dos professores são separadas em quatro di­
mensões que estão inter-relacionadas: 

• características pessoais dos professores; 

• imediaticidade do professor: são os comportamentos verbais e 
não-verbais dos professores que reduzem suas distâncias com os 
alunos; 

• comportamento motivacional ativo socializador: dado por meio do 
planejamento, apresentação das tarefas e sistema de respos­
tas/recompensas; 

• administração da sala de aula: nesse ponto, os aspectos que mais 
se destacam são o tipo de autoridade do professor e o gerencia­
mento das normas de grupos. 

Um fator muito importante para o estudo está relacionado à 
abordagem de ensinar dos professores e suas influências na motiva­
ção do aluno. Pintrich &Schunk(1996), voltando-se para esse pon­
to, argumentam que os modelos de planejamento geralmente utili­
zados pelos professores são prescritivos e ditam o que os professores 
devem fazer para alimentar a aprendizagem do aluno. Esses plane­
jamentos são orientados por diversas abordagens de ensino, que são 
assumidas pelos professores. 

Para Dörnyei (2001, p. 175), a motivação do professor para ensi­
nar também afeta a motivação do aluno para aprender, por meio de 
dois pontos: suas expectativas e seu entusiasmo. No que concerne às 
expectativas, o autor considera que suas expectativas sobre o poten-



cial de aprendizagem de seus alunos afetam o grau de progresso dos 
aprendizes, influenciando o desempenho destes. Considera ainda 
que, acima de tudo, os professores necessitam amar o que fazem e 
mostrar sua dedicação e paixão pelo trabalho aos alunos, pois acre­
dita que o entusiasmo do professor é também o entusiasmo do alu­
no. Para Dörnyei, um dos maiores questionamentos dos professores 
é saber como eles podem intervir, isto é, o que eles podem fazer para 
motivar seus alunos. Traduzindo em outras palavras, o foco não está 
mais voltado para a natureza da motivação, mas para várias técnicas 
ou estratégias que podem ser empregadas a fim de motivar os alu­
nos. O autor ressalta que o pressuposto dessas estratégias motivacio-
nais é gerar e aumentar, conscientemente, a motivação e manter o 
comportamento motivado. 

Stipek (1998) discute sobre o papel do professor para aumentar a 
motivação de seus alunos, propondo algumas tarefas que esse edu­
cador tem de cumprir. A primeira tarefa é reestimular o sistema de 
motivação que seria apenas operativo quando os alunos entram na 
sala de aula. A segunda tarefa é refocalizar a atenção dos alunos no 
entendimento e desenvolvimento de suas competências e diminuir 
seus conceitos de avaliação externa, principalmente no que se refere 
às notas. A natureza da terceira tarefa engendra valores acadêmicos 
e variará de acordo com a idade e bagagem de seus alunos. Resumin­
do, o autor considera que a meta é criar um programa instrucional 
que capitalize os desejos intrínsecos dos alunos para aprender, que 
focalize sua atenção no entendimento e que alimente valores acadê­
micos. 

Todos os fatores abordados neste item são de grande importân­
cia não somente no processo escolar, como também em contextos de 
ensino/aprendizagem de uma língua estrangeira. São os pais, mui­
tas vezes, que determinam a língua que o filho irá estudar, fazendo 
que ele não se sinta motivado. Nesse ponto, entra em jogo o trabalho 
do professor no que concerne a aumentar ou não a motivação desse 
aluno para o aprendizado, por meio de sua abordagem de ensinar, 
pelas atividades que desenvolve e pelo modo como trabalha com os 
alunos. Todos esses fatores podem fazer que a motivação do aluno 



aumente ou seja minimizada, caracterizando a forte influência do 

professor numa sala de aula. 

Análise e discussão dos dados 

Os tipos de motivação dos aprendizes 

Enfocando a primeira pergunta referente à classificação da moti­

vação prévia que os aprendizes possuíam para o aprendizado da lín­

gua espanhola, a análise dos dados nos revelou a seguinte realidade 

nos contextos investigados: 

• Primeiro contexto (CEL): predominância de motivação extrínseca. 
Os aprendizes revelaram, por meio de questionário, que o princi­
pal motivo que os levou a estudar a língua espanhola foi a exigên­
cia do mercado de trabalho. A seguir, apresentamos algumas das 
respostas dadas pelos alunos: 

A necessidade de saber uma língua estrangeira para o mercado 

de trabalho, e o espanhol, ao lado do inglês, tem sido uma exigência 

para um emprego melhor. 

A vontade de poder um dia concorrer no mercado de trabalho 

com bagagem e muito conhecimento. 

• Segundo contexto (escola pública): nesse contexto, houve um equi­
líbrio entre motivação intrínseca e extrínseca nas respostas dadas 
pelos alunos no questionário. No entanto, a observação das aulas 
nos revelou uma realidade muito diferente, pois encontramos 
alunos totalmente desmotivados para o aprendizado, assim como 
a professora. Em entrevista com a professora, ela nos respondeu 
sobre sua motivação para ensinar na escola pública: 

P1 Espub: no começo eu até era motivada (+) preparava cartazes 
(+) levava joguinhos (+) mas em tudo tem que ter uma reciprocida­
de eu não tinha (+) eu fazia fazia e não tinha nenhum retorno (+) en­
tão fui me desmotivando (+++) quanto ao estado (+) é possível de­
senvolver um ensino de qualidade (+) mas é difícil (+) e o estado é 



uma coisa assim terrível (+) não tinha um aparelho de som (+) no fi­
nal compraram (+) aí você levava o aparelho e eles queriam cantá (+) 
aí a diretora achava ruim (+) o vídeo (+) só tem vídeo lá embaixo (+) 
então pra utilizá você tem que mudar de sala (+) aí é uma confusão. 

Podemos perceber que a professora do contexto não se sente mo­
tivada para ensinar na rede pública por dois motivos: primeiro, pelo 
fato de seu trabalho não ter um retorno por parte dos alunos, pois es­
tes também não são motivados, nem por qualquer outra pessoa; o 
segundo é a falta de recursos encontrada na rede, uma vez que as 
condições de trabalho são ruins e por não haver na escola uma estru­
tura apropriada para aulas de língua, faltam sala de vídeo e aparelho 
de som para serem utilizados. 

Essa professora, quando questionada sobre a motivação de seus 
alunos, respondeu-nos: 

P1 Espub: é difícil falar porque tem aluno que é motivado e tem 

aluno que não (++) eu tinha alunos motivados (+) assim como tinha 

alunos que não faziam nada. 

Essa visão de aluno motivado dada pela professora parece espe­
lhar-se na visão de Gardner (apud Gómez, 1999), que considera que 
quando um professor diz que seus alunos estão motivados é porque 
os aprendizes estão trabalhando e estudando na sala de aula, ou por­
que estão agindo da forma que é desejada por esse professor. Nas 
palavras da professora, em sua sala havia alunos que trabalhavam, 
assim como havia alunos que não faziam nada, ou seja, não atuavam 
do modo que era desejado por ela e, por isso, eram considerados des­
motivados. 

Os próprios alunos apontaram que não estavam motivados a 
aprender: 

AEspub2: aqui só aprende o básico. 
AEspub3: não (+) acho que não (+) pra mim aprendê mesmo te­

nho que fazê um cursinho (+) aqui só aprende o básico do básico do 
básico. 



Com a opinião desses alunos, podemos notar que não estão satis­
feitos com o ensino oferecido na Espub, acreditando que somente o 
básico não é suficiente, e, se necessitarem saber mais, terão que pro­
curar uma escola particular de idiomas. 

• Terceiro contexto (escola particular): os alunos afirmaram não te­
rem trazido motivação para o estudo da língua espanhola. No en­
tanto, assim como na escola pública, a particular não foi a realida­
de encontrada durante a observação das aulas, pois notamos uma 
forte influência das notas na motivação dos alunos. Percebemos 
que os momentos em que a professora conseguia uma maior par­
ticipação dos alunos eram aqueles em que lhes oferecia algum 
tipo de recompensa externa ou quando dizia que o conteúdo seria 
cobrado em avaliação futura. Em entrevista realizada com a pro­
fessora, ela fala sobre a influência das notas na motivação de seus 
alunos: 

PlEspart: Completamente (+) eles dependem disso (+) aqui 
dentro do CC são alunos competitivos (+) então por exemplo (+) no 
lado fundamental (+) é tentado trabalhar (+) não nota mas partici­
pação (+) mas este lado de cá é uma estrutura que tá vindo lá do ma­
ternal (+) que a maioria estudou juntos né em outras escolas (+) e 
eles vêm assim (+) tudo que você fala eu dou ponto e meio ponto (+) 
fala que é pra aprender pra sua cultura (+) e isso não é só no espanhol 
ou no inglês (+) é em qualquer matéria. 

A opinião da professora da escola particular condiz com as ob­
servações das aulas, pois ela considera que a maior preocupação de 
seus alunos é com as notas que terão nas avaliações e é somente com 
base em algum tipo de recompensa que ela consegue fazer que seus 
alunos trabalhem. 

O que parece estar por detrás desses motivos é a ideologia que 
permeia os contextos. Para Fairclough (1995), é necessário conside­
rar as dimensões ideológicas que se reproduzem nos eventos discur­
sivos, principalmente no nível situacional das salas de aula, já que a 
análise consciente dessas dimensões ideológicas pode gerar algum 
tipo de transformação. Os alunos do CEL (na maioria alunos de es-



cola pública) têm em vista o mercado de trabalho, uma vez que mui­

tos terminam o ensino médio e vão trabalhar ou até mesmo traba­

lham durante o processo de ensino. Como o espanhol é anunciado 

pelos meios de comunicação como uma língua em expansão, princi­

palmente com a existência do Mercosul, os indivíduos passam a se 

interessar por ele, visando a um futuro melhor. 

O discurso dos alunos da Espub é representativo da ideologia 

que envolve os aprendizes desse contexto, ou seja, os alunos acredi­

tam que não é possível aprender uma língua estrangeira numa escola 

pública por julgarem que as escolas de idiomas possuem melhores 

condições e professores mais capacitados, uma vez que seu objetivo 

é somente ensinar línguas estrangeiras. 

No caso dos alunos da Espart, que são de classe social média alta 

e alta e que somente estudam sem a preocupação de ter que traba­

lhar, seu objetivo é o de destacar-se na instituição como um dos me­

lhores alunos, daí o interesse pelas notas, pois é considerado como 

melhor aluno aquele que possui as melhores médias e também pelo 

fato de as classes serem organizadas por níveis, ou seja, os melhores 

alunos formaram a sala A, os intermediários, a sala B, e assim por 

diante. Não podemos desconsiderar, também, nesse contexto, a in­

fluência que os pais exercem sobre os alunos, uma vez que podem 

exigir boas notas por oferecer um ensino pago a seus filhos. 

A abordagem de ensinar das professoras 

e as atividades desenvolvidas em sala de aula 

Esta análise será iniciada pelo primeiro contexto em que se deu a 
coleta de dados, intitulado CEL. As aulas, nesse contexto, eram ba­
seadas no livro didático Intercambio. A professora seguia estrita­
mente cada uma das passagens do livro, sendo encontradas, em 
poucas aulas, algumas atividades que fugiam da estrutura do mate­
rial didático. A seguir, alguns excertos que caracterizam as ativida­
des desenvolvidas em sala de aula: 



1 - P1: porque no' (+++) ahora vas a preguntar a ella sobre el car­

naval 

2 - (++) es que ella se cansó del carnaval de Brasil porque es muy 

aburrido, 

3 - tenéis su padre cerca ((risos)) 

4 - A: qué tal el carnaval' 

5 - A : fenomenal 

6 - P1: y como se fantasiaba la gente' 

7 - A : había muchas fantasias diferentes (++) toda la gente estaba de 

8 - máscara(++)estaba muy bonito 

9 - P1: y llevaba máscara (+++) y son diferentes de Brasil' 

10 - A: si diferentes 

11 -Pl :bai laban ' 

12 —A: bailaban 

13 - P1: bailaban bastante no' 

1 4 - A : no mucho 

15 - P1: por Dios no mucho, solo tú' 

1 6 - A : solo 

17 - P1: Dios mio.((risos)) (dia 3.6.2000) 

Nas aulas observadas, pôde ser notado que atividades desse tipo 
ocorriam de forma que os alunos somente falavam o que a professo­
ra esperava que fosse dito, tornando-se um diálogo entre profes-
sor-aluno. Desse modo, como o diálogo se dava com todos os alu­
nos, ao final da atividade, todos os aprendizes já estavam muito dis­
persos, não prestando mais atenção na atividade. Isso demonstra 
que atividades desse tipo, quando longas, terminam por gerar a des-
motivação dos aprendizes, mesmo sendo motivadoras, fato que 
pode ocorrer, principalmente, pela má condução da atividade pelo 
professor responsável. 

Esse excerto caracteriza como a professora trabalhava os exercí­
cios orais. O material didático fornecia as estruturas que seriam tra­
balhadas, e a professora pedia que aluno por aluno fosse utilizando 
oralmente essas estruturas, seguindo as instruções que ela queria. 



Nesse excerto pode ser identificado que tal professora dá uma 
grande importância para as explicações gramaticais, o que nos faz 
pressupor que sua prática de sala de aula é norteada pela abordagem 
tradicional de ensino, a qual lhe é dada pelo material didático, o que 
ela segue fielmente. 

No segundo contexto, escola pública, as aulas caracterizavam-se 
pelo trabalho de tradução de textos e exercícios gramaticais. Os tex­
tos, assim como os exercícios, eram passados na lousa, ora pela pro­
fessora ora por algum aluno que era escolhido por ela. Em nenhuma 
aula observada, a professora corrigiu as traduções e os exercícios 
propostos, prevalecendo apenas a passagem de um visto nos cader­
nos dos alunos que terminavam as atividades. Vejamos, a seguir, 
um excerto de uma das aulas observadas, para caracterizar o tipo de 
atividade que era desenvolvida pela professora: 

I — Haga una frase con: 

bocadillo amigos 
nevera puerta 
espejo habitación 
roto pasillo 

II - Pase al español: 

a) Todavia não tinha chegado o trem. 
b) Maria comprou uma bola. 
c) Meus cabelos estão curtos. 
d) João foi ao museu. 
e) Eu saio de ônibus. 
f) Nós alugamos um carro para viajar. 
g) Choveu toda a tarde. 
h) Podemos vê-lo esta tarde. 

III - Pase al portugués: 

a) ¿Tú me llevas a la escuela? 
b) Él me dijo toda a verdad. 
c) Yo compré el periódico de hoy en aquél quiosco. 
d) Aquel coche está aparcado allí. 



Nesse excerto, nota-se a postura tradicional que a professora 
desse contexto assume. Suas aulas são organizadas em cima de exer­
cícios de tradução do espanhol para o português e vice-versa, assim 
como formação de frases por meio de palavras isoladas. 

Um ponto importante a ser discutido aqui é a motivação dos alu­
nos ante essas atividades que são desenvolvidas na sala de aula, pois 
foi possível verificar, por meio da observação das aulas, que poucos 
realizavam as atividades que eram propostas pela docente, assim 
como a própria professora não se importava em fazer que seus alu­
nos participassem. Com isso, foi perguntado aos alunos o que acha­
vam das aulas de espanhol e como estava sua motivação no momen­
to em que os dados foram coletados, e eles responderam: 

AEspubl: Gosto (+) mas acho que o conteúdo é muito pouco 
pra aprender o ano inteiro. 

AEspub2: Eu gosto (+) eu só não gosto de física. 

Observando as respostas dos alunos, surge uma discrepância en­
tre o que afirmaram na entrevista e o que foi constatado durante a 
observação. Esse fato pode estar relacionado à própria estrutura es­
colar em que estão inseridos, pois talvez a professora de espanhol rea­
lize um trabalho correspondente ao trabalho de outras professoras, o 
que faz os alunos não reclamarem das aulas e dizerem que gostam, 
mesmo não realizando nenhuma das atividades propostas. Mais 
uma vez, cabe ressaltar a idéia de Fairclough (1995) da reprodução 
da ideologia e do senso comum por meio do discurso. Os alunos, 
apesar de descontentes com o ensino que lhes é oferecido, dizem que 
gostam, possivelmente por estarem acostumados com essa estrutu­
ra de aula, uma vez que podem ter outros professores que trabalhem 
da mesma maneira. Daí o fato de os alunos não reclamarem tanto do 
modo como as aulas são ministradas. 

Foi também perguntado à professora se ela considera que essas 
atividades que desenvolve nas aulas são ou não motivadoras para 
seus alunos, e ela respondeu: 

P1 Espub: De certa forma era a única coisa que eles não reclama­
vam tanto (+) que aí eles assimilaram aquele sistema (+) então era 



melhor você trabalhar naquele sistema do que você fica criando coi­
sas que (+) eles iam reclamar mais do que o comum. 

Com a resposta da professora, pode-se dizer que ela acomo­

dou-se em relação às atividades que desenvolvia na sala de aula, pois 

sabia que qualquer mudança que ocorresse iria despertar reclama­

ções por parte dos alunos, o que a levou a somente trabalhar com os 

exercícios gramaticais e com traduções de textos, uma vez que os 

alunos já estavam acostumados com esse sistema de aula. Em outras 

palavras, podemos dizer que houve uma desmotivação da professo­

ra no decorrer do processo de ensino/aprendizagem que vinha de­

senvolvendo. Mais uma vez, ressaltamos que, se a docente tentasse 

conscientizar seus alunos sobre o melhor meio de aprender, poderia 

mudar essa visão de um ensino estritamente tradicional que os alu­

nos aparentam ter. 

Segundo Stipek (1998, p. 186), os alunos são mais motivados in­

trinsecamente e mais focalizados na aprendizagem quando as tare­

fas estão moderadamente desafiando e revelando sua própria vida 

que quando as tarefas são difíceis ou fáceis, repetitivas ou percebi­

das como irrelevantes. Desse modo, podemos dizer que a desmoti­

vação dos alunos da Espub em desenvolver as atividades é provenien­

te da repetição da mesma estrutura da aula e por não haver uma di­

versificação das atividades, o que, por sua vez, acaba tornando-se ir­

relevante para tais aprendizes. 

No terceiro contexto, escola particular, o trabalho também era 

caracterizado por textos, exercícios e explicações gramaticais. No 

entanto, o modo como a professora os trabalhou se distinguiu do se­

gundo contexto. Em todas as aulas, a professora entregava aos alu­

nos um xerox de um texto seguido de seus respectivos exercícios, no 

qual a docente procurava trabalhar o entendimento do texto e não 

sua tradução. Em se tratando dos exercícios gramaticais, depois da 

explicação do que teria que ser feito, os alunos realizavam os exercí­

cios que eram corrigidos oralmente pela professora. A seguir, um 

excerto característico do trabalho da professora: 



1 - P1: bueno (+) vamos a leer el otro texto (+++) que se llama una 
ganga costosa (+) que significa ganga 

2 - A : barato 

3-Pl:não 

4 - A : caro 

5 - P1: não (+) é uma pechincha (+) si ganga (+) ganga seria enton-

ces(( 

6 - alguns alunos se pronunciam ao mesmo tempo)) y costosa. 

7 - A s : cara 

8 - P1: si es una pechincha cara (+) V e A vamos a leer (+) uno dos 
tres y já 

9 - ((os alunos começam a ler)) 

10 — P1: muy bueno gracias (+) imagina um casaco verde daqueles 
verdão 11 -que oh (+) (( risos dos alunos)) ahora intenteis ver 
donde está la idea 12-(+) donde hay movimiento en la frase y 
me gustaría que mostrassem 13- a mi ah (+) exatamente esta 
idea (++) como está siendo (+) van a 14-mostrar los irregulares 
e regulares (+) van a mostrar aquella regia que 15-pasé en la 
clase passada hay los regulares (+) entonces tenemos la idea 16-
el futuro (+) y dentro del futuro de una regia de los regulares... 
((17-a professora começa a explicar a gramática)). (aula do dia 
21.3.2001) 

Nesse trecho, a professora começa com a leitura de um texto, 
passa pela interpretação de alguns vocábulos que ela acredita serem 
desconhecidos pelos alunos (linhas 2 a 8), os aprendizes lêem o texto 
e, logo em seguida, passa a explicar a gramática relativa ao texto (li­
nhas 12 a 17). Todas as aulas observadas possuíam essa estrutura, 
com exceção de duas em que foram trabalhadas duas músicas e de 
uma em que foi trabalhado um filme. Perguntou-se aos alunos qual 
era a perspectiva deles em relação às aulas de espanhol, e eles res­
ponderam: 



AEspartl: olha (+) eu (+++) eu não gosto muito e isso não é só 
no espanhol (+) eu não gosto muito de ficar só em cima de texto tex­
to texto sabe (+) eu gosto mais de dinâmica. 

AEspart3: tem muito texto (+) às vezes alguma coisa pra ouvir é 

interessante. 
AEspart4: Eu gosto mais quando ela passa música (+) trabalho 

em grupo eu acho bem legal (+) mas eu não gosto daquela aula na 
lousa que dá mais gramática (+) gramática e gramática. 

Quando os alunos responderam a essa pergunta na entrevista, 
foi possível perceber que eles não estão muito satisfeitos com as ati­
vidades que a professora desenvolve nas aulas. No entanto, apesar 
de alguns se mostrarem completamente desmotivados, outros par­
ticipam e prestam atenção nas explicações realizadas pela professo­
ra. Essa motivação pode estar ligada à influência que as notas exer­
cem nesse contexto, já que ficou evidente que os momentos em que 
a professora consegue um maior interesse de seus alunos são aqueles 
em que, além de oferecer-lhes algum tipo de recompensa externa, 
ela afirma que o conteúdo que está sendo oferecido vai ser cobrado 
em avaliações futuras. 

Foi perguntado à professora se ela acredita que seus alunos gos­

tam do modo como dá suas aulas e se suas atividades os motivam, e a 

professora respondeu: 

PlEspart: nenhum aluno gosta de aula de gramática nem de es­
panhol nem de português nem de grego. 

Na entrevista com a professora, mesmo não citando nada sobre 
sua posição gramatical, ela afirma de antemão que os alunos não 
gostam de sua aula, principalmente porque não gostam de gramáti­
ca. No entanto, mesmo a professora não estando satisfeita com o 
modo como trabalha e tendo consciência de uma visão de ensino di­
ferente, é impossibilitada de trabalhar do modo como gostaria pela 
própria organização institucional. O objetivo da instituição, princi­
palmente no ensino médio, é preparar os alunos para o vestibular. 



Resumindo toda essa discussão, temos que a abordagem de ensi­
nar das professoras envolvidas nessa investigação é distinta da abor­
dagem de aprender de seus alunos, ponto que gerou uma forte des-
motivação nos aprendizes. Assim, enquanto as professoras traba­
lham a língua de forma mais estrutural, ou seja, seguem uma abor­
dagem mais tradicional, o que os aprendizes esperavam que fosse 
trabalhado eram atividades de cunho mais lúdico, a saber: músicas, 
jogos e vídeos. A preferência pelo lúdico e por aulas mais diversifi­
cadas pode estar relacionada a dois fatores: 1. à faixa etária desses 
alunos (adolescentes); 2. ao que é oferecido nas escolas de línguas, 
uma vez que muitos dos alunos freqüentam ou freqüentaram por al­
gum tempo cursos nessas escolas. O fato de as professoras trabalha­
rem mais estruturalmente pode estar relacionado ao modo como 
elas aprenderam a língua (uma vez que podem seguir o modelo 
como aprenderam), assim como pode estar relacionado ao próprio 
material didático que seguem. Esses dois fatores tornam mais fácil o 
trabalho das professoras, já que elas não precisam diversificar suas 
aulas. 

Conclusão 

Com os dados apresentados na seção anterior, vimos que houve 
uma quebra da expectativa dos alunos entre o que esperavam que 
fosse trabalhado c o que encontraram na sala de aula, o que os levou 
a se desinteressar no decorrer do processo de ensino/aprendizagem, 
ou seja, contribuiu para o aumento da desmotivação dos alunos. 

Autores como Dörnyei (2001), Oxford (1996), Pintrich & 
Schunk (1996), entre outros, consideram as expectativas dos profes­
sores e dos alunos, a abordagem de ensinar dos professores e a abor­
dagem de aprender dos alunos, o modo como estruturam suas aulas 
e como se relacionam com os alunos, e principalmente a motivação 
de ensinar que possuem os professores, como os maiores fatores que 
podem afetar a motivação dos alunos em aprender uma língua. Ante 
essa observação, concordamos com os autores, uma vez que todos 



esses aspectos se mostraram influenciadores positivos e negativos 
da motivação não só dos alunos, mas também das professoras dos 
contextos. 

Talvez um trabalho de conscientização pudesse ser feito com os 
alunos e com os professores para definir as diretrizes do processo a 
ser desenvolvido em sala de aula. Desse modo, tanto os professores 
quanto os alunos se tornariam satisfeitos com o processo de ensi­
no/aprendizagem e, conseqüentemente, aumentariam a motivação 
para aprender e ensinar uma língua, caso essa se encontre minimiza­
da. Os professores, nesse processo de conscientização, poderiam ne­
gociar com os alunos os tipos de atividades e os temas que eles gosta­
riam que fossem trabalhados. Não se pode ignorar, no entanto, que 
o professor possui uma abordagem de ensinar própria e que, muitas 
vezes, precisa trabalhar de acordo com o que lhe é imposto pela ins­
tituição. 
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3 
REFLEXÕES SOBRE A LEITURA 

EM AULAS DE INGLÊS COMO LÍNGUA 
ESTRANGEIRA EM UMA ESCOLA PÚBLICA1 

Cristiane Ovidio Pinhel 

Introdução 

O objetivo deste capítulo é apresentar algumas asserções a res­
peito do trabalho com textos desenvolvido em aulas de inglês do en­
sino médio de uma escola pública do interior do Estado de São Paulo. 
Essas asserções resultaram de uma pesquisa qualitativa, de cunho 
etnográfico, realizada com base na investigação da prática de uma 
professora (doravante PP) dessa escola em três séries do ensino mé­
dio-uma 1a série, uma 2a série e uma 3a série. A escolha de cada série 
foi efetuada pela própria professora com base, segundo ela, no ren­
dimento e na disciplina dos alunos. 

1 Texto resultante da Dissertação de Mestrado A relação professor-aluno-texto em 
aulas de inglês como língua estrangeira: reflexões sobre a realidade da leitura no 
ensino médio de uma escola pública, defendida no Programa de Pós-Graduação 
em Estudos Lingüísticos da UNESP, Câmpus de São José do Rio Preto, sob a 
orientação do Prof. Dr. Douglas Altamiro Consolo. 

2 Faculdades Integradas de Jales (FAJ). 



A opção por realizar essa investigação no ensino médio justifi­
ca-se, principalmente, pela função que o ensino da língua estrangei­
ra (doravante LE) apresenta nessa fase de escolarização. Segundo os 
Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), o ensino médio possui 
um compromisso com a educação para o trabalho. Assim, conside­
rando a maior proximidade desses alunos com o mercado, penso 
que o ensino da leitura em LE seria uma maneira coerente de prepa­
rá-los para enfrentar a realidade dos exames vestibulares, bem como 
dos exames de admissão a cursos de pós-graduação, já que o próprio 
documento salienta a importância de elaborar o currículo escolar de 
maneira a colocar o aluno em contato com conhecimentos que "de 
forma mais imediata ou menos imediata, serão exigidos pelo merca­
do de trabalho" (p. 149). 

Dessa forma, à opção pela investigação em salas do ensino médio 
subjaz a necessidade de rever o trabalho com textos em LE, de ma­
neira a observar como os alunos estão sendo preparados para en­
frentar a demanda do mercado de trabalho e também as provas de 
compreensão em leitura dos vestibulares das principais universida­
des do país. 

O que há, portanto, é uma necessidade de observar se a leitura 
em LE está sendo trabalhada como um meio de potencializar a for­
mação do aluno como um leitor autônomo, capaz de interagir com o 
autor, de maneira a interpretar o texto em busca dos objetivos espe­
cíficos que emergem a cada leitura, ou seja, se o aluno está conscien­
te de que os sentidos de um determinado texto não residem em si 
mesmo, mas sim no diálogo que firma com ele. 

E importante, no entanto, que as concepções de ensino/aprendi­
zagem do professor sejam investigadas, pois são fundamentais na 
aula de leitura, no que diz respeito à visão que o aluno passa a ter 
ante o processo de leitura. Assim, se o professor encarar tal processo 
como mera decodificação de sinais, livre de interferências subjeti­
vas, o aluno, conseqüentemente, nunca vai se sentir capaz de desa­
fiar um texto, a fim de construir seu sentido, ficando preso à tradu­
ção literal do texto, feita palavra por palavra. 



Para tanto, essa pesquisa foi realizada com o intuito de investigar 
as concepções de leitura que PP diz ter e o que, realmente, acontece 
nas interações estabelecidas em sala de aula no momento destinado 
à leitura. Vale dizer que os objetivos dessa pesquisa estão vinculados 
à tentativa de oferecer ao processo de ensino/aprendizagem de LE 
uma colaboração ao trazer novas reflexões a respeito das relações 
que se estabelecem na aula de leitura do ensino médio. Assim, a pro­
posta é verificar os pressupostos da PP refletidos em sua prática e em 
sua interação com os alunos em sala de aula. 

Fundamentação teórica 

Segundo Kleiman (1998, p.58), nos últimos anos da década de 
1970, a leitura em LE passou a preocupar os interessados na área. 
Essa preocupação surgiu com base na necessidade emergente de de­
senvolver a capacidade de leitura dos alunos que estavam sendo in­
seridos na competitividade profissional de um mercado que come­
çava a se configurar "anglofalante". No entanto, depois desse "pe­
ríodo de efervescência", em que foram produzidos bons resultados 
na busca de respostas para essas questões sociais, a pesquisa em lei -
tura continuou a produzir constante e regularmente resultados. Ao 
chegar à década de 1990, a pesquisa sobre leitura embarca no para­
digma etnográfico enfatizado pelos lingüistas aplicados, passando, 
então, a preocupar-se mais com o ponto de vista dos participantes 
dos contextos investigados. Apesar da intensa investigação dos anos 
70 e das frutíferas pesquisas dos anos 90, Kleiman (1998) ressalta a 
necessidade de rever a pesquisa em leitura, a qual tem experimenta­
do um abandono progressivo antes da obtenção de resultados teóri­
cos mais assertivos. 

No final dos anos 90, o ensino de LE e, conseqüentemente, o en­
sino de leitura parecem ter recobrado o interesse de pesquisadores e 
educadores, uma vez que, em uma iniciativa da Secretaria da Educa­
ção do governo federal, foram publicados documentos de cunho po-
lítico-educacional para o ensino fundamental e médio, visando tra-



zer alguns parâmetros orientadores para o ensino das línguas estran­
geiras e possível melhoria. 

Esse recobrar de interesse pode ter sido fruto do que Leffa 
(1998-1999) aponta como um período de ascensão no contexto nacio­
nal em relação ao ensino de LE, promovido pela busca do conheci­
mento, que é um item importante, nos dias de hoje, para a realização 
profissional e, conseqüentemente, financeira. Sendo assim, preocu­
pado com a capacitação dos alunos para enfrentar as necessidades 
sociais emergentes com relação à aprendizagem de LE, a proposta 
dos PCN-LE (1998) para o ensino fundamental é que seja priorizada 
a leitura, visando ao preparo dos alunos para os exames formais de 
LE (vestibular e admissão a cursos de pós-graduação). 

A partir das orientações dos PCN para o ensino de leitura, é espe­
rado que professores de LE estejam engajados na revisão de suas 
concepções de leitura ante os pressupostos dos documentos, bus­
cando transformar suas práticas e alcançar o objetivo maior de capa­
citar seu aluno para participar da vida social e política de maneira 
crítica, responsável e construtiva, aumentando para isso a sua "au-
topercepção como ser humano e como cidadão" (PCN, 1998, p.19). 

Seria, portanto, contraditório, ainda, encontrar, nas aulas de LE, 
atividades tradicionais como a tradução, exercícios estruturais em 
que o texto é visto como pretexto para o ensino de itens gramaticais, 
a não ser que se leve em consideração a complexidade da transposi­
ção didática das orientações propostas por esses documentos. Levar 
essa complexidade em consideração é pensar que o conhecimento 
apenas informado dessas orientações não significa, necessariamen­
te, a transformação da prática pedagógica do professor. E preciso 
que o professor passe por um processo de reflexão, de maneira a 
confrontar essas novas diretrizes com seus próprios pressupostos e 
crenças a respeito de leitura e ensino/aprendizagem de leitura, bem 
como com os resultados que tem alcançado no desenvolvimento da 
sua prática. 

Rojo (2000, p.31), ao discutir os possíveis problemas e dificulda­
des que podem ser encontrados na transposição didática das orien­
tações dos PCN, salienta que, para que a transposição seja o mais 



efetiva possível, é fundamental que haja uma "construção da com­
preensão" dos pressupostos teóricos que embasam os PCN, de ma­
neira a promover uma "discriminação" desses pressupostos "em re­
lação a outras teorias em circulação há mais tempo nos discursos de 
formação de professores". E para que haja essa discriminação refle­
xiva, é preciso que o professor tenha acesso a textos de divulgação 
científica que facilitem o acesso a esses "saberes de referência", já 
que, segundo Rojo, há uma ausência e, portanto, uma necessidade 
latente de elaboração desse tipo de texto. Sendo assim, para que os 
efeitos e resultados das inovações propostas pelos PCN sejam poten­
cializados, é preciso que haja uma preocupação com a "formação 
continuada de professores e demais educadores" para que, de fato, 
ocorram "mudanças substanciais na direção pretendida" (Barbosa, 
2000, p.150). 

Segundo os pressupostos dos PCN, o trabalho de leitura está 
pautado por duas bases teóricas: uma enfocando a relação socioin-
teracional da linguagem e a outra a relação sociointeracional da 
aprendizagem. Sendo assim, o objetivo da primeira base teórica se­
ria otimizar no aluno a sua capacidade de engajar-se no discurso, 
considerando aqueles a quem se dirige ou quem se dirigiu a eles na 
construção do sentido social. Esse sentido é, portanto, dialógico, 
isto é, construído pelos participantes do discurso em uma situação 
social mais imediata, já que, segundo Bakhtin (1992), "a enunciação 
é o produto da interação de dois indivíduos socialmente organiza­
dos". Os PCN assinalam que esse engajamento discursivo é marca­
do por um posicionamento dos participantes na instituição, na cul­
tura e na história, e o aprendiz viabiliza essa natureza sócio-histórica 
ao utilizar seu conhecimento sistêmico de mundo e da organização 
textual, "além de ter de aprender como usá-los na construção social 
do significado via Língua Estrangeira" (p.l). 

A segunda base teórica, a sociointeracional da aprendizagem, fo­
caliza a forma de estar no mundo com alguém em uma relação pauta­
da também pela instituição, pela cultura e pela história. Assim, com 
base nas concepções vygostskianas, as capacidades cognitivas neces­
sárias na construção do sentido são geradas por meio da interação en-



tre o aprendiz e um par mais competente, ou seja, o professor ou até 
mesmo um outro aluno. A interação entre professor e aluno deve es­
tar pautada por uma relação que vise relativizar a assimetria existen­
te entre eles, de tal forma que o professor privilegie a produção do 
aluno em um processo de co-participação social (Cristóvão, 1999). 

O que deve existir, portanto, é uma preocupação por parte do 
professor em levar o aluno a assumir uma postura de não passivida­
de ante a construção do sentido do texto na aula de leitura, conscien-
tizando-o de sua posição, como leitor, de participante ativo na for­
mação discursiva estabelecida com o autor via texto. Ao fazer isso, o 
professor estaria se posicionando não como mediador entre autor e 
leitor, mas como fornecedor de condições para que se estabeleça a 
interação entre esses dois interlocutores (Kleiman, 1996). 

Assim, para que o professor possa colocar em prática uma visão 
de leitura que não veja o texto como pretexto para o ensino de itens 
gramaticais e de vocabulário, mas antes como um objeto indetermi­
nado, com sentidos potenciais à espera de um leitor ativo que os atua­
lize, é preciso que seus conceitos de linguagem, de ensino e de apren­
dizagem de LE sejam revistos. 

Nesse sentido, é importante considerar a possível influência que 
os PCN-LE possam estar exercendo sobre os métodos e conteúdos 
nas salas de aula, especialmente com relação ao ensino da leitura. Ao 
considerar, portanto, a discussão sobre a dificuldade de transposi­
ção didática das orientações apresentadas pelo documento em ques­
tão, é possível prever que a visão de leitura baseada em pressupostos 
sociointeracionais da linguagem e da aprendizagem proposta pelos 
PCN não garante que o professor interpretará e trabalhará efetiva­
mente esses pressupostos, uma vez que há muitos aspectos desfavo­
ráveis e adversos que também exercem influências sobre o professor 
e sua prática. 

Assim, é necessário que o problema do ensino de leitura seja 
abordado a partir de uma perspectiva mais crítica, para trazer refle­
xões sobre as possibilidades de transformar as práticas de leitura e, 
conseqüentemente, as condições de desigualdade que assolam as so­
ciedades nos dias de hoje. E da perspectiva de crítica transformado-



ra, e não de crítica como argumentos contra a prática de leitura de­
senvolvida pelo participante dessa pesquisa, que pretendo analisar o 
discurso pedagógico desenvolvido na sala de aula, considerando o 
modo como o poder e a ideologia estão inscritos nesse discurso 
(Pennycook, 1998; Fairclough, 1989). 

Segundo Kleiman (1996), é na relação entre professor-aluno que 
surge o grande paradoxo do "ensino" de leitura, pois a função do 
professor na aula de leitura torna-se passível de discussão. Partindo 
do pressuposto de que o aluno é um leitor ativo na construção do 
sentido do texto, um interlocutor com direito a exercer seu direito de 
interlocução com o autor via texto, a função do professor como ins-
taurador da interação entre aluno-texto diluiria a condição de inter­
locutor do aluno. Isso aconteceria, pois é o professor que acaba por 
determinar os objetivos de leitura de acordo com a sua abordagem 
de ensino que "equivale a um conjunto de disposições, conhecimen­
tos, crenças, pressupostos e eventualmente princípios sobre o que é 
linguagem humana, LE, e o que é aprender e ensinar uma lín-
gua-alvo" (Almeida Pilho, 1998, p.17). 

A sala de aula e seus participantes, no entanto, fazem parte de 
um contexto específico, no qual se dá essa interação entre leitor-
autor. Assim, o professor é parte constitutiva desse processo de in­
teração e acaba assumindo o papel "não de mediador entre autor e 
leitor, mas o de fornecedor de condições para que se estabeleça a in­
terlocução" (Kleiman, 1996, p.40). 

Desse modo, os eventos de leitura precisam ser vistos como 
construídos por meio de um processo de interação social constituída 
face a face entre os participantes de determinado contexto, no caso, a 
sala de aula. Dessa perspectiva construtivista aplicada aos eventos 
de leitura, professor e alunos constroem o sentido do texto e também 
as formas de pensar sobre o texto, e a resposta do aluno- leitor ao tex­
to vai depender do propósito estabelecido para aquele evento de lei­
tura em particular (Wallace, 1993; Bloome, 1983). Assim, sabendo 
que é o professor que, na maioria das vezes, acaba estabelecendo os 
objetivos da leitura, o papel que o texto assume nessa relação tam-



bém vai depender das concepções de leitura que norteiam as deci­
sões do professor em sala de aula. 

Sendo assim, a proposta deste trabalho é analisar as interações 
em sala de aula entre professor e alunos no momento da leitura, de 
maneira a identificar as noções de linguagem, de leitura e de ensi­
no/aprendizagem que têm fundamentado a construção das intera­
ções pelos participantes do contexto pesquisado. Partindo, então, 
do pressuposto de que é possível encontrar crenças e valores inseri­
dos nas formas lingüísticas que as pessoas utilizam em suas intera­
ções umas com as outras, a minha proposta é, ao analisar as inte­
rações dos eventos específicos de leitura, encontrar indícios que 
apontem o tipo de visão de leitura que fundamenta o desenrolar des­
ses eventos. 

Metodologia de pesquisa 

O contexto e os participantes da pesquisa 

A professora, participante dessa pesquisa, formou-se em um 
curso de licenciatura em Letras em uma faculdade particular de Mi­
nas Gerais em 1981, tendo treze anos de experiência no ensino de in­
glês em escola pública. Além da escola pública, também lecionava 
em uma escola particular de línguas da cidade, na ocasião da coleta 
dos dados. Quanto à sua formação, é importante ressaltar a preocu­
pação com o aprimoramento de seus conhecimentos da língua-alvo, 
uma vez que fazia cursos de aperfeiçoamento em escolas particula­
res de línguas. 

A escola na qual a pesquisa foi realizada é considerada a maior 
das duas escolas estaduais existentes na cidade, tanto em número de 
alunos como em estrutura física, e, com a reestruturação proposta 
pela Secretaria de Educação do Estado, ficou responsável pelo fun­
cionamento dos ensinos fundamental (período da tarde) e médio 
(período da manhã e da noite). Há, nessa escola, uma sala bem-es-
truturada, com dez computadores modernos, além de um laborató­
rio de ciências e de uma biblioteca. 



A investigação, portanto, aconteceu em uma turma da 1a série 
(A), em uma 2a série (D) e em uma 3a série (B) do ensino médio. A 
turma da 1a série tinha 42 alunos matriculados, mas com quarenta 
freqüentes, na faixa etária de quinze anos. A maioria afirmou ter 
sido aluna da PP em séries anteriores. Na 2a série, havia 42 alunos 
matriculados e freqüentes cuja faixa etária era de dezesseis anos, e 
97% deles já haviam tido aulas com PP em séries anteriores. Com re­
lação à 3a série (B), havia 37 alunos matriculados, mas com trinta fre­
qüentes na faixa etária de dezessete anos, e desses 96% haviam tido 
aula com a PP em séries anteriores. 

Os instrumentos de pesquisa 

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados incluíram 
anotações de campo, a fim de que eu pudesse confeccionar meus 
diários de pesquisa, gravações de aulas em vídeo e em áudio, questio­
nários aplicados à PP e aos alunos, bem como entrevistas. 

Na 1a série (A), foram observadas oito aulas duplas, de 55 minu­
tos cada, com intervalo de vinte minutos, de maio a junho de 1999. 
Dessas oito aulas, quatro foram gravadas em vídeo e posteriormente 
copiadas em áudio para facilitar a transcrição. 

As duas primeiras aulas não foram filmadas por decisão da pes­
quisadora, a fim de que um ambiente de confiança fosse estabeleci­
do entre ela e os participantes da pesquisa. As duas outras aulas não 
foram filmadas por problemas surgidos com o responsável pela fil­
magem, já que a pesquisadora optou por orientar uma outra pessoa 
para filmar as aulas a fim de que pudesse se sentir mais à vontade 
para fazer as observações e anotações de campo. Apesar de não te­
rem sido gravadas em vídeo, essas quatro aulas foram gravadas em 
áudio. 

Na 2a série (D), foram observadas vinte aulas, e, na 3a série (B), 
24. A coleta, nessas duas séries, aconteceu de agosto a novembro de 
1999. Das vinte aulas observadas na 2a série, quatro não foram fil­
madas em vídeo, pois um dia a PP levou os alunos para a sala de 
computação e se tornou inviável deslocar os equipamentos de filma-



gem para o local. No outro dia, a PP foi substituída por uma outra 
professora, o que me levou a optar pela não gravação, já que, por não 
tê-la avisado antecipadamente, poderia causar algum tipo de cons­
trangimento. 

Das 24 aulas observadas na 3a série, seis não foram gravadas em 
vídeo. O primeiro dia não foi gravado porque era o primeiro contato 
entre esta pesquisadora e a classe, o que me levou a optar pela ausên­
cia da câmera. Em um outro dia, os alunos iriam fazer uma exposi­
ção de trabalhos e pediram para que não fossem filmados. A outra 
aula, que também não foi gravada em vídeo, foi ministrada por uma 
outra professora substituta. Apesar de não terem sido filmadas, es­
sas aulas foram gravadas em áudio. Ao final de cada uma dessas au­
las, foram produzidos diários de pesquisa, a fim de descrever e ana­
lisar o que havia sido percebido durante a observação, com base nas 
anotações de campo. 

A PP respondeu a um questionário baseado nas perguntas de 
pesquisa dessa investigação. Com base nas respostas, elaborou-se 
uma entrevista semi-estruturada que foi realizada durante um in­
tervalo de aulas, já que a PP não dispunha de um tempo maior para a 
sua realização. Essa opção em realizar a entrevista no intervalo aca­
bou prejudicando a qualidade da gravação em áudio por causa do 
barulho ao redor, já que estávamos na sala dos professores. Além 
dessa entrevista, a pesquisadora considera também como dados re­
levantes as informações obtidas em conversas informais com a PP 
durante a realização de toda a pesquisa. 

No segundo semestre, foi realizada mais uma entrevista se­
mi-estruturada para que se pudessem esclarecer aspectos que ainda 
estivessem obscuros depois da análise do questionário e da primeira 
entrevista, bem como das aulas observadas. Essa segunda entrevista 
foi realizada também durante um intervalo de aulas. 

Procedimentos de análise dos dados 

Com base nos dados coletados, foram tomadas como dados prin­

cipais as interações estabelecidas entre professor e alunos durante as 



aulas observadas, a fim de descrever e interpretar momentos dessas 
interações que pudessem revelar regularidades que tipificassem a 
prática desenvolvida pela PP com relação ao trabalho com textos em 
LE (Erickson, 1984). Para tanto, escolheu-se uma aula típica de 
cada série, ou seja, uma da 1a série (A), uma da 2a série (D) e outra da 
3a série (B), que representasse como a PP desenvolvia o trabalho com 
textos. Sendo assim, a escolha dessas aulas típicas aconteceu com 
base em uma análise panorâmica dos dados coletados, na qual foi 
possível perceber que nas aulas em que a PP trazia textos a atividade 
de leitura era desenvolvida com dois propósitos básicos: como pre­
texto para o estudo da gramática e/ou como somatório de palavras 
ou frases. Essas três aulas foram transcritas de maneira integral 
como ponto de partida para a análise e para a triangulação com os 
demais dados. 

Com base em Bloome (1983), os eventos de leitura foram identi­
ficados durante as aulas típicas pela perspectiva da PP do que seja le­
itura, procurando coadunar o pressuposto teórico de Bloome sobre 
eventos de leitura com o princípio êmico-ético-etnográfico que pre­
vê a inclusão do ponto de vista dos participantes no desenvolvimen­
to da etnografia. Para capturar os eventos de leitura, considerei as 
noções de leitura que a PP revelou nos questionários e nas entrevis­
tas, fundamentando essa atitude no pressuposto de que é o professor 
que estabelece os objetivos de leitura (Wallace, 1993; Bloome, 
1983). 

A análise das interações nos eventos de leitura selecionados foi 
realizada com base nas orientações da Análise Crítica do Discurso 
(ACD), possibilitando detectar, nas interações entre professor e alu­
nos, regularidades que revelassem os pressupostos sobre leitura em 
LE que subjazem a prática da PP, pois, segundo Fairclough(1989), 
as pessoas interagem lingüisticamente de acordo com certas con­
venções, embora não sejam conscientes sobre elas. 

A análise dos excertos interacionais foi, então, realizada com 
base no arcabouço tridimensional proposto por Fairclough (1989), 
de tal forma a considerar a dimensão textual desses excertos, bus­
cando realizar uma análise textual das transcrições. Além da dimen-



são textual, outras duas dimensões foram consideradas: a dimensão 
da "prática discursiva" voltada para a especificação da natureza 
constitutiva dos discursos inseridos na prática social e a dimensão 
da "prática social" voltada para questões referentes à análise social 
propriamente dita, tais como circunstâncias organizacionais e insti­
tucionais do evento discursivo, de maneira a observar como elas 
moldam a natureza da prática discursiva e como afetam a constru­
ção e a constituição do discurso. 

A análise das entrevistas foi realizada pela sua transcrição, de 
maneira que eu pudesse encontrar, nas perspectivas da PP, aspectos 
que me ajudassem a perceber com mais clareza o que, de fato, acon­
tecia na sala de aula. Especificamente, nas entrevistas feitas com a 
PP, minha preocupação foi mapear a perspectiva da professora so­
bre o que ela pensava fazer em sua prática de sala de aula, bem como 
sobre como e por que ela fazia o que fazia, a fim de confrontar com a 
visão que eu havia obtido ao observar a sua prática. Pelas entrevistas 
com a PP, foi possível também confrontar a validade das respostas 
dadas por ela no questionário. 

Análise dos dados: algumas asserções 

Em uma das entrevistas, quando perguntei para a PP qual era a 
sua concepção de linguagem, não obtive nenhuma resposta. Para 
evitar algum tipo de constrangimento, insistindo na pergunta, re­
solvi tentar, portanto, mapear a noção de linguagem que estava por 
trás da prática da PP, pela observação do trabalho de leitura realiza­
do em sala de aula, bem como pelas respostas apresentadas no ques­
tionário e nas entrevistas. Sendo assim, voltarei à discussão do que é 
linguagem para a PP mais adiante, após delimitar como a leitura é 
trabalhada em suas aulas. 

No questionário, a PP afirma que leitura "é o ato de buscar infor­
mação e conhecimento". Essa mesma pergunta é feita durante uma 
entrevista, e é possível observar que, no excerto 1, a PP deixa claro 
que para ela leitura não é apenas ler um livro ou um texto, mas anali­
sar, entender alguma amostra de língua. Essa visão de leitura se tor-



na mais nítida no excerto 2 (t20), quando a PP responde que acredita 
que o trabalho de leitura realizado em sala de aula deva ser dividido 
em fases. Um tipo de leitura, para a PP, seria a tradução, pois os alu­
nos, ao analisarem a língua, estariam lendo. Outro tipo de leitura se­
ria a leitura oral em que os alunos estariam aprendendo a pronúncia. 
E, ainda, leitura seria interpretação, compreensão do texto, e essa 
última definição de leitura é a mais importante para ela, como fica 
claro no final do t20 do excerto 2. O principal para a PP seria, por­
tanto, "a leitura como entendimento": 

• Excerto 1 

T17 PQ: certo / S... me explica o que você entende por 
leitura' e como você acha que a leitura deve ser 
trabalhada (+) na sala de aula 

T18 PP: LEI-tura pra mim envolve tudo tanto faz leitura 
de texto' qualquer coisa que ele estiver anali­
sando ali olhando / pra mim é uma leitura né' 
que não precisa leitura não é a fala pra ele estar 
lendo ali ou em voz alta ou lendo pra ele somen­
te pra ele entender, pra mim qualquer coisa 
qualquer tipo de entendimento seria uma leitu­
ra tanto faz se for aqui' se for em casa se for' 
através da televisão acho que é o entendimento 
do aluno geral de tudo o que ele faz de tudo o 
que ele vê 

• Excerto 2 

T19 PQ: e: como você acha que deve ser trabalhada a lei­

tura em sala de aula" (+) na tua opinião' 
T20 PP: uh: (+) ah: agora eu não sei que nome que nome 

que eu poderia dar assim' não sei se seriam divi: 
divisões tipos de leitura, na sala de aula o que eu 
pra mim o que seria leitura' (+) quando eles tra-



T20 PP: balham o: a tradução eles estão fazendo uma lei­
tura porque você não não tem jeito de você tra­
duzir alguma coisa sem' analisar ali o inglês en­
tão daí seria uma leitura, tem a leitura que você 
pega né' pe: pede para eles lerem o texto pra: pra 
você ver a parte de pronúncia tudo mais eu acho 
aí eu acho que já seria uma parte diferente eu 
nunca estudei separadamente não sei os nomes 
mas sei ((ri)) sei que é separado, então' eu acho 
que seria o: trabalhado os textos logicamente a 
leitura dos textos pra fazer a interpretação dos 
textos a compreensão dos textos seria uma lei­
tura O PRINCIPAL pra mim seria isso a leitura 
como entendimento né' da compreensão do 
texto 

Como a última noção de leitura dada pela PP parece não ter fica­
do muito clara, pois, ao afirmar que a leitura nessa fase seria "... a in­
terpretação dos textos, a compreensão dos textos...", ela parece se 
referir à interpretação e à compreensão como sendo a mesma coisa, 
resolvi questioná-la na seqüência da entrevista, já que, no questio­
nário, ela diz existir diferença entre esses dois conceitos. No ques­
tionário, a PP afirma que 

compreender é quando o aluno tem capacidade crítica de pensamento 
com relação ao texto. Interpretar é quando o aluno no seu conhecimen­
to prévio do mundo consegue fazer inferências para que haja uma inte­
ração entre ele e o texto. 

Essas noções de compreensão e interpretação parecem não coin­
cidir com a resposta oferecida pela PP na entrevista. No t26 do ex­
certo 3, a PP explicita um outro tipo de diferença entre compreensão 
e interpretação. Na sua prática, o momento da compreensão aconte­
ceria quando o aluno traduz o texto, e o momento da interpretação, 
quando o aluno traçasse relações entre o texto e a sua vida diária. Ve­
jamos o excerto 3: 



• Excerto 3 

PQ; e aí você faz então a diferenciação entre compre­
ensão e interpretação você colocou assim no 
questionário, que compreender é quando o alu­
no tem capacidade crítica de pensamento com 
relação ao texto, e que interpretação c quando o 
aluno no seu conhecimento prévio de mundo' 
consegue fazer inferências para que haja uma 
interação entre ele e o texto, 

t24 PP: Certo 

t25 PQ: [certo"] então' que: vo: como você acha 
que: se dá isso na tua prática" quando você tra­
balha a compreensão e quando você trabalha a 
interpretação" 

t26 PP: compreensão e interpretação (+) geralmente a 
compreensão eu: é quando ele simplesmente 
traduz ali entende é como o português entende 
o que tá falando ali no texto agora interpretação 
já entra mais as a relação que ele vai fazer com 
determinada coisa com o que ele faz durante no 
seu dia-a-dia a: interpretação já é: com relação 
ao dia-a-dia (+) agora a compreensão é simples­
mente entender o texto a tradução do texto 

Ao retomar, no excerto 2, o final do t20, em que a PP diz que o 
principal para ela é a fase da leitura destinada ao entendimento da 
compreensão do texto, é possível afirmar, então, que para essa pro­
fessora a fase principal da leitura a ser trabalhada é a tradução, pois, 
no excerto 3, ela explicita que, na sua concepção, compreensão é en­
tender o texto, é traduzir o texto. 

E interessante observar que conceitos como compreensão e in­
terpretação ficam mais claros quando é feita a análise das aulas, pois, 
de fato, como a própria professora salienta no t30 do excerto 4, há 



textos em que trabalha apenas a tradução dos textos, ou seja, a com­
preensão; há textos em que apenas a interpretação é trabalhada, e, 
por fim, há textos em que tanto a compreensão quanto a interpreta­
ção são trabalhadas nos moldes definidos pela PP. Outro aspecto re­
levante, ao se analisar a compreensão e a interpretação dentro da 
prática da PP, é o uso do termo "entendimento do texto", utilizado 
por ela várias vezes durante as aulas observadas. 

No excerto 5, a PP, na aula típica da 1a série, após fazer uma breve 
discussão sobre o tema abordado no texto, a qual chama de entendi­
mento, pede que os alunos copiem as frases do texto que estivessem 
no immediate future do inglês, pois, com base nelas, fariam o enten­
dimento do texto. Então, a fim de que eu pudesse compreender me­
lhor a diferença entre o primeiro e o segundo tipo de entendimento, 
pedi que a PP me explicasse melhor essa diferença durante uma en­
trevista e pude, então, perceber que o primeiro se tratava de uma 
compreensão e o segundo de um entendimento que ela chama de en­
tendimento da gramática, ou ainda, de estudo de gramática, como 
explicita no excerto 6 (t40 e t50): 

• Excerto 5 

t169 PP: em casa (+) certo" então esse daí né' o entendi­
mento GEral do texto (+) Agora (+) vocês vão 
grifar né' as frases do futuro imediato (+) e 
DEpois disso daí vos eu quero que vocês copiem 
essas SÓ essas frases deixa espaço pra colar o 
texto no caderno (+) copiem retirem do texto 
TOdas as frases do futuro que estão no futuro 
imediato (+) depois nós vamos trabalhar com 
essas frases antes né' de ver o entendimento do 
texto inteirinho (+) vamos já copiando não sei 
se vocês já marcaram (+) vão copiando agora as 
frases no caderno (+) tá" 



• Excerto 6 

t33 PQ: / . . . / então eu queria assim que você me expli­

casse primeiro você faz o entendimento geral do 
texto' 

t34 PP: nem sempre ((ri)) 
t35 PQ: não / nesse caso 
T36 PP: nesse caso aí nesse texto 
T37 PQ: você fez o entendimento geral do texto e depois 

você vai fazer um outro tipo de entendimento 
do texto que você fala que é: entendeu" qual 
que: eu queria assim entender qual a diferença 
entre este tipo de entendimento para este tipo de 
entendimento' 

t38 PP: aqui NE: neste caso eu disse entendimento geral 
do texto que seria eles entenderem (+) o: o que 
estava falando no texto que seria eles iam com­
preender o texto que sobre o que estava falando 

t39 PQ: tá 

t40 PP: ai depois nós iríamos ver CADA uma das frases 
do entendimento da graMÁtica seria isso/.../ 

t50 PP: porque às vezes eu peço pra eles simplesmente 
lerem o texto e falarem o que entenderam né' 
que: que cê: que você entendeu do texto" aí ele 
fala DEPOIS que eu vou associar com outras co­
isas geralmente eu trabalho em em três etapas 
primeiro a tradução do texto ali ao pé da letra 
que tá o que você compreendeu' tá falando so­
bre isso DEPOIS né' se tem se é algum texto que 
a ver com a realidade deles ali a gente discute a 
parte né' faz o que EU acho que é interpretação 
nem sei se eu estou correta e DEpois que eu faço 
a parte do estudo de gramática nos textos que 
têm gramática 



Como é possível observar, portanto, no final do excerto 6 (t50), a 

PP salienta que, realmente, o trabalho que desenvolve com textos é 

dividido em três etapas. Primeiro, ela faz a compreensão, que seria a 

tradução, depois faz uma interpretação, ou seja, discute o tema 

abordado no texto, relacionando-o à realidade dos alunos e, no final, 

faz o que chama de estudo da gramática. 

Com base nas aulas observadas, percebi que, de fato, a PP dividia 

o trabalho com textos em três etapas, embora, como ela mesmo afir­

ma, no excerto 6 (t50), nem sempre era possível observar a ocorrên­

cia das três fases durante as aulas em que os textos foram trabalha­

dos. Assim, ora a PP trabalhava apenas a tradução, ou seja, o texto 

como somatório de palavras ou frases, ora utilizava o texto para o es­

tudo da gramática, ora realizava apenas uma discussão sobre o tema 

do texto, e, em algumas aulas, foi possível detectar mais de uma eta­

pa. Pela minha observação e pela própria afirmação da PP a respeito 

de sua prática, resolvi escolher três aulas, uma de cada série, nas 

quais pudesse identificar, pelo menos, duas das etapas indicadas 

pela PP. 

É possível afirmar que a visão da PP do que seja leitura é um tan­

to quanto abrangente, no sentido de que, para ela, leitura não se res­

tringe apenas a ler um livro ou texto, mas também a analisar as frases 

em um exercício estrutural. Para tanto, a leitura, na sua visão, pode 

acontecer em três fases na sala de aula: a fase da compreensão que 

corresponde, na verdade, à tradução do texto e/ou das frases que o 

constituem; a da interpretação que, nas aulas típicas, não foi traba­

lhada e que corresponde a levar os alunos a relacionar o texto à sua 

realidade; e a de estudo da gramática. Nos eventos de leitura que 

aconteceram nas três séries investigadas, foi possível observar que a 

PP trabalhou duas dessas fases. 

Ao analisar, por exemplo, o evento de leitura da primeira série, a 

PP, ao realizar a leitura oral do texto, objetivou levar os alunos a en­

tender o tema abordado pelo texto, bem como fazer que eles identifi­

cassem as frases no tempo verbal estudado. Observemos o excerto 7: 



• Excerto 7 

t0l PP: / . . . / eu vou lendo o texto (+) vocês já vão pres­

tando atenção quais são as frases (+) / . . . / vão 
prestando já atenção em quais frases do texto 
(+) onde nós vamos encontrar o futuro imediato 
o immediate future (+) SÓ presta atenção na lei­
tura vê se vocês conseguem entender vão ten­
tando entender sobre o que fala o texto tá" / . . . / 
((depois da leitura oral)) SÓ por essa leitura an­
tes de grifar né' não sei se alguém já grifou que 
que vo' sobre o que está falando esse texto" 

Depois, então, da leitura oral, no final do excerto 7, a PP faz uma 
rápida verificação do que os alunos haviam entendido do texto, dan­
do início, então, à fase do entendimento do texto que para ela, como 
foi possível concluir na análise dos excertos 5 e 6, corresponde à fase 
do estudo da gramática. Esse estudo da gramática foi feito com base 
na leitura das frases do texto no immediate future pelos alunos e sua 
subseqüente tradução. Observemos, pois, o excerto 8, no qual, de­
pois que a aluna A23, no t258, acaba de ler a frase em inglês, a PP, no 
t260, pede que a sua tradução seja feita: 

• Excerto 8 

t258 PP: / . . . / a primeira frase que nós temos a C [nome 
do aluno] disse que essa future life is going to be 

more comfortable está correto de acordo com vo­

cês a primeira 
T259 As-1: 

frase é essa" 

É 
T260 PP: qual é qual o significado dessa frase" 

t261 A6-1: u fu:a 
T262 A23-1: 
t263 A6-1: Será 
t264 A23-1: VAI 

vida NO futuro 
vida no futuro 



t265 A6-1: vai ser 
t26ó A23-1: muito confortável 
t267 A6-1: muito confortável 
t268 PP: a vida a vida futura a vida nu futuro VAI ser mais 

confortável mais confortável / . . . / a: segunda 
frase (+) dá tempo de fazer algumas a segunda 
frase qual é oh: C [nome do aluno] 

O entendimento do texto é feito, portanto, com base na leitura e 

na tradução seqüencial de todas as frases no immediate future, como 

a PP salienta na continuação do excerto 8, a seguir: 

PP: / . . . / presta atenção nós vamos tentar (in­
compreensível) o texto na seqüência pra depois 
POR AQUI nós vamos ver o entendimento geral 
do texto 

Ao levantar os pressupostos e as crenças da PP que se revelavam 
no seu discurso de sala de aula, é possível dizer que há uma coerência 
no que ela diz fazer com aquilo que, realmente, faz, pois, nas três au­
las, ela trabalhou a leitura com base nas etapas citadas em sua expli­
cação sobre como trabalhava leitura em suas aulas. É possível obser­
var, então, a presença da etapa dedicada à tradução do texto e da eta­
pa dedicada ao estudo da gramática. Essa coerência se acentua 
quando as outras aulas observadas são analisadas. Se, de um lado, o 
objetivo da leitura nas aulas típicas foi a análise lingüística, de outro, 
houve aulas em que o objetivo foi a compreensão e a interpretação 
nos moldes definidos pela PP, ou seja, compreensão, como tradução 
e interpretação como aplicação do texto à realidade. 

Na análise das demais aulas, é possível concluir que, quando o 
texto era usado como pretexto para o estudo da gramática, a PP, na 
maioria das vezes, traduzia o texto com a ajuda dos alunos, apenas 
com o intuito de fazer um rápido entendimento dele para, em segui­
da, passar à análise das frases representativas do item gramatical es­
tudado. No entanto, quando o texto não era trazido como pretexto 



para a análise gramatical, as decisões tomadas pela PP variavam de 
aula para aula. Em algumas aulas, o texto foi apenas traduzido, oral­
mente, com ajuda dos alunos. Já em outras, fez a tradução e passou 
algumas questões relacionadas ao texto. 

E possível concluir, portanto, que a leitura nas aulas observadas 
não foi usada com o fim nela mesma, ou seja, ensinar a ler, mas sim 
com o objetivo maior de identificar a presença de itens gramaticais 
no texto e/ou traduzir o texto, tornando-o um somatório de pala­
vras ou frases. 

Por essa asserção, torna-se mais fácil retomar a questão do con­
ceito de linguagem que norteia a prática da PP. Ao observar o que a 
PP diz ser seus pressupostos sobre leitura e ensino de leitura e a reali­
zação desses pressupostos nas tomadas de decisão em sala de aula, 
parece viável afirmar que o conceito de linguagem está ancorado a 
uma visão de língua como código, em que os sentidos do texto estão 
acabados, prontos para serem decodificados por meio da análise lin­
güística, e as frases são, portanto, produções isoladas sem nenhum 
vínculo com a criação do discurso (Widdowson, 1984). 

Conclusão 

Este trabalho objetivou caracterizar a atividade de leitura em in­
glês desenvolvida no ensino médio de uma escola pública, a fim de 
verificar os possíveis efeitos que as orientações dos PCN (1998) têm 
provocado na prática da sala de aula. Pela análise dos dados, a qual 
permitiu o levantamento da asserção discutida na seção anterior, é 
possível verificar que as orientações dos PCN com relação à leitura 
não têm caracterizado as práticas desenvolvidas na escola pública, 
pois ainda prevalece a visão de texto como somatório de palavras ou 
frases e como instrumento para análise lingüística, bem como uma 
visão de leitura como reprodução oral da linguagem escrita. Nessa vi -
são de texto, a leitura não é ensinada como um fim em si mesma, mas 
sim como se estivesse a serviço da gramática e da tradução. Sendo 
assim, a leitura como análise lingüística é enfatizada, já que, na rea­
lidade, o pressuposto que ancora o trabalho da PP parece estar fun-



damentado nos moldes tradicionais, em que o texto é visto como um 
pretexto para o ensino da gramática e/ou como somatório de pala­
vras ou frases. 

A leitura, portanto, parece não ser enfatizada com base nas ori­
entações propostas pelos PCN (1998, 1999), pois não é trabalhada 
com o propósito de ensinar o aluno a ler em uma LE, visando apri­
morá-lo como pessoa humana, incluindo, portanto, a sua formação 
ética e o desenvolvimento de sua autonomia intelectual e de seu pen­
samento crítico. No entanto, o fato de as bases teóricas para o ensino 
de leitura presentes nos PCN (1998-1999) não estarem fundamen­
tando a prática pedagógica dessa professora não pode ser justificado 
pela falta de conhecimento dessas orientações. A PP afirmou que, 
mesmo tendo conhecimento das orientações dos PCN (1998) para o 
ensino de leitura, teve que estudar esse documento para o concurso 
de efetivação que houve em 1998. 

O conhecimento desses documentos oficiais, no entanto, parece 
não garantir que a leitura seja trabalhada com base em seus funda­
mentos teóricos. E fundamental que haja uma "construção da com­
preensão" dos pressupostos teóricos que embasam os PCN (Rojo, 
2000), de maneira que o professor seja capaz de discriminar os pres­
supostos sociointeracionistas em relação a outros pressupostos nor­
teados por um conceito de língua como código e por um conceito de 
texto como produto acabado, à espera para ser decodificado. 

Sendo assim, para que as aulas de leitura observadas sofram 
qualquer tipo de transformação, é preciso que o professor procure 
refletir sobre o tipo de prática traria melhores resultados, inclusive 
com relação ao estímulo e ao interesse dos alunos, e essas reflexões 
poderiam ser viabilizadas pelo contato com textos de divulgação 
científica (Rojo, 2000). E preciso, portanto, que haja um processo 
de conscientização, de tal forma que o professor compreenda a ne­
cessidade de transformação, desenvolvendo a sua "competência pro­

fissional" (Almeida Filho, 1998, p.21). 

Além disso, os demais envolvidos com a educação, não apenas os 
professores, precisam também se conscientizar da necessidade da 
formação continuada de professores, a fim de que ocorram "mudan-



ças substanciais na direção pretendida" (Barbosa, 2000). Dessa for­
ma, para que a leitura em LE seja trabalhada com a finalidade de en­
sinar a ler e não como um pretexto para o ensino da análise lingüísti­
ca e da tradução de palavras ou frases, é preciso que os envolvidos 
com o ensino de LE façam uma leitura dos PCN como uma orienta­
ção, sem tomá-los como um modelo a ser diretamente aplicado sem 
nenhum tipo de reflexão. 

Segundo Barbosa (2000, p.149), embora a elaboração dos PCN 
para os ensinos fundamental e médio tenha sido uma ação política 
efetiva na busca da "melhoria da qualidade de ensino e da formação 
para a cidadania", há muito o que ser feito pela educação pública 
brasileira nesses níveis. Nesse sentido, o autor salienta que a publi­
cação dessas diretrizes curriculares, para servir de apoio ao trabalho 
do professor, não são suficientes para que haja uma melhoria da 
qualidade da educação no país. E, ainda, Pompílio et al. (2000, p.93) 
salientam que o fato de os PCN estarem fundamentados em "con­
cepções teóricas relativamente recentes e inovadoras e de serem des­
tinados a um público heterogêneo de educadores em todo território 
nacional" faz que seja necessária uma ação mais concreta para pro­
mover "práticas mediadoras que permitam uma discussão sobre o 
que neles se propõe". No entanto, para que o professor interprete 
essas diretrizes de maneira a efetuar uma transposição didática mais 
efetiva, é necessário que haja "grande esforço de reflexão" sobre es­
ses princípios c referenciais para as práticas educativas em sala de 
aula (Rojo, 2000, p.28). 

Sendo assim, observar a prática de um professor e revelar que o 
texto em LE continua sendo trabalhado nos moldes tradicionais, 
com ênfase na tradução e na gramática nele contidas, que os alunos 
não estão aprendendo a ler, mas decodificando um texto, não é sufi­
ciente para resolver o problema. O que precisa existir é uma maneira 
de otimizar novas compreensões vivenciadas da abordagem de ensi -
nar desse professor, a fim de que haja rupturas em suas essências, 
com base em um processo reflexivo consciente da necessidade de 
mudar suas concepções de linguagem e ensino/aprendizagem de LE 
(Almeida Filho, 1998). 



O que precisa existir, portanto, é a adoção de uma nova postura 

acadêmico-profissional do professor de língua, de maneira que pro­

mova uma ação concreta não só da sua parte, mas também de todas 

as autoridades envolvidas na educação. Esse professor precisa estar 

sensível para atualizar seus conhecimentos e princípios de ensino de 

leitura, de maneira que a relação professor-aluno-texto nas aulas de 

LE seja transformada. 
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4 
ENSINO DE VOCABULÁRIO EM AULAS 

DE INGLÊS COMO LÍNGUA ESTRANGEIRA: 
UM ESTUDO DE CASO1 

Daniel Fernando Rodrigues" 

Introdução 

Este capítulo relata um estudo de caso sobre um assunto muito 
importante na área de ensino e aprendizagem de língua estrangeira 
(LE) que, no entanto, vinha sendo constantemente negligenciado 
nas pesquisas dessa área até alguns anos atrás: o vocabulário (Car-
ter, 1992; Bowen&Mark, 1994). Nos últimos anos, contudo, pude­
mos verificar um crescente interesse tanto de pesquisadores estran­
geiros (Meara, 1984; McCarthy, 1990; Laufer, 1994, 1998; Laufer 
& Nation, 1995; Nation, 2001; entre outros) quanto de brasileiros 
(Scaramucci, 1995; Gattolin, 1998; Leffa, 2000; Zilles, 2001; entre 
outros) pelo estudo do vocabulário. 

1 Este artigo é parte da Dissertação de Mestrado intitulada O ensino de vocabulá­
rio em aulas de inglês como língua estrangeira: foco na produção oral, desenvolvi­
da no Programa de Mestrado em Estudos Lingüísticos da UN ESP de São José do 
Rio Preto, no período de 2000 a 2002, sob a orientação do Prof. Dr. Douglas 
Altamiro Consolo. 

2 UNILAGO - São José do Rio Preto. 



Como estudante de inglês e, atualmente, como professor de in­

glês como língua estrangeira (ILE), tenho observado que, apesar do 

enfoque maior nas pesquisas, o ensino de vocabulário não tem, ain­

da, recebido esse mesmo enfoque durante as aulas. O vocabulário, 

em geral, tem sido tratado apenas como um "coadjuvante" na sala de 

aula, não recebendo nenhuma atenção especial, mesmo sendo, se­

gundo os próprios alunos, um dos principais responsáveis pela difi­

culdade durante as interações verbais. Segundo Meara (1984, p.229): 

Os próprios alunos são os primeiros a identificar os problemas lexi­

cais como sua maior fonte de problemas na segunda língua, e esta au-

to-avaliação sustentada por grandes coletas de erros - como o corpus 

Utrecht - mostra, de maneira consistente, que os erros lexicais superam 

os erros gramaticais na razão de três ou quatro por um. 

Carter (1992, p.145) acrescenta que os erros referentes à opção 

lexical são menos tolerados fora da sala de aula do que os erros de 

sintaxe. Entretanto, ao se constatar que a gramática continua sendo 

uma das prioridades dos professores, percebe-se que existe um 

grande paradoxo no ensino de ILE, pois os alunos, em sala de aula, 

são muito cobrados por seus erros gramaticais, ao passo que, fora 

dela, esse aspecto não lhes é cobrado com a mesma intensidade. 

O modo pelo qual o vocabulário tem sido ensinado nas aulas de 

ILE pode ser considerado um reflexo da abordagem adotada pelo 

professor, uma vez que cada abordagem focaliza a questão do léxico 

de maneira diferente. Passo agora a discutir os objetivos deste traba­

lho e apresento as perguntas de pesquisa. 

Objetivo 

Este trabalho pretende contribuir para a reflexão sobre o ensino 

de vocabulário em aulas de LE. Como já dito anteriormente, pouco 

foi feito nessa área de estudos e, menos ainda, no que se refere à ora­

lidade. Pretendo, então, levantar e discutir pontos que contr ibuam 

tanto para a comunidade acadêmica quanto para os professores de 

LE, fazendo que estes possam refletir um pouco sobre a relação en-



tre a interação e a produção oral de seus alunos com foco no processo 
de ensino e aprendizagem de vocabulário. 

Objetivo fazer uma análise da relação existente entre a atividade 
do professor, o uso que ele faz de suas estratégias para ensinar voca­
bulário e o desenvolvimento do vocabulário ativo livre-3 dos estu­
dantes de ILE na produção oral. Dado esse propósito, explicito a se­
guir as perguntas que buscarei responder no decorrer deste capítulo: 

1 O perfil e a variação lexical da fala de alunos de LE de nível in­
termediário mudam após um semestre letivo? Como? 

2 Quais são as estratégias de ensino de vocabulário utilizadas 
pelo professor? Como ele as utiliza? 

3 Que uso os alunos fazem das estratégias de aprendizagem 
para aprender o vocabulário ativo? 

Este trabalho pretende, portanto, traçar um perfil de como o vo­
cabulário está sendo trabalhado em sala de aula, analisar o grau de 
desenvolvimento lexical dos alunos na sua produção oral no decor­
rer do curso e fornecer encaminhamentos e sugestões para que o vo­
cabulário possa ser ensinado. 

Metodologia 

Trata-se de uma pesquisa de base etnográfica, cujos dados fo­
ram coletados em duas etapas. Na primeira, observaram-se seis 
classes de aulas de ILE em três contextos diferentes: escola de idio­
mas, escola fundamental e média e universidade. Com base na aná­
lise dos dados dessa primeira etapa, foi possível fazer um mapea­
mento sobre a visão que o aluno e o professor têm a respeito da rela­
ção ensino/aprendizagem do vocabulário (Rodrigues, 2001, 2002b). 
Além disso, essa primeira etapa também possibilitou a escolha de um 
contexto para a realização da segunda etapa de coleta de dados, para 
a realização de um estudo de caso, que será discutido neste trabalho. 

3 Utilizado por Laufer (1998), esse termo se refere ao uso das palavras de acordo 
com a vontade de cada um, sem que haja nenhum tipo de sugestão. 



A classe na qual o estudo foi realizado era uma turma do segundo 
ano do curso de Licenciatura em Letras de uma universidade públi­
ca, formada por doze alunos regularmente matriculados, dentre os 
quais cinco foram escolhidos para serem participantes da pesquisa. 
O objetivo da seleção desses cinco alunos foi pemitir um enfoque 
maior em suas interações durante as aulas e possibilitar um acompa­
nhamento mais detalhado, uma vez que eles faziam diários semanais. 

A professora (doravante P) começou a dar aulas nessa universi­
dade no ano em que foram coletados os dados desta pesquisa, que foi 
realizada com uma de suas primeiras turmas. No entanto, P já tinha 
experiência anterior com o ensino universitário, tendo lecionado em 
três faculdades particulares da cidade. P formou-se em licenciatura 
em Letras pelo Instituto de Biociências, Letras e Exatas (Ibilce) da 
UNESP de São José do Rio Preto em 1986 e possuía 21 anos de expe­
riência docente na época em que foi realizada a coleta dos dados. 
Além disso, já teve experiência de viver no exterior durante a ado­
lescência, quando cursou o high school nos Estados Unidos. A pro­
fessora também já fez curso de especialização em língua inglesa, 
possui o certificado do RSA Cote de Ucles e é doutora em Letras. 

Os instrumentos utilizados para a coleta dos dados, nesta segun­
da etapa, foram gravações em áudio e vídeo, diários de pesquisa es­
critos pelo pesquisador, pela professora e pelos cinco alunos partici­
pantes, entrevistas semi-estruturadas, questionários e testes. 

Fundamentação teór ica 

Ensino de vocabulário: 

abordagem tradicional versus comunicativa 

Como o foco desta pesquisa é o processo de ensino e aprendiza­
gem de vocabulário, torna-se fundamental analisar a abordagem de 
ensino adotada pelo professor, uma vez que ela pode determinar 
como o vocabulário é ensinado e utilizado em sala de aula e como é 
estudado pelos alunos. A abordagem de ensino também pode deter-



minar a existência ou não de interação entre os alunos, a fim de de­
senvolver a oralidade. 

Atualmente, a abordagem comunicativa tem sido a preferida pe­
los professores por proporcionar uma aprendizagem contextualiza-
da, em que o aluno usa a língua com um objetivo comunicativo. Essa 
abordagem favorece o trabalho de todas as habilidades, sem que 
haja, necessariamente, o predomínio de uma em detrimento de ou­
tra. Assim sendo, já era de se esperar que, das cinco professoras ob­
servadas, apenas uma tenha declarado trabalhar com uma aborda­
gem tradicional de ensino. Todas as outras declararam trabalhar 
com a abordagem comunicativa. No entanto, os diários das obser­
vações mostram que as características das aulas, em geral, estavam 
distantes dos princípios norteadores dessa abordagem e se aproxi­
mavam, muitas vezes, de uma abordagem tradicional de ensino, 
pautada pela gramática e até mesmo pela tradução. 

Levando em consideração o papel da abordagem no processo de 
ensino e aprendizagem, é importante fazer um breve resumo das 
principais características de três abordagens muito usadas nos últi­
mos anos (tradicional, audiolingual e comunicativa) e tentar descre­
ver como o vocabulário é visto por cada uma delas. 

As principais características da abordagem tradicional (método 
gramática-tradução), de acordo com O`Maggio (1986) e Brown 
(1994), são as seguintes: 

• as aulas são ensinadas na língua materna; 
• pouco uso ativo da língua-alvo; 
• primeiro se ensina aos alunos as regras gramaticais por meio de 

longas explicações dedutivas; 

• os exercícios de tradução, geralmente, são frases desconexas, sem 
contextualização, que são passadas da língua-alvo para a língua 
materna; 

• há poucas oportunidades para prática de atividades que traba­
lham com a oralidade, quer na compreensão quer na produção; 

• trabalha-se com textos cujo conteúdo recebe pouca atenção e cuja 
compreensão é testada por meio da tradução. 



A respeito dessa abordagem tradicional, Brumfit & Johnson 
(1979) dizem que, como o foco está na gramática, o vocabulário é 
tratado como secundário. Há a visão de que, enquanto o aluno não 
tiver aprendido a maior parte do sistema gramatical, a aprendiza­
gem de vocabulário deve ser limitada apenas ao que for pedagogica-
mente necessário. 

O vocabulário, na maioria das vezes, é extraído dos textos e tra­
balhado em forma de listas bilíngües de palavras isoladas, ou seja, 
descontextualizadas. Outras vezes, prefere-se fornecer uma lista de 
vocabulário com as palavras mais difíceis do texto para facilitar sua 
tradução. Como o foco é gramatical, trabalha-se bastante a questão 
da forma e inflexão das palavras. Além disso, muitas das explicações 
são baseadas na etimologia das palavras, e os dicionários bilíngües 
são ferramentas comuns. 

Percebe-se que as palavras supostamente ensinadas não são uti­
lizadas pelo aluno em sala de aula, uma vez que ele apenas as reco­
nhece no texto e faz sua tradução. As listas são decoradas, e, como 
não há a contextualização das palavras, os alunos também acabam 
utilizando estas em contextos em que não são adequadas. 

Esse método é fácil de ser utilizado pelo professor, pois não exige 
dele muita competência lingüística, já que o livro didático fornece a 
tradução dos textos a serem trabalhados. Além disso, não há intera­
ção em pares ou em grupos, portanto esse método tem pouco a ofe­
recer em termos de proficiência oral. As lições, geralmente, não le­
vam em consideração as experiências pessoais dos alunos, suas ne­
cessidades e seus interesses; o foco é puramente gramatical e leva-se 
em conta apenas a precisão lingüística. Os alunos não são incentiva­
dos a criar com a língua ou a expressar suas próprias opiniões, e os 
fatores afetivos são desconsiderados, ou melhor, são considerados 
inexistentes. 

Zimmerman (1997) diz que a abordagem audiolingual sugere 
que a maioria dos problemas dos aprendizes de uma língua estran­
geira está relacionada aos sistemas estruturais diferentes das lín­
guas. O vocabulário é escolhido de acordo com sua familiaridade e 
simplicidade, e as palavras novas são introduzidas por meio de exer-



cícios de repetição. No entanto, inicialmente é ensinado apenas um 
vocabulário básico, pois "acreditava-se que aprender muito voca­
bulário no processo inicial de aprendizagem de uma língua dá aos 
alunos uma falsa sensação de segurança" (Zimmerman, 1997, p.11). 

Freeman Twaddell (apud Zimmerman, 1997, p. 12) discute uma 
preocupação de Fries de que os aprendizes de língua geralmente su-
pervalorizam o conhecimento lexical, igualando-o ao conhecimento 
da língua. Segundo ele, os teóricos e professores reagiram a esse exa­
gero dos alunos a respeito do papel do vocabulário diminuindo seu 
papel nas aulas e, conseqüentemente, superenfatizando o papel da 
gramática. 

Já a abordagem comunicativa (doravante AC) apresenta pressu­
postos muito diferentes dos observados nas duas abordagens anterio­
res. Na AC, o significado é o que há de mais importante. O objetivo 
final é fazer que o aluno consiga atingir uma competência comuni­
cativa que lhe possibilite se comunicar na língua-alvo nas situações 
em que isso se fizer necessário. A precisão não tem um papel central 
como na abordagem tradicional; o principal é ser fluente e possuir 
uma linguagem aceitável (Brown, 1994). 

Almeida Filho (1993) descreve o ensino comunicativo como 
aquele que organiza as experiências de aprender por meio de ativi­
dades relevantes e de tarefas de interesse do aluno, para que ele se 
capacite a usar a língua-alvo para realizar ações de verdade. Essa 
abordagem favorece, portanto, a interação entre alunos por meio de 
atividades em pares e em grupos. A negociação do significado se tor­
na muito importante, uma vez que o sistema da língua-alvo é mais 
bem aprendido por meio do esforço realizado no processo de tentati -
vas de comunicação. 

O vocabulário não é nem o foco de pesquisa, nem parte da meto­
dologia da AC; acredita-se que a simples exposição à língua-alvo já 
possibilite a aprendizagem do vocabulário. O vocabulário é ensina­
do de forma contextualizada e visa satisfazer às necessidades do alu­
no para desenvolver determinadas atividades comunicativas. 

Como, de acordo com a AC, o desenvolvimento do vocabulário 
ocorre naturalmente por meio de linguagem contextualizada e se-



qüenciada de maneira natural, ele será desenvolvido mediante ex­
posição natural e comunicativa a uma determinada língua. Assim, 
as interações dos alunos passam a ser momentos que propiciam a 
aprendizagem do vocabulário. Se pensarmos em contexto de ensino 
de língua estrangeira, no qual a exposição natural é quase inexisten­
te, as atividades comunicativas propostas em aulas adquirem um pa­
pel ainda mais importante para o ensino e aprendizagem do léxico. 

O aluno não tem mais que fazer listas bilíngües das palavras 
aprendidas, mas acredito que alguma forma de sistematização pode 
lhe ser útil. O caderno de vocabulário, que tem sido um exemplo de 
sistematização bastante freqüente segundo a literatura (McCarthy, 
1990; Schmitt, 1997; Blachowicz & Fisher, 2002), é utilizado para 
fazer anotações de palavras novas, mas juntamente com uma defini­
ção, um exemplo que contextualiza a palavra, um desenho que aju­
de a memorização etc. 

Dentre as abordagens aqui tratadas, a AC é a que oferece mais 
abertura para que se possa trabalhar ativamente com o vocabulário, 
pois os alunos interagem freqüentemente e, portanto, podem estar 
utilizando ou reutilizando as palavras aprendidas em suas intera­
ções, incorporando-as ao seu vocabulário produtivo. A seguir, posi­
ciono-me com relação à dicotomia, adotada pelas pesquisas, do vo­
cabulário "ativo/produtivo" ou "passivo/receptivo". 

Vocabulário at ivo/produt ivo versus passivo/receptivo 

A distinção entre vocabulário receptivo e produtivo é uma das 
primeiras distinções feitas nas pesquisas sobre ensino e avaliação de 
vocabulário. O uso do vocabulário receptivo envolve reconhecer a 
forma de uma palavra ao lê-la ou ouvi-la e recuperar seu significado, 
enquanto o uso do vocabulário produtivo envolve querer expressar 
um significado em particular por meio da escrita ou da fala e recupe­
rar e produzir a forma escrita ou falada apropriada da palavra (Na­
tion, 2001). 

Laufer (1998) utiliza três tipos de conhecimento lexical: passivo, 
"ativo controlado" e ativo livre. Ela descreve o vocabulário passivo, 



t ambém chamado de receptivo, como o entendimento do significa­

do básico e mais freqüente de uma palavra. O vocabulário ativo, 

t ambém chamado de produtivo, divide-se em controlado e livre. O 

primeiro caso se refere à produção de palavras sugeridas a partir de 

alguma atividade, como completar uma lacuna com uma palavra 

cujo início já foi fornecido. O segundo caso se refere ao uso das pala­

vras de acordo com a escolha de cada um, sem que haja nenhum tipo 

de sugestão para determinadas palavras, por exemplo, ao escrever 

uma composição livre ou ao elaborar uma argumentação. 

Esse trabalho adota a nomenclatura "a t ivo/produt ivo" e "passi­

vo/recept ivo" sem fazer nenhuma distinção entre esses termos. 

Além disso, o foco dessa pesquisa está centrado na definição de vo­

cabulário ativo livre proposta por Laufer. Este é o termo que mais se 

enquadra aos propósitos da pesquisa porque ela analisa o vocabulá­

rio que os alunos utilizaram durante suas interações. O aluno, por­

tanto, teve liberdade em escolher as palavras que conseguia recupe­

rar para expressar o significado que desejava. 

Embora adote essa nomenclatura dicotômica, faço-o puramente 

com fins práticos para tornar a discussão mais clara e até pedagógi­

ca. Assim como Melka Teichroew (1982), acredito que essa dicoto-

mia não é bem definida. Esse autor afirma que "o vocabulário pro­

dutivo e receptivo tem sido bastante estimado, mas raramente (ou 

nunca) definido". Teichroew diz ainda que a idéia de familiaridade 

ou de graus de conhecimento deveria ser considerada como um con­

ceito de medida: 

Os graus de conhecimento são imperceptíveis e infinitos, começan­

do com o conhecimento mais elementar: o primeiro encontro com uma 

palavra, o reconhecimento visual da palavra (ou parte dela) em um con­

texto, sua extensão, por exemplo. Neste ponto, é dilícil dizer se a pala­

vra já está armazenada no léxico mental. Se estiver, ela deve estar arma­

zenada de um modo incompleto que não permite que o sujeito reprodu-

za ou produza a palavra. (Melka Teichroew, 1982, p.85) 

O autor sugere que a distância que separa a recepção da produ­

ção poderia ser dividida em vários estágios, começando pela imita-



ção ou reprodução sem assimilação, passando pela compreensão ou 

reprodução com assimilação e terminando com a produção. Esses es­

tágios não são restritos ou exaustivos, ou seja, pode haver outros está­

gios intermediários entre eles. Para Teichroew (1982, p.99), "essa 

imagem de numerosos estágios interrompendo a linha de produção 

e recepção sugere uma nova maneira de ver a distância entre produ­

ção e recepção". 

Blachowicz & Fisher (2002), ao abordarem essa questão, utili­

zam uma metáfora comparando a aprendizagem de vocabulário a 

um dimmer de luz. Inicialmente o aluno desconhece a palavra (escu­

ridão) e aos poucos vai intensificando seus conhecimentos sobre ela 

até chegar ao ponto em que ele a domina completamente (clarida­

de). Os autores t ambém vêem o conhecimento de uma palavra como 

um processo contínuo que não pode ser dividido simplesmente em 

dois estágios estanques. 

Essa divisão da distância recepção-produção não elimina, po­

rém, as características da produção descritas pelos autores que pro­

puseram a dicotomia, uma vez que a produção continua existindo 

como estágio final, sendo, portanto, o mais complexo nível de co­

nhecimento de uma palavra. E facilmente perceptível que temos 

muito mais dificuldade no momento da produção do texto (seja ele 

oral seja escrito) do que no momento que devemos apenas compreen­

der um texto (seja lendo-o seja ouvindo-o). Da mesma forma que isso 

acontece na língua materna, também percebemos sua ocorrência na 

língua estrangeira. 

Wallace (1982, p.23) confirma que qualquer pessoa que aprenda 

uma língua estrangeira geralmente é capaz de reconhecer muito 

mais palavras do que ela pode produzir, e quanto a isso, diz que: 

E muito mais difícil produzir uma palavra corretamente: é necessá­
rio pronunciá-la ou escrevê-la da maneira correta, usá-la na forma gra­
matical correta, usá-la com as palavras corretas (antes e depois dela) an-
tecedendo-a e pospondo-a, e assim por diante. Portanto, pode ser im­
portante para o professor decidir quais palavras ele quer que o aluno 
produza corretamente, e quais palavras quer que o aluno simplesmente 
reconheça. 



Percebemos, então, que, para o aluno caminhar nesse continuum 

do conhecimento lexical até chegar ao estágio produtivo, é necessá­
rio que haja bastante empenho e contato com a língua. A abordagem 
adotada pelo professor pode favorecer o desenvolvimento lexical do 
aluno, uma vez que ele pode optar por utilizar estratégias que te­
nham como foco a produção e não apenas a recepção. 

Análise dos dados 

A análise dos dados foi dividida em cinco seções para facilitar a 
leitura e a compreensão, uma vez que cada seção trata de um aspecto 
específico que se relaciona direta ou indiretamente com o ensino de 
vocabulário. Na primeira seção, descrevo a abordagem adotada por 
P e o modo como essa abordagem influencia o ensino de vocabulário 
e, principalmente, a produção oral dos alunos durante as aulas. Em 
seguida, analiso os resultados dos testes realizados com os alunos 
para verificar seu nível de proficiência lingüística. Na terceira, dis­
cuto a análise de dois testes orais (FCE de Cambridge e teste oral 
motivado) com o objetivo de verificar se houve mudanças no perfil e 
na variação lexical dos alunos no decorrer do semestre. Na quarta 
seção, faço uma análise detalhada de todas as estratégias de ensino 
utilizadas para explicar o vocabulário durante as aulas observadas, 
categorizando-as e descrevendo-as. Na quinta seção, discuto os re­
sultados dos alunos no teste sobre as estratégias de aprendizagem e 
faço uma breve discussão sobre o uso que os alunos fazem delas para 
estudar o vocabulário. 

A abordagem de P 

Como o ensino do vocabulário é uma parte constituinte da aula 
do professor, o modo de trabalhá-lo, em sala de aula, está intima­
mente ligado à abordagem utilizada pelo professor e às suas concep­
ções de ensino. Assim sendo, acredito ser importante analisar a 
abordagem utilizada pela professora, a fim de traçar uma relação en-



tre os aspectos mencionados. Vale ressaltar que, nesse trabalho, o 
foco de pesquisa esteve centrado na produção oral dos alunos, o que 
confere uma importância ainda maior à abordagem do professor, 
uma vez que esta pode limitar ou favorecer as oportunidades de in­
teração durante as aulas. 

Embora P tenha declarado adotar uma abordagem comunicati-
va, as observações das aulas mostram que a professora tem tendên­
cias de centralizar as aulas, e, muitas vezes, o foco da aula torna-se 
puramente gramatical, caracterizando sua abordagem como mais 
próxima da tradicional, A professora passa a preocupar-se mais com 
a precisão do que com o conteúdo ou com a fluência da produção dos 
alunos, como pressupõe a AC (Brown, 1994). Com o intuito de ilus­
trar essa prática de P, foi selecionada, para esta análise, uma ativida­
de de preparação para um exercício de compreensão oral. Essa ativi­
dade foi escolhida porque, ao compará-la com outras atividades de­
senvolvidas durante o semestre, o modo pelo qual a professora a 
conduziu pode ser considerado típico. 

A professora utiliza o livro didático New Headway Intermediate, 
e pode-se dizer que sua prática é bastante centrada na gramática, 
pois, em todas as aulas, há uma estrutura gramatical enfocada e to­
das as atividades propostas visam explorar aquela estrutura especí­
fica. Em seu diário dessa aula, P escreveu que seu objetivo, com a 
atividade analisada, foi "utilizar as estruturas e o vocabulário apren­
didos para discutir diferentes pontos de vista sobre duas cidades" 
(Diário de P, 3.10.2000). E interessante notar que, embora coloque 
o vocabulário como uma de suas preocupações durante a atividade, 
P cobra dos alunos apenas as estruturas, não dando nenhuma ênfase 
a algum tipo de vocabulário específico. 

Nas aulas de P, a gramática é, geralmente, ensinada com o apoio 
do livro didático (LD), e P parece bastante presa a ele e ao seu conteú­
do programático. Essa minha percepção foi confirmada em um dos 
diários de P quando ela diz: "eu quis terminar o conteúdo gramatical 
do curso e não dei atenção ao vocabulário" (Diário de P, 28.11.2002). 
Embora P admita isso em seu diário do final do mês de novembro, a 
mesma conduta pode ser observada em aulas anteriores. As aulas 



parecem ser preparadas não em função das necessidades de seus alu­
nos, mas do que ela tem que cumprir. 

Na primeira atividade proposta, P distribuiu alguns cartões com 
fotos de várias cidades brasileiras e estrangeiras. Os alunos tinham 
que inventar uma história descrevendo as fotos que possuíam. Essa 
atividade teve alguns problemas, pois vários alunos ficaram meio 
perdidos, em razão de possuírem fotos de lugares díspares (uma 
praia e uma cidade com vários arranha-céus). Inicialmente, parecia 
que a atividade tinha como objetivo elicitar vocabulário para a ativi­
dade de preparação para o exercício de compreensão oral que seria 
realizado a seguir, mas a professora pediu para que os alunos fossem 
anotando os erros gramaticais cometidos pelos seus colegas em suas 
falas na LE. Além disso, não foi dado nenhum enfoque sobre o voca­
bulário de que o aluno precisaria para fazer as descrições necessárias 
para realizar a atividade. Essa falta de preparação do vocabulário fez 
que alguns alunos se intimidassem e não realizassem a tarefa ade­
quadamente. Como inferimos pela leitura de Brown & Yule (1989), 
é necessário que o aluno tenha o conhecimento lexical necessário 
para a realização bem-sucedida de uma tarefa. 

Outro ponto que também pode ser questionado com relação ao 
ensino de vocabulário é o fato de P ter declarado que o objetivo seria 
trabalhar o vocabulário para discutir aspectos sobre metrópoles e 
incluir, entre as fotos da atividade, lugares que não correspondiam 
com as cidades em questão, como praias do Nordeste brasileiro, por 
exemplo. Além do mais, o enfoque no erro e essa busca de precisão 
gramatical demonstrada pela professora, ao pedir para que os alu­
nos observassem a fala de seus colegas no exercício anterior e fizes­
sem comentários sobre os erros, revelam as concepções estrutura-
listas de P. 

Na entrevista semi-estruturada, a professora admite a influência 
das abordagens utilizadas por seus próprios professores de línguas 
em sua prática. Sobre essa influência, ela diz o seguinte: "Eu procu­
ro utilizar as coisas que eu achei que funcionaram ainda na minha 
aprendizagem. Agora as coisas que eu abominava, eu tento modifi­
car totalmente" (Entrevista com P). 



È importante ressaltar que, ao descrever a sua aprendizagem, P 

conta que aprendeu inglês por meio dos métodos gramática-tradu-

ção e audiolingual. Ela ainda diz que não gostava muito dos exercí­

cios mecânicos e que tenta evitá-los na sua prática. No entanto, ela 

mesma afirma que utiliza sempre um exercício mecânico para 

iniciar a aula, pois, segundo ela, isso deixa os alunos mais seguros. 

Essas atividades mecânicas ocorrem freqüentemente nas aulas de P 

e estão sempre associadas a pontos gramaticais, ou seja, são exercícios 

que visam apenas praticar uma estrutura específica. A produção dos 

alunos, nesse tipo de atividade, é bastante controlada e o vocabulá­

rio não é enfocado. 

A professora descreve a estruturação de suas aulas da seguinte 

forma: 

Se for uma aula gramatical que você tem que dar a apresentação, eu 
faço uma apresentação do conteúdo através de jogos, atividades de ex­
plicações, isso depende da aula. Aí eu vou ter que fazer uma prática de 
conteúdo para eles serem capazes de depois produzir isso sozinhos. 
Essa minha prática, ela é dividida em estágios. Tem uma prática, essa 
prática bem controlada, em que eu controle todas as práticas e fica im­
possível o aluno errar porque eu já apresentei e ele já sabe. Ele vai ter 
que usar aquela estrutura e aquela estrutura fica muito clara para ele. 
Eu uso para ele ter confiança e para poder partir para os estágios poste­
riores que é uma prática mais aberta e depois uma produção. (Entrevis­
ta com P) 

O grande problema é que, embora diga que os estágios posterio­

res sejam constituídos, primeiramente, por uma prática mais aberta 

e, posteriormente, por uma atividade de produção, esses estágios ra­

ramente são efetivamente trabalhados em classe em razão da falta de 

tempo. Essa preocupação com o tempo é bastante recorrente nos 

diários de P, como podemos observar nos seguintes excertos: 

• "Não faço isso com freqüência, pois é uma atividade que conso­

me mais t empo" (P referindo-se ao uso de dicionários em sala de 

aula). 



• "Essa atividade oral precisaria ser melhor arranjada para que não 
fosse necessária a intervenção do professor apressando os alunos" 
(P referindo-se a sua conduta durante uma atividade oral). 

• "Sim, se houvesse mais tempo" (P referindo-se à possibilidade de 
estar utilizando outras estratégias de ensino de vocabulário em 
suas aulas). 

Embora P considere trabalhar com uma abordagem comunicati-
va, percebemos que sua aula realmente possui muitas características 
dos dois métodos pelos quais ela mesma aprendeu o idioma. Como 
observado por Zimmerman (1997), no método audiolingual, a gra­
mática é vista como um ponto de partida para o ensino da língua. 

Como explicam Brown & Yule (1989), a pressão da fala já é gran­
de por ser uma produção momentânea em que não se tem muito 
tempo para pensar. O fato de produzir um enunciado em uma outra 
língua aumenta mais essa pressão, causando o que esses autores cha­
mam de "estresse comunicativo". Ao pedir para que todo o grupo se 
concentrasse nos erros de um colega, a professora elevava ainda 
mais essa pressão, fazendo que os alunos tivessem uma fala tímida e 
curta. O Fragmento 1 é um exemplo bastante representativo por po­
der ser considerado típico com relação a essa atitude corretiva de P: 

Fragmento 1 

001 LO: M, what did you use to(+) to(+)do whenyou (++) 
when you was =E 

002 P: were 
003 LO: E= were sixteen? 
004 M: I don't remember 

005 F: He don't want to tell us 

006 P: He doesn't want to tell us 
007 M: When I was sixteen I used to(4seg.) to (+) watch a lot 

of films ( + + + ) and I used to visit some friends(+++) 
but I didn't use to (+) go out a lot 

008 P: and now you changed completely 



A análise da distribuição dos turnos da atividade toda revela a 
característica centralizadora de P, uma vez que ela deteve quase a 
metade de todos eles. Além disso, como geralmente acontece quan­
do se adota uma postura centrada no professor, alguns alunos res­
ponderam muito mais para a professora, enquanto outros não che­
garam nem sequer a tomar o turno. A professora possui sessenta 
turnos num total de 124, ou seja, 48,4%, o que confirma sua caracte­
rística centralizadora. 

De acordo com minha análise das questões da professora, ela tez 
perguntas abertas em dez turnos e fechadas em 41 deles (Rodrigues, 
2002a). Como argumenta Tsui(1995, p.30), "os professores que ge­
ralmente fazem perguntas fechadas restringem mais a produção dos 
alunos". 

Quanto ao vocabulário, pode-se dizer que o objetivo da tarefa de 
elicitar as palavras necessárias para a realização da atividade de 
compreensão oral não foi cumprido, uma vez que não houve discus­
são a respeito dessas palavras. As únicas oportunidades em que se 
tratou do vocabulário foram quando os alunos perguntavam para a 
professora algumas palavras que se aplicavam apenas àquela discus­
são inicial, e não lhes ajudaram na atividade seguinte. A única estra­
tégia utilizada pelos alunos, quando não sabiam a palavra, era di-
zê-la em português para que a professora a traduzisse. 

Percebemos que, quanto ao ensino da gramática, a professora é 
bastante coerente com suas concepções, pois acredita que deve ha­
ver uma sistematização gradativa das estruturas para que o aluno se 
familiarize com elas e as use; e suas aulas realmente seguem esse pa­
drão. Quanto ao vocabulário, no entanto, não podemos dizer o mes­
mo, pois P afirma que é importante para o aluno "reciclar" as pala­
vras aprendidas por meio de atividades que façam o aluno usá-las 
produtivamente, o que não foi feito no decorrer do semestre. 

Por fim, pode-se dizer que a professora adota uma "abordagem 
eclética", que na verdade é uma mistura de três abordagens, no caso 
a tradicional, a estrutural e a comunicativa. Não acredito, no entan­
to, que esse ecletismo seja algo positivo, pois misturam-se várias 
concepções distintas de métodos que não são compatíveis. 



O nível de proficiência dos participantes 

Para que pudesse obter dados a respeito do nível de proficiência 
dos alunos, foi aplicado o Oxford Placement Test (OPT). Os resul­
tados confirmaram o que já era pressuposto: os alunos, em geral, 
possuem nível intermediário. Dos alunos participantes, a maioria 
(F, SO e M) foi classificada como intermediário-superior. Um deles, 
AL, foi classificado como intermediário-inferior e outro, LD, como 
intermediário. 

Destaco, ainda, que o desempenho dos alunos foi um tanto ho­
mogêneo no exercício de compreensão oral (listening), variando de 
76% a 79% de acertos para quatro dos cinco alunos. Apenas F obteve 
um resultado distante dessa variação, atingindo 88% de acertos. 
Como este trabalho enfoca a linguagem oral, acredito que é impor­
tante estabelecer qual o nível do desempenho desses alunos ao utili­
zarem a linguagem oral. Para tanto, foi aplicado o teste oral do FCE 
de Cambridge, que passo a descrever na próxima seção. 

O perfi l e a variação lexical da fala de alunos 

Os resultados obtidos com o OPT mostram que o nível dos alu­
nos corresponde ao nível do teste FCE de Cambridge (resultado en­
tre 140-150 pontos), que foi o teste utilizado para realizar a avalia­
ção oral dos estudantes. O objetivo do teste oral foi obter uma pro­
dução oral dos alunos que pudesse ser comparada no início de dois 
semestres letivos para verificar as possíveis alterações no desenvol­
vimento lexical dos participantes com o decorrer do tempo. 

Foram realizadas duas avaliações orais, uma no início e outra 
dois meses após o término da coleta de dados. Ambas as avaliações 
foram gravadas em vídeo e posteriormente transcritas. A transcri­
ção foi analisada com o auxílio de um programa de computador (Vo-
cabProfile) que fornece o perfil lexical do texto analisado. 

De posse dos resultados obtidos por meio do VocabProfile, foi 
feita uma análise estatística dos dados aplicando o teste-t, com o ob­
jetivo de verificar se o perfil lexical do aluno melhorou durante o se-



mestre e também se houve variação lexical nas duas avaliações. A 
metodologia empregada nessa análise foi baseada no trabalho reali­
zado por Laufer (1994), no qual a autora compara o perfil lexical de 
composições de alunos de inglês como LE. O objetivo em realizar 
essa análise foi buscar uma resposta para a primeira pergunta de 
pesquisa citada nos objetivos deste trabalho. 

Analisando os dados estatísticos, obtive resultados que mostram 
que não houve variação significativa no perfil e na variação lexical 
dos alunos nos dois momentos. A capacidade de variar as palavras 
utilizadas para expressar-se pode ser considerada um aspecto que 
indica o desenvolvimento lexical do aluno, logo a ausência de varia­
ção lexical entre os semestres nos leva a concluir que não houve, de 
fato, muita aprendizagem de vocabulário por parte dos alunos parti -
cipantes desse estudo. 

Como, além de verificar a variação do perfil lexical do aluno no 
decorrer do semestre, também se procurava saber se as palavras que 
lhes foram ensinadas durante o semestre analisado poderiam influir, 
de alguma forma, nos resultados, foi aplicado um teste oral motiva­
do utilizando quinze palavras extraídas do corpus das palavras tra­
balhadas em classe a fim de analisar a capacidade dos alunos de re­
cuperar, para uso produtivo, as palavras ensinadas. A próxima se­
ção discute a análise desse teste e seus resultados. 

Teste oral motivado 

O teste oral motivado é bastante utilizado para verificar se o alu­
no é capaz de produzir uma palavra específica em LE. Esse teste 
consiste em mostrar ao examinado uma foto ou gravura e pedir para 
que ele a descreva. A palavra a ser testada deve estar evidente na foto 
para que o aluno consiga reconhecê-la. Foram escolhidas quinze pa­
lavras dentre as mais freqüentes nos diários dos participantes: 1. to 

blow (a candle), 2. balcony, 3.flock (of sheep), 4. high building, 5. to knit, 

6. plaster, 7. reindeer, 8. shepherd, 9. to wink, 10.faucet, 11. to row, 

12. crutch, 13. campsite, 14. cloth e 15. cottage. 
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O resultado do teste mostrou um reflexo do tipo de abordagem 
que foi adotada para o ensino do vocabulário nesse contexto. P não 
tinha como objetivo o ensino explícito do vocabulário e não propôs, 
em nenhuma das aulas, estratégias de ensino que visassem ao ensino 
de alguma palavra para fins produtivos. O vocabulário era trabalha­
do especificamente com base nas dúvidas dos alunos, as quais sur­
giam ao desenvolver determinadas atividades. Como o objetivo das 
estratégias utilizadas era apenas esclarecer o significado de palavras 
que impediam ou dificultavam a compreensão da atividade, os alu­
nos não incorporaram, de maneira geral, as palavras escolhidas para 
esse teste. Entre eles, SO se lembrou de apenas quatro das quinze 
palavras testadas (high, plaster, shepherd e crutch), M e F lembra­
ram-se de três (flock, plaster e shepherd; e balcony, high e faucet, res­
pectivamente), AL de apenas uma (to knit) e LD de nenhuma. 

O baixo índice de palavras que foram recuperadas após dois me­
ses do término do semestre indica que uma abordagem explícita de 
vocabulário que possua objetivos produtivos bem definidos pode 
beneficiar mais o aluno do que apenas trabalhar o vocabulário em si­
tuações de "emergência" para solucionar problemas de compreen­
são pontuais. Para esses casos, aliás, seria interessante incentivar o 
aluno a tornar-se independente, fazendo uso da inferência ou utili­
zando o dicionário por conta própria, podendo, dessa forma, traba­
lhar o sentido do texto sem que necessariamente tenha a palavra 
desconhecida explicada pelo professor ou por um colega de sala. 

As estratégias de ensino de vocabulário 

Para responder à segunda pergunta de pesquisa, assisti a todas as 
fitas de vídeo das aulas observadas à procura dos momentos em que 
havia explicação de vocabulário durante as aulas (Rodrigues, 2002b). 
Os trechos com as explicações foram transcritos e, posteriormente, 
categorizados de acordo com a estratégia de ensino utilizada. Du­
rante o semestre, foram utilizadas quinze estratégias de ensino dife­
rentes: paráfrase, tradução, exemplificação, sinonímia, gestos, re-



cursos visuais, associação, correção, imitação, soletração, cognato, 
gramática, pronúncia, antonímia e inferência. 

Durante as 26 aulas em que houve explicação de vocabulário, fo­
ram explicadas 198 palavras diferentes. Para tanto, utilizou-se um 
total de 317 explicações lexicais, dadas tanto pelos alunos quanto 
pela professora. Percebemos que, na maioria das vezes, a explicação 
do vocábulo utilizava mais de uma estratégia de ensino. 

Embora possa parecer que há uma certa diversidade no uso de 
tais estratégias, percebemos que mais de 70% das explicações cor­
respondem a apenas três tipos de estratégias: paráfrase, tradução e 
exemplificação. Isso indica que não há uma variação na escolha da 
estratégia a ser utilizada, o que pode ter desfavorecido a aprendiza­
gem de algumas palavras. O estudo de Schimtt (1997) e os dados 
desta pesquisa indicam que os alunos estariam dispostos a utilizar 
novas estratégias se o professor se dispusesse a ensiná-las para eles. 
Uma maior diversificação, portanto, favoreceria a aprendizagem 
dos alunos, uma vez que propiciaria o estabelecimento de diferentes 
relações mentais com as palavras novas. 

Os dados mostram que são três os momentos mais freqüentes 
em que essas estratégias são utilizadas para esclarecer significado 
das palavras desconhecidas. O primeiro deles, e o mais freqüente, é 
a discussão de vocabulário durante a leitura de texto em sala de aula. 
O segundo momento é a realização do exercício vocabulary, do livro 
didático. A cada unidade, esse exercício enfoca um aspecto diferente 
sobre o vocabulário (nomes compostos, adjetivos descritivos, subs-
tantivação ou adjetivação de um verbo). O terceiro momento é me­
nos freqüente e ocorre durante as discussões em pares ou grupos -
mais especificamente quando um aluno quer utilizar alguma pala­
vra que não conhece. Geralmente, ele pede auxílio à professora, em­
bora, às vezes, também seja ajudado pelos próprios colegas. 

Como se pode perceber, o vocabulário foi trabalhado em situa­
ções específicas com o objetivo maior de apenas esclarecer o signifi­
cado, e não de aquisição propriamente dita. Não foi proposta, du­
rante o semestre, nenhuma atividade que visasse à retenção de voca­
bulário para fins produtivos. 



Estratégias de aprendizagem de vocabulário 

Como o foco desta pesquisa é o vocabulário, utilizo a taxonomia 
proposta por Schmitt (1997) para definir as estratégias de aprendi­
zagem utilizadas pelos alunos participantes. Schmitt categoriza dez 
tipos diferentes de estratégias agrupadas em dois tipos: as estratégias 
de descoberta, utilizadas pelo aluno quando não sabe o significado 
de alguma palavra e precisa descobri-lo, e as estratégias de consoli­
dação, responsáveis por auxiliar na retenção do vocabulário estuda­
do para posterior recuperação. Os dados para a realização desta aná­
lise foram obtidos por meio dos diários dos participantes, das grava­
ções em vídeo e das respostas dos participantes ao inventário de es­
tratégias de aprendizagem (Oxford, 1990). 

Os alunos utilizavam as estratégias de descoberta de maneira 
bastante eficaz. Recorriam às estratégias sociais com bastante fre­
qüência quando desconheciam alguma palavra que causava alguma 
dificuldade de compreensão. Isso ocorria porque a professora in­
centivava os alunos a apresentarem suas dúvidas, parando a leitura 
durante o trabalho com textos e pedindo para que eles lhe pergun­
tassem sobre o vocabulário desconhecido. 

Quanto às estratégias de determinação, foi observado que não 
havia, durante as aulas, um incentivo, por parte de P, para que os 
alunos utilizassem os próprios recursos existentes no texto para de­
terminar o significado da palavra desconhecida. Assim, estratégias 
como o uso de cognatos, inferir pelo contexto ou, até mesmo, utili­
zar a estrutura para chegar ao significado, foram pouco percebidas 
nas observações realizadas. Pelos diários e entrevistas realizadas 
com os participantes, também percebe-se que os alunos dão prefe­
rência ao uso das estratégias sociais para a descoberta das palavras. 

As estratégias de descoberta são a primeira etapa para a aprendi­
zagem propriamente dita de uma palavra nova. Depois de conhecer 
o significado de uma palavra, o aluno deve utilizar as estratégias de 
consolidação para que possa retê-la. Passo agora a considerar cada 
uma das estratégias de consolidação propostas por Schmitt, com 
base nos dados obtidos neste estudo. 



Os alunos julgam importante a utilização de estratégias sociais. 
Tais estratégias também podem ser utilizadas para consolidação a 
partir do momento em que o aluno começa a trabalhar em grupo 
para praticar o vocabulário novo, em uma atividade de representa­
ção de papéis, por exemplo. O uso dessa estratégia depende, geral­
mente, da abertura proposta pelo professor, pois é necessário que ele 
proponha algumas atividades práticas em grupo. No contexto ob­
servado, havia poucas oportunidades para que os alunos pudessem 
praticar o vocabulário que lhes era ensinado. Assim, essa estratégia 
era utilizada apenas ocasionalmente, embora seja sugerida por al­
guns alunos participantes em seus diários de pesquisa. 

O resultado dos alunos no inventário de estratégias de aprendi­
zagem indicou que as estratégias de memória eram as menos utiliza­
das pela maioria. Por meio dos outros instrumentos, foi possível 
confirmar essa constatação, pois nenhum dos alunos mencionou 
utilizar esse tipo de estratégia para estudar o vocabulário. 

Os alunos utilizavam-se pouco da estratégia de trabalhar com 
palavras relacionadas, como sinônimos ou antônimos, para estudar 
uma palavra. O uso de agrupamentos ou da forma ortográfica ou fo-
nológica da palavra também não foi observado em nenhum dos alu­
nos participantes. 

Quanto às estratégias cognitivas, podemos dizer que era a estra­
tégia de aprendizagem mais incentivada pela professora e, por con­
seqüência, a única utilizada pelos alunos com uma certa freqüência. 
As estratégias metacognitivas, responsáveis por controlar e avaliar a 
aprendizagem, também eram pouco utilizadas, pois os alunos, em 
geral, não tinham o hábito de avaliar sua aprendizagem. 

Como verificado por meio dessa análise, os alunos fazem pouco 
uso das estratégias de aprendizagem para auxiliar no processo de re­
tenção das palavras novas. Para os alunos, o simples fato de elaborar 
o caderno de vocabulário já eqüivale a estudá-lo, o que não condiz 
com a realidade. A elaboração do caderno é apenas uma das estraté­
gias disponíveis para a aprendizagem e deve ser revisado periodica­
mente para que contribua efetivamente para a retenção das palavras 
listadas nele. Como indicado pela psicologia cognitiva, as atividades 



que requerem uma manipulação mais profunda, mais envolvente das 
informações, levam a uma aprendizagem mais eficiente (Schmitt, 
1997). 

Esse uso restrito das estratégias de aprendizagem pode ser uma 
das causas para que o perfil lexical dos alunos tenha ficado quase 
inalterado no decorrer de todo o semestre letivo. Isso pode ser um 
reflexo da falta de atenção que o aluno dispensa ao estudo do voca­
bulário, mesmo quando reconhece as dificuldades existentes no seu 
desempenho oral por falta de um vocabulário mais rico. Como afir­
ma Schmitt (1997, p.201), "o maior uso de estratégias pode indicar 
um resultado da conscientização do aprendiz sobre a importância do 
vocabulário". 

Com essas observações, fica latente a necessidade de levar o alu­
no a tomar consciência da importância das estratégias de aprendiza­
gem no processo de retenção das palavras. Assim, ele poderá fazer 
melhor uso delas a fim de que possa melhorar o desenvolvimento de 
seu perfil lexical que, conseqüentemente, fará que ele tenha maior 
fluência ao participar das atividades orais. 

Considerações finais 

Neste capítulo, tratei de uma pesquisa que teve como objetivo 
realizar uma análise sobre o ensino de vocabulário em aulas de in­
glês como língua estrangeira, tendo como foco a produção oral dos 
alunos. 

Pelas transcrições das aulas de P, percebo que uma das razões 
para a pouca participação dos alunos pode estar no tipo de perguntas 
utilizadas pela professora que, na maioria das vezes, são fechadas. 
Tsui (1995) mostra que existe uma interação maior quando há um 
número maior de perguntas abertas, já que as perguntas fechadas 
restringem a produção do aluno. Além disso, expor os alunos a uma 
situação em que têm que produzir diante da classe toda faz que mui­
tos se sintam pressionados a tal ponto que acabam se inibindo e dei­
xam de produzir. 



No que se refere ao vocabulário, foi confirmado o que já havia 

sido percebido no estudo exploratório (Rodrigues, 2002b), ou seja, 

os professores de língua em geral não dão atenção a ele. Em alguns 

diários, P mencionou seus objetivos com relação ao vocabulário, no 

entanto tais objetivos raramente foram alcançados. Utilizando no­

vamente atividades aqui discutidas como exemplo, percebe-se que 

o objetivo (ensinar vocabulário descritivo para cidades grandes) não 

foi atingido, pois ela nem sequer chegou a propor alguma atividade 

em que pudesse ensiná-lo para os alunos. A atividade foi iniciada em 

uma fase que pressupunha que os alunos já estivessem preparados 

para a produção oral. Durante toda a atividade, o vocabulário que o 

aluno não tinha era suprido por meio da tradução, sem ser trabalha­

do de forma que pudesse torná-lo mais facilmente recuperável pelo 

aluno quando este necessitasse dele. 

Este trabalho também procurou fazer uma descrição das estraté­

gias de ensino/aprendizagem de vocabulário que foram levantadas 

com base nas interações de sala de aula. Como se pôde observar na 

seção de análise, embora o levantamento tenha encontrado uma cer­

ta diversidade com relação ao número de estratégias (quinze), a fre­

qüência de uso dessas estratégias foi bastante concentrada (70% do 

uso correspondendo apenas às três estratégias mais usadas). 

O resultado dos testes orais realizados com os alunos a fim de ob­

servar o grau de retenção das palavras aprendidas e o desenvolvi­

mento do seu perfil lexical indicam que há, de fato, problemas com a 

abordagem adotada pela professora no que se refere ao ensino de vo­

cabulário, pois os alunos não melhoraram seu perfil lexical de um 

semestre para outro. Assim, pode-se inferir que explicar uma pala­

vra que o aluno desconheça em sala de aula resolve o problema de 

compreensão no momento, mas não faz que o aluno aprenda essa 

palavra. 

Cabe ao professor incluir o vocabulário nas suas preocupações 

ao preparar suas aulas, propondo atividades em que determinadas 

palavras consideradas chave sejam explicitamente ensinadas. Dessa 

forma, o professor chama a atenção do aluno para aquelas palavras, 



possibilitando uma maior discussão e reflexão sobre elas, o que é 
imprescindível para facilitar sua retenção. 

Os dados analisados para esta pesquisa também podem levantar 
muitas outras perguntas a respeito do uso das estratégias de ensino e 
aprendizagem de vocabulário em aulas de LE. Acredito que este 
passo inicial tenha sido muito importante para que nós, pesquisado­
res, professores e alunos, voltemos a refletir sobre esse aspecto tão 
importante para o ensino de línguas, que é o ensino de vocabulário. 
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5 
A UTILIZAÇÃO DE ESTRATÉGIAS DE 

APRENDIZAGEM DE COMPREENSÃO ORAL 
EM LE NO CURSO DE LETRAS1 

Márcia Cristina Rocha Figliolini2 

Introdução 

O principal objetivo deste trabalho qualitativo, de natureza in-
tervencionista, é analisar o uso de estratégias de aprendizagem (EA) 
em atividades de compreensão oral (CO) por alunos de inglês como 
língua estrangeira (LE) de duas faixas etárias diferentes, em um con­
texto universitário de um curso de letras noturno, assim como a vali -
dade do uso consciente dessas estratégias. 

As perguntas de pesquisa orientadoras desta investigação são: 

a) Como se manifesta a utilização de estratégias de aprendiza­

gem em alunos adultos de duas faixas etárias diferentes para apren­

der LE em sala de aula? 

1 Texto resultante da Dissertação de Mestrado, com título homônimo, apresen­
tada ao Programa de Pós-Graduação em Estudos Lingüísticos da UNESP, 
Câmpus de São José do Rio Preto, desenvolvida sob a orientação da Profa. Dra. 
Maria Helena Vieira-Abrahão. 

2 Universidade para o Desenvolvimento do Estado c da Região do Pantanal. 



B) Estimular ou induzir o uso de determinados tipos de estraté­
gias de aprendizagem pode facilitar o aprendizado de determinada 
habilidade de LE? 

O enfoque específico em CO neste estudo se deve não apenas à 
posição de destaque que as habilidade em CO têm adquirido em vá­
rias abordagens de ensino, mas também, segundo O'Malley & Cha-
mot (1990), ao pequeno número de pesquisas que esclareçam o que 
os alunos realmente fazem ao ouvir textos orais. 

Os alunos de inglês como LE nos cursos de letras em nosso país 
enfrentam uma tarefa que pode ser considerada um verdadeiro de­
safio, em razão principalmente do tempo de estudo necessário para 
adquirir um nível pelo menos médio de proficiência. Chamot 
(1993) argumenta que os alunos bem-sucedidos na aprendizagem se 
diferenciam daqueles malsucedidos de diversas maneiras, dentre as 
quais talvez a mais importante seja o grau estratégico adotado na 
abordagem das várias tarefas que compreendem a aprendizagem de 
LE. Os professores podem influenciar de forma positiva o aprovei­
tamento daqueles alunos malsucedidos, conscientizando-os a res­
peito das vantagens existentes no uso das abordagens mais estraté­
gicas executadas pelos alunos bem-sucedidos. 

Um breve exame da literatura mais teórica e dos textos para serem 
usados em sala de aula publicados nos últimos anos revela claramente 
que é dada atenção à aplicação de EA, à habilidade de audição e à de 
como ensiná-la (Lee, 1987; Rubin, 1994; Brown, 1995; Mendel-
sohn, 1998). A literatura sobre CO direcionada ao professor advoga 
fortemente em favor da inclusão do ensino de EA no programa de 
CO. A conscientização de EA tem um papel central nas abordagens 
baseadas em estratégias para o ensino de CO. 

Para que a conscientização das EA seja eficiente, Mendelsohn 
(1994) afirma que não só os professores como também os alunos 
precisam estar preparados para o ensino de EA. Simplesmente de­
monstrar uma EA em particular não seria o suficiente. Os alunos 
precisam sentir que conhecem bem a EA, sabem quando vão usá-la 
e acreditar em sua eficácia. 



Tomando como base esses resultados e considerando não apro­
priada a tendência de desenvolver a conscientização de EA em pe­
ríodos curtos demais com preparação inadequada, tanto do próprio 
professor quanto dos alunos, o que pode levar a resultados desapon-
tadores, este estudo busca a relação entre o uso de EA e o sucesso em 
uma determinada habilidade lingüística: a compreensão oral. 

Fundamentação teórica 

As pesquisas sobre EA tiveram início na década de 1960. Estu­
dos realizados em psicologia cognitiva influenciaram de maneira es­
pecial essas pesquisas (Williams & Burden, 1997, p. 149). O primei­
ro estudo relacionado a EA foi publicado em 1966 por Aaron Caron 
e se intitulava The Method of Inference in Foreign Language Study. 

Em 1971, Rubin (1975) iniciou suas pesquisas focalizando as estra­
tégias utilizadas por alunos bem-sucedidos, classificando essas es­
tratégias em termos de processos que contribuem direta ou indireta­
mente para a aprendizagem de LE. Naiman et al. (1975), Ramirez 
(1986) e Reiss (1985) fizeram listas de EA usadas por bons alunos de 
LE. Wong-Fillmore (1976), Tarone (1983), Naiman et al. (1978), 
Bialystok(1981),Cohen&Aphek(1981),Wenden(1985),Chamot 
& O'Malley (1987), Politzer & McGroarty (1985), além de muitos 
outros, estudaram as EA usadas por alunos de LE durante o proces­
so de aprendizagem. 

Este estudo foi elaborado com base em teorias específicas, e, no 
conjunto de pesquisas sobre EA de LE existente, tomou-se princi­
palmente o trabalho de Oxford (1985a, 1985b, 1986a, 1986b, 
1990a, 1990b) como referencial orientador dos procedimentos utili­
zados. Entre as características do estudo, considerou-se o foco nas 
necessidades, nos interesses e na motivação do aluno numa aborda­
gem comunicativa, o que envolveu a utilização de questionários, 
diários e entrevistas durante todo o processo de realização de um 
curso de extensão, com o objetivo de decifrar o aluno como sujeito 
autônomo na aprendizagem de LE. Por essa razão, o planejamento 



do curso foi realizado com base numa taxonomia de EA diretas e in­

diretas apresentada por Oxford (1990a) e inserida no plano de cada 

aula do curso. As preocupações centrais podem ser divididas em 

dois grupos: análise do nível de consciência dos alunos acerca das 

operações mentais envolvidas no processo ensino/aprendizagem de 

uma nova língua (LE) e sua capacidade de expressar-se claramente 

sobre elas, e a possibilidade de um ensino sistematizado do uso de 

EA que conscientize os alunos da importância delas, tornando-os 

capazes de optar pelas estratégias que tragam um maior retorno em 

relação à aprendizagem e proficiência no uso de LE. 

Segundo Oxford (1990a, p . l ) , 

Estratégias de aprendizagem são passos dados pelos alunos para 

melhorar a qualidade de sua própria aprendizagem. Estratégias são es­

pecialmente importantes para a aprendizagem de línguas porque são 

ferramentas para um envolvimento ativo e autodirecionado, o qual é es­

sencial para o desenvolvimento de competência comunicativa. Estraté­

gias de aprendizagem apropriadas resultam em mais proficiência e maior 

autoconfiança.3 

W e n d e n (1987a) refere-se à EA como: 

a) comportamentos de aprendizagem de língua nos quais os 

alunos se engajam para aprender e para regular a aprendizagem de 

LE; 

b) o que os alunos sabem sobre as estratégias que usam (conhe­

cimento estratégico); 

c) o que os alunos sabem sobre aspectos de aprendizagem de 

língua além das estratégias que usam (fatores pessoais facilitadores 

da aprendizagem de LE, princípios gerais para ser bem-sucedido na 

aprendizagem de LE e t c ) . 

3 "Leaming strategies are steps taken by students to enhance their own leaming. 
Strategies are specially important for language leaming because they are tools for 
active, self-directed involvement, which is essenlial for developing communicative 
competence. Appropriate language learning strategies result in improved proficien -
cy and greater self confidence." 



Oxford parte do princípio de que os seis subgrupos de estratégias 
apóiam uns aos outros, e cada grupo de estratégias é capaz de conec­
tar e prestar ajuda a cada um dos outros grupos, pois então todos in-
ter-relacionados. As estratégias de memória auxiliam na tarefa de 
lembrar e manter informações novas; as estratégias cognitivas aju­
dam a entender e produzir a língua (Rubin, 1987; Thompson & Ru-
bin, 1996) e são caracterizadas pela manipulação conceituai interna 
ou transformação do material a ser aprendido (Brown & Palinscar, 
1982; Brown et al., 1983); e as estratégias de compensação auxiliam 
no uso da LE apesar da falta de informação ou conhecimento. No se­
gundo subgrupo de estratégias, as estratégias metacognitivas coor­
denam o processo de aprendizagem (Rubin, 1990), as estratégias 
afetivas regulam as emoções, e as estratégias sociais ajudam na 
aprendizagem com outras pessoas. 

Pelo uso dessas estratégias, o aluno aceita maior responsabilida­
de por sua própria aprendizagem, uma vez que o papel do professor 
se torna menos de direcionador e mais de facilitador. 

Wenden (1987) lista seis critérios que parecem caracterizar, de 
um modo geral, comportamentos de aprendizagem de LE que se re­
ferem à EA: 

1 Estratégias se referem a ações ou técnicas específicas. 
2 Algumas dessas ações podem ser observadas (por exemplo, 

fazer perguntas), enquanto outras não (por exemplo, fazer uma 
comparação mental). 

3 Estratégias são voltadas à resolução de problemas. 
4 Estratégias são comportamentos de aprendizagem de LE que 

contribuem de maneira direta ou indireta para a aprendizagem. 



5 As EA podem ser usadas de forma consciente, inconsciente ou 
automática. 

6 As EA são comportamentos passíveis de mudança. 

Os problemas da compreensão 

oral na sala de iniciantes 

A CO talvez seja a mais crítica dentre as quatro habilidades lin­
güísticas nos estágios iniciais da aprendizagem de LE (Vandergrift, 
1997). Trata-se de uma habilidade altamente integrativa, e os alu­
nos se encontram em meio a muitos problemas quando iniciam suas 
tentativas de ouvir uma nova língua (Underwood, 1989). Embora 
os problemas sejam diversificados e em grande número, nem todos 
são experimentados por todos os alunos. Não obstante a razão para 
esses problemas, Underwood salienta a importância de reconhecer 
as características da língua falada e entender como elas afetam os 
alunos, para que elas estejam em mente ao se selecionar e usar mate­
rial e atividades de CO. 

Os problemas encontrados pelos alunos na CO podem ser classi­

ficados da seguinte maneira: 

a) falta de controle sobre a velocidade com que os falantes se 
pronunciam; 

b) vocabulário limitado do ouvinte; 

c) não ser capaz de reconhecer "sinais" que indiquem a conec-
ção de várias declarações do falante, introdução de novas idéias, 
exemplos etc; 

d) problemas de interpretação; 

e) falta de concentração ou inabilidade de concentrar-se; 

f) hábitos de aprendizagem estabelecidos. 

Ultrapassando essas preocupações e aceitando riscos na busca da 

compreensão, será possível preparar os alunos para as experiências 

de CO que terão fora da sala de aula. Quando o aluno for capaz de 



aceitar com maior facilidade as frustrações envolvidas na CO, ele es­

tará mais preparado para esforçar-se em adquirir a compreensão 

pelo menos parcial ou incompleta do que está sendo dito (Forman, 

1986). 

Autonomia 

Um dos principais objetivos educacionais da pesquisa sobre EA 

é a autonomia do aluno, o qual se tornaria não apenas mais eficiente 

na aprendizagem e no uso da LE, mas também mais capaz de auto-

direcionar seus esforços (Wenden , 1987). 

A visão do aluno como capaz de desenvolver autodirecionamen-

to é central no trabalho de Curran (1976) e mostra sua capacidade de 

transferir para a função de aprendizagem de LE a autonomia que 

exerce em outros aspectos de sua vida. A aprendizagem de LE é in­

tensificada quando as necessidades e as experiências do adulto são 

levadas em consideração na elaboração do currículo e na aplicação 

da metodologia. A capacidade e o desejo de alcançar autonomia, 

qualidades presentes no empenho de muitos alunos adultos, devem 

ser alimentados e desenvolvidos por uma resposta adequada às suas 

necessidades educacionais. Isso possibilitaria aos alunos não só um 

envolvimento maior na descoberta de soluções para suas necessida­

des lingüísticas, mas também a melhor utilização das experiências 

que trazem para a sala de aula. 

Em relação ao desenvolvimento da autonomia do aluno, corro­

boro o pensamento de Dota (1997, p.59-60), de que: 

o educador, apoiado na interdisciplinaridade que o ensino de línguas 

exige (aspectos psicológicos, antropológicos, sociológicos), deve ensi­

nar o aluno a pensar, a refletir sobre questões lingüísticas em suas rela­

ções com o extralingüístico. Essa atividade precisa, necessariamente, 

ser consciente. 

Moirand (apud Dota, 1997, p.63) acredita que seja preciso fazer 

os alunos adquirirem confiança em si mesmos e em suas próprias ca­

pacidades, e é nesse aspecto que o papel do professor e do grupo é 



fundamental, dentro de uma pedagogia de compreensão que visa, 
em última análise, à autonomia dos alunos. O professor não mais 
desempenha o papel de controlador de todo o processo de aprendi­
zagem. Ele agora é um agente de mudança - um facilitador da apren­
dizagem, cujo papel é ajudar seus alunos a se tornarem mais inde­
pendentes, mais responsáveis por sua própria aprendizagem. Uma 
das conseqüências dessa mudança é o enfoque no uso de EA (Les-
sard-Clouston, 1997; Hismanoglu, 2000), ou seja, como os alunos 
processam informação nova e que tipos de EA eles utilizam para en­
tender, aprender ou lembrar essas informações. Sendo assim, a 
aprendizagem será facilitada com a conscientização explícita de EA, 
com o objetivo de tornar os alunos mais conscientes e eficientes no 
uso de várias estratégias durante esse processo. 

Metodologia de pesquisa 

Esta é uma pesquisa qualitativa, com características de um estu­

do intervencionista, "pesquisa que envolve alguma tentativa de me­

lhorar o desempenho dos alunos" (Brown et al., 1983). 

A metodologia adotada no estudo envolve cinco atividades bási­

cas, em três estágios distintos, analisados a seguir. 

Primeiro estágio 

O primeiro estágio do estudo consistiu no mapeamento e na aná­
lise das possíveis estratégias utilizadas pelos alunos por meio de en­
trevistas semi-estruturadas, questionários, diários individuais e o 
questionário SILL, seguidos pela análise quantitativa dos resultados 
dos testes aplicados e análise do nível de conscientização dos alunos 
sobre as operações mentais envolvidas no processo ensino/aprendi­
zagem da LE e sua capacidade de expressar-se claramente sobre 
elas. Também foram analisados os níveis de motivação dos alunos, 
além de definidos os principais interesses lingüísticos destes. 



Segundo estágio 

No segundo estágio do estudo, realizamos o trabalho de consci­
entização de uma taxonomia de estratégias composta por dez estra­
tégias que poderiam vir a ser utilizadas pelos participantes do estu­
do quando da aprendizagem de LE. O objetivo foi justamente pro­
porcionar aos alunos a oportunidade de fazerem uso de determina­
das estratégias. Os resultados obtidos pela coleta de dados (ver Qua­
dro 1) foram submetidos a análises quantitativas e qualitativas. 

Terceiro estágio 

No terceiro estágio do estudo, foi investigado o efeito do uso das 
estratégias pelos participantes e até que ponto o fator idade poderia 
ter influenciado o uso eficiente e a opção por (determinadas) EA. 
Essa investigação foi realizada pela análise de protocolos verbais, 
entrevistas, testes, além de uma nova aplicação do questionário 
SILL, comparando os dados obtidos entre os quatro participantes 
mais jovens (subgrupo A) e os quatro participantes mais velhos 
(subgrupo B). 

Quadro 1 - Coleta de dados 



DC = Dados comprobatórios; DP = Dados primários. 

Dados demográficos 

O estudo envolveu doze participantes voluntários, todos alunos 
iniciantes de um curso de extensão universitário de inglês de nível 
básico, destinado ao desenvolvimento das quatro habilidades (leitu­
ra, compreensão oral, escrita e conversação). O curso é oferecido por 
uma universidade particular localizada na região Centro-Oeste do 
país, pela coordenação do curso de Letras e por uma fundação da 
instituição. Os participantes foram classificados em dois subgru­
pos, de acordo com as faixas etárias delimitadas na pesquisa, e com o 
fato de já haverem estudado inglês em curso de idiomas em alguma 
fase de sua vida. A idade média dos alunos do subgrupo A era de 
20,5 anos, e a dos alunos do subgrupo B, de 39 anos. Todos os alu­
nos envolvidos no estudo eram falsos iniciantes, isto é, todos já ha­
viam tido um contato inicial com LE, embora, para a maioria, esse 
contato significasse apenas duas aulas semanais de língua inglesa 
iniciadas há apenas dois meses no Curso de Letras, além das aulas 
de inglês nos ensinos fundamental e médio. Durante o estudo, ne­
nhum aluno estava estudando em curso particular ou tendo qual­
quer outro tipo de aulas de inglês. 



Análise e discussão dos dados 

Por meio dos resultados dos testes e de dados coletados pelos 
diários, entrevistas, fichários e protocolos verbais, procurou-se 
constatar se os alunos bem-sucedidos e os alunos malsucedidos de 
duas faixas etárias saberiam lidar melhor com o pouco conhecimen­
to e utilizariam de maneira mais eficiente as ECO. 

Os tipos de EA usadas e/ou mencionadas por alunos dos sub­
grupos A e B são: estratégias cognitivas, as quais chegaram a 76,6% 
de presença nos relatos, envolvendo "praticar por meio de repeti­
ção", "praticar formalmente sons e ortografia", "praticar de forma 
natural (conversar)", "traduzir", "usar imagens" e "usar dicionário, 
gramática etc"; as estratégias metacognitivas, que somaram 16,6% 
dos relatos, envolvendo "prestar atenção" e "fazer afirmações posi­
tivas"; e, finalmente, as estratégias socioafetivas, que totalizaram 
apenas 6,6% dos relatos, compreendendo "pedir ajuda" e "fazer 
perguntas". Ainda mais importante do que isso, eles não tinham 
idéia definida de como as estavam usando. Mesmo ao responder às 
questões durante as entrevistas ou às questões adicionais para refle­
xão incluídas no final do teste, as quais tentavam fazer os entrevista­
dos pensarem sobre episódios específicos, tais como os exercícios de 
CO no teste, em oposição a padrões de comportamento mais genera­
lizados, eles não produziram respostas que enfocassem o uso cons­
ciente e deliberado de EA. Quando perguntados sobre o que fizeram 
ou o que poderiam ter feito para superar as dificuldades ou proble­
mas encontrados naquela determinada aula, as respostas eram inva­
riavelmente vagas, sem menção a EA específicas: Estudar em casa 

(Olg. R. 39/B); Estudar mais em casa (Luc.S. 30/M); Saber mais vo­

cabulário (Olg.R. 39/B); Treinar mais (Gil.V. 36/B); Estudar mais. 

(Ges.E. 21/A). 

A análise qualitativa dos protocolos verbais realizada nesse estu­
do captou algumas diferenças entre os participantes em relação à 
maneira de processar o insumo, sendo possível então falar de dois 
grupos, os alunos bem-sucedidos e os malsucedidos. A análise esta­
tística do uso de ECO indicou diferenças significativas entre os ou-



vintes eficientes, ou bem-sucedidos, e os ouvintes ineficientes, ou 
malsucedidos, em relação a: a) automonitoramento, ou checagem da 
própria compreensão enquanto esta acontece; b) elaboração ou rela­
ção de informação nova ao conhecimento prévio ou a outras idéias 
no texto; c) inferência ou uso de informação do texto para adivinhar 
significado ou idéias completamente ausentes. 

Os alunos bem-sucedidos apresentaram tendência de uso de 
ECO globais ou sintéticas, ou seja, o ouvinte examina o insumo e 
constrói ou infere o significado geral com base nas pistas contextua-
lizadas (Bacon & Finnemann, 1990). Os ouvintes malsucedidos re­
fletiram ECO mais locais e analíticas, envolvendo o enfoque em ten­
tar capturar e interpretar cada forma morfológica conforme aparece 
no insumo. 

O comportamento dos alunos bem-sucedidos pode ser relacio­
nado a um processo de abordagem de LE baseado na construção de 
significado, utilizando a tradução quando a sentença era complexa 
ou por qualquer razão se mostrava de difícil compreensão: 

18. Tat.C. 20/A:... fica mais fácil, principalmente quando é um 
texto mais longo (...) porque é difícil, eles falam muito rápido, 
emendam as coisas, então se você fica muito preso numa coisa, aca­
ba nem prestando atenção no resto, então eu vou tentando, pelo me­
nos, não 100%, porque é difícil, mas pelo menos 50%, 70%, entender 
mais ou menos o que se passou, se tem algum barulho, aí você vai 
tentando traduzir, pelo menos imaginar o que aconteceu, é isto que 
eu faço... 

Isso tudo combinado com a estratégia de divisão de blocos do in­
sumo em unidades menores de significado, e trabalhando o signifi­
cado de seus componentes apenas posteriormente, quando essas 
unidades de significado eram compreendidas automaticamente. 

Em relação aos fatores automáticos e analisados sugeridos por 
Bialystok (1982), os alunos bem-sucedidos tentavam tornar auto­
mática a aquisição de significado de blocos de enunciados de LE não 
analisados e, tendo alcançado um grau de automaticidade, usavam a 
capacidade de processamento extra ou recursos atencionais para 



analisar esses blocos. Contrastivamente, os alunos malsucedidos al­
cançavam maior automaticidade ao adquirir as palavras-chave, mas 
então pareciam sacrificar a oportunidade de análise, em particular a 
análise da sintaxe. 

Pode-se, portanto, dizer que, enquanto os alunos eficientes usa­
vam uma abordagem que valorizava o processo descendente e se 
apoiavam no processo ascendente apenas quando necessário, os alu­
nos ineficientes usavam uma abordagem consistentemente ascen­
dente para compreensão. 

De uma maneira generalizada, os resultados deste estudo, prin­
cipalmente as médias de freqüência dos fatores do SILL, refletem a 
extensão limitada com que os alunos de LE usaram EA de vários ti­
pos. Como era esperado, os alunos universitários optaram por utili­
zar certas estratégias (EA relacionadas ao uso formal de regras e ao 
estudo acadêmico padrão) com o objetivo de obter boas médias, pre­
terindo, de uma certa maneira, as EA direcionadas ao desenvolvi­
mento de habilidades de uso autêntico e comunicativo de LE, con­
firmando os resultados de Nyikos & Oxford (1993). As médias al­
cançadas nesse fator sugerem a tendência, se não necessidade, por 
parte de alunos dependentes de sala de aula, de quebrar a informa­
ção nova em partes e juntar os pedaços de dados analisados em uni­
dades que sejam compreendidas mais facilmente. 

Parece haver diferenças significativas entre os tipos de estratégias 
cognitivas relatadas pelos alunos bem-sucedidos e pelos malsucedi­
dos nos protocolos verbais realizados no terceiro estágio do curso. 
Os alunos malsucedidos relataram uso intenso de tradução e repeti­
ção na compreensão dos textos. Por seu limitado conhecimento lin­
güístico, eles reconhecem muito poucas palavras. Eles buscam su­
perar essa limitação usando o que conseguem reconhecer pela repe­
tição de uma palavra ou frase (repetição) ou interpretando palavras e 
idéias de LE para L1 de maneira relativamente literal (tradução). 
Algumas poucas palavras têm significado imediato para esses alu­
nos e são, portanto, processadas automaticamente, sem análise na 
memória de curta duração (Eastman, 1991). Isso permite que esses 
alunos aloquem alguns recursos de atenção na memória de curta du-



ração para instigar seu conhecimento de mundo e experiência de 
vida (elaboração), usando processos descendentes para guiar sua in­
terpretação (inferência). Limitações dos recursos de atenção não 
permitem que esses alunos realizem mais do que isso. A análise qua­
litativa dos protocolos verbais e das entrevistas revelou que as tenta­
tivas de tradução (processo ascendente) interfeririam com as per­
cepções de pistas semânticas adicionais. Conforme sugerido pela teo­
ria de processamento de informação (McLaughlin et al., 1983), os 
alunos iniciantes lutam para lidar com a rápida corrente de sons dos 
textos e podem não ser capazes de, simultaneamente: a) guardar na 
memória o que já compreenderam, b) analisar o insumo novo para 
obter mais significado e c) avaliar a congruência da informação nova 
com a antiga. Parece haver muito pouco espaço na memória de curta 
duração para estratégias de processamento mais profundas, como a 
estratégia de monitoramento. 

Os alunos bem-sucedidos, nesse nível iniciante, relatam estraté­
gias de repetição, resumo, inferência lingüística, inferência de voz, 
inferência extralingüística e, principalmente, estratégias de elabora­
ção. O uso de dicionários, de livro-texto e de estratégia de dedução 
também é mencionado. A tradução também se encontra fortemente 
presente no processo de CO desses alunos. Apesar de estarem mais 
familiarizados com um número maior de palavras, o seu domínio le­
xical pode não ser ainda suficientemente internalizado para o acesso 
ao significado ser automático na memória de longa duração (Van-
dergrift, 1997). Portanto, conforme sugerido por Eastman (1991), 
esses ouvintes se sentem naturalmente inclinados à tradução, alo-
cando preciosos recursos de atenção a essa estratégia ineficiente. Pa­
rece que esses alunos estão em um determinado nível em que existe 
um período de instabilidade no uso de estratégias e onde os ouvintes 
começam a apoiar-se mais na tradução. Isso pode sugerir ser esse 
período um ponto-chave para a instrução estratégica, um achado 
também relatado por Prokop (apud Vandergrift, 1997) e Vander-
grift (1997). Se as ECO eficientes não são ensinadas e aprendidas an­
tes ou durante esse nível, os alunos podem experimentar frustração 
na CO de insumo mais rico, conseqüentemente na aprendizagem de 



LE, e, em razão de sua frustração, desistir completamente da apren­
dizagem. Muitos alunos acabam por acreditar que não possuem ap­
tidão para a aprendizagem de LE, o que poderia ser mudado com 
maior conscientização de EA eficientes (Nyikos & Oxford, 1993). 
Essas crenças precisam ser identificadas para que as más interpreta­
ções sobre aprendizagem de LE sejam corrigidas e para que eles se 
tornem alunos mais informados, bem-sucedidos c autônomos (Ho-
lec, 1981; Horwitz, 1985; Oxford, 1990b; Wenden, 1987). 

A diferença essencial encontrada entre os alunos malsucedidos e 
os alunos bem-sucedidos é que os bem-sucedidos relataram maior 
uso de estratégias metacognitivas. Embora todos os alunos tenham 
informado uso mais ou menos intenso de tradução, inferência e re­
petição, a diferença no padrão de uso de estratégias relatadas após o 
programa de conscientização de estratégias é notório. Enquanto as 
estratégias metacognitivas praticamente não foram mencionadas 
pelos alunos malsucedidos, aqueles bem-sucedidos relataram o uso 
de estratégias metacognitivas, como monitoramento de compreen­
são, atenção seletiva e direcionada, e checagem dupla. Portanto, po­
de-se inferir, com base nesses dados, que uma mudança na profun­
didade do processo pode ser uma distinção importante entre os ou­
vintes bem-sucedidos e os malsucedidos. Pode-se presumir que, 
com o tempo e as exigências das tarefas, os alunos bem-sucedidos 
tenham aprendido que o sucesso na CO em LE requer o controle di­
reto das estratégias metacognitivas (Vandergrift, 1997). Ao mesmo 
tempo, os alunos malsucedidos que não venham a adquirir estas es­
tratégias podem se tornar frustrados e desmotivados, desistindo do 
estudo de LE. 

A análise dos dados, obtidos por várias fontes, incluindo entre­
vistas, protocolos verbais, questionários, testes de CO, questionários 
SILL e fichários de EA, revelou que a CO dos participantes da pes­
quisa alcançou um índice maior de acuidade. O programa de cons­
cientização de ECO utilizado durante o segundo e terceiro estágios 
do curso de extensão revelou que a implementação do uso dessas EA 
pode aprimorar a habilidade de CO de alunos de todas as faixas etá-



rias, trazendo maior confiança e motivação em relação à aprendiza­

gem de LE. 

Conclusão 

Como foi verificado neste estudo, o ensino explícito de EA usa­
das por alunos bem-sucedidos em atividades de CO, em geral, me­
lhorou a CO dos alunos malsucedidos que foram submetidos à cons­
cientização dessas EA. A CO envolve processos ativos e conscientes 
nos quais o ouvinte constrói significado com base em pistas obtidas 
de informação contextual e do conhecimento existente, enquanto se 
apóia em recursos estratégicos múltiplos para preencher as exigên­
cias da tarefa. O fato de alunos bem-sucedidos em CO usarem EA de 
maneira mais eficiente que aqueles alunos considerados malsucedi­
dos sugere que os alunos deficitários necessitam de mais ajuda para 
tornarem-se alunos mais estratégicos. Apenas o fato de conhecer EA, 
ou pensar que se esteja usando EA, não parece garantir modificação 
no grau de sucesso alcançado em atividades de CO. 

Uma implicação dos achados deste estudo é que as abordagens 
de conscientização de EA que se apóiam exclusivamente no insumo 
oferecido pelo professor ou em outras técnicas de ensino que funcio­
nem de forma independente da maneira como os alunos processam a 
informação podem falhar e, conseqüentemente, não extrair o que os 
alunos podem contribuir para o processo de aprendizagem. Quando 
o processo utilizado pelos alunos não é considerado, essas técnicas 
provavelmente diminuem as chances de sucesso do aluno e o ex­
cluem de oportunidades de ganhar controle independente sobre 
seu próprio processo de aprendizagem. Não se pode deixar de consi­
derar que o aluno seja controlado por todas as restrições biológicas, 
experimentais ou educacionais responsáveis pelo progresso na pro­
ficiência em LE contingentes às suas habilidades de análise de co­
nhecimento e controle do processo, além do seu próprio esforço em 
explorar essas habilidades e desenvolvê-las num nível de proficiên­
cia e maestria mais elevado. Somente o equilíbrio entre o direciona-



mento desse esforço por parte do aluno e a sensibilidade do profes­
sor às necessidades, ao nível e às experiências do aluno poderia, tal­
vez, fomentar o sucesso na utilização consciente das ECO. 

Além da variável "processo", pode-se sugerir que outras variá­
veis tenham influência na habilidade de CO. Os alunos adultos mais 
velhos participantes deste estudo não eram idosos o suficiente para 
que a perda auditiva ou de reflexos pudesse ter influenciado seu de­
sempenho. Outras variáveis associadas a essa faixa etária, além da­
quelas consideradas neste estudo, tais como os vários anos de afasta­
mento do meio escolar e todas as dificuldades associadas a adapta­
ção à instrução formal, e talvez um certo grau de inibição e falta de 
autoconfiança, podem explicar as diferenças encontradas, princi­
palmente nos resultados dos questionários SILL e nos testes aplica­
dos. Além dessas, outras variáveis poderiam ser levadas em consi­
deração: histórico escolar, profissão, propósito de seguir o curso, 
grau de exposição espontânea à LE por meio de filmes, música e tc , 
tempo livre para dedicar-se ao estudo, preocupações financeiras e 
familiares próprias da idade. 

Um dos principais achados deste estudo é o fato de a maioria dos 
alunos acreditar que as ECO tenham um efeito positivo em sua 
aprendizagem, e que alguns alunos estão usando as ECO de forma 
independente/autônoma, quando trabalham sozinhos com CO. 
Um desafio que parece estar claro para o professor de hoje é o de aju­
dar o aluno a preencher a lacuna entre o reconhecimento dos ele­
mentos de dificuldade e engajar de forma eficaz as EA apropriadas 
para superar esses elementos. 
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6 
CORREÇÃO E TRATAMENTO DE ERROS E SEUS 

POSSÍVEIS EFEITOS NA PRODUÇÃO ORAL 

NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM/ 

AQUISIÇÃO DE LÍNGUA ESTRANGEIRA 

EM CLASSES DE ADOLESCENTES1 

Simone Afini Cardoso-Brito2 

Introdução 

Durante anos, o estudo dos erros tem-se embasado ora na análise 
contrastiva (Fries, 1945; Weinreich, 1953; Lado, 1957), buscando 
resposta na língua materna para os erros cometidos pelos aprendizes 
e tentando evitá-los de qualquer maneira, ora na análise de erros 
(Corder, 1967), procurando fornecer meios para que a competência 
lingüística de um momento determinado da aprendizagem possa ser 
conhecida e mostrar que, nessa fase, os erros cometidos fazem parte 
de uma competência transitória. Seguindo essas concepções teóri­
cas, muitos estudos foram realizados nas décadas de 1960, 1970 e 
1980, principalmente no exterior (Filipovic, 1968; Fisiak, 1964; 

1 Texto resultante da Dissertação de Mestrado, com título homônimo, apresen­
tada ao Programa de Pós-Graduação em Estudos Lingüísticos, área de concen­
tração em Lingüística Aplicada da UNESP, São José do Rio Preto, sob a orien­
tação da Profa. Dra. Maria Helena Vieira-Abrahão. 

2 Universidade Estadual Paulista (U N ESP) - Câmpus de São José do Rio Preto. 



Chitoran, 1969; Dezió, 1971; Nickel, 1967; Arabski, 1968; Dusko-
va, 1969; Buteau, 1970; Burt & Kisparski, 1972; Olsson, 1973; To-
miyana, 1980; Mukattash, 1986; apud Gargallo, 1993). Essas pes­
quisas, porém, muitas vezes, focalizavam aspectos de um determi­
nado momento da produção do aprendiz, considerando sentenças 
isoladas sem fazer referência a uma possível aprendizagem/aquisi­
ção da língua-alvo como conseqüência da correção. 

Considerando-se o levantamento de algumas investigações de­
senvolvidas no Brasil, nos últimos anos, na área de correção de erros 
e seus efeitos no processo de aprendizagem/aquisição de língua es­
trangeira e suas influências no desenvolvimento da oralidade du­
rante o processo de interlíngua (Torres, 1980; Figueiredo, 1982; 
Kachan, 1987; Liberali, 1994; e Quaresma de Figueiredo, 2001), 
percebe-se uma lacuna de pesquisa em relação à correção de erros 
orais e seu tratamento e à eficácia ou não dos métodos de correção 
utilizados em relação ao desenvolvimento do processo de interlín­
gua, refletido na aprendizagem/indícios de aquisição da língua-alvo. 
Dessa forma, este estudo busca refletir sobre os pontos já menciona­
dos, procurando trazer uma pequena contribuição para o complexo 
universo do ensino/aprendizagem de línguas estrangeiras, por meio 
da análise dos erros cometidos por alunos adolescentes na produção 
oral, com base na observação de todo o contexto no qual o erro ocor­
re, seus efeitos no aprendiz que o cometeu e nos ouvintes, e seus efei­
tos no processo de aprendizagem e indícios de aquisição da língua 
estrangeira. 

E importante ressaltar que os objetivos deste trabalho são inves­
tigar como três professores de língua inglesa de diferentes contextos 
(escola livre de línguas, escola pública de ensino fundamental e es­
cola particular de ensino fundamental) encaram e tratam os erros 
cometidos por seus alunos, como os alunos se sentem ao serem cor­
rigidos, quais efeitos a correção provoca no processo de aprendiza­
gem/aquisição e em que momentos surte efeitos ou é improdutiva. 
A escolha de três contextos distintos justifica-se pelo fato de a pes­
quisadora ter por pressuposto, antes de iniciar a pesquisa, que, em 
contextos diferentes de ensino de línguas, as visões e os comporta-



mentos de professores e alunos ante o erro e sua correção seriam bas­
tante diversos. 

Para a orientação da coleta e análise dos dados, foram levantadas 
três perguntas de pesquisa, sendo a segunda dividida em duas sub-
perguntas: 

Como os professores e alunos conceituam o erro em sala de aula? 
Como professores e alunos vivenciam o erro em sala de aula? 

a) Como ocorrem a correção e o tratamento de erros orais nos 

contextos pesquisados? 

b) Como reagem os alunos ao serem corrigidos e aos erros co­
metidos pelos colegas? 

Que efeitos têm a correção e o tratamento de erros no desenvol­
vimento da oralidade no processo de aprendizagem/aquisição da 
língua estrangeira? 

Fundamentação teórica 

A definição de erro que utilizo em meu trabalho é a de George 
(apud Allwright & Baley, 1991), que afirma que "erro" é uma forma 
não desejada pelo professor, ou seja, o fato de uma forma produzida 
pelo aluno não ser a esperada pelo professor constitui um erro, mes­
mo que este efetivamente não ocorra. Muitas vezes, os erros são cau­
sados porque os alunos estão tentando se aproximar da língua-alvo, 
o que ocorre em estágio de interlíngua que foi definida por Selinker 
(1975) como um contínuo entre a primeira e a segunda língua, pelo 
qual todo aprendiz passa. 

Em relação à correção e ao tratamento de erros, estes não serão 
considerados sinônimos. Neste estudo, a correção é a atitude que é 
tomada no momento em que o erro ocorre e pode ser realizada pelo 
professor, pelos colegas ou pelo próprio aluno que cometeu o erro 
(autocorreção). Porém, o significado do vocábulo "tratamento" re­
laciona-se com efetuar tarefas, exercícios ou atividades que levem o 
aluno a avançar na sua interlíngua e a caminhar no processo de 
aprendizagem. O tratamento é posterior à correção e é uma atitude 



que demanda tempo, pois, provavelmente, o professor terá que in­
terromper o programa da aula ou do curso para tentar ajudar os alu­
nos a melhorarem nos pontos causadores de dúvidas. 

Quanto à classificação dos erros, optei por utilizar a taxonomia 
de Burt & Kiparsky (1972), que desenvolveram categorias lingüísti­
cas nas quais muitos erros em inglês podem ser classificados. Dessa 
forma, os erros podem ser gerados por problemas na: 

• Taxonomia de estratégia de superfície: a estrutura da sentença é al­
terada por meio de omissões, acréscimos e ordenação errônea. 
Esses erros são cometidos de forma específica, sistemática e lógi­
ca, e sua análise envolve o processo de reconstrução da nova lín­
gua pelo aprendiz. 

• Taxonomia comparativa: baseada na comparação entre estruturas 
da segunda língua e outros tipos de construção. Nessa classifica­
ção, encaixam-se os erros de desenvolvimento, de interlíngua e 
ambíguos. 

• Taxonomia comunicativa: ao contrário das outras taxonomias, 
não focaliza o erro, mas o efeito que causa no ouvinte ou leitor, ou 
se estes entendem ou não a mensagem. Nessa classificação, estão 
os erros locais e globais. 

O critério utilizado neste estudo para classificar as formas de cor­
reção utilizadas nos contextos pesquisados segue o modelo de Walz 
(apud Omaggio, 1986), pois foi essa a forma que mais se aproximou 
dos dados obtidos nos contextos analisados. Os procedimentos uti­
lizados nessa classificação se dividem em três categorias básicas: 

1 Autocorreção com a ajuda do professor 

a) Localização com precisão: o professor localiza o erro repetin­
do o que o aluno disse de forma hesitante ou exagerando na entona­
ção, mas não fornece a forma correta. 

b) Paráfrase da pergunta: se o aluno não consegue entender a 
pergunta, o professor a parafraseia com menos palavras ou de forma 
mais simplificada. 



c) Pistas: o professor fornece algumas opções e o aluno deve es­

colher a correta. 

d) Explicação de uma palavra-chave: para explicar uma palavra 

que pareça ser fonte de confusão ou hesitação por parte dos alunos, o 

professor escreve ou gesticula. 

e) Questionamento: se o aluno usa uma palavra que o professor 

não entende, o professor faz perguntas para tentar chegar a um sig­

nificado mais preciso. 

f) Fornecer as próprias respostas: o professor dá pistas aos alu­

nos, utilizando suas próprias respostas às perguntas, servindo como 

um modelo. 

g) Repetição da resposta com a correção: o professor repete a 
resposta do aluno, porém utiliza a forma correta. 

h) Paráfrase da pergunta: depois de uma resposta formalmente 
correta, mas inapropriada considerando a formulação original. 

2 Correção pelos pares: os colegas fornecem a forma correta de­

pois que o erro ocorre. 

3 Correção do professor 

a) Fornecer a resposta correta: essa correção é realizada imedia­

tamente após o erro ocorrer. 

b) Paráfrase: o professor repete o que o aluno disse utilizando a 

forma correta. 

Seria importante que o professor, ao efetuar a correção, tivesse 
em mente quais são seus verdadeiros objetivos e não simplesmente 
efetivá-la. Afinal, o que se espera do professor é que ele cumpra com 
seu papel, e a correção bem planejada faz parte desse acordo. Alguns 
estudos foram realizados (Rowe, 1969; Holley & King, 1974; Fan-
selow, 1977b; apud Allwright & Baley, 1991) e concluiu-se que, se 
for dada ao aluno a chance de autocorrigir-se, com a ajuda ou não do 
professor, ele, em 50% das ocorrências, terá êxito no auto-reparo. 



Essa chance seria disponibilizada ao aluno se o professor fosse pa­
ciente, dando-lhe um tempo de cinco segundos para reparar sua 
produção. Segundo Allwright & Bailey (1991), apenas os alunos são 
capazes de mudar o estado em que se encontram na interlíngua e 
avançar nesse processo; além disso, os autores afirmam que o objeti­
vo, no longo prazo, do professor deveria ser levar os alunos a auto-
corrigir as imperfeições das suas produções e produzir com fluência 
e acuidade na língua-alvo sem acompanhamento do professor. 

Poder-se-iam proporcionar diferentes formas de tratamento aos 
erros detectados que tivessem como objetivo levar o aluno, no mé­
dio e longo prazos, a autocorrigir-se. Porém, muitas vezes, os pro­
fessores fazem correções imediatas, que apenas levam o aluno a um 
"sucesso" momentâneo. Parece-me ser tão ou mais importante do 
que buscar formas adequadas de correção a implementação, em sala 
de aula, de maneiras alternativas e criativas de tratar o erro cometi­
do, porque o tratamento de erros é uma das formas mais eficazes de 
levar o aluno a tomar consciência de suas incorreções e a desejar a 
sua autonomia em relação à correção do professor. 

Finalizando esta seção, é necessário registrar que a Teoria de 
Aquisição de Línguas de Vygotsky foi utilizada como suporte para a 
análise dos indícios de aprendizagem/aquisição da língua estrangei­
ra, pois parece-me que a correção apenas terá resultado quando for­
necer condições para que o aluno evolua no processo de aprendiza­
gem com o objetivo de alcançar a autocorreção. Nessa teoria, o pro­
fessor ou qualquer falante mais competente funcionam como media­
dor, com o objetivo de levar o aluno à regulagem por meio da utiliza­
ção de andaimes, que nada mais são do que níveis cognitivos pelos 
quais os indivíduos passam até atingir uma autoconsciência. 

Sendo assim, é possível pensar a questão do erro e sua corre­
ção/tratamento na visão sociointeracionista. Nesse conceito, a cor­
reção poderia funcionar como andaimes oferecidos pelo mediador 
para que o aprendiz pudesse atingir a zona de desenvolvimento pro-
ximal, ocorrendo, assim, a aprendizagem desejada que seria a au-
to-regulagem. 



Metodologia da investigação 

Nesta pesquisa de natureza etnográfica, foram investigados três 
contextos distintos de uma cidade do interior de São Paulo, a saber: 
uma classe formada por seis adolescentes de um curso particular de 
idiomas, com idade variando entre doze e dezesseis anos; uma classe 
do período da tarde de uma escola pública formada por 35 alunos de 
6a série do ensino fundamental com idades que variam entre doze e 
quinze anos; e uma classe do período da manhã de uma escola parti­
cular que é formada por dezessete alunos de 6a série de ensino fun­
damental com idades variando entre doze e treze anos. 

Em relação ao período de coleta de dados, assistiu-se a aulas, nos 
três contextos, durante um semestre: no primeiro contexto, assis­
tiu-se quatorze aulas, no segundo, a doze e no terceiro, a nove. Essa 
diferença entre o número de aulas de um contexto em relação aos de­
mais ocorreu em razão de feriados, reuniões, provas e comemora­
ções que utilizaram o período das aulas para serem realizadas. 

Como instrumentos de coleta, foram utilizadas gravações em 
áudio e vídeo de produções orais por um período de um semestre, 
para que as ocorrências de erros pudessem ser detectadas, junta­
mente com o tratamento ou não pelo professor, pelo próprio aluno 
ou por outros alunos. Posteriormente, foram feitas transcrições de 
fragmentos das aulas, e, em seguida, os erros foram classificados de 
acordo com o tipo de ocorrência e os tipos de correção realizados 
pelo professor. Observaram-se as correções realizadas nos três con­
textos e se estas foram eficazes ou não, ou seja, se o erro corrigido de­
sapareceu ou voltou a ocorrer na prática oral do aluno alvo da corre­
ção, ou de qualquer outro da classe. Dessa forma, pretendeu-se ve­
rificar indícios de aprendizagem/aquisição da língua-alvo, com a fi­
nalidade de analisar se a correção funcionou como andaime no pro­
cesso de aprendizagem. As reações dos alunos aos erros dos colegas 
também foram consideradas. 

Paralelamente à análise descrita, para que fossem confrontadas e 
analisadas as diferentes opiniões dos participantes da pesquisa, ela­
boraram-se questionários que foram respondidos pelos alunos, en-



trevistas com professores e alunos e registros no diário da pesquisa­
dora. Os questionários foram respondidos por todos os alunos. To­
dos os alunos do primeiro contexto, cinco alunos do segundo e seis 
do terceiro foram entrevistados. O questionário respondido pelos 
alunos do segundo e do terceiro contextos sofreu algumas adapta­
ções, visando a um melhor entendimento dele por parte dos partici­
pantes da pesquisa, pois percebeu-se uma certa ambigüidade em al­
gumas das perguntas formuladas. 

As interações de sala de aula foram consideradas dado primário, 
os outros dados - entrevistas, registros em diários e questionários -, 
considerados secundários e utilizados para a confirmação das asser-
ções levantadas nos dados primários. 

Análise e discussão dos dados 

As aulas assistidas nos três contextos foram centradas na figura 
do professor, com ênfase na gramática e com pouca interação entre 
falantes mais competentes e menos competentes. A única caracte­
rística diferente encontrada foi em relação ao primeiro contexto, 
pois nele fazia-se uso da língua-alvo, e, nos demais, as aulas eram 
ministradas na língua materna. 

Em relação aos erros orais mapeados, no primeiro contexto veri­
ficou-se um total de 158 correções, das quais os três tipos mais re­
correntes foram: pronúncia (26%), vocabulário (23%) e verbos 
(21%). No segundo contexto, o trabalho com a oralidade foi bem 
menor e registrou-se um total de cinqüenta correções, porém as 
mais recorrentes foram: pronúncia (58%), perguntas (24%) e voca­
bulário (12%). O contexto três é o que menos trabalha a oralidade 
em sala de aula e, por isso, foram registradas apenas 28 correções, 
nas quais os erros mais freqüentes foram: pronúncia (50%), prono­
mes (25%) e verbos, vocabulário e numerais, cada um com 8,3%. 

A visão dos alunos e professores em relação ao erro foi obtida por 
meio de questionários e entrevistas. Os alunos do primeiro contexto 
consideram o erro algo positivo, pois afirmaram ser o caminho para 



aprender o certo, porém percebeu-se, por meio das atitudes de P13 

em sala de aula e por meio das entrevistas, que o professor, muitas 
vezes, considera o erro algo negativo e que deve ser extinto imedia­
tamente. Em oposição ao contexto um, nos contextos dois e três, o 
erro é visto, pelos alunos, como algo negativo e que causa constran­
gimento e tristeza, porém os professores mostraram uma visão mais 
positiva do erro. 

É possível que o sentimento negativo dos alunos em relação ao 
erro, nos contextos dois e três, seja proveniente da reação dos cole­
gas ante os erros cometidos. Estes fazem comentários jocosos e 
acham graça de tudo que é dito de forma incorreta, mesmo que de­
pois os próprios alunos que estavam ironizando passem a ser ironi­
zados, comportamento que não foi observado no primeiro contexto. 

No primeiro contexto, foi possível verificar que mais da metade 
das formas de correção (64%) efetuadas se caracteriza pela interven­
ção direta de P1, que oferecia a resposta correta imediatamente após 
o aparecimento do erro; as demais formas tiveram ocorrência inferior 
a 16%. No segundo e terceiro contextos, a prática de correção de P2 e 
P3 se caracteriza por um grande número de correções de pares e aju­
da do professor4 para que o erro não ocorresse, sendo a correção ime­
diata muito recorrente apenas em uma aula em que os alunos deve­
riam ler, em voz alta, fragmentos de um texto. Esse fato aconteceu 
tanto no primeiro quanto no segundo contexto. 

É interessante ressaltar que, muitas vezes, os professores não 
têm consciência da forma que agem em sala de aula, pois dizem agir 
de uma maneira, mas, quando a prática em sala de aula é registrada, 
constata-se um comportamento completamente diferente. Isso acon­
teceu com P1 que afirmou dar tempo ao aluno para realizar a auto­
correção, não interromper a produção do aluno e corrigir apenas o 
erro mais problemático, porém verificou-se, na sua prática, que o 

3 P1, P2 e P3 referem-se, respectivamente, a Professor 1, Professor 2 e Professor 3. 
4 Essa forma de prevenção do erro não é encontrada na classificação de Watz 

(1982), porém foi incorporada à análise, pois foi muito recorrente nos dados ob­
tidos nos contextos 2 e 3. 



discurso do aluno era interrompido o tempo todo para que correções 

fossem feitas. 
Outro aspecto que merece ser mencionado é o fato de que a cor­

reção é muito valorizada pela sociedade de maneira geral e princi­
palmente pelo professor que leva consigo a responsabilidade de cor­
rigir para que o aluno aprenda o certo. Porém, o que foi constatado, 
em entrevista com os alunos, é que freqüentemente eles não prestam 
atenção à correção realizada. Um dos fatores apontados para que 
isso ocorra é justamente a repetição insistente da forma correta pelo 
professor, conforme pode ser constatado no excerto a seguir: 

Pesquisadora: Você sempre presta atenção quando a professora 
te corrige? 

Aluno JP1: Não. 
Pesquisadora: O que faz você não prestar atenção? 
Aluno JP1: Nada, sei lá. Tem vez que eu presto, mas tem vez que 

eu começo a olhar para o teto. Quando a professora começa a repetir 
sempre a mesma coisa, eu começo a olhar para o teto (Primeiro con­
texto). 

Os sentimentos causados pela correção também é outro ponto 
que merece atenção, pois a grande maioria dos alunos afirmou se 
sentir constrangida quando é corrigida e disse se preocupar com as 
pessoas que estão presentes no momento da correção, por não que­
rer ser exposta a situações constrangedoras. Em relação ao erro co­
metido pelo colega, os alunos do primeiro contexto só se sentem in­
comodados em relação aos erros que comprometem o sentido da 
mensagem. Os alunos dos outros dois contextos também não se in­
comodam, mas acham graça porque, quando eles erram, os colegas 
fazem comentários jocosos sobre o erro cometido. A seguir, são apre­
sentados alguns fragmentos: 

Pesq: Como você se sente quando um outro colega erra? Quando 
você escuta ou vê que ele está errando? 

JP1: Não me incomoda. Ninguém nasce sabendo (Primeiro con­
texto). 



Pesq: Como você se sente quando um outro colega erra? Quando 
você escuta ou vê que ele está errando? 

JP2: Não me incomodo, só acho engraçado ver o erro (Primeiro 
contexto). 

A questão de quando e como realizar a correção é um ponto polê­
mico no ensino de línguas, porém, na minha opinião, o professor 
poderia estar alerta para momentos em que os alunos estejam mais 
abertos para receber o feedback corretivo, pois, muitas vezes, os alu­
nos não estão preparados para perceber a lacuna entre a sua produ­
ção incorreta e a correção do professor (Schimit & Frota, 1986, apud 
Allwright & Bailey, 1991). Durante a coleta dos dados, percebi que, 
em muitos momentos, a professora realizava a correção, só que o 
aluno continuava cometendo os mesmos erros. E ainda em outras si -
tuações, o aluno parecia ter assimilado a forma correta, todavia, em 
uma próxima oportunidade, voltava a cometer o mesmo erro. O fato 
de o professor estar alerta não é garantia de que o aluno não vá mais 
cometer o erro, mas é o primeiro passo para que isso possa ocorrer. 
Segundo Pienemann (apud Allwright & Bailey, 1991), o aluno só irá 
aprender o que estiver um nível acima do seu desenvolvimento na­
tural, sendo impossível pular etapas desse processo. Dessa forma, 
considero muito importante que o professor avalie aluno por aluno e 
não a classe como um todo, exigindo que todos estejam em um mes­
mo nível nas quatro habilidades. É necessário ver o crescimento in­
dividual de cada um, valorizar seus pontos fortes e trabalhar os pon­
tos fracos, de maneira que o aluno se sinta motivado a crescer na lín-
gua-alvo e não ameaçado por suas falhas. No entanto, sabe-se que 
não é fácil implementar essa proposta, especialmente em salas de 
aula numerosas, nas quais o professor tem uma ou duas aulas sema­
nais de cinqüenta minutos cada. 

Nos três contextos pesquisados, na maioria das vezes, os profes­
sores apenas corrigem o erro, ou seja, oferecem a resposta certa utili­
zando uma das técnicas de correção apresentadas anteriormente, 
contudo o tratamento do erro, que, a meu ver, seria a parte mais im­
portante, não é realizado. 



Durante as entrevistas realizadas com os professores, constatei 
que P2 e P3 têm uma visão mais clara em relação ao tratamento 
como oferecimento de opções que levem o aluno a sanar o erro e não 
somente a corrigi-lo momentaneamente. P1, no entanto, acredita que 
tratamento de erro é a forma como o professor se posiciona ante o erro 
cometido, agredindo o aluno ou tratando a falha como parte de um 
processo de aprendizagem. Seguem-se trechos das entrevistas: 

Pesq: Para você existe diferença entre correção e tratamento? 

P1: Entre correção e tratamento de erro? Eu acho que o trata­
mento de erro é uma correção, que é uma das formas de corrigir. O 
que eu estou entendendo de tratamento de erro é a forma que você se 
posiciona frente ao erro. Se for agredindo diretamente, no sentido de 
olhar, está errado, você não pode nunca mais falar isso, ou escrever 
isso ou dizer dessa forma, ou tratar esse erro como parte de um pro­
cesso de aquisição, que não é uma aquisição. Porque eu acho que 
aquisição é só quando você não tem outra opção, o que eu entendo 
de aquisição é do bilingüismo, o bilíngüe, ele não tem outra opção 
para se comunicar com aquela pessoa que só fala com ele naquela 
língua, ele não utiliza outro idioma (Primeiro contexto). 

Pesq: Para você existe diferença entre correção e tratamento? 
P2: Eu penso assim mais em corrigir mais na avaliação alguma 

coisa que está errada, tratamento de erro eu já penso no seguinte 
ponto, como fazer para sanar aquela dificuldade. Eu vejo tratamen­
to de erro como dificuldade e correção do erro depois de algo pronto, 
depois que o aluno já me deu uma resposta aí você ensinar a maneira 
certa (Segundo contexto). 

Pesq: Para você existe diferença entre correção e tratamento? 
P3: Olha, existe e bem porque a correção você só corrige e fica 

por isso mesmo. (...) Agora o tratamento de erro não, principalmen­
te eu faço isso, eu procuro mostrar aonde que foi que ele errou, por 
que ele errou e por que ele está conduzindo dessa maneira, e eu tento 
voltar ele para o caminho correto (Terceiro contexto). 



Na opinião da primeira professora, é difícil saber quando o aluno 
tem consciência do erro a ponto de não repeti-lo novamente. Para 
ela, existem dois momentos diferentes: em um primeiro momento, 
o aluno tem o reconhecimento do erro e, para que isso ocorra, ele 
tem que ter um referencial de que existe uma outra forma correta; 
em um segundo momento, ele não vai mais cometer o erro, mas vai 
trocá-lo pelo acerto. Ela não tem certeza de como e quando esse pro­
cesso ocorre, apenas acredita que, assim como uma pessoa tem que 
ser exposta a uma palavra no mínimo dez vezes para que possa inter­
nalizá-la, da mesma forma o aluno, talvez, tenha que ser exposto dez 
vezes à correção de um erro que esteja cometendo para que possa 
não só ter um reconhecimento dele, mas para transformá-lo em 
acerto, por meio de estratégias pedagógicas diferentes como vídeo, 
áudio e outros. A seguir, tem-se o fragmento da entrevista com P1: 

(...) Eu acho que são dois momentos diferentes, um é o momento 
que ele tem o conhecimento do erro, então para isso ele vai ter que 
ter um referencial que existe uma outra forma correta e o outro é o 
momento que ele não comete mais esse erro e vai trocar pelo acerto. 
Quando isso acontece, eu não tenho certeza, eu acho que da mesma 
forma que qualquer pessoa precisa se expor dez vezes de forma dife­
rente para que ela faça parte do seu repertório de vocabulário, eu 
acho que o aluno tem que se expor no mínimo dez vezes a um erro 
que ele esteja fazendo para ele ter isso como um reconhecimento e 
depois como um acerto. Eu acho que uma das estratégias é utilizar 
didáticas diferentes, uma vez com vídeo, outra com áudio, outra 
com repetição, outra com fita (Primeiro contexto). 

A exposição diferenciada, a que se refere a professora, é que seria 
o tratamento do erro, porém, na maioria das vezes, o professor ape­
nas oferece a correção imediata e se esquece, ou não tem tempo, de 
buscar formas alternativas para que o erro seja sanado. E necessário 
lembrar que tratar não é sinônimo de sanar. Parece-me que o profes­
sor poderia estar atento ao nível de interlíngua no qual o aprendiz se 
encontra, analisando se as formas de correção utilizadas estão tra­
zendo benefícios ou não ao aluno, e buscar novas alternativas para a 



sua prática em sala de aula, caso a resposta seja negativa, pois é pos­
sível que, mesmo com um excesso de correções, as formas incorretas 
possam estar estabilizadas, correndo o risco de fossilizarem-se no 
discurso do aluno (Selinker, 1992). Como expliquei anteriormente, 
acredito, com base na teoria e nos dados obtidos, ser muito impor­
tante não apenas a correção, mas o tratamento dos erros e a postura 
que o professor assume ante eles. 

A forma como o professor lida com o erro e seu tratamento em 
sala de aula tem relação direta com a maneira como encara o ensino e 
a aprendizagem. Muitos professores enxergam a aprendizagem 
como algo estático, ou melhor, se o professor ensina, o aluno deve 
aprender, só que, na verdade, a aprendizagem é um longo processo 
repleto de avanços e retrocessos. A seguir, é possível conhecer a opi­
nião dos três professores em relação ao que seria ensinar e aprender 
uma língua estrangeira, por meio de fragmentos das entrevistas rea­
lizadas: 

Pesq: O que é aprender? 

P1: E querer crescer (Primeiro contexto). 

Pesq: O que é aprender? 
P2: O que seria aprender? E você tirar de positivo aquilo que te 

passam para poder aplicar na sua vida prática (Segundo contexto). 

Pesq: O que é aprender? 
P3: (...) Aprender para mim é tudo que eu consigo tirar alguma 

coisa de bom, não só da cultura, mas da vida também (Terceiro con­
texto). 

Pesq: O que é ensinar? 
P1: È deixar crescer (Primeiro contexto). 

Pesq: O que é ensinar? 

P2: Ensinar é trocar experiências (Segundo contexto). 

Pesq: O que é ensinar? 
P3:. . . ensinar tem um sentido muito amplo (...) Eu encaro como 

uma maneira de vida (...) como você consegue ter sucesso e melho­
rar para que você tenha mais sucesso ainda (Terceiro contexto). 



Pelas respostas dos três professores, é possível constatar que 
aprender seria um crescimento, algo que pudesse ser aplicado na 
vida do aprendiz, por meio de um ensino que o levasse a crescer, a 
obter sucesso e a trocar experiências com as pessoas que o cercam. 
Porém, muitas vezes, por causa do conteúdo oferecido, principal­
mente nos contextos dois e três, o aprendiz não consegue enxergar 
algo que possa ser aplicado na sua vida cotidiana, e o conhecimento, 
às vezes, fica estático na folha do caderno ou do livro. Outro aspecto 
que geralmente deixa a desejar é a troca de experiências em sala de 
aula, porque, na maioria das vezes, o que ocorre é o monólogo do 
professor e não um diálogo entre todas as partes envolvidas no pro­
cesso de ensino/aprendizagem. Esse fato ocorreu nos três contex­
tos, pois as aulas eram teacher-centred. 

Caberia ao professor pegar na mão do aluno e ajudá-lo a cami­
nhar pelo complexo labirinto que é o aprendizado de uma nova lín­
gua. £ papel do professor percorrer esse trajeto, mostrar caminhos, 
alternativas, atalhos, facilitar o processo e, principalmente, motivar 
o aluno a, cada vez mais, querer descobrir a língua, em todos os seus 
aspectos, respeitando e tendo consciência de que a aprendizagem é 
um processo que contém avanços e retrocessos. 

O tratamento englobaria, dessa maneira, as formas oferecidas 
pelo professor para tentar sanar o erro, o que pode ser feito por meio 
de exercícios extras, uso contextualizado, jogos, atividades que exi­
jam uso criativo da língua, como: atividades nas quais os alunos de­
vem falar da sua vida, trabalho em pares ou em grupos, preenchi­
mento de lacunas, entre outras formas, que o professor deveria esco­
lher de acordo com o seu contexto de sala de aula, com o nível dos 
alunos envolvidos e com a motivação criada na sala. O tratamento 
relacionar-se-ia, então, ao que Vygotsky denomina de auto-regula-
gem, que é atingida por meio do oferecimento de andaimes pelos fa­
lantes mais competentes da língua-alvo. 

Ao considerar o erro e seu tratamento da forma anteriormente 
descrita, o professor avaliaria o processo de aprendizagem do seu 
aluno não com uma visão classificatória (Luchesi, 2001), o que po­
deria dificultar o desenvolvimento dele na aprendizagem da lín-



gua-alvo, mas como forma de diagnosticar os problemas encontra­
dos e procurar maneiras alternativas de saná-los. 

Para estudar os efeitos da correção e do tratamento de erros, usei 
como fundamentação para analisar os dados a teoria de Vygotsky, 
verificando se, nos três contextos observados, o falante mais compe­
tente (professor ou colega) funcionou como mediador, oferecendo 
aos alunos corrigidos andaimes para que houvesse evolução no pro­
cesso de interlíngua. Pretendi verificar se a correção levou os alunos 
à auto-regulação. 

Para que se analise se o andaime corretivo, que será utilizado 
como sinônimo de correção eficaz, obteve êxito e levou o aprendiz à 
auto-regulação, o ponto de partida foram os fragmentos das aulas 
nas quais a correção aconteceu. Posteriormente, observou-se, nas 
outras produções do aluno corrigido ou de outros alunos da classe, 
se o problema anteriormente reparado voltava a aparecer ou não. E 
necessário explicar que só considerei a correção um andaime quan­
do esta levou o aluno à auto-regulagem, pois, caso contrário, o erro 
persistiu e a intenção reparadora do mediador não obteve sucesso. 

Os dados apresentados estão separados em "primeiro momen­
to", que é quando a correção acontece, ou seja, quando o andaime é 
oferecido, e "segundo momento" e demais momentos, quando se 
evidencia se houve ou não a assimilação, mesmo que momentânea, 
do que foi corrigido pelo falante mais competente. Especificamente 
no primeiro contexto, procuro mostrar se há um desenvolvimento 
na produção do aluno quanto ao que foi corrigido. 

A seguir, tem-se um caso em que o auxílio do mediador funcio­
nou como um andaime no processo de aprendizagem do aluno. Nes­
se caso, o próprio aluno solicita esclarecimento em relação a uma pa­
lavra que ele não sabia como dizer em inglês, e, no primeiro momen­
to, a professora não funciona como mediadora, mas passa essa fun­
ção para os outros alunos da classe, que prontamente oferecem a res­
posta (linhas 3 a 5). E interessante notar que, ao oferecer a resposta, 
os alunos mostram que já aprenderam e que possuem uma au­
to-regulagem em relação ao que lhes foi solicitado (momento 1 - li-



nhas 2 a 6), no entanto o aluno que pergunta ainda precisa da regula­
gem dos outros mediadores. 

No segundo momento, acontece algo muito interessante, pois o 
processo de interlíngua do aluno avança um pouco e ele utiliza uma 
palavra que julga ser a correta. O que ocorreu, contudo, foi o uso de 
um termo foneticamente parecido, embora com significado total­
mente diferente (linhas 1 a 6). Mesmo depois da correção oferecida 
pela professora, fica a dúvida se esta funcionou como andaime ou 
não, já que, no final da interação, o erro volta a ocorrer, tendo a pro­
fessora, novamente, que intervir (linhas 5 e 6). No entanto, parece 
claro o avanço da interlíngua do aluno, porque este ensaia o uso da 
palavra ensinada no segundo momento, mesmo com a pequena con­
fusão que faz: 

• Momento 1 

1 - P1: Do you think this helps the process? 

2 - JP1: No, if my teacher beat me, how do I say ficar bravo? 
3 - P1 How do you say that? 

4 - P: Nervous 
5-F2:Angry 

6 - J P l : I'll be nervous with her. She don't have 
7 -P l :She? 

8 - J P l : S h e don't have 
9 - P l : S h e ? 

10 - JP l :Wha t? 
l l - P l : S h e ? 
1 2 - F l . H a s 
13 - JP l :She don't has 
1 4 - P l : S h e don't has? 

15 - F2: doesn't 
16 - J P l : She doesn't have the right of beating (Aula 12 do Primeiro 
contexto). 



• Momento 2 

1 - JPl : I don't like Portuguese this. I have a teacher, she is very, 
how do I say chata? Boring. How do I say brava? Very very 
hungry 

2 - P 1 : angry! 
3 - J P l : I don't like her so 

4 - P1: Maybe she's hungry and that's why she's angry 

5 - JPl : Yes, yeah (incompreensível) I`ll send her a pizza and she'll 
not be so angry, hungry 

6 - P 1 : angry (Aula 12 do Segundo contexto). 

• Momento 3 

1 - P1: JPl , would you please read the next paragraph? 

2 - JPl : Wait a minute! I don't like she, because she sent me out, 
she sent me out in the first day at class 

3 - P1: Excuse me, was this at the new school? 

4 —JPl: Yes, she will put /pãt / me and 
5 - P1: She sent you out of the class? 

6 - JPl : Não, ela ia me pôr ai bateu o sinal 
7 - P1: Sent you out of the class 

8 - JPl : He would send but, how do I say bateu o sinal? 

9 - P l : T h e bell rang 
10 - JP l : the bell rang, but this is the English teacher, she is very bra 

(pára de falar), nervous. She gave negative for all my class and 
you have to (incompreensível) the letters, have letters to my, to 
fathers, they call yout home and say your son received negative 
because (incompreensível) your classroom (Aula 12 do Primei -
ro contexto). 

È apenas no terceiro momento que a forma correta é internaliza­
da, pois a auto-regulagem é evidenciada quando o próprio aluno se 
autocorrige, sem o auxílio de nenhum mediador (linha 10). Esse ex­
certo mostra que, quando se respeita o processo de interlíngua do 



aluno e o seu ritmo de desenvolvimento, é possível que o aprendiz se 
torne consciente dos seus erros, realizando a autocorreção e obtendo 
a auto-regulagem. Também é interessante que o aluno opte pela 
forma nervous, talvez por esta ser mais parecida com o português e 
não ter similaridade com outras palavras de significados distintos 
como angry e hungry. 

Apesar das limitações encontradas para a realização da investi­
gação, algumas reflexões podem ser feitas com base nos dados obti­
dos e na análise realizada. Primeiramente, se a correção fosse vista 
como uma possibilidade concreta de oferecimento de andaime, que 
levasse o aluno a um desenvolvimento da sua interlíngua, tendo 
como objetivo final a auto-regulagem, os esforços do mediador em 
oferecer a forma correta seriam elaborados de forma mais conscien­
te, traçando objetivos a serem atingidos com cada correção, e princi -
palmente o tratamento dos erros teria papel fundamental nas aulas 
de língua estrangeira. 

A busca da consciência do aluno em relação à ponte existente en­
tre o erro por ele cometido e a correção a ele oferecida poderia mos­
trar não só o porquê de a forma por ele produzida estar incorreta, 
mas, principalmente, a razão de a forma oferecida pelo mediador ser 
a correta. Assim, a correção não seria uma repetição mecânica da 
forma correta, mas um andaime que levaria o aprendiz a dar um pas­
so à frente no processo de aprendizagem e da sua interlíngua, tendo 
como objetivo final a auto-regulagem, tornando-se um falante inde­
pendente da língua-alvo. Nos dois últimos contextos, o processo de 
conscientização do aluno foi mais recorrente, no entanto nada se ve­
rificou em relação a levar o aluno a se tornar falante da língua-alvo, 
traço este encontrado durante todas as aulas observadas no primeiro 
contexto, pois nele o uso da língua-alvo era incentivado o tempo 
todo. 

Seria necessário um processo de conscientização das instituições 
de ensino, dos próprios professores, dos alunos e da sociedade como 
um todo, para que houvesse uma mudança na forma de encarar e li­
dar de maneira prática com o erro, pois, sem isso, é complicado e di­
fícil quebrar os modelos existentes. Oportuno se torna dizer que, 



pelo fato de os professores terem aberto suas salas de aula à pesqui­
sa, percebe-se, por parte deles, uma vontade de analisar e reavaliar a 
sua prática pedagógica de maneira conjunta com a pesquisadora e 
com os próprios alunos, permitindo três olhares diferentes em rela­
ção a um mesmo contexto de ensino. Por conseguinte, esta pesquisa 
não é o fim, mas o início de um processo constante de análise e refle­
xão que poderia estar presente na prática de todo docente. 

Considerações finais e encaminhamentos 

Em relação à primeira pergunta, que investigava o conceito de 
erro dos professores e alunos, constatou-se que os professores parti­
cipantes da pesquisa consideram erro tudo o que, na fala do aluno, 
não estava de acordo com as suas expectativas. Pela análise das en­
trevistas realizadas com os três professores, verificou-se que apenas 
o terceiro professor possuía uma visão mais positiva do erro. Contu­
do, foram os alunos do primeiro contexto que mostraram uma visão 
positiva, porque, nos outros dois, eles disseram que o erro era nega­
tivo no processo de aprendizagem. 

A segunda pergunta se refere à vivência do erro em sala de aula e 
abarca a correção e tratamento de erros, a reação dos alunos ao serem 
corrigidos e aos erros cometidos pelos colegas. Em relação à postura 
do professor ante o erro, P1 se mostrou menos tolerante e sua prática 
pedagógica era quase que exclusivamente voltada para a correção 
imediata, não importando se o erro era local ou global. P2 e P3 pro­
curavam oferecer oportunidade para que o aluno reformulasse sua 
produção, por meio da autocorreção, ajudada ou não pelo professor. 
Porém, o tratamento de erros é pouco explorado em sala de aula, 
possivelmente por causa de uma tradição de avaliação que tem fun­
ção classificatória e não reparatória (Luchesi, 2001). Se o professor 
tivesse uma visão diferente de avaliação, em que o aluno é avaliado 
quando é corrigido, com o objetivo de levá-lo a avançar e se tornar 
autônomo (Scaramucci, 1998/1999), o tratamento dos erros teria 
um papel bem mais importante. Ao implementar essa concepção 



em sala de aula, seria possível definir aprendizagem da forma como 
os três professores analisados a descreveram em entrevista, como 
algo que proporcionasse crescimento, sucesso e troca de experiências. 

Na análise dos dados para buscar respostas à terceira pergunta 
de pesquisa, que tinha a preocupação de verificar os efeitos da corre­
ção e do tratamento de erros no desenvolvimento da oralidade e no 
processo de aprendizagem/aquisição da língua estrangeira, perce­
beu-se que, em vários momentos, a correção não funcionava como 
andaime eficaz, levando o aluno à auto-regulagem, pois havia uma 
recorrência do erro anteriormente corrigido. Em alguns momentos, 
porém, a correção pareceu ter trazido bons resultados. Os dados 
mostram que a eficácia da correção é maior, principalmente, quan­
do esta não é imediata, mas sim quando é dada ao aluno a chance de 
ter consciência do seu erro, por meio, por exemplo, de formas alter­
nativas de tratamento deste. 

Ao considerar a maneira como professores e alunos reagem aos 
erros em sala de aula, inicialmente, seria necessário levar os alunos a 
encararem o erro de maneira positiva, pois, como se constatou no 
primeiro contexto, os próprios alunos se respeitavam como apren­
dizes, sujeitos a falhas, e, conseqüentemente, respeitavam o colega, 
comportamento não verificado nos outros dois contextos. Porém, 
para que essa conscientização ocorra, é necessário que seja desen­
volvido um trabalho pelo professor em sala de aula que conscientize 
e tranqüilize os alunos em relação à correção, deixando claros os ob­
jetivos e as formas de correção utilizadas, procurando levar o apren­
diz a usar a língua-alvo. 

Retomando as questões de correção e tratamento, quero reiterar 
que apenas corrigir não resolve muito, mas caberia ao professor ofe­
recer formas diferentes para que esse erro pudesse ser tratado. O 
que foi constatado é que, para os professores participantes da pes­
quisa, na prática de sala de aula, correção e tratamento de erros são 
sinônimos, quando, na verdade, correção é muito diferente de trata­
mento. Corrigir é avisar o aluno, de alguma forma, que a sua produ­
ção está incorreta; tratar, no entanto, é fornecer ferramentas para 
que o reparo possa ser feito, por meio dos andaimes fornecidos pelo 



falante mais competente, a fim de levar o aluno, que cometeu o erro, 
à auto-regulagem. 

O tratamento só será eficaz se forem apresentadas atividades di­
ferentes para que o aluno possa ter contato com a maneira correta e 
para que tenha condições de assimilá-la, pois, muitas vezes, a troca 
do errado pelo certo não é automática. É preciso que se considere o 
processo de desenvolvimento da interlíngua do aluno que é repleto 
de avanços e retrocessos, e somente com várias formas de tratamen­
to é que ele terá a oportunidade de avançar e retroceder até que o su­
cesso seja alcançado. 

Finalmente, sugiro que, na prática pedagógica, se busque um 
equilíbrio na correção e que esta seja realizada levando-se em conta 
as características individuais de cada aluno, mantendo-se constan­
temente um filtro afetivo adequado para que não cause constrangi­
mentos e inibições no aluno perante o professor ou perante a classe. 
E que o professor tenha sempre em mente o porquê de estar reali­
zando a correção e se o foco da atividade que está propondo é grama­
tical ou não, pois, muitas vezes, o professor efetua correções que são 
prejudiciais para o bom andamento das atividades propostas e da 
própria aula, gerando constrangimentos nos alunos e, até mesmo, 
uma dúvida no professor, que não sabe se seu trabalho está trazendo 
bons resultados ou não. 
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7 
A ABORDAGEM DE PAULO FREIRE 
NO ENSINO DE ESPANHOL COMO 

LÍNGUA ESTRANGEIRA1 

Carla Mayumi Meneghini2 

Introdução 

Com base na reflexão sobre a minha prática como professora de 
espanhol em escolas estaduais e particulares, comecei a procurar um 
embasamento teórico que me possibilitasse trabalhar comunicati-
vamente em sala de aula. 

Assim, ao iniciar a pós-graduação, voltei-me à pedagogia freiria-
na e passei a estudar a premissa básica de uma educação libertadora, 
que transforma o homem e o leva a uma conscientização sobre a sua 
realidade. 

Relacionei, então, essa premissa básica com o ensino de línguas 
estrangeiras, porque a educação é um exercício de cidadania, e, 
qualquer que seja a língua-alvo, esta poderá ser ensinada como uma 
educação libertadora. 

1 Este artigo é parte de uma Dissertação de Mestrado, com o título homônimo, de­
senvolvida no Programa de Mestrado em Estudos Lingüísticos, da UNESP, São 
José do Rio Preto, sob a orientação da Profa. Dra. Maria Helena Vieira-Abrahão. 

2 Universidade Estadual Paulista (UNESP) - Câmpus de São José do Rio Preto. 



O objetivo, portanto, da investigação, a qual procuro condensar 
neste capítulo, foi verificar o uso da língua-alvo na sala de aula de 
língua estrangeira, implementando os passos para a problematiza­
ção sugeridos por Wallerstein (1983) e Schleppegrell (1997). 

Na seqüência, apresento as perguntas de pesquisa, a fundamen­
tação teórica, a metodologia da pesquisa, a análise e a discussão dos 
dados, bem como as considerações finais. 

Perguntas de pesquisa 

Esta investigação foi orientada por uma grande pergunta de pes­
quisa, dividida em três subperguntas: 

• Em que medida a minha prática de sala de aula é coerente com 
uma abordagem comunicativa orientada por uma linha reflexivo-
crítico-temática (problematizadora)3 que pretendo implementar? 

1 Ao problematizar as questões que sejam relevantes, para os 
meus alunos, e construir com eles um ensino/aprendizagem volta­
do aos seus interesses e às suas necessidades, até que ponto consigo 
promover o uso da língua-alvo na sala de aula de língua estrangeira? 

2 Ao promover esse uso da língua-alvo (seguindo um tratamen­
to freiriano), será que consigo, também, promover um discurso me-

3 Por abordagem comunicativa orientada por uma linha reflexivo-critico-temáti-
ca (problematizadora), compreendo a abordagem, de acordo com Almeida Fi­
lho (1993), como uma filosofia, um enfoque sobre o processo de ensino/apren­
dizagem e que permite a explicação das ações que ocorrem na sala de aula. Por 
comunicativa, vejo-a como uma abordagem contemporânea de ensinar/apren­
der línguas que se centra na significação e nas relações com os outros. E a linha 
reflexivo-crítico-temática (problematizadora) é, para mim, uma das vertentes 
da grande e multifacetada abordagem comunicativa, na qual se insere a propos­
ta temática de Paulo Freire, por isso crítico-temática Reflexivo, porque, nessa 
abordagem, o professor já atua como reflexivo com relação ao curso que minis­
tra e com relação à sua formação. E, por fim, problematizador se refere a um en­
sino dialógico, questionador. A localização da pedagogia freiriana, na aborda­
gem comunicativa, foi feita anteriormente no trabalho de Bizón (1994). 



nos assimétrico4 na interação com meus alunos, proporcionan-
do-lhes oportunidades para questionamentos recíprocos? 

3 Na busca para promover um discurso menos assimétrico, será 
que as atividades que proponho conseguem despertar a conscienti­
zação, por parte dos alunos, ante as realidades que os cercam? 

Fundamentação teór ica 

Paulo Freire e o ensino de línguas 

O tratamento problematizador tem como base a filosofia do edu-
cador brasileiro Paulo Freire, conhecido pelo seu método pedagógi­
co de alfabetização de adultos, chamado "Método Paulo Freire", e 
que consiste de três momentos, segundo Gadotti (2000): 

• a investigação temática, pela qual aluno e professor procuram as 
palavras e os temas centrais, no contexto vocabular do aluno; 

• a tematização, pela qual professor e aluno codificam e decodifi­
cam os temas, buscando consciência do mundo em que vivem; 

• a problematização, na qual professor e aluno procuram superar 
uma visão mágica para ter uma visão crítica do mundo, partindo 
para a sua transformação. 

Esses três momentos se relacionam com os passos para a proble­
matização, sugeridos por Wallerstein (1983) e Schleppegrell (1997), 
para o ensino de língua estrangeira, que são: 

• a seleção de temas referentes à realidade dos alunos; 

• os questionamentos dos temas que levam a uma discussão sobre a 

situação conflitante; 

• a busca de soluções. 

4 Ao mencionar um discurso menos assimétrico, refiro-me à diminuição dos efei­
tos da assimetria por meio da adoção de um estilo mais conversacional/demo­
crático, uma vez que não acredito que possa existir simetria professor-aluno nas 
interações em sala de aula. 



Segundo Freire (1984), a contribuição que o educador pode tra­
zer para a sociedade é uma educação crítica e criticizadora, isto é, 
uma educação que leve o aluno às experiências do debate e da análise 
dos problemas e que lhe propicie condições de verdadeira participa­
ção. Para promover uma educação para a decisão e para a responsa­
bilidade social e política, é preciso uma mudança de atitude, substi­
tuindo antigos hábitos de passividade por novos hábitos de partici­
pação, e, para isso, é necessário transformar uma cultura que corres­
ponde à inexperiência do diálogo, que faz comunicados, uma educa­
ção puramente mecânica, que domestica o aluno, desumaniza-o, 
não exigindo dele uma atitude crítica ante a sua realidade, porque 
essa mesma educação está desvinculada de sua realidade. 

De acordo com Wallerstein (1983), o encaixe entre a pedagogia 
freiriana e o ensino de língua estrangeira está na estruturação das 
atividades que levarão à reflexão e ao questionamento, e eles pode­
rão ser feitos por meio da problematização. 

Segundo essa autora, a problematização é o caminho para o de­
senvolvimento do pensamento crítico, porque é um processo de 
questionamento indutivo que estrutura o diálogo na sala de aula. O 
professor formula questões que encorajam os alunos a tirarem sua 
próprias conclusões sobre o contexto social. 

Nas discussões em sala de aula, Schleppegrell (1997) sugere que 
o professor, como um ser social, não deve apenas passar a fala para 
os alunos, transformando-se em um facilitador do processo de ensi­
no/aprendizagem, ele deve, também, expressar suas opiniões e fa­
zer questionamentos, e os alunos, da mesma forma, devem atuar, 
como questionadores, para que a educação seja um processo de duas 
vias, na qual professores e alunos se transformam em co-aprendizes, 
postura de Wallerstein (1983), com a qual estou de acordo. 

Esse tratamento para o ensino de línguas pode trazer recompen­
sas difíceis de obter-se com uma abordagem tradicional, na qual 
existe a simples transferência de conhecimento, uma visão mecani­
cista, em que, por meio do exercício sistemático das estruturas, pre­
tende-se que os alunos aprendam a se comunicar. O tratamento dia-
lógico gera a criatividade e o engajamento em um discurso que faz 



sentido aos alunos, sendo esse engajamento uma grande recompen­
sa tanto para os professores como para os alunos. 

Nessa concepção de ensinar/aprender línguas, o aluno passa a 
ser um agente transformador de sua realidade. Essa concepção está 
centrada no aluno, na sua realidade e no seu processo de ensino/apren­
dizagem; logo, isso exige um diálogo constante entre professor e alu­
nos. Dessa forma, o conteúdo já não é mais uma doação ou uma im­
posição do professor para os alunos, ele é introduzido pelos alunos. 

Wallerstein (1983), portanto, sugere que é importante que se 
confeccione um planejamento sob medida para os alunos, incluindo 
nele as preocupações diárias destes. Conseqüentemente, torna-se 
necessário que o professor aprenda a ouvi-los com sistematicidade 
não apenas para fazer o planejamento do curso, mas também para 
planejar cada aula, o que pode transformar o próprio planejamento 
do curso, por meio das interações que ocorrem diariamente entre 
professor e alunos. Assim, o professor leva para a sala de aula peda­
ços da realidade, ou seja, os temas geradores, nas palavras de Freire. 

Do meu ponto de vista e de acordo com a localização de Freire fei­
ta por Bizón (1994), o tratamento freiriano para o ensino de línguas 
encontra-se situado na abordagem comunicativa de tendência pro­
gressista (Clark, 1987), cujos pressupostos teóricos principais são: 
considerar o aluno como central no processo de ensino/aprendiza­
gem, desenvolver a responsabilidade e a capacidade de aprender do 
aluno e trabalhar com conteúdos e com tarefas de natureza comuni­
cativa selecionadas por meio da negociação com os alunos. 

Em concordância com essa perspectiva e relacionando-a, mais 
uma vez, à pedagogia freiriana, a sala de aula passa a ser percebida 
como um espaço social na qual a realidade é trazida para dentro dela, 
envolvendo os alunos em uma aprendizagem da língua, na língua e 
sobre a língua, o que corrobora as palavras de Almeida Filho (1993) 
quando este se refere ao aprender uma língua estrangeira para e na 

comunicação. Por isso, a sala de aula passa a contemplar um traba­
lho com a língua que visa à resolução de tarefas, prevendo, nesse 
momento, a participação ativa e comprometida do aluno. 



Dessa maneira, segundo Almeida Filho (1993), ensinar línguas, 
seguindo essa abordagem contemporânea, tem como requisito cen­
tral o significado e a relação com o outro, isto é, aprender a significar 
na língua estrangeira implica entrar em relação com as outras pes­
soas, buscando experiências profundas e capacitadoras de novas 
compreensões e mobilizadora de ações. 

A conscientização no ensino de línguas 

A conscientização, nas palavras de Freire (1980), é explicada 
como um ato de conhecimento uma aproximação crítica da realidade. 

Assim, de acordo com Freire, em um primeiro momento, não há 
uma consciência crítica ante a realidade, mas uma consciência ingê­
nua, na qual o homem apenas vivencia essa mesma realidade: a cons­
cientização implica que se ultrapasse essa consciência ingênua para 
aproximar-se de uma consciência crítica, na qual há a compreensão 
da realidade. Por conseguinte, quanto maior a conscientização, mais 
a realidade se revela e maior é a compreensão que se tem dela. Dessa 
forma, ela não pode existir fora da práxis, sem o ato de ação-reflexão 
que é a unidade dialética que constitui o modo de ser ou de transfor­
mar o mundo. 

A conscientização é, pois, um compromisso histórico, porque 
exige que os homens assumam o papel de sujeitos que fazem e refa­
zem o mundo. Ela não está baseada na consciência de um lado e o 
mundo do outro, porque não pretende uma separação. Ao contrá­
rio, está baseada na relação consciência-mundo, por isso, como ati­
tude crítica dos homens na história, ela não terminará jamais, apre­
senta-se como um processo em um determinado momento e conti­
nua sendo processo no momento seguinte. 

A competência comunicativa 

Schleppegrell & Bowman(l 995) e Schleppegrell (1997) pontuam 
que a problematização pode desenvolver progressivamente a habili-



dade lingüística dos alunos, porque eles passam a discutir sobre te­
mas relacionados com a sua vida, e isso pode, então, sugerir que a 
implementação da problematização pode levar ao desenvolvimento 
da habilidade oral dos alunos, que é compreendida aqui como a 
construção de um discurso baseado num contexto concreto. 

Logo, ao engajar-se em uma comunicação real na sala de aula de 
língua estrangeira, possibilitada por meio da problematização, po­
derá ocorrer o desenvolvimento da competência comunicativa do 
aluno, e esse desenvolvimento da competência comunicativa (de 
uso), conforme Almeida Filho (1993), é o maior objetivo do profes­
sor de língua estrangeira. 

E, dessa maneira, quando estiver ocorrendo o processo de desen­
volvimento da competência comunicativa do aluno, a interlíngua 
passa a ter um papel importante, por ser um processo intermediário 
entre a língua materna e a língua estrangeira. Segundo Gargallo 
(1993), o conceito de interlíngua, termo criado por Selinker em 1969 
e reelaborado em 1972, refere-se a esse sistema intermediário e 
constitui uma linguagem autônoma da qual o aluno se serve para al­
cançar seus objetivos comunicativos. 

A sociolingüística interacional 

A etnografia escolar, estudada por Frederick Erickson, é uma 
das linhas de pesquisa interpretativista que orientam pesquisas na 
sala de aula com foco na interação e que consideram o contexto, em 
que as interações ocorrem, para atribuir seus significados. Essa área 
teórica, junto com a microanálise etnográfica de Erickson & Shultz 
(1998), norteia a análise da interação desta pesquisa. 

Erickson (1991) sugere que um dos objetivos principais da etno­
grafia escolar é revelar o que se encontra dentro das "caixas-pretas" da 

vida cotidiana nos ambientes educacionais, por meio da identificação e 

documentação dos processos pelos quais os resultados educacionais são 

produzidos. Esses processos educacionais, aos quais o autor se refe­
re, são constituídos de ações rotineiras dos participantes no ambien -



te escolar. No entanto, por serem habituais e locais, podem passar 
despercebidas por seus participantes e pelos pesquisadores. 

Para Dettoni (1995), a microetnografia da interação face a face se 
preocupa com a organização social e com os padrões culturais subja­
centes à fala, além da ação não-verbal e dos processos por meio dos 
quais, na ação comunicativa, os participantes atribuem significados 
às suas ações e às ações dos outros. 

Vieira-Abrahão (1996) salienta que a sociolingüística interacio-
nal utiliza o arcabouço teórico da etnografia da comunicação, da 
análise do discurso e da análise da conversação, além de incorporar a 
etnografia escolar, nos moldes propostos por Erickson, para estudar 
os processos comunicativos desenvolvidos nos contextos escolares, 
e tem por objetivo analisar a conversação ocorrida em um determi­
nado contexto, levando em consideração as estratégias discursivas. 

É importante, portanto, compreender o contexto, conforme Eri­
ckson & Shultz (1998), que o explicam como dinâmico por ser cons­
tituído por aquilo que as pessoas estão fazendo a cada instante e por 
onde e quando elas fazem o que fazem; assim, as pessoas devem 
compreender o que constitui um comportamento adequado em si­
tuações do dia-a-dia. 

A mudança de contexto deve ser percebida por meio de sinais que 
são enviados pelos participantes de uma interação, isto é, a mudança 
de tom de voz, de postura, de direção do olhar, da expressão facial; 
logo, isso vai além da competência lingüística, termo usado por 
Chomsky, envolvendo o que Hymes (1974) chama de competência 
social, que significa a capacidade de produzir elocuções que sejam 
não apenas gramaticalmente corretas, mas apropriadas à situação. 

Essa mudança de contexto faz que haja uma redistribuição nos 
papéis dos participantes da interação, produzindo muitas configu­
rações que podem ser nomeadas de estruturas de participação e que 
foram definidas pela primeira vez por Philips (1972) como arranjos 

estruturais de interação, ou seja, os direitos e os deveres mútuos dos 
participantes em uma interação e que englobam as maneiras de fa­
lar, de ouvir, de obter o turno e de mantê-lo, de conduzir e de ser 
conduzido. 



Outro aspecto a ser considerado é a distinção entre interlocuto­

res ratificados e os não-ratificados, estes últimos compreendidos 

como audiência da interação. 

De acordo com Rech (1992), na sala de aula, pode haver maior 

ou menor rigidez no controle da disciplina e da tomada de turnos, 

dependendo de como o professor compreende o seu papel e das orien­

tações ideológicas que sustentam a sua prática, e isso é uma questão 

de estilo. Ao adotar um determinado estilo na sala de aula, o profes­

sor sinaliza aos alunos quais comportamentos serão aceitos, além de 

sinalizar também o seu papel social e o seu alinhamento, que pode 

ser maior ou menor assimetria. 

Metodologia da pesquisa 

Esta pesquisa é de natureza qualitativa e focaliza uma prática de 

pesquisa-ação em uma sala de aula de espanhol como língua estran­

geira. 

Ao caracterizar o método de minha investigação como qualitati­

vo, penso em uma pesquisa indutiva, subjetiva e orientada para o 

processo (Gattolin, 1998). Quando focalizo a prática de pesquisa-

ação em sala de aula, tento promover uma pesquisa reflexiva, alian­

do teoria e prática. Esse tipo de pesquisa é situacional, ou baseada 

em um contexto, colaborativa, participatória e auto-avaliativa (Nu-

nan, 1990). 

Tornar-se, portanto, um professor reflexivo significa ir além da 

questão do "como" para chegar a questões como "o quê" e "por 

que"; dessa forma, o professor assume um grau de autonomia e res­

ponsabilidade sobre o seu ensino e exerce um controle sobre ele, 

abrindo a possibilidade de transformar a sala de aula. Esse processo 

de controle é chamado de ensino reflexivo-crítico (Bartlett, 1990). 

Relaciono esse pensar reflexivo com a pedagogia freiriana (Freire, 

1980), na qual o professor deve compreender o seu objeto - o ensi­

no - por meio de um distanciamento, para uma tomada de cons-



ciência crítica e, assim, poder promover um ensino como prática 

da liberdade. 

Quando pensei em fazer uma pesquisa-ação, escolhi uma turma 

do centro de estudos de línguas do interior do Estado de São Paulo, 

com a qual trabalhei desde o começo de 1999 até o início de 2001. 

Os centros de estudos de línguas estão vinculados a uma escola 

da rede estadual de ensino e reúnem cursos de línguas estrangeiras 

oferecidos para alunos que estejam cursando as escolas estaduais 

dos ensinos fundamental e médio. 

Os procedimentos que adotei durante o curso foram: 1. a imple­

mentação de um projeto-piloto para a verificação das condições de 

realização da própria pesquisa; 2. a aplicação de um questionário 

para o levantamento de temas e das necessidades comunicativas; 3. 

a realização de um planejamento, levando em consideração os inte­

resses e as necessidades dos alunos e seguindo os passos para a pro­

blematização sugeridos por Wallerstein (1983) e Schleppegrell 

(1997); 4. a implementação desse planejamento. 

Os temas, sugeridos pelos alunos, eram trabalhados junto com 

os livros didáticos - Gente 1 e Gente 2 (Martin Peris & Sans Baule-

nas, 1997, 1998) - por estes trabalharem com um enfoque por tare­

fas, o que contribuiu para a implementação da proposta. 

Para a coleta de dados, realizaram-se gravações em áudio e em 

vídeo, confeccionaram-se diários de pesquisa em todas as aulas (pe­

los alunos voluntários e por mim - professora-pesquisadora) e fize­

ram-se avaliações do curso no final de cada semestre (pelos alunos). 

A análise e a discussão dos dados coletados foram feitas com base 

na triangulação, considerando-se como dados primários as intera­

ções em sala de aula e secundários os demais dados. 

A pesquisa foi dividida em três momentos, sendo o primeiro 

momento referente ao primeiro semestre de 1999, o segundo, ao se­

gundo semestre de 1999 e o terceiro, ao ano de 2000. Considerou-se, 

para a análise e para a discussão de dados, uma aula típica de cada 

um desses momentos, pois essas aulas típicas eram aquelas que me­

lhor puderam caracterizar a prática da professora e dos alunos. 



Anál ise dos dados 

A análise dos dados se inicia pela segunda subpergunta de pes­
quisa e parte para a terceira,5 que são aquelas que se referem à inte­
ração e à conscientização, porque, respondendo a essas duas, trago 
subsídios para responder à primeira subpergunta de pesquisa, que 
se refere ao uso da língua-alvo na sala de aula de língua estrangeira. 

A segunda subpergunta de pesquisa 

Ao promover esse uso da língua-alvo (seguindo um tratamento 
freiriano), será que consigo, também, promover um discurso menos 
assimétrico na interação com meus alunos, proporcionando-lhes 
oportunidades para questionamentos recíprocos? 

Ela é respondida por meio dos estilos discursivos e das estruturas 
de participação. 

O estilo discursivo 

O estilo discursivo adotado pela professora e pelos alunos, em 
suas interações na sala de aula, parece ser o informal ou flexível, ou 
seja, aquele que se caracteriza por modos de agir mais variados, me­
nos conservadores e que se adaptam aos diversos contextos; estilo 
no qual tanto professor quanto alunos parecem não se preocupar 
com o preenchimento das expectativas institucionais, projetando, 
talvez, um alinhamento de maior simetria em suas interações. 

Esse estilo adotado pela professora pode ser percebido pelo fato 
de ela não ter a intenção de estabelecer um clima ameaçador e/ou 
autoritário, por procurar criar um clima de confiança, característi­
cas da própria abordagem que tenta implementar. 

5 A ordem em que se apresentam as subpergunlas de pesquisa poderia ter sido 
modificada, no entanto preferi não fazê-lo por perceber que a disposição em que 
elas se apresentam refere-se aos meus primeiros questionamentos com relação 
às aulas que ministrava, isto é, preocupava-me muito com o uso efetivo da lín­
gua-alvo. 



Dessa forma, o clima de confiança pode ser visto quando a pro­
fessora dá tempo aos alunos para responderem aos seus questiona­
mentos, tempo propício para o processo de ensino/aprendizagem e 
uma maneira de demonstrar respeito por eles. A seguir, apresento 
um excerto em que a professora questiona os alunos sem dar-lhes a 
resposta, esperando que eles a busquem: 

• Excerto 1 

(1) P - ah y por qué esto" 

(2) X1 - ah porque (incompreensível) 

(3) P - ah sí esto comprendí, pero entonces por qué ah (+) tienes 

(4) vergüenza" 
(5) X1 - porque a idade dela é diferente da nossa 
(6) P - ah porque entonces es una generación ah de de edades muy 
(7) distintas ah [(incompreensível)] 
(8) J - [(incompreensível) | 

(9) P - sí es esto" (+) más o menos" ((olhando para outro aluno)) 

(10) X1 - todo es muy distinto 
(11) P - muy distinto" 

(12) J - es una cuestión de educación, por ejemplo (+) nuestros é 
(13) nuestros padres tuvieron una educación totalmente 
(14) diferente de la nuestra 
(15) P - sí porque los padres, 
(16) J - nosotros tenemos una cierta liberta si co comparando 
(17) con nuestros padres tenían (+) y con nuestros abuelos 
(18) P - s i claro 

(19) J - pero no ah como ella ha dicho ((olha para a aluna)) 

(20) llegar para nuestros padres ah y pedir un preservativo uh 

(21) (+) yo creo que no llega a tanto (Aulas do dia 19.8.2000 - tercei­

ro momento). 

Nesse fragmento, nas linhas 1, 3-4, 6-7, 9 e 11, a professora faz 
questionamentos a respeito das respostas que os alunos vão forne-
cendo-lhe, mas não dá a resposta pronta, leva-os a buscarem-na, o 
que pode ser encontrado nas linhas 2, 5, 10, 12-14, 16-1 7 e 19-21. 



Desse mesmo modo, o estilo discursivo informal é adotado pelos 
alunos com relação à professora e entre si, no qual eles podem deter­
minar os tópicos conversacionais. No excerto que se segue, verifi­
ca-se a determinação do tópico por um aluno: 

• Excerto 2 

(1) Z - tiene la liberta para escolher 

(2) P - para ELIGIR bueno' bueno' entonces (+) tenemos ah ( + ) 
(3) después también ocurre que (+) cómo vamos a curar (+) esas 

(4) personas que no quieren curarse 

(5) Z - están (incompreensível) la liberta la liberta 
(6) [(incompreensível)] 
(7) P-[cómo] 
(8) Z - como los otros pueden respetar la la nuestra liberta si no 

(9) respetamos la liberta de los otros (Aulas do dia 25.9.1999 - se­

gundo momento) 

No excerto 2, pode-se perceber, na linha 1, que o aluno Z deter­
mina o tópico sobre o qual eles irão falar. Segundo Wallerstein 
(1983), o diálogo é uma troca que determina as interações na sala de 
aula, e o professor e os alunos transformam-se em co-aprendizes no 
processo de ensino/aprendizagem. Essa possibilidade de os alunos 
determinarem os tópicos pode ser vista como uma troca em uma sala 
de aula problematizadora e pode caracterizar também modos de agir 
mais variados, menos conservadores e que se adaptam aos diversos 
contextos que ocorrem na interação. 

As estruturas de participação 

As estruturas de participação detectadas nas interações em sala 
de aula se assemelham às estruturas encontradas por Philips (1972) 
em seu trabalho. Desse modo, nesta investigação, elas correspon­
dem a seis tipos: 

• Tipo 1 a: a professora, falante primária, interage com todos os alu­

nos, seus ouvintes primários, esperando não ser interrompida du-



rante o momento em que estiver falando. A participação, nesse 
momento, é voluntária e os alunos respondem em coro ou indivi­
dualmente. 

• Tipo lb: a professora, falante primária, interage com todos os 
seus alunos, entretanto dirige-se a determinados alunos ou gru­
pos, ratificando-os como seus ouvintes primários, e os demais são 
seus ouvintes secundários. A participação pode ser voluntária ou 
determinada quando for resposta a um questionamento, e os alu­
nos podem responder em coro ou individualmente. 

• Tipo lc: a professora e os alunos interagem, no entanto um ou ou­
tro pode tomar o turno e lançar novos tópicos. Todos podem ser 
falantes e ouvintes e a participação é voluntária. 

• Tipo 2: a professora interage apenas com grupos determinados, 
quando solicitada ou não, por estar passando por eles. Nesse caso, 
os alunos estão trabalhando em grupos para a realização da pro­
posta. Todos podem ser falantes e ouvintes primários ou secun­
dários. 

• Tipo 3: a professora interage apenas com um aluno, quando soli­
citada ou não, por estar passando entre eles. Nesse caso, os alunos 
estão trabalhando individualmente. Tanto professora quanto alu­
nos podem alternar os papéis de falantes e de ouvintes primários. 

• Tipo 4: os alunos estão reunidos em grupos com a supervisão dis­
tante da professora. Eles interagem entre si e alternam os papéis 
de falantes e de ouvintes primários ou secundários. 

A seguir, apresento alguns excertos em que se verificam os tipos 
de estruturas de participação descritos: 

• Excerto 3: 

(1) ((Os alunos começam a conversar em seus grupos.)) 
(2) P - vais a tener quince minutos para hablar sobre eso (+) en los 
(3) grupos 

(4) J - sólo quince minutos" 
(5) P — sí porque vamos a tener mucha cosa para hacer, 



(6) J - pero quince minutos, 

(7) P - bueno, vamos a ver bien" (Aulas do dia 18.9.1999 - segundo 
momento) 

A estrutura 1a aparece normalmente quando a professora inicia 
ou termina as aulas; nesses momentos, ela ocupa o lugar de organi­
zadora da interação, todavia isso já faz parte do papel do professor, 
por isso considero natural que a professora adote esse tipo de confi­
guração. No excerto 3, a professora está discutindo a respeito do 
tempo que os alunos terão para realizar a proposta (linhas 2-3), ela 
interage com todos os alunos, procurando não nomeá-los. Embora 
essa estrutura caracterize um contexto de sala de aula mais formal, a 
professora dirige-se a todos, e os alunos podem, se quiserem, tomar 
a palavra conversacional, o que ocorre nas linhas 4 e 6, e, a partir 
desse instante, o aluno J se candidata a falante primário; a professo­
ra, ao responder para ele (linha 5), ratifica-o como seu ouvinte pri­
mário, os demais alunos passam a ser ouvintes secundários, e essa é a 
estrutura lb. 

Na seqüência, tem-se a configuração de tipo lc: 

• Excerto 4 

(1) P - bueno el problema no es si es mucho o poco pero si hay' 
(2) N - hay ((fala olhando para a outra aluna)) 
(3) T - hay ((responde olhando para a aluna)) 

(4) N - yo conozco pocas personas asi" 
(5) T - (incompreensível) 

(6) ((Todos riem.)) 

(7) T - hay esto también (incompreensível) 
(8) P - sí entonces dónde está la solución" ((olhando para todos)) 

(9) N - la comunicación entre los padres y hijos 
(10) U - la compriensión de cada uno (incompreensível) 
(11) P - entonces ah (+) a los padres les falta escuchar un poco a los 

hijos 

(12) B - s í : 
(13) O - y los hijos escuchar a los padres 



(14) N - sí y los hijos escuchar un poco a los padres 
(15) P - a h sí" 

(16) B - s í 
(17) P-es ta seria una solución" (incompreensível) (+++) buenoy 

si los 

(18) padres dan mucha liberta a los hijos" 

(19) N - N O O ' también depende de la cabeza de cada uno' (Aulas 
do dia 19.8.2000 - terceiro momento) 

Nesse excerto, fica evidente que professora c alunos disputam o 
turno; logo, qualquer um pode ser o falante, os demais passam a ser 
os ouvintes e a participação é voluntária, além de, na linha 13, a alu­
na O iniciar um novo tópico, o que caracteriza modos de agir mais 
variados na interação de sala de aula, demonstrando, mais uma vez, 
a configuração do alinhamento informal. 

E importante perceber que a compreensão do contexto é o que 
constitui um comportamento adequado (Erickson & Shultz, 1998), 
e a mudança de contexto, percebida por sinalizações, tais como o 
tom de voz, a direção do olhar etc, faz que haja uma redistribuição 
dos papéis dos participantes da interação, produzindo outras confi­
gurações, o que é verificado no excerto 4, com as mudanças de tópi­
cos, primeiro da aluna O, já mencionado, e depois da professora (li­
nha 17); são produzidas novas configurações. 

As próximas configurações são as estruturas dos tipos 2, 3 e 4. 
Essas estruturas ocorrem, todavia não se puderam ouvir as intera­
ções, porque os alunos ou estavam trabalhando em grupos (tipo 2) 
ou individualmente (tipo 3) para a realização da proposta, ou a pro­
fessora supervisionava-os a distância (tipo 4), passando pelos gru­
pos ou pelos alunos. Assim sendo, na impossibilidade de transcre­
ver as aulas, foram feitas algumas observações do que ocorria em 
sala de aula, e, por motivo de extensão, opto por não trazê-las neste 
artigo. 

A associação do alinhamento informal com as estruturas de par­
ticipação e as maneiras de falar, que se aproximam a uma conversa 
cotidiana, constituem o que Rech (1992) denomina estilo informal. 



Por fim, o estilo informal domina todas as configurações nas in­
terações detectadas em sala de aula, amenizando o controle interacio-
nal, distribuindo melhor os papéis de falantes e de ouvintes, dimi­
nuindo, assim, a hierarquia desses papéis, projetando, talvez, um 
alinhamento de maior simetria. 

A terceira subpergunta de pesquisa 

Na busca para promover um discurso menos assimétrico, será 
que as atividades que proponho conseguem despertar a conscienti­
zação, por parte dos alunos, ante as realidades que os cercam? 

Essa análise é feita com base na definição de Freire (1980) para o 
termo conscientização e das categorias, que foram levantadas nos 
dados de sala de aula. 

As categorias de conscientização 

As categorias de conscientização estão relacionadas às idéias-
forçade Freire (1980), que são todas as concepções sobre educação, 
bem como toda a ação educativa da pedagogia freiriana, e relacio­
nam-se também com os passos para a problematização sugeridos por 
Wallerstein (1983) e Schleppegrell (1997). E essas categorias são: 

• reflexão: refere-se à reflexão dos alunos sobre o contexto em que 
vivem; 

• diálogo: diz respeito à relação dos alunos com a realidade, os seus 
posicionamentos; 

• ação: refere-se às respostas que os alunos dão aos desafios que se 
apresentam para eles. 

Apresentam-se, a seguir, excertos com as categorias relaciona­
das: 

• Excerto 5 

(1) P-entonces(+)túcrees(+)queno'(incompreensível)vosotros 
(2) creéis que (+) una persona que (+) empieza a ser usuario de la 

droga 



(3) (+) lo hace porque tiene: (+) porque no está bien (+) con nada" 

(+) 
(4) con el mundo" con la familia" (+) creéis que tiene un problema 

esta 
(5) persona" 
(6) C - nien siempre 
(7) P- [ni siempre"] 
(8) J - [ni todas las personas] 
(9) C - [(incompreensível)] no es todas las veces que es asín 

(10) J - (incompreensível) 
(11) C - muchos [(incompreensível)] 
(12) J - [(incompreensível)] 
(13) C - fazem hacen para (+) pa para parecer mejor que las otras 
(14) personas, 
(15) J - (incompreensível) falam que isso é bom e tau e de repente 

ele vai e 

(16) P - sólo por curiosida se queda así" 
(17) B - [(incompreensível)] 

(18) J - os amigos [(incompreensível)] (Aulas do dia 25.9.1999 -
segundo momento) 

Percebe-se, no excerto 5, que a professora lança uma pergunta 
(linhas 1-5) aos alunos e alguns deles começam a dar-lhe respostas 
(linhas 6 e 8-9), apresentando um nível de reflexão, denominado 
"espontâneo" por Freire (1980), no qual os alunos estão apenas vi-
venciando a realidade, tentando tomar distância dela para compreen­
dê-la, ou seja, esta é a primeira categoria, denominada reflexão, na 
qual eles começam a olhar criticamente para a realidade, refletindo 
sobre ela por meio do diálogo. As demais respostas, nas linhas 
13-14,15 e 18, referem-se à segunda categoria, chamada de diálogo, 
na qual os alunos começam a posicionar-se diante da realidade, 
comprometendo-se diante desta e, baseados nesse comprometi­
mento, eles podem começar a construir como sujeitos; nesse mo­
mento, eles começam a apreender a realidade, tentando livrar-se de 
preconceitos, fazendo revisões. 



No excerto que se segue, apresenta-se a terceira categoria, nomea­

da de ação: 

• Excerto 6 

(1) A - se o governo realmente se preocupasse com o povo, melho­
raria o 

(2) salário do povo, porque com esse salário que não dá nem para 
comer, 

(3) como é que a gente vai pensar em viajar" 

(4) P - claro con este sueldo no se puede ni comer (+) viajar enton-
ces, (+) 

(5) y además cuál seria una otra solución" 
(6) A - melhorar a educação, porque assim o povo vota melhor 
(7) D - é 

(8) F - [(incompreensível)] (Aulas do dia 5.6.1999 - primeiro mo­

mento) 

Nesse excerto, pode-se verificar que os alunos tentam dar solu­

ções ao problema levantado nas linhas 1-3 e 6-7, isto é, eles procu­

ram respostas aos desafios e pode ser que busquem uma transfor­

mação da realidade, aliás, como pontua Freire (1980), quanto maior 

a conscientização, maior o compromisso de transformação que o ho­

mem assume. 

Com base nisso, sugere-se que as aulas de língua espanhola po­

dem conduzir à conscientização, pois está permitindo, por meio do 

diálogo, levar os alunos a estabelecerem entre eles relações de reci­

procidade, ao ouvirem o que os outros têm a dizer, ao se posiciona­

rem diante dos problemas e ao buscarem respostas para esses pro­

blemas. 

A educação compreendida assim prioriza o diálogo e pode levar à 

conscientização, que deixa de ser uma tomada de consciência e passa 

a ser a sua superação, buscando uma inserção crítica na realidade 

desmitificada para melhor compreendê-la. 



A primeira subpergunta de pesquisa 

Ao problematizar as questões que sejam relevantes para os meus 
alunos e construir com eles um ensino/aprendizagem voltado aos 
seus interesses e às suas necessidades, até que ponto consigo promo­
ver o uso da língua-alvo na sala de aula de língua estrangeira? 

Nesta análise, apresenta-se, a seguir, o uso da língua materna, da 
interlíngua e da língua espanhola. 

A língua materna, a interlíngua e a língua espanhola 

No primeiro momento da pesquisa, pode-se observar que a lín­
gua materna ocupa a maior parte das interações, e os alunos usam-na 
por serem principiantes. Mais tarde, mesmo havendo espaço para 
seu uso, ela vai cedendo lugar para a interlíngua e para a língua-alvo, 
e pode-se perceber que os alunos passam a usar muito mais essas úl­
timas, principalmente a interlíngua. 

Na seqüência, apresentam-se excertos em que se verifica esse 
uso: 

• Excerto 7 

(1) P- bueno" ahora quiero ah' que intentéis presentar vale" con 
estas 

(2) Cuestiones (+) ganando lo que gana será que el pueblo puede 
pensar 

(3) en viajar" aquí en brasil 

(4) B-[no 
(5) P - bueno vamos a ver (+) será que el gobierno se preocupa con el 

(6) ocio del pueblo" ah" qué os parece" 

(7) E - bom se o governo se importasse com isso não ficaria aí 

(8) aumentando as tarifas (+) não é" (Aulas do dia 5.6.1999 - pri­
meiro momento) 

• Excerto 8 

(1) P - sí" puede ser' claro' (+) entonces ahora (incompreensível) 
(2) cualquier prohibicionismo (+) no es una solución" (+) [cual-

quiera 



(3) que sea la prohibición"] 

(4) C-[no: ] 
(5) P - p o r q u é " 
(6) C - porque to todos son libres para (+) eligir, 
(7) P- eligir, 
(8) C - lo que siendo bueno o no 
(9) P - lo que es bueno o no' entonces prohibir no resulta bueno" 

(10) B - n o 
(11) C - ninguém vai seguir (Aulas do dia 25.9.1999 - segundo 

momento) 

• Excerto 9 

(1) T- pero é é ya hablamos de ellos juntos con los otros né" 
(2) C - é que para nosotras la liberta sin limites es la é é junción de 

todos 

(3) los temas (incompreensível) no se puede seguir la cabeza de los 
otros 

(4) W - hay un limite pero prohibir no' 

(5) P - sí sí entonces creo que estos limites sean importantes a vo-
sotros 

(6) no" 
(7) J - (incompreensível) 
(8) W - pero no son todos los jóvenes que piensan así né" 
(9) N - no no ellos no quieren los limites (incompreensível) 

(10) ((Alguns alunos riem.)) (Aulas do dia 19.8.2000-terceiro mo­
mento) 

Pode-se observar que, no primeiro momento, excerto 7, o aluno 
E usa a língua materna (linhas 7-8) para dar sua opinião a respeito do 
que está sendo questionado. Há que se observar que, nesse momen­
to, os alunos são principiantes. Já no excerto 8, que ocorreu no se­
gundo momento, há espaço para o uso da língua materna (linha 11), 
porém os alunos tentam se expressar usando a língua-alvo (linhas 4, 
6, 8 e 10), no entanto eles usam-na de maneira um pouco tímida, 
procurando falar o menos possível. No terceiro momento, excerto 9, 



os alunos, realmente, estão usando uma interlíngua (linhas 1 -3 e 8) 
para dar as suas opiniões, quase não dando espaço para a professora 
falar e procurando não mais usar a língua materna. Ressalta-se que, 
nesse momento, os alunos já estão no segundo ano de espanhol. 

Dessa maneira, pode-se constatar que há uma competência de 
uso da língua espanhola, uma vez que os alunos passam a participar 
das aulas, sentindo-se responsáveis por ela, já que seus interesses e 
suas necessidades são levados em consideração, e, com o passar do 
tempo, esse engajamento nas aulas leva-os a usar mais a língua-alvo 
ou a interlíngua do que a língua materna. 

Discussão dos dados 

Pergunta norteadora: em que medida a minha prática de sala de 
aula é coerente com uma abordagem comunicativa orientada por 
uma linha reflexivo-crítico-temática (problematizadora) que pre­
tendo implementar? 

Nesta discussão, apresento o percurso de conscientização dos 
alunos e da professora-pesquisadora com relação à abordagem co­
municativa e como esta se manifestava em sua prática, além de tra­
zer a importância da pesquisa-ação na sala de aula de língua estran­
geira. 

Pode-se notar que a professora foi evoluindo na implementação 
de uma abordagem comunicativa, para, aos poucos, conseguir de­
senvolver-se em uma linha reflexivo-crítico-temática (problemati­
zadora). Isso pode ser observado durante o desenvolvimento dos 
três momentos, pela reflexão desenvolvida por meio dos diários, das 
discussões tanto com a orientadora como com a coordenadora peda­
gógica do centro de estudos de línguas, como ainda das conversas 
com os alunos, dos diários dos alunos voluntários, das avaliações de 
curso realizadas por todos os alunos e do envolvimento com a 
pós-graduação. 

Esse não foi, no entanto, um processo fácil nem para a professo­
ra, nem para os alunos, e acredito ser natural essa dificuldade, que 



faz parte do próprio processo de conscientização, caracterizado por 

Freire (1980), em que, em um primeiro momento , não existe uma 

consciência crítica, e sim uma consciência espontânea, na qual todos 

estão apenas vivenciando o momento . A seguir, são apresentados 

trechos do diário de pesquisa da professora-pesquisadora e da avalia­

ção de curso de uma aluna: 

Tentarei para as próximas aulas, primeiro, fazer mais leituras sobre 

a Pedagogia Freiriana e sua aplicação ao ensino de LE; segundo, prepa­

rar mais as aulas, levando em consideração o tempo de aula e o desper­

tar da consciência crítica. (Diário de PP, dia 22.5.1999 - primeiro mo­

mento) 

Eu não gosto do método de perguntar para os alunos o que querem 
aprender, eu prefiro que o professor passe a matéria que ele acha que é 
interessante e sirva para o nosso futuro. (Avaliação da aluna DP, dia 
19.6.1999- primeiro momento) 

C o m essa avaliação, nota-se que nem todos os alunos compreen­

diam a proposta. O que se verifica, nos momentos seguintes, é que 

houve uma conscientização gradativa não só da professora como 

também dos alunos. Isso pode ser constatado nas avaliações de cur­

so de uma aluna e no diário da professora: 

Os debates em sala de aula foram ótimos, pois falamos o que pensa­
mos e escutamos o que os outros pensam e assim as aulas se tornam le­
gais, não fica uma rotina de professor, livro e aluno. Com os debates vi­
mos a verdadeira sociedade em que vivemos. (Avaliação da aluna GT, 
dia 2.12.2000- terceiro momento) 

Acredito que esteja conseguindo implementar mais e mais a pro­
posta, parece-me que além de estar mais confiante, os novos alunos 
também o estão, e isso tem ajudado na implementação do projeto. 
Aquela insegurança detectada no semestre passado, posso relacioná-la 
com o que Freire (2000, p.46-8) sugere, da necessidade de conviver 
com as diferenças e saber respeitá-las, não impor as idéias, mas tentar 
convencer os alunos. Penso que ocorreu exatamente isso. (Diário de 
PP, dia 12.8.2000-terceiro momento) 



Percebo que essas transformações ocorreram por meio da refle­
xão, dando à professora-pesquisadora a capacidade de sair de seu 
contexto, para distanciar-se dele, para admirá-lo e, objetivando-o, 
transformá-lo e saber-se transformada por sua criação, o que está de 
acordo com a pedagogia freiriana. 

Considerações finais 

Neste estudo, tentou-se verificar como se dá o uso da língua-alvo 
em uma sala de aula de língua estrangeira por meio da problematiza­
ção. Constatou-se que a problematização é a ferramenta que pode 
desenvolver, por meio da interação entre os participantes, no caso 
entre professora-pesquisadora e alunos, a conscientização e o uso da 
língua espanhola, beneficiados pelo uso de tarefas que incluíam os 
temas referentes à realidade dos alunos. 

Além de ser a pesquisa-ação um meio de desenvolver a reflexão e 
levar ao crescimento profissional, é um tipo de pesquisa que investi­
ga a sala de aula, fazendo que o professor se envolva na investigação 
de sua própria prática e na produção de conhecimento. 
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