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A atuacdo de professores de segunda lingua ou
lingua estrangeira é um tema fascinante e de gran-
de importancia. Este livro retne trabalhos realiza-
dos a partir de dissertaces de alunos das primei-
ras duas turmas do Programa de Pds-Graduagdo em
Estudos Linguisticos do Instituto de Biociéncias, Le-
tras e Ciéncias Exatas (lbilce) da UNESP Campus
de Sdo José do Rio Preto, da area de Lingistica
Aplicada,

O livro é de especial interesse para a formagéo
de pesquisadores e professores de linguas, pois apre-
senta relatos de estudos que tém como objetivo
discutir assuntos relacionados aos processos de
ensino e de aprendizagem em diversos contextos
escolares, levando em conta a diversidade do ce-
nario brasileiro.

Os sete capitulos se baseiam no pressuposto de
que professores de segunda lingua ou lingua estran-
geira carregam consigo crencgas sobre o perfil de um
docente da area e do que seja ensinar e aprender
linguas. Esses conceitos vao se formando desde a
sua escolarizacdo e, posteriormente, durante a pra-
tica pedagdgica e profissional,

Os trabalhos, além da andlise de diversas situa-
¢Oes de ensino/aprendizagem, oferecem sugestdes
de encaminhamento de novas investigaces. Desse
modo, estimulam o desenvolvimento de novas pes-
quisas, fortalecendo, cada vez mais, a area de Lin-

guistica Aplicada.
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APRESENTACAO

Na expectativa de oferecer uma coleténea de trabalhos visando a
formac&o de pesquisadores e professores de linguas, 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 cenédrio brasileiro e as
necessidades tanto de professores-aprendentes como de alunos de
pos-graduacéo.

Os capitul os desta col etdnea baseiam-se em dissertagdes de alu-
nos das primeiras duas turmas do Programa de Pés-Graduag&o em
Estudos Lingiiisticos da UNESP, Campus de Sdo José do Rio Preto,
daéreade LinguisticaAplicada(LA). Os textos, marcados pelas ex-
periéncias discentes e docentes de seus autores, abordam reflexdes
sobre quest8es de pesquisa na &rea, desdobrando-se em implicacdes
pedagogi cas e sugestdes de encaminhamento de novas investigacoes.

Professores de linguas, como profissionais em formagdo inicial
(pré-servico) ou continuada, inclusive na qualidade de alunos de
pos-graduagdo, necessitam refletir sobre fatores, caracteristicas,
ocorréncias e decorréncias pertinentes aos contextos escolares em
gue atuam ou atuardo, direcionando seu interesse para temas rele-
vantes asala de aulae as atuagdes de alunos e professores nesses con-
textos. Considerando-se as caracteristicas dos contextos escolares
cm que se ensinam linguas estrangeiras, por meio de pesquisas em
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LA, deparamos, por exemplo, com as condicBes adversas ao traba-
Ilho pedagdgico na escola publica e em algumas universidades, as
quais tém motivado pesquisas e a busca de alternativas para um
aprendizado relevante e efetivo. Objetivamos, portanto, nesta obra,
abordar um conjunto representativo de questes que se colocam a
professores em formagdo e aqueles que ja desempenham trabalho
docente, inclusive na formagdo de professores de linguas, junto a
universidades e outras institui¢cGes de ensino publico e particular.

Os capitulos baseiam-se no pressuposto de que professores de
segunda lingua (L2) ou lingua estrangeira (LE) carregam consigo
crengas sobre os requisitos que constituem o perfil de um professor,
bem como sobre como ensinar e aprender linguas. Essas crengasori-
ginam-se nas experiéncias desses professores, durante sua escolari-
zac&o, como alunos, e, posteriormente, fundamentam-se ou ndo em
arcaboucos tedricos e processos de reflexd@o sobre sua prépriaprética
pedagdgica. Nesse processo, geram-se também, sobre o ensino de
linguas, expectativas que nem sempre se concretizam navida profis-
sional. Além dessas contradicfes, aformagéo pré-servico de profes-
sores de linguas em cursos de L etras nem sempre atende as necessi-
dades de qualificaco de profissionais adequados que possam atuar
satisfatoriamente nos diversos contextos de ensino.

Com relacéo a professores formados, ao se analisar seu desempe-
nho e postura pedagogica em sala de aula, alguns questionamentos
também podem ser levantados. Quais séo e de onde vém as crengas
mantidas pel os professores? Por que os professores val orizam deter-
minados aspectos em sua atuacdo 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 questéo da reflexdo na pratica pedagégica tem se mostrado fre-
guiente na literatura sobre formagdo de professores e, na formagéo
pré-servico, faz-se necessario, inclusive, compreender como os li-
cenciandos conceituam o inicio de sua préatica e o impacto que o
exercicio da reflex@o pode provocar em seu desenvolvimento profis-
sional. Napds-graduacgéo, faz-se necessario (re)focalizar problemas
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e lacunas de pesquisa nos cenarios de ensino e aprendizagem de lin-
guas para gque projetos pertinentes sejam propostos.

No primeiro capitulo, Marta Kfouri-Kaneoya trata de crengas e
concepcdes de ensino de quatro professoras de espanhol como LE,
as quais ndo se encontravam totalmente satisfeitas com sua prética
de salade aula. Suapesquisa, de base antropol 6gicae de caréter cola-
borativo, analisa a prética pedagdgi ca dessas professoras no contex-
to de um centro de linguas de uma cidade do interior paulista, onde
se oferece ensino gratuito de espanhol, francés eitaliano aalunosdos
ensinos fundamental e médio. O estudo promove uma reflex&o co-
letiva sobre a prética e a formagéo das professoras participantes,
identificando possiveis contribui¢Bes para o desenvolvimento de
um trabalho consciente e analitico das participantes e a teorizagéo
no campo de formacéo de professores.

Partindo de uma andlise panoramicados dados, por meio daqual
buscou identificar as concepcles tedricas e as crencgas que funda-
mentavam a pratica de sala de aula das participantes, e se havia es-
paco para o desenvolvimento de uma atitude reflexiva sobre a mes-
ma prética, os quais foram coletados por meio de gravagtes de aulas
em audio e video, sessdes de visionamento e reflexivas, conversas
informais e questionarios, concluiu-se que os professores em ques-
t8o ndo apresentavam um discurso profissional coerente, revelando
pouco entrosamento entre as teorias com as quais tiveram contato
em suaformacéo académicatradicional e suas proprias concepgoes e
crencas, além de construirem sua prética 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 reflexdo sobre a prética,
Kfouri-Kaneoya desenvolveu um estudo de caso em trés momen-
tos, tomando-acomo foco principal. A andlise desses momentosre-
velou uma prética aindamarcada por alguns procedimentos de ensi-
no tradicionais, porém "predominantemente envolvida por acGes
de tendéncia comunicativa, sugerindo uma busca por uma Vvisdo
mais critica do processo de ensino e aprendizagem". Evidenciou
também o envolvimento da professora nareflexdo sobre suas agoes,



sua formag&o académica, suas crengas e seus tracos de personalida-
de, buscando compreender sua pratica docente atual.

Os resultados da pesquisa sugerem que o "aprender continuo é
essencial em nosso exercicio docente e que deve ocorrer, sobretudo,
no proprio contexto escolar, espago social de crescimento e discus-
sdo profissionais permanentes, onde, agindo com autonomiaem re-
lacdo a suas decisdes pedagdgicas, o profissional pode propor uma
reflexdo compartilhada e colaborativa entre outros professores e
coordenagdo pedagogica’.

No Capitulo 2, Lilian Karine Jacob apresenta resultados de uma
investigacdo, de natureza etnografica, que teve por proposito estu-
dar a motivagao préviatrazida por alunos de espanhol como LE em
trés diferentes contextos de ensino/aprendizagem, de uma cidade
de médio porte do interior do Estado de Sdo Paulo: uma escola pu-
blica de ensino médio, uma escola privada de ensino médio e um
centro estadual de estudo de linguas. Do mesmo modo, buscou ma-
pear como a atuagéo dos professores e as atividades por eles desen-
volvidas em sala de aula contribuiram para aumentar ou minimizar
a motivacéo dos aprendizes no processo de ensino e aprendizagem.

Os resultados indicaram motivos extrinsecos dos alunos para o
estudo do espanhol, tais como o mercado de trabalho e as notas. Em
relacdo a atuacdo dos professores, esta se mostrou bastante influente
na motivagdo dos alunos em sala de aula. Essa influéncia deu-se
"por meio de suas abordagens de ensinar, suas expectativas perante
o0 contexto, suas formas de organizar a interagcdo e corrigir os erros,
suas relacles e afetividades com os alunos”. Também as atividades
desenvolvidas influenciaram a motivac&o dos aprendizes nos con-
textos investigados.

M otivada pela conviccdo de que ensinar o aluno aler em umalLE
significa aprimoréa-lo como pessoa humana, contemplando sua for-
macdo ética, o desenvolvimento de sua autonomia intelectual e de
seu pensamento critico, e pelas orientagbes dos Parametros Curri-
culares Nacionais (PCN), Cristiane Pinhe investigou a atividade de |&i-
turaem inglés desenvolvidano ensino médio daescolaplblica, afim deve-
rificar os possiveis efeitos que as orientagdes dos PCN tém provocado na
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prética da sala de aula. Seus dados foram coletados em trés classes,
com um professor e seus alunos.

Seu estudo, apresentado no Capitulo 3, verificou que, todavia, as
orientacGes dos PCN com relagéo a leitura ndo tém caracterizado as
préaticas desenvolvidas na escola publica, prevalecendo a visdo de
texto como somatoério de palavras ou frases e como instrumento
paraanalise linguistica, bem como uma visdo de leitura como repro-
ducdo oral da linguagem escrita. A funcdo do aluno € decodificar o
contetdo do texto para ser avaliado pelo professor, e o professor, ao
avaliar, faz que sualeiturado texto sgjaalnicaaceitavel no centro da
enunciacdo da sala de aula.

No Capitulo 4, Daniel Rodriguestratado ensino e da aprendiza-
gem do vocabul&rio em aulas de inglés como LE (ILE). O autor
apresenta uma analise da relagdo existente entre a atividade do pro-
fessor, 0 uso que ele faz de suas estratégias para ensinar vocabulario
e 0 desenvolvimento do vocabulério ativo livre dos alunos naprodu -
¢do oral.

Na primeira fase do estudo, mapeou-se como o vocabulario 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 vocabulério néo favorecia a retencédo dessas
palavras para uso produtivo.

No capitulo seguinte, Marcia Cristina Rocha Figliolini analisae
discute o uso de estratégias de aprendizagem em atividades de com-
preensdo oral por alunosde ILE em um curso de bacharelado em L e-
tras - Tradutor Intérprete, bem como a validade do uso consciente
dessas estratégias. O estudo, realizado em trés diferentes etapas,
considerou também a viabilidade da conscientizagdo do uso de es-
tratégias de aprendizagem por alunos bem-sucedidos e malsucedi-
dos. Os resultados obtidos levaram-na a concluir pela existéncia de
diferenca significativa entre as estratégias de compreensao oral des-
critas pelos alunos bem-sucedidos e pelos mal sucedidos nos proto-
colos verbais, utilizados como instrumento de pesquisa; que uma
distincéo importante entre os alunos bem-sucedidos e os malsuce-
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didos reside em uma mudanca na profundidade do processo de
aprendizagem; que o ensino explicito de estratégias de compreenséo
oral usadas por alunos bem-sucedidos em geral trouxe melhora a
compreensdo oral dos alunos malsucedidos, submetidos ao progra-
made consci entizagdo dessas estratégias; e que os alunos malsucedi-
dos necessitam de gjuda para que se tornem mais estratégicos.

No Capitulo 6, Simone Afini Cardoso-Brito discute aquestao da
corregdo de erros orais e seu tratamento, e a ficacia ou ndo dos mé-
todos de correcdo utilizados em relacdo ao desenvol vimento do pro-
cesso de interlingua, refletido na aprendizagem dalingua-alvo. Em
seu estudo, de natureza etnografica, a autora investiga as visdes de
professores e alunos de trés contextos distintos - uma escola parti-
cular e umaescola publica, ambas de ensino fundamental, e umaes-
cola particular de linguas -, analisando erros cometidos por alunos
adolescentes na producéo oral, com base na observagdo 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 indi-
cios de aquisi¢éo em LE.

Os resultados da investigacdo evidenciaram pouca toleréncia
ante o erro por parte da professora e a predominancia da corregdo
imediata no contexto da escola particular de linguas, e, no de ensino
fundamental, apontaram para uma maior tolerancia e incentivo a
autocorrecdo. Nos trés contextos estudados, observou-se, por parte
dos alunos, constrangimento e sentimento de fracasso em relagdo a
corregdo, muito embora agueles do primeiro contexto possuissem
uma visdo positivado erro. Em relacdo aos efeitos da correcdo, esta
mostrou-se eficaz quando era dada ao aluno a oportunidade para
autocorrigir-se.

No dltimo capitulo, Carla Mayumi Meneghini relata seu estudo
sobre 0 uso dalingua espanholaem salade aulade LE, o qual objeti-
vou implementar os passos para a problematizac@o sugeridos por
Wallerstein (1983) e Schleppegrell (1997), na perspectiva da peda-
gogiafreiriana. Segundo Paulo Freire (1984), "a contribuicdo que o
educador pode trazer para a sociedade é uma educacéo criticae criti-
cizadora, isto €, uma educagdo que leve o aluno as experiéncias do



debate e da andlise dos problemas e que lhe propicie condigdes de
verdadeira participacéo”.

O estudo foi orientado por uma grande pergunta de pesquisa, di-
vidida em trés subperguntas, que se referem respectivamente a
abordagem comunicativa, ao uso da lingua espanhola, ainteragdo e
problematizacdo promovidos na sala de aula. Para responder a per-
gunta que se refere a abordagem comunicativa, considerou o concei-
to de abordagem e a localizago de Freire no movimento comunica-
tivo, além de refletir sobre o carater transformador da pesquisa-acao.
O uso dalingua-alvo foi analisado por meio de ocorréncias da lingua
materna, dainterlingua e dalinguaespanhola. A construgdo dainte-
racdo foi investigada, tomando-se por base a sociolinguisticaintera-
cional. E, por fim, a andlise da conscientizagao relacionou a defini-
¢80 do termo conscientizacdo com categorias levantadas a partir dos
dados de sala de aula.

A autora constatou, por meio daimplementacdo desse trabalho,
gue a problematizacéo é a ferramenta que pode desenvolver, por
meio dainterac8o entre os participantes, no caso, professor e alunos,
aconscientizac8o e o uso da LE, beneficiados pelo uso de tarefas que
incluam temas referentes a realidade dos alunos.

Esperamos que este volume possa iluminar a reflex@o dos leito-
res sobre o importante processo de ensino/aprendizagem de linguas
e estimular o desenvolvimento de outras pesquisas, fortalecendo,
cadavez mais, a area de Lingistica Aplicada

Douglas Altamiro Consolo
Maria Helena Vieira-Abrahdo



1

O PROFESSOR REFLEXIVO:

UMA PROPOSTA DE ENCAMINHAMENTO A
CONSCIENTIZACAO PEDAGOGICA CONTINUA DE
PROFESSORES ATUANTES EM UM CENTRO DE
LINGUAS DO INTERIOR PAULISTA

Marta Llcia Cabrera Kfouri-Kaneoya?

Introducéo

As tendéncias atuais de pesquisa na area de ensino e aprendiza-
gem de linguas, tanto no Brasil quanto no exterior, tém apontado
como foco de estudo a sala de aula, relacionando-se a uma mudanca
de perspectiva quanto a questdo da formagao de professores de lin-
guas, que, tradicionalmente, estabelece indicacfes de como proce-
der em sala de aula, enfatizando aspectos relativos a competéncia
linglistica do aluno-professor (Cavalcanti & Moita Lopes, 1991).
No contexto nacional, temos assistido, desde a década passada, a
um intenso desenvolvimento de propostas, dentro da Linguistica

1 Texto resultante da Dissertagdo de Mestrado, de titulo homoénimo, defendida
no Programade Pés-Graduagdo em Estudos Linguisticos, areade concentragéo
em Linguistica Aplicada, da UN ESP - S50 José do Rio Preto, sob orientacdo da
Profa. Dra. Maria Helena Vieira-Abrah&o.

2 Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Catanduva (Fafica) e Centro Uni-
versitario de Sdo José do Rio Preto (Unorp).
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Aplicada, voltadas ao paradigma de formac&o de professores refle-
Xivos, no qual questdes como a abordagem de ensino, areflexdo co-
letivamente construida, a pesquisa-acdo, a cultura de aprender e 0
ensino comunicativo de linguas sdo alguns dos tracos investigativos
gue contribuem para a interpretacéo da atividade do profissional de
linguas em formagé&o - pré-servigo ou em Servico - e para a constru-
¢do de um corpo tedrico coerente dentro desse terreno de idéias (cf.
Amadeu-Sabino, 1994; Freitas, 1996; Vieira-Abrahdo, 1996; Félix,
1998; Moita Lopes & Freire, 1998; Romero, 1998; Castro, 1999;
Silva, 2000; Oliveira, 2001; entre outros).

Nesse sentido, apresente pesquisa caracterizou-se em um para-
digma qualitativo, de base antropolégica e de carater colaborativo,
tendo por objetivo a investigacdo e a andlise da pratica pedagogica
de quatro professoras de espanhol envolvidas na construc&o do pro-
cesso de ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira.® O espa-
¢o investigado foi um centro de linguas de uma cidade do interior
paulista, um projeto especial darede publicaestadual, em funciona-
mento haonze anosem tal cidade, oferecendo ensino gratuito de es-
panhol, francéseitaliano aalunosdos ensinos fundamental e médio.

Como coordenadora do centro de linguas em questao e acredi-
tando em uma formagéo profissional continua, pude constatar, por
meio de reunides semanais e conversas informais, que as professoras
vinham passando por certas insatisfacfes e fracassos em sua prética
de salade aul a- fato percebido por elas nos resultados finais do pro-
cesso de avaliagdo de seus alunos - e que ignoravam 0S meios para
buscar solugdes para situac8o. Verifiquei, entdo, que alguns
pontos da prética dessas professoras pareciam ter uma relagdo com
suas concepgdes e abordagem de ensino, tais como: abandono data-

3 Asquatro professoras de espanhol participantes desse estudo eram graduadas
por uma universidade publica paulista. A professora | era licenciada hé treze
anos, asprofessoras | elll, hAseteanoseaprofessoralV, hadezesseteanos. To-
das fizeram pelo menos um curso de aperfeigoamento do idioma no exterior, le-
cionavam em outros contextos além do investigado e consideravam avangada
sua proficiéncia na lingua-alvo.



refa de (re)elaborar seu plano de curso; predominancia do uso quase
que exclusivo do livro didatico como material de curso; forma nega-
tiva de encarar o erro na aprendizagem dos alunos; énfase no produ-
to final daaprendizagem, representado por avaliacfes escritas geral-
mente malsucedidas; dificuldade em estabelecer um discurso coe-
rente em sala de aula; e tendénciaa atribuir exclusivamente ao aluno
aresponsabilidade por seu fracasso no processo de ensino/aprendi-
zagem da lingua-alvo.

Assim, tendo como ponto de partida os aspectos probleméticos
ja mencionados e propondo uma reflex@o sobre um paradigma con-
temporéaneo de formacgdo 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-
todol6gicos, durante o trabalho desenvolvido nos pressupostos de
um modelo de educador reflexivo proposto por Wallace (1991)?
Além dessa questéo principal, outras duas subperguntas foram pro-
postas: a) como essas professoras constroem e véem sua propriapra-
tica?; b) como esse processo de reflexdo se realiza ao longo da pes-
quisa, a fim de apontar ou néo para algum tipo de reconstrucdo na
prética docente de uma professora participante de um estudo de caso?

Dessa forma, em meu trabalho de pesquisadora-coordenadora,
busquei promover uma reflexdo coletiva sobre a prética e a formagéo
das professoras participantes - e com as quais atuava -, procurando
identificar, no desenrolar do processo, possiveis contribuic¢des parao
desenvolvimento de um trabalho consciente e analitico das partici-
pantes e para a teorizag@o no campo de formacéo de professores.

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

4 Conceituo colaboragao, neste trabalho, como um processo que envolve, primei -
ramente, uma predisposicéo e um envolvimento no propdsito da pesquisa que
possam realmente nos encaminhar a uma atitude reflexiva sobre nossos papéis
dentro eforadasaladeaula ... E umaagéo que se efetua essencialmente por meio
do didlogo, construido e reconstruido em agdes reflexivas (p.55-6).



do processo reflexivo desenvolvido pelo professor, buscando pro-
mover uma harmonia de agdes formadoras que levem a possiveis
transformacdes no ensino como um todo (Freeman, 1990; Wallace,
1991; Johnson, 1996; Magalhdes, 1998; Burns, 1999; Ortenzi,
1999; Korthagen & Kessels, 1999). Assim, 0s seguintes instrumen-
tos favoreceram o estabelecimento de um didlogo entre as partici-
pantes e de uma reflexdo destas sobre seu discurso: observacdes di-
retasdas aulas, gravages em audio, gravagdes em video, relatos ver-
bais, didrios para a prética reflexiva, sessdes de visionamento, ses-
sOes reflexivas, um questionério informativo das professoras, um
questionério dos alunos, e uma entrevista semi-estruturada com a
professora participante do estudo de caso.

Fundamentacgao teodrica

Para melhor delimitar as proposi¢6es teoricas deste estudo, é ne-
cessario diferenciar duas propostas de trabalho no espago investiga-
do: acoordenacdo e a pesquisa.

Como coordenadora, meu trabalho com as professoras partici-
pantes fundamentou-se no desenvolvimento de uma abordagem
comunicativa de tendéncia critica para o ensino/aprendizagem de
linguas, fundamentado nas concepcdes tedricas de Clark (1987),
AlmeidaFilho (1993,1997, 1999), Larsen- Freeman (1993) e Bizon
(1994). Tal tendéncia, segundo os autores, envolve umaarticulacdo,
umatroca e uma compreensdo do que vem a ser ensinar e aprender
uma lingua estrangeira, por meio de uma gama de relagdes interati-
vo-criticas de alunos e professor por essa mesma lingua.

Como pesquisadora, busguei um envolvimento das participan-
tes em uma atividade critico-reflexiva sobre sua formag&o e pratica
(Dewey, 1997; Schon, 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 educaco profissio-
nal, aquele que combina o contelido intelectual da profissdo com o
desenvolvimento do conhecimento-na-agdo pela pratica profissio-



nal e pelaoportunidade de refletir continuamente sobre esse conhe-
cimento, tomando o educador de lingua estrangeira como responsa-
vel por seu préprio desenvolvimento, na buscapor umaproficiéncia
profissional ®

Para a andlise dos dados coletados, o corpo tedrico constitui-se
de Clark (1987), Almeida Filho (1993, 1997, 1999), Larsen-Free-
man (1993) e Bizon (1994), cujos conceitos, como ja apontado, de-
ram base a andlise da abordagem orientadora da prética das profes-
soras, especialmente a participante do estudo de caso; Richards &
Ho (1998) e Bailey (1990), cujas idéias fundamentaram a andlise da
manutencdo de didrios e sua abordagem por categorias reflexivas;
Burns (1999) e Roberts (1998), que sugerem alguns procedi mentos
de andlise e o estabel ecimento de categorias que operacionalizem a
reflex8o critica, tomados também no estudo de caso.

Procedimentos de anéalise

Os dados desta pesquisa foram coletados durante os anos de
1999 e 2000, tendo sido analisado um total de 38 aulas das professo-
rasl, Il, 1l elV (doravante PI, PII, Pl e PIV).

Em um primeiro momento, no primeiro semestre de 1999, reali-
zei um estudo preliminar com P, constituido de dez aulas, sendo
quatro observadas, quatro gravadas em audio e duas gravadas em
video, que me serviram como dado primario. Meu intuito era pro-
curar tracar um perfil do tipo de professor que estaria participando
de um processo reflexivo, e Pl, ameu ver, eraaprofissional que me-
Ihor poderia caracterizar o contexto.®

5 Conceituo reflexdo, nesta pesquisa, como uma atividade de reconstrugdo da pré-
tica docente, que nasce de um confronto entre uma experiéncia até entdo equili-
brada de ensino e um elemento novo, capaz de trazer atona uma desestabilizagdo
no professor e que, consequientemente, terd efeitos na salade aula (p.44).

6 Essa professora foi tomada como participante do estudo preliminar por ser a
gue atuava ha mais tempo no centro de linguas, por trabalhar com um grande
numero de turmas e, combinando essas duas razdes, por exercer uma considera-



Em um segundo momento, durante o segundo semestre de
1999, desenvolvi uma analise panorémica sobre a prética das demais
professoras, incluindo aqui a andlisejarealizadacom Pl. No intuito
de iniciar efetivamente o trabalho reflexivo proposto, acompanhei
seisaulasde PU, de PIll ede PIV, sendo quatro gravadas em audio e
duas em video com cada uma das professoras. Assim, a andlise pa-
noréamica constituiu-se de 28 aulas, tomadas como dado primario, e
a triangulacéo dos dados foi confirmada com os instrumentos de
pesquisaja mencionados. O objetivo dessaanalise foi abordar apri-
meira subpergunta de pesquisa, ou sgja, buscar compreender como
essas professoras constroem e véem sua propria pratica. Foi possivel
perceber, dessa maneira, que concepgdes teoricas fundamentavam a
prética pedagégica das professoras e se haveria lugar para o desen-
volvimento de uma reflex@o sobre essa mesma pratica.

Por meio da andlise panorémica 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 video. O objetivo de tal
estudo era enfocar a segunda subpergunta de pesquisa proposta,
procurando identificar, por meio de uma analise das agdes profissio-
naisdePlV, como o processo de reflex&o serealiza ao longo da pesqui-
sa, afim de apontar ou ndo para algum tipo de reconstrucdo na pratica
docente de uma professora participante de um estudo de caso.” Por essa
razdo, o estudo de caso foi subdividido em trés momentos, cadaum

vel lideranga no grupo de professoras de espanhol, quanto a organizacéo das au-
las, adistribuicéo de contetdos por estagio e aos procedi mentos metodol 6gicos
adotados por elas. E importante dizer também que, muito embora Pl ndo tenha
se mostrado contrériaarealizacéo do estudo, ndo me apresentou nenhum diério
reflexivo, alegando falta de tempo pararedigi-lo.

7 Asrazbesque melevaram arealizar tal estudo com PIV foram, entre outros: seu
envolvimento no propésito da pesquisa; sua disponibilidade ante os instrumen-
tos de reflexdo; a esséncia de sua formacéo profissional tradicional mesclada a
uma abordagem comunicativa; sua abertura ante a opinido do grupo, confian-
do-nos suas deficiéncias profissionais e pessoais; sua consciéncia de que é dificil
transformar determinadas atitudes e que para isso exige-se tempo.
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representado por uma aulatipicagravadaem video, afim de analisar
as acOes e os procedi mentos metodol 6gi cos daprofessora, no que diz
respeito a abordagem de ensino orientadora de sua prética. Paraca-
racterizar o processo reflexivo desenvolvido por PIV no desenrolar
do estudo, foram levantadas categorias de reflex8o, a partir das ses-
sbes de visionamento, das sessdes reflexivas, dosdidriosde PIV edos
meus. Pararatificar os indicios de reconstrugdo na prética da partici-
pante, utilizaram-se um questionario para os alunos e umaentrevis-
ta semi-estruturada com PV, naqual a professora pdde refletir so-
bre seu préprio desenvolvimento reflexivo.

Procurei, em seguida, discutir de forma conjunta o trabalho de
PIV e o das demais professoras, voltando-me as suas préticas de sda
de aula afim 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 metodol 6gicos, durante o tra-
balho desenvolvido nos pressupostos de um model o de educador reflexi-
Vo proposto por Wallace (1991).

Consideragf6es com base na analise dos dados

Tendo em vista as perguntas de pesquisa propostas para o pre-
sente estudo e levando em conta o carater interpretativista dessain-
vestigacdo, foi possivel constatar, em uma analise panorémica dos
dados, que as professoras em questdo ndo apresentavam um discur-
so profissional coerente (Freeman, 1996), ja que seus pontos de vis-
ta sobre ensino e aprendizagem n&o eram coincidentes no discurso e
na acdo. Além disso, tais professoras pareciam possuir um embasa-
mento tedrico inconsistente, cuja abordagem era largamente intuiti-
va e teoricamente implicita e informal, baseada em crencas que vao se
firmando num habitus ou predisposi¢les para ensinar de determinada
maneira (AlmeidaFilho, 1997, p.5), pois se percebeu, por meio dos
instrumentos reflexivos, uma certa confusdo entre conceitos e estra-
tégias de ensino e aprendizagem e entre método e metodol ogia, além
de posicionamentos contraditérios sobre avaliacéo.
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Quanto aquestéo do método, as participantestraziam, naessén-
cia de sua pratica, umavisdo de linguagem e de ensino/aprendiza-
gem de linguas coerente com métodos do audiolingualismo edagra-
matica-traducgdo, vertentes de uma abordagem tradicional, fato que
se configurou pelaénfase asregras e estruturas gramaticais, pelo uso
exaustivo de um material didatico de organizagdo nocional-fun-
cional, detentor de instrugdes e atividades estruturais,® e por um ge-
renciamento do conhecimento e dainteracdo em sala de aula, possi-
bilitando poucos momentos de criagdo no uso da lingua-alvo. No
que diz respeito ao envolvimento das professoras em um processo
de reflexdo profissional, acredito que sua propria formagdo acadé-
mica, ostracos de sua personalidade profissional e a ideologia edu-
cacional que marcava suas praticas pedagégicas podem ter trazido
limitagdes para o desenvolvimento de uma atitude reflexiva, além
doque, até bem pouco tempo, o préprio sistema educacional em que
estavam inseridas ndo incentivava esse tipo de acdo reflexiva, favo-
recendo o isolamento profissional e a repeticéo pura da informagéo,
sem se refletir sobre ela.

Por suavez, aanalise das agles profissionais de PIV mostrou, em
um primeiro momento, uma tentativa sutil de encontrar maneiras
de pensar sobre o que fazia, huma busca de autoconhecimento e
numa atitude de sempre repensar certas particul aridades de sua pra-
tica- como o uso de um material didatico insatisfatorio e os resulta-
dos negativos obtidos nas avaliagBes finais de seus al unos. Sua prati-
ca parecia apresentar uma mescla das abordagens tradicional e co-
municativa, ja que dava pouca énfase aos aspectos gramaticais da
lingua, trabalhando sob um enfoque temético que possibilitava uma
participacdo mais esponténea dos alunos, embora ainda val orizasse

8 Trata-se aqui do livro didéatico Intercambio (Peris & Baulenas, 1992), material im-
portado de abordagem nocional-funcional da lingua, que trabalha com estruturas
gramaticais por meio de fungdes e exercicios de fixagdo. Tal material passou a ser
substituido gradativamente pelo didético Gente (Peris & Baulenas, 1997), com uma
proposta teméti co-probl ematizadora para o uso da lingua-alvo, gerando interacoes ni-
tidamentemaissignificativasecriativasem saladeaula, apartir dos primeiros estégios.



bastante a acuidade na proniincia e realizasse corregdes imediata-
mente posteriores a incidéncia dos erros cometidos pelos alunos em
sua producéo oral. Percebeu-se que professora encontrava-se
em um estado de tenso (Freeman, 1996), de divergéncias entre for-
¢as em sua compreenséo sobre novas situagfes, sobre o contexto es-
colar, os contelidos e os alunos, que lhe causava desconforto, inter-
ferindo em suas a¢Bes ou em sua auto-imagem de professora, o que
parecia representar o inicio de uma conduta reflexiva acerca de sua
prética.

O estudo de caso mostrou que houve em PIV o desenvolvimento
de um processo de idas e vindas quanto aos procedimentos que ela
propriatentava evitar e agueles que buscava i mplementar de maneira
inovadora. Pode-se dizer, entdo, que houve uma atitude reflexiva
dessa professora sobre sua pratica, ja que partem dela as apreciagbes
€ 0s questionamentos acerca de suas agdes, aém de umatomada de
consciénciacritica arespeito de suaformagao e até de sua histériade
vida. A andlise detalhada do desenvolvimento da atividade reflexiva
de PIV por meio de categorias e subcategorias de reflexéo’ demons-

9 Com base nas evidéncias dos dados, foram levantadas no estudo as seguintes catego-
rias e subcategorias de reflex&o:
I. A descricdo da aula: informages que a professora da a respeito do contetido, do
formato e das atividades constituintes da aula
I1. O conhecimento da professora: a. pedagdgico - procedimentos e técnicas utilizados
no desempenho das atividades de aula; b. experiencial - experiéncias préticas conti-
nuas da professora quanto ao conteido trabal hado.
111. O conhecimento do aluno: aquilo que a professora acreditaarespeito de seusalu-
nos, isto é, suascrencas, estratégias de aprendizagem, desempenho e pontos fortes ou
fracos em relacdo a lingua.
1V. As teorias da professora: a. crengas-convicgdes e fundamentagdes da profes-
soraarespeito dedeterminados conceitos, como lingua, avaliagdo, erro, ensino e
aprendizagem, e quanto a sua formagdo, no intuito dejustificar suas agdes em
salade aula; b. opinides- pontos de vista sobre determinados aspectos da aula,
como o material didético, exercicios e até mesmo sobre os instrumentos de refle-
x80 da pesquisa; c. crencas de outros - referéncias as convicgoes e préticas das
outras professoras, no intuito de concordar com ou contestar as agdes delas; d. con-
texto escolar - percepgOes da professora quanto as influéncias positivas ou negativas
do contexto no desenvolvimento de seu trabal ho.



trou que houve defato umatransformacéo da participante durante o
processo e que alguns instrumentos de reflexdo, em especial as ses-
sBes de visionamento, pareceram favorecer esse engajamento refle-
xivo em PIV, jaque, por meio delas, houve uma volta as imagens
pessoais de ensino, manifestada por uma consciéncia a respeito da
necessidade de repensar a praticaconstantemente, realcando pontos
de vista e transformacgdes percebidos pela prépria participante,
principalmente em questées como avaliagdo e tratamento do erro.
I gual mente nas sessoes reflexivas, PIV era a professora mais dispos-
taadiscutir pontos relevantes da propria praticacom o grupo naex-
posicao de suaaula, ndo se limitando a fazer comentarios superficiais
sobre o comportamento dos alunos, por exemplo, o que freqiiente-
mente ocorria nesses encontros. A professora também mostrou ter
consciéncia quanto ainfluéncia de sua formagao académica tradicio-
nal e dos modelos de profissional que certos professores representa-
vam no inicio de sua experiéncia no ensino de espanhol, ja que seus
contatos com os principios daabordagem comunicativaso se deram
cinco anos maistarde. Além disso, a professora pareciaestar desen-
volvendo uma reflexdo relativa a 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
favoraveis asuaatuacdo, tais como a mudanca de material didatico e
0 contexto escolar.

V. Avaliagdo: a. aspectos positivos/negativos da aul a- referem-se a atuagdo positiva
ou negativa dos alunos e aos objetivos das aulas, afim de certificar-se se estes foram
a cangados ou ndo; b. busca pela avaliacdo de outros - questionamentos da professo-
radirigidos a pesquisadora, as colegas de &rea ou aos alunos sobre sua prépria aula,
buscando pontos de vistaexternos; c. avaliagéo de outros - concretizagdo dessespon-
tos de vista por parte das pessoas solicitadas.

V1. Auto-avaliagdo: a. estilo da professora- comentérios da propria professoraquan-
to aseu comportamento, atitudes e modos de agir em salade aula; b. autoconfianga-
estados de &nimo da professoraque interferem positiva ou negativamente na aula, ou
ainda percepgdes pessoais sobre sua atuagdo e crescimento profissionais; c. metas
pessoais futuras - planos futuros da professoraquanto ao trabalho dos conteidos, as
estratégias deensino utilizadasem aulaou aavaliagéo.



Dessa maneira, o processo reflexivo em PIV parece ter ocorrido
por meio de uma busca pessoal e, a0 mesmo tempo, coletiva na re-
construcéo de sua pratica, procurando relacionar crengas, conheci-
mentos tedricos e experiéncias naresolugcdo de problemas em salade
aula e optando por mudar ou ndo, com base numa compreensio
mais critica sobre tais aspectos, especialmente na relagdo pro-
fessora-alunos e nas interagdes mais significativas por meio da lin-
gua-alvo.

Contribuicdes praticas da pesquisa
no ambito da formacédo continuada
de professores de lingua estrangeira

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

Foi possivel compreender que areconstrucéo da praticadocente,
por meio de uma reflex&o que garanta continuidade, deve levar
em conta, fundamental mente, avisdo que o professor tem da impor-
téncia 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 Ihe permita refletir
sobre suas crengas e assumir posi cionamentos, paraque possa cons-
cientizar-se do que é ou néo necessario ser renovado. Ficou claro,
ainda, que essatomada de consciéncia ndo se desenvolve de maneira
linear, nem com relagdo ao tempo nem com relacdo as agdes, ja que
se caracteriza como um ciclo, pressupondo momentos de transfor-
macao e de retrocesso, huma tentativa de compreender ou justificar
procedimentos, 0 que parece ser inerente ao processo reflexivo.

O conceito de profissional reflexivo tem sido compreendido ha
alguns anos como uma forma de valorizar o conhecimento adquiri-
do por meio de experiéncias, o que, de certaforma, vem redimensio-
nando a organizagdo das préticas de ensino nos cursos de licenciatura.
Porém, ao tomarmos um profissional quejé atua ha um tempo con-



sideravel no magistério, como foi 0 caso desta pesquisa, € necessario
gue essa questéo da prética sgja analisada a partir dos anos iniciaisde
sua profissdo, pois estes definem, de uma maneira ou de outra, toda
uma pratica futura. Assim, aexperiéncia de tantos anos pode repre-
sentar, naverdade, a mesmaexperiéncia, caso o professor ndo esteja
envolvido em uma atividade de autoconhecimento e de autoforma-
¢do, de escolhas metodol 6gicas, tedricas e praticas coerentesentresi.

Dessaforma, s6 o profissional pode ser responsavel pelainiciati-
va de envolver-se com sua formag&o, encarando o ambiente em que
atua como um espaco de aprendizagem, em primeiro lugar, onde,
agindo com autonomia em relagdo as suas decisbes pedagogicas,
pode propor uma reflex@o dialogada, compartilhada e colaborativa.
Esse processo envolve nédo so professores, mas também coordena-
dores e outros responsaveis por questdes pedagogicas ou educativas
reais de umainstituicdo. O potencial autoformador de cada profissio-
nal depende, portanto, de uma abertura dialdgica maior ou menor
nesse processo, sga qual for o poder institucional a ele conferido.

Com base nessas consideragdes e como contribui¢les paraa area
de investigacéo deste estudo, sugiro que:

a) os trabalhos envolvendo formacdo de professores tenham
realmente um carater continuo, sem limites temporais, ja que, nor-
malmente, as transformagfes comegam a ser sentidas quando a in-
vestigacéo se conclui. Respeitar o tempo de reflexdo de cada profis-
sional com relagéo as suas concepgdes quanto a abordagem de ensi-
nar e de aprender &, portanto, algo que se faz relevante;

b) as disciplinas de linguas estrangeiras e de pratica de ensino ca-
minhem juntas na formag&o universitaria do professor, no sentido
de que haja coeréncia entre aquilo que os futuros professores discu-
tem sobre teoria e pratica e aquilo que véem ser colocado em acdo
por seus professores de linguas;

C) os 0rgdos publicos estaduais paulistas responsaveis pela area
educacional, entre eles a Secretaria Estadual da Educacéo e as Dire-
torias Regionais de Ensino, estendam o espaco aberto por pes-
quisa em um centro de linguas a outros centros, garantindo oportu-
nidades de reflex&o entre professores e coordenadores. Dessaforma,



poderdo proporcionar uma renovagdo constante quanto ao ensino
neles oferecido, encarando-os ndo mais como projetos, mas como
instituicAes de ensino em potencial, haja vista seu tempo de implan-
tacdo e de funcionamento, o nimero de alunos que optam pelo estu-
do de uma lingua estrangeira e seus interesses e os profissionais que
envolvem anualmente. Proponho ainda que reconhecam e valori-
zem o potencial académico dos docentes envolvidos, sua experién-
ciaprofissional especificano ensino das linguas estrangeiras of ereci-
das e seu comprometimento com a continuidade de sua formagéo.

Esse estudo proporcionou-me, como coordenadora e formadora
de professoras de lingua estrangeira, contribuicfes significativas
guanto a questionamentos sobre minha prépria profissdo, pois, a
medida que interagia com as professoras participantes e com 0s
pressupostos tedricos acerca de propostas reflexivas de formagéo
continuada, eu prépria também me envolvia em outro ciclo reflexi-
vo. Quanto ao carater colaborativo que busquei imprimir aessa in-
vestigacao, parece-me que foi possivel estabelecer uma relagéo coo-
perativa entre nés, jaque ndo houve nenhumaintencéo de superficia-
lizar o intuito da pesquisa nem de simular mudancas ou reflexdes, o
que pode ser constatado pela andlise dos dados, que mostrou uma
postura mais critica e auto-analitica em somente uma das professo-
ras e uma opgdo por um descomprometimento maior nas demais
participantes. 1sso sugere que € possivel estabelecer um trabalho de
reflex&o coletiva entre professores e coordenador, sem que se crie
um clima de desconforto ou uma sensacéo de vigilancia sobre as
acOes do professor em sala de aula. Se tivermos como objetivo um
redimensionamento critico do olhar do professor sobre sua prética,
sobre as teorias e sobre as crencgas que permeiam sua realidade pro-
fissional, teremos a possibilidade de conhecer de maneira mais am-
pla como os professores de linguas foram (e vém sendo) formados e
vém desenvolvendo sua pratica pedagdgica. Como coordenadores,
em nosso papel formativo, poderemos igualmente refletir sobre e
transformar nosso préprio trabal ho.
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DIFERENCAS MOTIVACIONAIS E SUAS
IMPLICACOES NO PROCESSO DE
ENSINO/APRENDIZAGEM DE ESPANHOL
COMO LINGUA ESTRANGEIRA®

Lilian Karine Jacob?

Introducéo

A procura por cursos de linguas estrangeiras em escolas particu-
lares de idiomas tem apresentado consideravel avango nos ultimos
anos. Esse aumento progressivo pode ter ocorrido por vérias causas.
Uma delas seria o fato de muitos dos cursos oferecidos na rede oficia
e particular de ensino ndo fornecerem subsidios suficientes para um
aprendiz utilizar na comunicagéo, pelo menos parcialmente, a lin-
gua oferecida; outra causa seriao mercado de trabalho, que cada vez
mais exige competéncia comunicativa em uma ou mais linguas es-
trangeiras. Atuando como professora de lingua espanhola em escola
particular de idiomas e ministrando aulas para alunos envolvidos

1 Texto resultante da Dissertagdo de Mestrado, com titulo homonimo, apresen-
tada ao Programa de P6s-Graduagdo em Estudos Lingisticos da UNESP de
S&0 José do Rio Preto, sob a orientagdo da Profa. Dra. Maria Helena Viei-
ra-Abrah&o.

2 Universidade Estadual Paulista (UNESP) - Campus de S0 José do Rio Preto.



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

Desse modo, esta pesquisa possui, como objetivo geral, o estudo
das diferencas motivacionais de aprendizes de espanhol como lin-
gua estrangeira, situados em trés diferentes contextos de ensino:
uma escola publica, uma escola particular e um centro de estudo de
linguas, situados em uma cidade do interior paulista. No que con-
cerne aos objetivos especificos, pretendeu-se mapear que tipo de
motivagao prévia possuiam os participantes envolvidos nos contex-
tos citados para aaprendizagem dalingua, e como a prética dos pro-
fessores, configurada pelos seus procedimentos e pelas atividades
propostas e desenvolvidas, na salade aula, pdde contribuir parami-
nimizar ou aumentar a motivagdo de seus alunos para o estudo.

Na tentativa de alcangar os objetivos pretendidos, foram formu-
ladas trés perguntas de pesquisa para nortear a investigaco:

1 Que tipos de motivagdo possuem os aprendizes de espanhol
como lingua estrangeira nos contextos observados?

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

3 Qual é arelagdo entre as atividades propostas e desenvolvidas
na sala de aula e a motivacéo?

A metodologia de pesquisa adotada para este estudo foi a etno-
gréfica, com base em Erickson (1984). De acordo com esse autor, a
etnografia na sala de aula é uma descricéo narrativa dos padroes ca
racteristicos da vida diéria dos participantes sociais (professores e
alunos) na sala de aula de linguas na tentativa de compreender os
processos de ensinar e aprender linguas.

Essa investigacdo, no entanto, € considerada de "natureza" etno-
gréfica, pois concordamos com Chaudron (1988), quando este &fir-
ma que a abordagem tipica de pesquisas em segunda lingua (consi-
derada doravante como L2) ndo tem sido uma completa etnografia



da sala de aula pelos que observam, mas instancias para promover
certos detal hes ou analises de areas especificas de interacdo, em que
os dados foram analisados e observados segundo procedimentos
qualitativos e interpretativos.

Fundamentacédo tedrica
Definicbes de motivacao

Antes de iniciar as discussdes sobre as teorias motivacionais,
faz-se necessario abordar o que se entende pelo termo motivagao
tanto em sentido ampl o quanto no relacionado ao contexto particul ar
de ensino/aprendizagem de linguas.

O termo "motivacao" é considerado pelapsicologiae envolvedi-
versas definigbes. Woolfolk (2000), psicologa da educacdo, refe-
re-se amotivagdo como um estado interior que estimula, direcionae
mantém o comportamento. Com base nessa definicdo, os fatores
gue determinam a motivagdo de uma pessoa sdo internos e indepen-
dem de seu controle.

Pintrich & Schunk (1996, p.4) possuem uma visdo mais ampla
de motivacdo, procurando estabelecer uma idéia central que € con-
sistente com o foco cognitivo, com as opinies e crencas dos alunos e
gue captura elementos considerados centrais por muitos pesquisa-
dores: "Motivagdo € um processo por meio do qual atividades de
metas direcionadas sdo instigadas e sustentadas".

As contribui¢bes de inovacéo do termo por esses autores residem
na discussdo de motivagdo como um processo antes que um produ-
to. Considerando-a como processo, 0s autores acreditam que ndo a
observamos diretamente, mas ainferimos por meio de alguns com-
portamentos, como escolha das tarefas, esforco, persisténcia e ver-
balizaces.

A visdo de motivagao de Dornyei (2001) também coincide com
as propostas apresentadas anteriormente. No entanto, o autor con-
sideranao so a sustentacéo do esforgo exercido em umadeterminada
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atividade, mas também a expansdo desse esforco. Em outras pala-
vras, quando as pessoas decidem fazer alguma coisa, a motivagéo é
responsavel por essa atitude e por quanto tempo elas desegjaréo sus-
tentar ou expandir a atividade. Dornyei (2001) considera também
gue a motivagdo é um estado inicial cumulativo que muda dinami-
camente numa pessoa, iniciando, direcionando, coordenando, am-
pliando, terminando e avaliando 0s processos cognitivos ou motores.

Gardner & Mclntyre (1993, p.2), doisdos maiorestedricos sobre
motivagdo no ensino de L2, consideram como individuo motivado
aquele que quer realizar uma meta particular, demonstra considera-
vel esforgo pararealizar meta e experiencia satisfagdo nas ativi-
dades associadas com arealizagcdo dessameta. Desse modo, motiva-
¢do é definida por meio de trés componentes: desgjo para realizar
uma meta, esforgo exercido nessa direcéo e satisfacdo com atarefa.

Concordando com todas as defini¢Bes do termo, que sdo compa-
tiveis, e com as opinides de Pintrich & Schunk (1996), queavaliam a
motivacdo como um processo e nhdo como um produto, considera-
mos motivagdo no processo de ensino/aprendizagem algo que orien-
taum individuo, em um dado momento, atomar uma decisdo cons-
ciente sobre a busca do novo, orienta-o durante 0 processo para in-
vestir maior ou menor esfor¢o na aprendizagem e da condicgdes para
gue ele possa avaliar, negativa ou positivamente, 0 processo em que
est4 envolvido, tomando como base o atendimento ou ndo da moti-
vacdo prévia que possuia.

Segundo as perspectivas da psicologia educacional, a motivacéo
dos aprendizes € vista em termos de comportamentos observaveis
dentro da sala de aula, fato que fundamentou o que consideramos
aluno motivado e desmotivado nesse estudo. Desse modo, alunos
motivados foram considerados aquel es que manifestam seu interes-
se pela aprendizagem por meio de seus comportamentos na sala de
aula, ou sgja, por meio de suas participacdes nas interaces e engaja-
mento nas tarefas. No entanto, n&o consideraremos todo aluno néo
participativo como um aprendiz desmotivado, pois acreditamos
gue existem outros fatores psicoldgicos que sdo mais fortes e aca-
bam inibindo esse aluno para interagir na sala de aula.



Os tedricos da motivagdo (Pintrich & Schunk, 1996; Dérnyei,
2001; Stipek, 1998; entre outros) consideram-na um dos fatores
mais importantes durante o processo de escolarizacdo e também na
aprendizagem de uma linguaestrangeira. Paraeles, ela pode influen-
ciar o que, quando e como aprendemos. Ela sustenta uma relacéo
reciproca entre aprendizagem e desempenho. Tanto a motivagéo
influencia resultados como o que uma pessoa aprende e faz in-
fluencia a motivacdo. Os autores sugerem que, quando os alunos
conseguem suas metas de aprendizagem, as metas atingidas fazem
gue acreditem que possuem capacidades essenciais para 0 processo
de aprendizagem. Essas crengas motivam os alunos para uma série
de novas atividades desafiadoras, mantendo sempre em evidéncia a
importancia do processo de ensino/aprendizagem. Concordamos
com essas posi¢hes dos autores, pois acreditamos que, se ndo houver
indicio de motivagdo por parte de um aprendiz no processo de ensi-
no/aprendizagem, qualquer tentativa tanto dos professores como
do préprio aluno para melhorar esse processo sera inutil.

Classificacdes de motivacéo

Apos ter discutido a definicao de motivagéo, passaremos agora a
abordar as classificaces dadas a ela de acordo com a literatura. Os
tedricos (Dulay et al., 1982; Brown, 1987; Williams & Burden,
1997; Stipek, 1998; entre outros) apresentam duas dicotomias na
classificagdo de motivacéo, cada uma dada de acordo com o desgjo
dos alunos de investir esforco na aprendizagem. Essas dicotomias
sdo: intrinseca versus extrinseca e instrumental versus integrativa.
Definindo resumidamente cada uma dessas classificagles, teriamos:

1 motivacdo intrinseca: interesse generalizado de investir esforgo
na aprendizagem por si so;

2 motivacao extrinseca: agueladerivadade algum tipo de incenti-
VO externo;

3 motivagéo instrumental: desegjo de obter reconhecimento social
ou vantagens econdmicas com a lingua;
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4 motivacdo integrativa: caracterizada pelas atitudes positivas
em relagdo ao grupo de falantes da lingua-alvo, pelo desgjo ou von-
tade de integracdo nesse grupo.

Dérnyei (2001, p.27-8) reduz essas classificagles a apenas dois
tipos (intrinseca e extrinseca) e oferece subdivisdes paraeles. Citan-
do Vallerand (1997), posiciona aexisténciade trés subtipos de moti-
vacdo intrinseca:

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

2 para realizacdo: engajamento numa atividade pela excelente
satisfacdo de si mesmo, preferindo desafios e aperfeicoando ou crian-
do alguma coisa;

3 para estimulacdo ou experiéncia: engajamento numa atividade
para experienciar sensagdes agradaveis.

Em se tratando de motivagdo extrinseca, estase apresenta, parao
autor, em quatro tipos:

1 regulacdo externa: refere-se aprimeira forma autodeterminada
de motivagéo extrinseca, originando inteiramente de fontes exter-
nas, como recompensas ou ameagas (por exemplo: elogio do profes-
sor ou confronto com os pais);

2 regulagéo introjectada: envolve papéis impostos externamente
gue o aluno aceita como norma a ser seguida para néo se sentir cul-
pado (por exemplo: seu papel hum jogo);

3 regulacdo identificada: ocorre quando a pessoa se engaja numa
atividade porque a valoriza e identifica-se com o comportamento, e
vé suautilidade (por exemplo: aprender umalingua porque € neces-
saria para procurar seus hobbies ou interesses);

4 regulagdo integrada: € aformamais desenvolvidade motivagdo
extrinseca, envolvendo escolha de comportamentos que muito se
identificam com osvalores de outros individuos, necessidades e iden-
tidade (por exemplo: aprender inglés por sua proficiéncia ser parte
de uma cultura cosmopolitana educada que a adotou).

Observando as subdivisdes 3 e 4 de motivacdo extrinseca, pode-
se perceber que sdo similares amotivagado instrumental e integrativa
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citada por Gardner. Na subdivisdo 3, encontramos aqueles alunos
que procuram pelo aprendizado da lingua porque possuem interes-
se externo e véem alguma utilidade na lingua, o que caracteriza uma
motivacdo instrumental. Na subdiviséo 4, temos os alunos que es-
téo procurando assimilar comportamentos, necessidades e identida-
de de outros individuos, caracterizando uma motivagao integrativa.

Em outras palavras, pode-se reduzir o leque das classificagbes de
motivagao em intrinseca e extrinseca, uma vez que a instrumental e
aintegrativa, por serem influenciadas por fatores externos aos indi-
viduos, sdo consideradas por Doérnyei (2001) como motivagdo ex-
trinseca. Concordando com posicédo, seréconsiderada, nestain-
vestigagdo, apenas a dicotomia intrinseca e extrinseca em conclusao
aos tipos de motivagdo que possuem os envolvidos dos trés diferen-
tes contextos observados.

Modelos de estudo da motivacdo de acordo com
tedricos da area de ensino/aprendizagem de linguas

A motivacdo é estudada tanto pela psicologia educacional quan-
to pelos tedricos da area de ensino aprendizagem de linguas. No en-
tanto, neste artigo, abordaremos apenas os modelos propostos por
Gardner et al. (1993) e Dornyei (2001) (estudiosos do processo de
ensino/aprendizagem de linguas). O primeiro deles é o modelo psi-
cologico de Gardner, 0 maior precursor nos estudos da motivagéo
em contextos de aquisicdo de L2/LE, que oferece um modelo que
procura englobar as mais importantes variaveis envolvidas com a
guestdo da motivacéo.

Esse modelo prediz que um niimero de fatores antecedentes de-
vera ser considerado para o estudo das variaveis de diferencas indi-
viduais no processo de aprendizagem. Esses fatores sdo descritos
como bioldgicos e experienciais, sendo exemplificados como géne-
ro, idade, primeiraexperiénciade linguaetc. Dentre as variaveis bio-
|6gicas do modelo, podemos encontrar a inteligéncia, aptidéo para a
aprendizagem e as estratégias utilizadas pelos alunos no processo,
consideradas independentes uma da outra.
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Referindo-se as varidveis experienciais, encontramos as atitudes
dos individuos paracom a aprendizagem dalingua, motivacéo e an-
siedade. No modelo proposto pelo autor, as atitudes paracom alin-
gua possuem influéncias na motivagdo. O ponto é que a motivagao
necessita de uma base afetiva para ser mantida e as atitudes exercem
essa funcéo.

Hatambém uma ligag&o entre a ansiedade e a motivagao para as
estratégias de aprendizagem, pois individuos altamente ansiosos
ndo sdo motivados a usar estratégias de aprendizagem indiretas.
Voltando a atencéo para os contextos de aquisic¢éo, todas as varia-
veis, com excecdo das atitudes para com alingua, exercem um efeito
direto no meio formal de aprendizagem. Isso indicaque, em alguma
situagéo de aprendizagem em que um material ou habilidade esta
sendo transmitido ao aprendiz de algum modo, ainteligéncia, aap-
tidao, o uso de estratégias, a motivagao e a ansiedade influenciardo
como se dard o sucesso ou ndo do individuo ante o que esta sendo
ensinado.

A motivac&o possui um papel direto no contexto informal, poisa
natureza voluntéria desse contexto espera que os individuos que
ndo sdo motivados ndo tenham parte nesse contexto, enquanto os
motivados, sim. Nao é mostrada nenhuma ligag&o entre as atitudes
e o contexto informal de aprendizagem pelo fato de se assumir que a
motivacdo medeia algumarelacdo entre as atitudes e o meio de reali-
zac&o.

Ambos os contextos (formal e informal) tém efeitos diretos nos
resultados linguisticos e ndo lingiisticos, que, por suavez, influen-
ciam as variaveis de diferencaindividual. Os resultados linglisticos
influenciam o uso das estratégias de aprendizagem, e os resultados
ndo linguisticos afetam as atitudes, a motivacdo e a ansiedade na
aprendizagem de L 2.

O segundo modelo que merece destaque € o de Ddrnyei (2001).
O modelo proposto por esses estudiosos da motivacdo organiza as
influéncias motivacionais de aprendizagem de L2 durante uma se-
guéncia de eventos de acdo que aponta a iniciagdo e o ordenamento
do comportamento motivado. O primeiro objetivo dos autores foi
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introduzir uma perspectiva orientada no processo de motivagdo; o
segundo foi sintetizar um namero de diferentes linhas de pesquisa
em um estrutura unificada, construindo um modelo n&o reducio-
nista, composto de duas grandes dimensdes: 1. sequéncias de acéo e
2. influéncias motivacionais.

A primeira dimensao representa o processo comportamental de
como desejos e vontades sdo transformados em metas, depoisem in-
tencdes, eventualmente em agdo e acompanhamento das metas e,
depois, num processo final de avaliagdo. A segunda dimenséo inclui
recursos de energia e for¢as motivacionais.

Os autores identificam trés fases no processo de ensino/apren-
dizagem e, por esse motivo, tornam seu modelo o mais abrangente
dos estudados até o momento. A primeira € chamada de "pré-
acional" e esta direcionada a formacdo da intencéo, ou sga, arazéo
que leva os alunos a buscar a aprendizagem. A segunda fase é cha-
madade "acionai", ou sgja, apos aformagéo daintencéo, os aprendi-
zes se inserem no processo de aprendizagem propriamente dito. Por
ultimo, temos a fase chamada de "pds-acional”, em que os alunos
ter&o condicbes de avaliar se 0 processo de aprendizagem foi capaz
ou ndo de atender a motivagao inicial que possuiam.

O modelo motivacional de Dérnyei parece ser 0 mais abrangente
dos discutidos até 0 momento para o estudo da motivagdo, princi-
palmente pelo fato de a considerar em trés niveis importantes e que
estdo presentes no processo de ensino/aprendizagem. Primeira-
mente, na "fase pré-acional”, temos a escolha do porqué aprender
uma determinada lingua, ou sga, 0 estabelecimento da motivagao
prévia para o estudo. Em seguida, os alunos passardo para a "fase
acional”, considerada como o processo de ensino/aprendizagem em
si; e, por ultimo, na "fase-pOs acionai", os alunos terao condicédo de
avaliar se a motivacgéo prévia que possuiam anteriormente foi sus-
tentada ou ndo e que fatores contribuiram para isso. Como vimos,
s80 processos em que a motivacdo se configura como o elemento
central para que haja o sucesso ou néo.
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Fatores que influenciam a motivacdo dos alunos

A motivacéo de aprender dos alunos €, muitas vezes, afetada por
véarios fatores externos aos aprendizes, fatores que muitas vezes ndo
podem ser controlados.

Dérnyei (2001, p.34) aborda varias influéncias na motivagéo do
aluno naescola. Umadelas é a influéncia dos pais, pessoas que ndo
estdo diretamente envolvidas no contexto escolar. Muitas vezes, sdo
0s pais que determinam o comportamento do aluno, pois fazem que
seus filhos se espelhem neles. Outra influéncia motivacional € ado
papel do professor, que o autor consideratdo complexo quanto o dos
pais. Essas influéncias dos professores sdo separadas em quatro di-
mensdes que estdo inter-relacionadas:

* caracteristicas pessoaisdosprofessores;

» imediaticidade do professor: sdo os comportamentos verbais e
ndo-verbais dos professores que reduzem suas distancias com os
alunos;

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

» administracdo da sala de aula: nesse ponto, 0s aspectos que mais
se destacam s&o o tipo de autoridade do professor e o gerencia-
mento das normas de grupos.

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

ParaDornyei (2001, p. 175), amotivacdo do professor paraensi-
nar também afeta a motivagdo do aluno para aprender, por meio de
dois pontos: suasexpectativas e seu entusiasmo. No que concerne as
expectativas, 0 autor considera que suas expectativas sobre o poten-



cia de aprendizagem de seus alunos afetam o grau de progresso dos
aprendizes, influenciando o desempenho destes. Considera ainda
gue, acima de tudo, os professores necessitam amar o que fazem e
mostrar sua dedicacéo e paixao pelo trabalho aos alunos, pois acre-
dita que o entusiasmo do professor é também o entusiasmo do alu-
no. Para Dérnyei, um dos maiores questionamentos dos professores
€ saber como eles podem intervir, isto €, 0 que eles podem fazer para
motivar seus alunos. Traduzindo em outras palavras, o foco ndo esta
mais voltado para a natureza da motivagao, mas paravarias 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 motivagdo e manter o
comportamento motivado.

Stipek (1998) discute sobre o papel do professor para aumentar a
motivacéo de seus alunos, propondo algumas tarefas que esse edu-
cador tem de cumprir. A primeira tarefa é reestimular o sistema de
motivacdo que seria apenas operativo quando os alunos entram na
salade aula. A segundatarefa é refocalizar a atengéo dos alunos no
entendimento e desenvolvimento de suas competéncias e diminuir
seus conceitos de avaliag8o externa, principal mente no que se refere
as notas. A natureza daterceira tarefa engendra val ores académicos
evariardde acordo com aidade e bagagem de seus alunos. Resumin-
do, o autor considera que a meta € criar um programa instrucional
que capitalize os desgjos intrinsecos dos alunos para aprender, que
focalize sua atencdo no entendimento e que alimente valores acadé-
micos.

Todos os fatores abordados neste item sdo de grande importan-
cia ndo somente no processo escolar, como também em contextos de
ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira. So os pais, mui-
tas vezes, que determinam a lingua que o filho ird estudar, fazendo
gue ele ndo se sintamotivado. Nesse ponto, entraem jogo o trabal ho
do professor no que concerne a aumentar ou ndo a motivacdo 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 motivagéo do aluno
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aumente ou sgja minimizada, caracterizando a forte influéncia do
professor numa sala de aula.

Analise e discussdo dos dados

Os tipos de motivacdo dos aprendizes

Enfocando a primeira pergunta referente a classificagdo da moti-
vagao prévia que os aprendizes possuiam para o aprendizado dalin-
gua espanhola, a andlise dos dados nos revelou a seguinte realidade
nos contextos investigados:

» Primeiro contexto (CEL): predominénciade motivagdo extrinseca.
Os aprendizes revelaram, por meio de questiondrio, que o princi-
pal motivo que os levou aestudar alinguaespanholafoi a exigén-
ciado mercado de trabalho. A seguir, apresentamos algumas das
respostas dadas pelos alunos:

A necessidade de saber uma lingua estrangeira para o mercado
detrabalho, e o espanhol, ao lado do inglés, tem sido uma exigéncia
para um emprego melhor.

A vontade de poder um dia concorrer no mercado de trabalho
com bagagem e muito conhecimento.

* Segundo contexto (escolaplblica): nesse contexto, houve um equi-
librio entre motivacéo intrinseca e extrinseca nas respostas dadas
pelos alunos no questionario. No entanto, a observagéo 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 motivagéo para ensinar na escola publica:

P1 Espub: no comecgo eu até eramotivada (+) preparava cartazes
(+) levavajoguinhos (+) mas em tudo tem que ter uma reciprocida-
deeu ndo tinha (+) eu faziafaziae ndo tinhanenhum retorno (+) en-
tdo fui me desmotivando (+++) quanto ao estado (+) é possivel de-
senvolver um ensino de qualidade (+) mas é dificil (+) e o estado é



umacoisaassim terrivel (+) ndo tinha um aparelho de som (+) no fi-
nal compraram (+) ai vocé levavao aparelho e eles queriam canta (+)
ai adiretoraachavaruim (+) o video (+) so tem video laembaixo (+)
entdo pra utiliza vocé tem que mudar de sadla (+) ai é umaconfusao.

Podemos perceber que a professora do contexto ndo se sente mo-
tivada para ensinar narede publica por dois motivos: primeiro, pelo
fato de seu trabalho ndo ter um retorno por parte dos alunos, poises-
tes também n&o sdo motivados, nem por qualquer outra pessoa; o
segundo é a falta de recursos encontrada na rede, uma vez que as
condicBes de trabal ho sdo ruins e por ndo haver na escola uma estru-
tura apropriada para aulas de lingua, faltam sala de video e aparelho
de som para serem utilizados.

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

P1 Espub: édificil falar porque tem aluno que € motivado e tem
aluno que ndo (++) eu tinha alunos motivados (+) assim como tinha
alunos que néo faziam nada.

Essa visdo de aluno motivado dada pela professora parece espe-
Ihar-se navisdo de Gardner (apud Gomez, 1999), que consideraque
quando um professor diz que seus alunos estdo motivados é porque
os aprendizes estdo trabal hando e estudando na salade aula, ou por-
gue estao agindo da forma que é desegjada por esse professor. Nas
palavras da professora, em sua sala havia alunos que trabal havam,
assim como havia alunos que ndo faziam nada, ou sga, ndo atuavam
do modo que eradesejado por elae, por isso, eram considerados des-
motivados.

Os proéprios alunos apontaram que ndo estavam motivados a
aprender:

AEspub2: aqui s aprende o bésico.

AEspub3: ndo (+) acho que ndo (+) pramim aprendé mesmo te-
nho que fazé um cursinho (+) aqui so aprende o basico do basico do
bésico.



Com aopini&o desses alunos, podemos notar que ndo estdo satis-
feitos com o ensino oferecido na Espub, acreditando que somente o
basico ndo é suficiente, e, senecessitarem saber mais, terdo que pro-
curar uma escola particular de idiomas.

» Terceiro contexto (escola particular): os alunos afirmaram néo te-
rem trazido motivagdo para o estudo da lingua espanhola. No en-
tanto, assim como naescolapublica, aparticular ndo foi arealida-
de encontrada durante a observacéo das aulas, pois notamos uma
forte influéncia das notas na motivac&o dos alunos. Percebemos
gue 0s momentos em que a professora conseguia uma maior par-
ticipacdo dos alunos eram aqueles em que lhes oferecia algum
tipo de recompensaexterna ou quando dizia que o conteldo seria
cobrado em avaliagdo futura. Em entrevista realizada com a pro-
fessora, elafala sobre ainfluéncia das notas ha motivacédo de seus
alunos:

PlEspart: Completamente (+) eles dependem disso (+) aqui
dentro do CC s8o alunos competitivos (+) entdo por exemplo (+) no
lado fundamental (+) é tentado trabalhar (+) ndo nota mas partici-
pacdo (+) mas este lado de ca é umaestruturaque tavindo la do ma-
ternal (+) que a maioria estudou juntos né em outras escolas (+) e
elesvém assim (+) tudo que vocé falaeu dou ponto e meio ponto (+)
fdaque é pra aprender prasuacultura(+) eisso ndo é so no espanhol
ou no inglés (+) é em qualquer matéria.

A opinido da professora da escola particular condiz com as ob-
servagOes das aulas, pois ela considera que a maior preocupacédo de
seus alunos é com as notas que terdo nas avaliagdes e € somente com
base em algum tipo de recompensa que ela consegue fazer que seus
alunos trabalhem.

O que parece estar por detras desses motivos é a ideologia que
permeia os contextos. Para Fairclough (1995), é necessario conside-
rar as dimensGes ideol gicas que se reproduzem nos eventos discur-
sivos, principalmente no nivel situacional das salas de aula, jaAque a
analise consciente dessas dimensdes ideoldgicas pode gerar algum
tipo de transformacéo. Os alunos do CEL (namaioria alunos de es-



colapublica) tém em vistao mercado de trabalho, umavez que mui-
tos terminam o ensino médio e vo trabalhar ou até mesmo traba-
lham durante o processo de ensino. Como o espanhol é anunciado
pel os meios de comunicag@o como uma linguaem expanséo, princi-
palmente com a existéncia do Mercosul, os individuos passam a se
interessar por ele, visando a um futuro melhor.

O discurso dos alunos da Espub é representativo da ideologia
gue envolve os aprendizes desse contexto, ou sgja, 0s alunos acredi-
tam que néo é possivel aprender uma lingua estrangeira numaescola
publica por julgarem que as escolas de idiomas possuem melhores
condicdes e professores mais capacitados, umavez que seu objetivo
€ somente ensinar linguas estrangeiras.

No caso dos alunos da Espart, que sdo de classe social média alta
e alta e que somente estudam sem a preocupacéo de ter que traba-
Ihar, seu objetivo é o de destacar-se nainstitui¢cdo como um dos me-
Ihores alunos, dai o interesse pelas notas, pois é considerado como
melhor aluno agquele que possui as melhores médias e também pelo
fato de as classes serem organizadas por niveis, ou sga, os melhores
alunos formaram a sala A, os intermediérios, asalaB, e assim por
diante. Ndo podemos desconsiderar, também, nesse contexto, ain-
fluéncia que os pais exercem sobre 0s 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 andlise serainiciada pelo primeiro contexto em que se deu a
coletade dados, intitulado CEL. As aulas, nesse contexto, eram ba-
seadas no livro didatico 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 didatico. A seguir, alguns excertos que caracterizam as ativida-
des desenvolvidas em sala de aula:



1- P1: porque no' (+++) ahoravas a preguntar a ella sobre el car-
naval
2- (++) es que dla se cansd del carnaval de Brasil porque es muy
aburrido,
3 - tenéis su padre cerca ((risos))
4- A: quéta el carnava'
5-A: fenomenal
6- P1: y como se fantasiaba la gente'
7 - A : habiamuchasfantasias diferentes (++) todalagente estabade
8 - mascara(++)estaba muy bonito
9- P1: y llevaba méascara (+++) y son diferentes de Brasil'
10- A: s diferentes
11 -Pl:bailaban’
12 —A: bailaban
13- P1: bailaban bastante no'
14-A: no mucho
15 - P1: por Dios no mucho, solo td'
16-A: solo
17 - P1: Dios mio.((risos)) (dia 3.6.2000)

Nas aulas observadas, pdde 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 didlogo entre profes-
sor-aluno. Desse modo, como o didlogo se dava com todos os alu-
nos, ao final daatividade, todos os aprendizesja estavam muito dis-
persos, ndo prestando mais atencdo na atividade. 1sso demonstra
que atividades desse tipo, quando longas, terminam por gerar a des-
motivacdo dos aprendizes, mesmo sendo motivadoras, fato que
pode ocorrer, principalmente, pela ma conducéo da atividade pelo
professor responsavel.

Esse excerto caracteriza como a professora trabalhava os exerci-
ciosorais. O material didatico fornecia as estruturas que seriam tra-
balhadas, e a professora pedia que aluno por aluno fosse utilizando
oralmente essas estruturas, seguindo as instrucdes que ela queria.



Nesse excerto pode ser identificado que tal professora da uma
grande importancia para as explicacbes gramaticais, o que nos faz
pressupor que sua prética de sala de aulaé norteada pela abordagem
tradicional de ensino, aqual lhe é dada pelo material didatico, o que
ela segue fielmente.

No segundo contexto, escola publica, as aulas caracterizavam-se
pelo trabal ho de traducéo de textos e exercicios gramaticais. Os tex-
tos, assim como os exercicios, 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 tradugfes e os exercicios
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:

| — Haga unafrase con:
bocadillo amigos
nevera puerta
espego habitacion
roto pasillo

[l - Pase al espariol:

a) Todavianao tinha chegado o trem.
b) Maria comprou uma bola.

¢) Meus cabelos estéo curtos.

d) Jodo foi ao museu.

e) Eu saio de 6nibus.

f) Noés alugamos um carro para vigar.
g) Choveu toda atarde.

h) Podemos vé-lo estatarde.

[l - Pase al portugués:

a) ¢Tu mellevas alaescuela?

b) El medijo todaa verdad.

c) Yo compré el periddico de hoy en aquél quiosco.
d) Aquel coche esté aparcado alli.
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Nesse excerto, nota-se a postura tradicional que a professora
desse contexto assume. Suas aulas sdo organizadas em cima de exer-
cicios de tradugé&o do espanhol para o portugués e vice-versa, assim
como formac&o de frases por meio de palavras isoladas.

Um ponto importante a ser discutido aqui € amotivacdo dos alu-
nos ante essas atividades que séo desenvolvidas na sala de aula, pois
foi possivel verificar, por meio da observagdo das aulas, que poucos
realizavam as atividades que eram propostas pela docente, assim
como a proépria professora ndo 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 motivagdo no momen-
to em que os dados foram col etados, e eles responderam:

AEspubl: Gosto (+) mas acho que o contetdo € muito pouco
pra aprender o ano inteiro.
AEspub2: Eu gosto (+) eu s6 ndo gosto de fisica.

Observando as respostas dos alunos, surge umadiscrepanciaen-
tre o que afirmaram na entrevista e o que foi constatado durante a
observacéo. Esse fato pode estar relacionado a prépria estrutura es-
colar em que estéo inseridos, poistalvez aprofessorade espanhol rea-
lizeum trabalho correspondente ao trabal ho de outras professoras, o
que faz os alunos ndo reclamarem das aulas e dizerem que gostam,
mesmo n&o realizando nenhuma das atividades propostas. Mais
uma vez, cabe ressaltar aidéia de Fairclough (1995) da reproducgédo
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 estrutu-
rade aula, umavez que podem ter outros professores que trabalhem
da mesma maneira. Dai o fato de os alunos ndo reclamarem tanto do
modo como as aulas sd0 ministradas.

Foi também perguntado a professora se €la considera que essas
atividades que desenvolve nas aulas sGo ou ndo motivadoras para
seus alunos, e elarespondeu:

P1 Espub: De certaforma era a Gnica coisa que eles nao reclama-
vam tanto (+) que ai eles assimilaram aquele sistema (+) entéo era



melhor vocé trabalhar naquel e sistema do que vocé 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 relacgdo as atividades que desenvolviana sala de aula, pois
sabia que qualquer mudancga que ocorresse iria despertar reclama-
¢Oes por parte dos alunos, o que alevou a somente trabalhar com os
exercicios gramaticais e com tradugfes de textos, uma vez que 0s
alunos ja estavam acostumados com esse sistema de aula. Em outras
palavras, podemos dizer que houve uma desmotivacdo 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 visdo de um ensino estritamente tradicional que os alu-
nos aparentam ter.

Segundo Stipek (1998, p. 186), os alunos sdo mais motivados in-
trinsecamente e mais focalizados na aprendizagem quando as tare-
fas estdo moderadamente desafiando e revelando sua propria vida
gue guando as tarefas sdo dificeis ou faceis, repetitivas ou percebi-
das como irrelevantes. Desse modo, podemos dizer que a desmoti-
vacdo dos alunos da Espub em desenvolver as atividades € provenien-
te da repeticdo da mesma estrutura da aula e por ndo haver uma di-
versificagdo das atividades, o que, por suavez, acabatornando-seir-
relevante para tais aprendizes.

No terceiro contexto, escola particular, o trabalho também era
caracterizado por textos, exercicios e explicacGes gramaticais. No
entanto, 0 modo como a professora os trabal hou 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 exercicios, no
qgual a docente procurava trabalhar o entendimento do texto e ndo
sua tradugao. Em se tratando dos exercicios gramaticais, depois da
explicagdo do que teria que ser feito, os alunos realizavam os exerci-
cios que eram corrigidos oralmente pela professora. A seguir, um
excerto caracteristico do trabalho da professora:
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1 - P1: bueno (+) vamos aleer el otro texto (+++) que se llamauna
ganga costosa (+) que significa ganga

2-A: barato

3-Pl:ndo

4-A: caro

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

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

7-As: cara

8 - P1: si esuna pechinchacara(+) V e A vamos aleer (+) uno dos
tresyja

9 - ((os alunos comegam aler))

10 — P1: muy bueno gracias (+) imagina um casaco verde daqueles
verdd@o 11 -que oh (+) (( risos dos alunos)) ahora intenteis ver
donde esta laidea 12-(+) donde hay movimiento en la frase y
me gustaria que mostrassem 13- a mi ah (+) exatamente esta
idea (++) como estasiendo (+) van a 14-mostrar losirregulares
e regulares (+) van a mostrar aquella regia que 15-pasé en la
clase passada hay losregulares (+) entonces tenemoslaidea 16-
el futuro (+) y dentro del futuro de una regia de los regulares...
((17-a professora comega a explicar a gramatica)). (aula do dia
21.3.2001)

Nesse trecho, a professora comega com a leitura de um texto,
passa pela interpretacdo de alguns vocabul os que ela acredita serem
desconhecidos pelos alunos (linhas 2 a 8), os aprendizes 1éem o texto
e, logo em seguida, passa a explicar agramaticarelativa ao texto (li-
nhas 12 a 17). Todas as aulas observadas possuiam estrutura,
com excegdo de duas em que foram trabalhadas duas musicas e de
umaem que foi trabalhado um filme. Perguntou-se aos alunos qual
era a perspectiva deles em relagéo as aulas de espanhol, e eles res-
ponderam:



AEspartl: olha (+) eu (+++) eu ndo gosto muito e isso néo é so
no espanhol (+) eu ndo gosto muito deficar s6 em cimade texto tex-
to texto sabe (+) eu gosto mais de dinémica.

AEspart3: tem muito texto (+) as vezes alguma coisa praouvir é
interessante.

AEspart4: Eu gosto mais quando ela passa musica (+) trabalho
em grupo eu acho bem lega (+) mas eu ndo gosto daquela aula na
lousa que da mais gramética (+) gramatica e gramética.

Quando os alunos responderam a essa pergunta na entrevista,
foi possivel perceber que eles ndo estdo 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 atencdo nas explicacOes realizadas pela professo-
ra. Essa motivagéo pode estar ligada a influéncia que as notas exer-
cem nesse contexto, ja que ficou evidente que os momentos em que
aprofessora consegue um maior interesse de seus alunos so aqueles
em que, além de oferecer-lhes algum tipo de recompensa externa,
ela afirma que o contetdo que esta sendo oferecido vai ser cobrado
em avaliagdes futuras.

Foi perguntado a professora se €la acredita que seus alunos gos-
tam do modo como dé suas aulas e se suas atividades os motivam, ea
professora respondeu:

PlEspart: nenhum aluno gosta de aula de gramatica nem de es-
panhol nem de portugués nem de grego.

Na entrevista com a professora, mesmo ndo citando nada sobre
sua posi¢cdo gramatical, ela afirma de antem&o que os alunos ndo
gostam de sua aula, principal mente porque ndo gostam de gramati-
ca. No entanto, mesmo a professora ndo estando satisfeita com o
modo como trabal ha e tendo consciéncia de umavisdo de ensino di-
ferente, € impossibilitada de trabalhar do modo como gostaria pela
propria organizagado institucional. O objetivo da institui¢éo, princi-
palmente no ensino médio, é preparar os alunos para o vestibular.



Resumindo toda essadiscussdo, temos que aabordagem de ensi-
nar das professoras envolvidas nessa investigagéo € distinta da abor-
dagem de aprender de seus alunos, ponto que gerou uma forte des-
motivacdo nos aprendizes. Assim, enquanto as professoras traba-
lham a lingua de forma mais estrutural, ou sgja, seguem uma abor-
dagem mais tradicional, o que os aprendizes esperavam que fosse
trabal hado eram atividades de cunho mais ludico, a saber: musicas,
jogos e videos. A preferéncia pelo ltdico e por aulas mais diversifi-
cadas pode estar relacionada a dois fatores: 1. afaixa etaria desses
alunos (adolescentes); 2. ao que é oferecido nas escolas de linguas,
uma vez que muitos dos alunos frequientam ou frequientaram por al-
gum tempo cursos nessas escolas. O fato de as professoras trabal ha-
rem mais estruturalmente pode estar relacionado ao modo como
elas aprenderam a lingua (uma vez que podem seguir o modelo
como aprenderam), assim como pode estar relacionado ao proprio
material didatico que seguem. Esses dois fatorestornam maisfacil o
trabalho das professoras, ja que elas nao precisam diversificar suas
aulas.

Conclusao

Com os dados apresentados na se¢do anterior, vimos que houve
uma quebra da expectativa dos alunos entre 0 que esperavam que
fosse trabalhado ¢ o que encontraram na sala de aula, o que os levou
a se desinteressar no decorrer do processo de ensino/aprendizagem,
ou sgja, contribuiu para o aumento da desmotivacéo dos alunos.

Autores como Dornyei (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, 0 modo como estruturam suas aulas
e como se relacionam com os alunos, e principal mente a motivacéo
de ensinar que possuem os professores, como 0s maiores fatores que
podem afetar a motivagdo dos alunos em aprender umalingua. Ante
essa observagdo, concordamos com 0s autores, uma vez que todos



esses aspectos se mostraram influenciadores positivos e negativos
da motivagdo nédo so dos alunos, mas também das professoras dos
contextos.

Talvez um trabalho de conscientizacdo 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
guanto os alunos se tornariam satisfeitos com o processo de ensi-
no/aprendizagem e, consegilentemente, aumentariam a motivagao
paraaprender e ensinar umalingua, caso essa se encontre minimiza-
da. Os professores, nesse processo de conscientizacdo, poderiam ne-
gociar com os alunos os tipos de atividades e os temas que eles gosta-
riam que fossem trabalhados. N&o se pode ignorar, no entanto, que
o0 professor possui uma abordagem de ensinar propria e que, muitas
vezes, precisatrabalhar de acordo com o que lhe é imposto pelains-
tituicéo.
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REFLEXOES SOBRE A LEITURA
EM AULAS DE INGLES COMO LINGUA
ESTRANGEIRA EM UMA ESCOLA PUBLICA®

Cristiane Ovidio Pinhel

Introducéo

O objetivo deste capitulo € apresentar algumas assercdes a res-
peito do trabalho com textos desenvolvido em aulas de inglés do en-
sino médio de uma escola publicado interior do Estado de Sao Paulo.
Essas assercOes resultaram de uma pesquisa qualitativa, de cunho
etnogréfico, realizada com base na investigagéo da prética de uma
professora (doravante PP) dessa escola em trés séries do ensino mé-
dio-umal®série, uma2® sériee uma3® série. A escolhade cadasérie
foi efetuada pela propria professora com base, segundo €la, no ren-
dimento e na disciplina dos alunos.

1 Texto resultante da Dissertacédo de Mestrado A relacdo professor-aluno-texto em
aulas de inglés como lingua estrangeira: reflexdes sobre a realidade da leitura no
ensino médio de uma escola publica, defendida no Programa de Pés-Graduagéo
em Estudos Lingisticos da UNESP, Campus de Sdo José do Rio Preto, sob a
orientacédo do Prof. Dr. Douglas Altamiro Consolo.

2 Faculdades Integradas de Jales (FAJ).
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A opcédo por realizar essa investigagdo no ensino médio justifi-
ca-se, principalmente, pelafuncéo que o ensino da lingua estrangei-
ra (doravante LE) apresenta nessa fase de escolarizacdo. Segundo os
Parémetros Curriculares Nacionais (PCN), o ensino médio possui
um compromisso com a educacéo para o trabalho. Assim, conside-
rando a maior proximidade desses alunos com o mercado, penso
gue o ensino da leituraem LE seria uma maneira coerente de prepa-
ré-1os para enfrentar a realidade dos exames vestibulares, bem como
dos exames de admissédo a cursos de pds-graduagdo, jaque o proprio
documento salienta aimporténcia de elaborar o curriculo escolar de
maneira a colocar o aluno em contato com conhecimentos que "de
forma mais imediata ou menos imediata, serdo exigidos pelo merca-
do detrabalho" (p. 149).

Dessaforma, aopgao pelainvestigagcdo em salas do ensino médio
subjaz a necessidade de rever o trabalho com textos em LE, de ma-
neira a observar como os alunos estdo sendo preparados para en-
frentar a demanda do mercado de trabalho e também as provas de
compreensdo em leitura dos vestibulares das principais universida-
des do pais.

O que ha, portanto, é uma necessidade de observar se a leitura
em LE esta sendo trabalhada como um meio de potencializar a for-
macao do aluno como um leitor autbnomo, capaz de interagir com o
autor, de maneira a interpretar o texto em busca dos objetivos espe-
cificos que emergem acada leitura, ou sgja, se 0 aluno esta conscien-
te de que os sentidos de um determinado texto ndo residem em si
mesmo, mas sim no dialogo que firma com ele.

E importante, no entanto, que as concepcdes de ensino/aprendi-
zagem do professor sejam investigadas, pois sdo fundamentais na
aula de leitura, no que diz respeito a visdo que o aluno passa a ter
ante o processo de leitura. Assim, se o professor encarar tal processo
como mera decodificacdo de sinais, livre de interferéncias subjeti-
vas, 0 aluno, consegiientemente, nuncavai se sentir capaz de desa-
fiar um texto, afim de construir seu sentido, ficando preso a tradu-
¢do literal do texto, feita palavra por palavra.
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Paratanto, essa pesquisafoi realizada com o intuito deinvestigar
as concepcoes de leitura que PP diz ter e o que, realmente, acontece
nas interactes estabel ecidas em sala de aula no momento destinado
aleitura. Valedizer que os objetivos dessa pesquisaestdo vinculados
a tentativa de oferecer ao processo de ensino/aprendizagem de LE
uma colaboracdo ao trazer novas reflexfes a respeito das relacfes
que se estabel ecem naaulade leiturado ensino médio. Assim, apro-
postaé verificar os pressupostos da PP refletidos em sua préticae em
sua interacdo com os alunos em sala de aula.

Fundamentacgao tedrica

Segundo Kleiman (1998, p.58), nos ultimos anos da década de
1970, aleitura em LE passou a preocupar os interessados na area.
Essa preocupacéo 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-
cava a se configurar "anglofalante”. No entanto, depois desse "pe-
riodo de efervescéncia’, em que foram produzidos bons resultados
na busca de respostas para essas questdes sociais, a pesquisaem/lei -
tura continuou a produzir constante e regularmente resultados. Ao
chegar a década de 1990, a pesquisa sobre leitura embarca no para-
digma etnogréfico enfatizado pelos linglistas aplicados, passando,
entdo, a preocupar-se mais com o ponto de vista dos participantes
dos contextos investigados. Apesar da intensa investigacdo dos anos
70 e das frutiferas pesquisas dos anos 90, Kleiman (1998) ressalta a
necessidade de rever a pesquisa em leitura, aqual tem experimenta-
do um abandono progressivo antes da obtencéo de resultados tedri-
COS mai's assertivos.

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



zer alguns parametros orientadores para o ensino das linguas estran-
geiras e possivel melhoria

Esse recobrar de interesse pode ter sido fruto do que Leffa
(1998-1999) aponta como um periodo de ascensdo no contexto nacio-
nal em relacdo ao ensino de LE, promovido pela busca do conheci-
mento, que é um item importante, nos dias de hoje, paraarealizagao
profissional e, conseguientemente, financeira. Sendo assim, preocu-
pado com a capacitacdo dos alunos para enfrentar as necessidades
sociais emergentes com relagdo a aprendizagem de LE, a proposta
dos PCN-LE (1998) parao ensino fundamental é que sga priorizada
a leitura, visando ao preparo dos alunos para os exames formais de
LE (vestibular e admissdo a cursos de pés-graduagao).

A partir das orientagdes dos PCN parao ensino de leitura, é espe-
rado que professores de LE estejam engajados na revisdo de suas
concepgdes de leitura ante os pressupostos dos documentos, bus-
cando transformar suas préticas e alcangar o objetivo maior de capa-
citar seu aluno para participar da vida social e politica de maneira
critica, responsavel e construtiva, aumentando para isso a sua "au-
topercepcdo como ser humano e como cidad@o” (PCN, 1998, p.19).

Seria, portanto, contraditério, ainda, encontrar, nas aulasde LE,
atividades tradicionais como a traducgdo, exercicios estruturais em
gue o texto é visto como pretexto parao ensino de itens gramaticais,
ando ser que se leve em consideracdo a complexidade da transposi-
¢do didatica das orientagdes propostas por esses documentos. Levar
complexidade em consideragdo é pensar que o conhecimento
apenas informado dessas orientacbes ndo significa, necessariamen-
te, a transformacdo da prética pedagogica do professor. E preciso
gue o professor passe por um processo de reflexdo, de maneira a
confrontar essas novas diretrizes com seus proprios pressupostos e
crengas a respeito de leitura e ensino/aprendizagem de leitura, bem
como com os resultados que tem alcangado no desenvolvimento da
sua pratica.

Rojo (2000, p.31), ao discutir os possiveis problemas e dificulda-
des que podem ser encontrados na transposicéo didatica das orien-
tagbes dos PCN, salienta que, para que a transposi¢céo sga o mais
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efetiva possivel, é fundamental que hga uma "construcéo da com-
preensao” dos pressupostos tedricos que embasam os PCN, de ma-
neiraapromover uma "discriminacéo” desses pressupostos "em re-
lagdo a outras teorias em circulagdo ha mais tempo nos discursos de
formacéo de professores'. E para que haja essa discriminagéo refle-
Xiva, € preciso que o professor tenha acesso a textos de divulgagao
cientifica que facilitem o acesso a esses "saberes de referéncia’, ja
que, segundo Rojo, ha uma auséncia e, portanto, uma necessidade
latente de elaboragdo desse tipo de texto. Sendo assim, para que 0s
efeitos e resultados das inovacdes propostas pelos PCN sgjam poten-
cializados, é preciso que hga uma preocupagdo com a "formagéo
continuada de professores e demais educadores” para que, de fato,
ocorram "mudancgas substanciais na direcdo pretendida" (Barbosa,
2000, p.150).

Segundo os pressupostos dos PCN, o trabalho de leitura esta
pautado por duas bases teoricas: uma enfocando a relagdo socioin-
teracional da linguagem e a outra a relagdo sociointeracional da
aprendizagem. Sendo assim, 0 objetivo da primeira base tedrica 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
construcéo do sentido social. Esse sentido &, portanto, dialdgico,
isto &, construido pelos participantes do discurso em uma situagéo
social maisimediata, jaque, segundo Bakhtin (1992), "aenunciagéo
€ 0 produto da interagdo de dois individuos sociamente organiza-
dos". Os PCN assinalam que esse engajamento discursivo € marca-
do por um posicionamento dos participantes na institui¢éo, na cul-
turae nahistéria, e 0 aprendiz viabiliza essa natureza socio-historica
ao utilizar seu conhecimento sistémico de mundo e da organizagédo
textual, "além de ter de aprender como usa-los na construgao social
do significado via Lingua Estrangeira" (p.l).

A segunda base tedrica, a sociointeracional da aprendizagem, fo-
calizaa forma de estar no mundo com alguém em uma relagdo pauta-
datambém pela instituicdo, pela cultura e pela historia. Assim, com
base nas concepcdes vygostskianas, as capacidades cognitivas neces-
sarias na construgdo do sentido sdo geradas por meio dainteragao en-



tre o aprendiz e um par mais competente, ou sga, 0 professor ou até
mesmo um outro aluno. A interacéo entre professor e aluno deve es-
tar pautada por umarelagdo que vise relativizar a assimetriaexisten-
te entre eles, de tal forma que o professor privilegie a producdo do
aluno em um processo de co-participagdo socia (Cristévéo, 1999).

O que deve existir, portanto, € uma preocupagdo por parte do
professor em levar o aluno a assumir uma postura de néo passivida-
de ante a construcéo do sentido do texto na aulade leitura, conscien-
tizando-o de sua posi¢do, como leitor, de participante ativo na for-
magcao discursiva estabel ecidacom o autor viatexto. Ao fazer isso, o
professor estaria se posicionando ndo como mediador entre autor e
leitor, mas como fornecedor de condi¢fes para que se estabeleca a
interacdo entre esses dois interlocutores (Kleiman, 1996).

Assim, paraque o professor possa colocar em pratica uma visao
de leitura que ndo veja o texto como pretexto para o ensino de itens
gramaticais e de vocabul&rio, mas antes como um objeto indetermi-
nado, com sentidos potenciais aesperade um leitor ativo que os atua-
lize, é preciso que seusconceitos de linguagem, deensino e de apren-
dizagem de LE sgjam revistos.

Nesse sentido, € importante considerar a possivel influénciaque
0s PCN-LE possam estar exercendo sobre os métodos e contetidos
nas salas de aula, especialmente com relagdo ao ensino daleitura. Ao
considerar, portanto, a discussdo sobre a dificuldade de transposi-
¢do didati ca das orientagdes apresentadas pelo documento em ques-
tdo, épossivel prever que avisdo de leitura baseada em pressupostos
sociointeracionais da linguagem e da aprendizagem proposta pelos
PCN néo garante que o professor interpretara e trabalhara efetiva-
mente esses pressupostos, umavez que ha muitos aspectos desfavo-
raveis e adversos que também exercem influéncias sobre o professor
e sua prética.

Assim, € necessario que 0 problema do ensino de leitura sga
abordado a partir de uma perspectiva mais critica, paratrazer refle-
x0es sobre as possibilidades de transformar as préticas de leiturae,
consequentemente, as condic¢des de desigual dade que assolam as so-
ciedades nos dias de hoje. E da perspectiva de critica transformado-



ra, e ndo de critica como argumentos contra a prética de leitura de-
senvolvida pelo participante dessa pesquisa, que pretendo analisar o
discurso pedagégico desenvolvido na sala de aula, considerando o
modo como o poder e a ideologia estdo inscritos nesse discurso
(Pennycook, 1998; Fairclough, 1989).

Segundo Kleiman (1996), é narelagéo entre professor-aluno que
surge o grande paradoxo do "ensino" de leitura, pois a funcdo do
professor na aula de leitura torna-se passivel de discussao. Partindo
do pressuposto de que o aluno € um leitor ativo na construgéo do
sentido do texto, um interlocutor com direito aexercer seu direito de
interlocucéo com o autor via texto, a funcéo do professor como ins-
taurador da interacdo entre aluno-texto diluiria a condicdo 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 disposi¢des, conhecimen-
tos, crencas, pressupostos e eventual mente principios sobre o que é
linguagem humana, LE, e o que é aprender e ensinar uma lin-
gua-alvo" (Almeida Pilho, 1998, p.17).

A sala de aula e seus participantes, no entanto, fazem parte de
um contexto especifico, no qual se da interacdo entre leitor-
autor. Assim, o professor € parte constitutiva desse processo de in-
teracdo e acaba assumindo o papel "ndo de mediador entre autor e
leitor, mas o de fornecedor de condic¢des para que se estabeleca ain-
terlocugdo" (Kleiman, 1996, p.40).

Desse modo, os eventos de leitura precisam ser vistos como
construidos por meio de um processo de interacdo socia constituida
face aface entre os participantes de determinado contexto, no caso, a
sala de aula. Dessa perspectiva construtivista aplicada aos eventos
deleitura, professor e alunos constroem o sentido do texto e também
as formas de pensar sobre o texto, e aresposta do aluno- leitor ao tex-
to vai depender do propésito estabelecido para aguele evento de lei-
turaem particular (Wallace, 1993; Bloome, 1983). Assim, sabendo
gue é o professor que, na maioria das vezes, acaba estabel ecendo os
objetivos da leitura, o papel que o texto assume nessa relacdo tam-
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bém vai depender das concepcles de leitura que norteiam as deci-
sdes do professor em sala de aula.

Sendo assim, a proposta deste trabalho € analisar as interacoes
em sala de aula entre professor e alunos no momento da leitura, de
maneira a identificar as noc¢fes de linguagem, de leitura e de ensi-
no/aprendizagem que tém fundamentado a construcéo das intera-
¢Oes pelos participantes do contexto pesquisado. Partindo, entéo,
do pressuposto de que é possivel encontrar crengas e valores inseri-
dos nas formas lingtiisticas que as pessoas utilizam em suas intera-
¢des umas com as outras, a minha proposta €, ao analisar as inte-
races dos eventos especificos de leitura, encontrar indicios que
apontem o tipo de visdo 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 licenciaturaem Letras em uma faculdade particular de Mi-
nas Geraisem 1981, tendo treze anos de experiénciano ensino de in-
glés em escola publica. Além da escola pablica, também lecionava
em uma escola particular de linguas da cidade, na ocasido da coleta
dos dados. Quanto a suaformagao, € importante ressaltar a preocu-
pacéo com o aprimoramento de seus conhecimentos da lingua-alvo,
uma vez que fazia cursos de aperfeicoamento em escolas particula-
res de linguas.

A escola na qual a pesquisa foi realizada é considerada a maior
das duas escolas estaduai s existentes na cidade, tanto em nimero de
alunos como em estrutura fisica, e, com a reestruturagéo proposta
pela Secretaria de Educagdo do Estado, ficou responsavel pelo fun-
cionamento dos ensinos fundamental (periodo da tarde) e médio
(periodo da manha e da noite). H4, nessa escola, uma sala bem-es-
truturada, com dez computadores modernos, além de um laborat6-
rio de ciéncias e de uma biblioteca.



A investigacdo, portanto, aconteceu em uma turma da 1° série
(A), em uma 2% série (D) e em uma 3% série (B) do ensino médio. A
turma da 1° série tinha 42 alunos matriculados, mas com guarenta
freqlentes, na faixa etéria de quinze anos. A maioria afirmou ter
sido aluna da PP em séries anteriores. Na 2% série, havia 42 alunos
matriculados e frequientes cuja faixa etaria era de dezesseis anos, e
97% deles ja haviam tido aulas com PP em séries anteriores. Com re-
lagdio a 3% série (B), havia 37 alunos matriculados, mas com trintafre-
guientes nafaixa etéria de dezessete anos, e desses 96% haviam tido
aulacom a PP em séries anteriores.

Os instrumentos de pesquisa

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados incluiram
anotacfes de campo, a fim de que eu pudesse confeccionar meus
diérios de pesquisa, gravacdes de aulas em video e em audio, questio-
narios aplicados a PP e aos alunos, bem como entrevistas.

Na 1% série (A), foram observadas oito aulas duplas, de 55 minu-
tos cada, com intervalo de vinte minutos, de maio ajunho de 1999.
Dessas oito aulas, quatro foram gravadas em video e posteriormente
copiadas em audio para facilitar a transcricéo.

As duas primeiras aulas ndo foram filmadas por decisio da pes-
quisadora, a fim de que um ambiente de confianca fosse estabel eci-
do entre ela e os participantes da pesquisa. As duas outras aulas ndo
foram filmadas por problemas surgidos com o responsavel pela fil-
magem, ja que a pesquisadora optou por orientar uma outra pessoa
para filmar as aulas a fim de que pudesse se sentir mais a vontade
para fazer as observaces e anotactes de campo. Apesar de ndo te-
rem sido gravadas em video, essas quatro aulas foram gravadas em
audio.

Na 2% série (D), foram observadas vinte aulas, e, na 3° série (B),
24. A coleta, nessas duas séries, aconteceu de agosto anovembro de
1999. Das vinte aulas observadas na 2 série, quatro ndo foram fil-
madas em video, pois um dia a PP levou os alunos para a sala de
computagao e se tornou inviavel deslocar os equi pamentos de filma-
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gem para o local. No outro dia, a PP foi substituida por uma outra
professora, o que me levou aoptar pelando gravagdo, jaque, por nao
té-la avisado antecipadamente, poderia causar algum tipo de cons-
trangimento.

Das 24 aulas observadas na 3° série, seis ndo foram gravadas em
video. O primeiro diando foi gravado porque erao primeiro contato
entre esta pesquisadora e aclasse, 0 que me levou aoptar pela ausén-
cia dacdmera. Em um outro dia, os alunos iriam fazer uma exposi-
¢do de trabalhos e pediram para que néo fossem filmados. A outra
aula, que também néo foi gravada em video, foi ministrada por uma
outra professora substituta. Apesar de néo terem sido filmadas, es-
sas aulas foram gravadas em dudio. Ao final de cada umadessas au-
las, foram produzidos diérios de pesquisa, afim de descrever e ana-
lisar o que havia sido percebido durante a observagdo, com base nas
anotaces de campo.

A PP respondeu a um questionério baseado nas perguntas de
pesquisa dessa investigacdo. Com base nas respostas, elaborou-se
uma entrevista semi-estruturada que foi realizada durante um in-
tervalo de aulas, ja que a PP ndo dispunha de um tempo maior paraa
sua realizagdo. Essa opcéo em redlizar a entrevista no intervalo aca-
bou prejudicando a qualidade da gravacdo em &udio por causa do
barulho ao redor, ja que estavamos na sala dos professores. Além
dessa entrevista, a pesquisadora considera também como dados re-
levantes as informacdes obtidas em conversas informais com a PP
durante a realizac8o 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 andlise do questiondrio e da primeira
entrevista, bem como das aulas observadas. Essa segundaentrevista
foi realizada também durante um intervalo de aulas.

Procedimentos de analise dos dados

Com base nos dados coletados, foram tomadas como dados prin-
cipais as interagOes estabel ecidas entre professor e alunos durante as



aulas observadas, a fim de descrever e interpretar momentos dessas
interagbes que pudessem revelar regularidades que tipificassem a
prética desenvolvida pela PP com relagdo ao trabal ho com textos em
LE (Erickson, 1984). Para tanto, escolheu-se uma aula tipica de
cada série, ou sgja, umada 1% série (A), umada 2® série (D) eoutrada
3% série (B), que representasse como a PP desenvolvia o trabalho com
textos. Sendo assim, a escolha dessas aulas tipicas aconteceu com
base em uma andlise panoramica dos dados coletados, na qual foi
possivel perceber que nas aulasem que a PP trazia textos a atividade
de leitura era desenvolvida com dois propositos basicos: como pre-
texto para o estudo da gramética e/ou como somatério de palavras
ou frases. Essas trés aulas foram transcritas de maneira integral
como ponto de partida para a andlise e para a triangulagdo com o0s
demais dados.

Com base em Bloome (1983), os eventos de | eituraforam identi-
ficados durante as aulastipicas pelaperspectivada PP do quesgale-
itura, procurando coadunar o pressuposto tedrico de Bloome sobre
eventos de leitura com o principio émico-ético-etnografico que pre-
vé aincluséo do ponto de vista dos participantes no desenvol vimen-
to da etnografia. Para capturar os eventos de leitura, considerei as
noc¢oes de leitura que a PP revelou nos questionéarios e nas entrevis-
tas, fundamentando essa atitude no pressuposto de que é o professor
gue estabelece os objetivos de leitura (Wallace, 1993; Bloome,
1983).

A andlise das interagdes nos eventos de leitura selecionados foi
realizada com base nas orientages da Andlise Critica do Discurso
(ACD), possibilitando detectar, nas interacdes entre professor e alu-
nos, regularidades que revelassem os pressupostos sobre leitura em
LE que subjazem a préticada PP, pois, segundo Fairclough(1989),
as pessoas interagem linguisticamente de acordo com certas con-
vencgBes, embora ndo sgam conscientes sobre elas.

A andlise dos excertos interacionais foi, entéo, realizada com
base no arcabouco tridimensional proposto por Fairclough (1989),
de tal forma a considerar a dimens&o textual desses excertos, bus-
cando realizar uma analise textual das transcri¢ées. Além dadimen-
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s8o textual, outras duas dimensdes foram consideradas: a dimenséo
da "prética discursiva' voltada para a especificacdo da natureza
constitutiva dos discursos inseridos na pratica socia e a dimenséo
da "prética social" voltada para questdes referentes a andlise social
propriamente dita, tais como circunstancias organizacionais e insti-
tucionais do evento discursivo, de maneira a observar como elas
moldam a natureza da prética discursiva e como afetam a constru-
¢80 e a constituic¢do do discurso.

A andlise das entrevistas foi realizada pela sua transcri¢cdo, de
maneira que eu pudesse encontrar, nas perspectivas da PP, aspectos
gue me gjudassem a perceber com mais clareza o que, de fato, acon-
tecia na sala de aula. Especificamente, nas entrevistas feitas com a
PP, minha preocupacgédo foi mapear a perspectiva da professora so-
bre o que ela pensava fazer em sua pratica de sala de aula, bem como
sobre como e por que dlafaziao que fazia, afim de confrontar com a
Visao que eu havia obtido ao observar asuaprética. Pelas entrevistas
com a PP, foi possivel também confrontar a validade das respostas
dadas por €la no questionario.

Anélise dos dados: algumas assercdes

Em uma das entrevistas, quando perguntei para a PP qual eraa
sua concepcdo de linguagem, ndo obtive nenhuma resposta. Para
evitar algum tipo de constrangimento, insistindo na pergunta, re-
solvi tentar, portanto, mapear a nogcdo de linguagem que estava por
tras da pratica da PP, pela observacdo do trabalho de leiturarealiza-
do em salade aula, bem como pelas respostas apresentadas no ques-
tiondrio e nas entrevistas. Sendo assim, voltarei adiscussao do que é
linguagem para a PP mais adiante, ap0s delimitar como a leitura é
trabalhada em suas aulas.

No questionério, a PP afirmaque leitura "é o ato de buscar infor-
magao e conhecimento”. Essa mesma pergunta é feita durante uma
entrevista, e é possivel observar que, no excerto 1, a PP deixa claro
que paraelaleitura ndo é apenas ler um livro ou um texto, mas anali-
sar, entender alguma amostrade lingua. Essavisdo de leitura se tor-
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namais nitidano 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, paraaPP, seriaatraducéo, pois os au-
nos, ao analisarem alingua, estariam lendo. Outro tipo deleiturase-
riaaleituraora em que os alunos estariam aprendendo a prondncia.
E, ainda, leitura seria interpretacdo, compreensdo do texto, e essa
ultima definicéo de leitura € a mais importante para ela, como fica
claro no final do t20 do excerto 2. O principal para a PP seria, por-
tanto, "aleitura como entendimento”:

 Excertol

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

T18 PP L El-tura pramim envolve tudo tanto faz leitura
de texto' qualquer coisa que ele estiver anali-
sando ai olhando / pra mim € uma leitura né'
que ndo precisa leitura ndo é afaa pra ele estar
lendo di ou em voz altaou lendo praele 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 televisdo acho que é o entendimento
do aluno gera de tudo o que ele faz de tudo o

que ele vé
» Excerto 2
T19 PQ: e: como vocé acha que deve ser trabalhada alei-
turaem sala de aula" (+) natua opini&o’
T20 PP: uh: (+) ah: agoraeu ndo sei que nome que nome

gue eu poderiadar assim' ndo sel se seriam divi:
divisdestiposde leitura, nasaladeaulao queeu
pramim o que serialeitura’ (+) quando eles tra-



T20 PP: balham o: atraducéo eles estdo fazendo umalei-
tura porque vocé ndo ndo temjeito de vocé tra-
duzir alguma coisa sem' analisar di o inglésen-
t8o dai seriauma leitura, tem aleitura que vocé
pegané' pe: pede paraeleslerem o texto pra: pra
vocé ver aparte de proninciatudo mais eu acho
ai eu acho que ja seria uma parte diferente eu
nunca estudei separadamente ndo sei 0S homes
mas sa ((ri)) sei que é separado, entédo' eu acho
gue seria o: trabalhado os textos logicamente a
leitura dos textos pra fazer a interpretacdo dos
textos a compreensdo dos textos seria uma lei-
tura O PRINCIPAL pramim seriaisso aleitura
como entendimento né' da compreensdo do
texto

Como atltima nogéo de leitura dada pela PP parece néo ter fica-
do muito clara, pois, ao afirmar que aleituranessafaseseria”... ain-
terpretacdo dos textos, a compreensdo dos textos...", ela parece se
referir ainterpretacéo e a compreensdo como sendo a mesma coisa,
resolvi questiona-la na seqiiéncia da entrevista, ja que, no questio-
nario, ela diz existir diferenca entre esses dois conceitos. No ques-
tionario, a PP afirmaque

compreender € quando o auno tem capacidade critica de pensamento
com relacdo a0 texto. Interpretar € quando o auno no seu conhecimen-
to prévio do mundo consegue fazer inferéncias para que hga uma inte-
racdo entre deeotexto.

Essas nog¢Bes de compreensdo e interpretacdo parecem néo coin-
cidir com aresposta oferecida pela PP na entrevista. No t26 do ex-
certo 3, aPP explicitaum outro tipo de diferenca entre compreensdo
einterpretacdo. Nasua prética, 0 momento da compreenséo aconte-
ceria quando o aluno traduz o texto, e 0 momento da interpretaco,
qguando o aluno tracasse relacBes entre o texto easuavidadiaria. Ve
jamos o excerto 3:



* Excerto 3

PQ; e ai vocé faz entdo adiferenciagdo entre compre-
ensdo e interpretacdo vocé colocou assim no
questiondrio, que compreender é quando o alu-
no tem capacidade critica de pensamento com
relacdo ao texto, e que interpretacdo ¢ quando o
aluno no seu conhecimento prévio de mundo'
consegue fazer inferéncias para que haja uma
interacdo entre ele e o texto,

t24 PP Certo

t25 PQ: [certo"] entdo' que: vo: como vocé acha
que: se daisso natuapréatica’ quando vocé tra-
balha a compreenséo e quando vocé trabalha a
interpretacdo"”

t26 PP: compreensdo e interpretacdo (+) geralmente a
compreensdo eu: € quando €le simplesmente
traduz ai entende é como o portugués entende
o que ta falando ai no texto agora interpretacéo
jaentra mais as arelagdo que ele vai fazer com
determinada coisa com o que ele faz durante no
seu dia-a-dia a interpretacdo ja & com relagao
ao dia-a-dia(+) agoraacompreensao € simples-
mente entender o texto a traducéo do texto

Ao retomar, no excerto 2, o final do t20, em que a PP diz que o
principal para €la é a fase da leitura destinada ao entendimento da
compreensao do texto, é possivel afirmar, entdo, que para pro-
fessora afase principal daleitura a ser trabalhada é a tradugao, pois,
no excerto 3, elaexplicita que, nasuaconcepgdo, compreensao é en-
tender o texto, é traduzir o texto.

E interessante observar que conceitos como compreensédo e in-
terpretacéo ficam mais claros quando é feitaa andlise das aulas, pois,
de fato, como a propria professora salienta no t30 do excerto 4, ha



textos em que trabal ha apenas a tradugdo dos textos, ou sgja, acom-
preensdo; ha textos em que apenas a interpretacdo é trabalhada, e,
por fim, hatextos em que tanto a compreensdo quanto a interpreta-
¢do sdo trabal hadas nos mol des definidos pela PP. Outro aspecto re-
levante, ao se analisar a compreensdo e a interpretacdo dentro da
prética da PP, é o uso do termo "entendimento do texto", utilizado
por ela varias vezes durante as aulas observadas.

No excerto 5, aPP, naaulatipicada1®série, apdsfazer umabreve
discussédo sobre o tema abordado no texto, aqual chama de entendi-
mento, pede que os alunos copiem as frases do texto que estivessem
no immediate future do inglés, pois, com base nelas, fariam o enten-
dimento do texto. Ent&o, afim de que eu pudesse compreender me-
Ihor adiferenca entre o primeiro e o segundo tipo de entendimento,
pedi que a PP me explicasse melhor diferenca durante uma en-
trevista e pude, entdo, perceber que o primeiro se tratava de uma
compreensdo e o segundo de um entendimento que ela chama de en-
tendimento da gramatica, ou ainda, de estudo de gramatica, como
explicita no excerto 6 (t40 e t50):

* Excerto 5

t169 PP: em casa (+) certo" entdo esse dai né' o entendi-
mento GEral do texto (+) Agora (+) vocés véo
grifar né' as frases do futuro imediato (+) e
DEpois disso dai vos eu quero que vocés copiem
essas SO essas frases deixa espaco pra colar o
texto no caderno (+) copiem retirem do texto
TOdas as frases do futuro que estdo no futuro
imediato (+) depois nés vamos trabalhar com
essas frases antes né' de ver o entendimento do
texto inteirinho (+) vamos ja copiando ndo s
se vocésja marcaram (+) vao copiando agora as
frases no caderno (+) t&"



Excerto 6

t33 PQ:

t34 PP:
t35 PQ:
T36 PP
T37 PQ:

t38 PP:

t39 PQ:
t40 PP:

t50 PP:

/...I entdo eu queria assim que vocé me expli-
casse primeiro vocé faz o entendimento geral do
texto'

nem sempre ((ri))

ndo / nesse caso

nesse caso al nesse texto

vocé fez o entendimento geral do texto e depois
vocé vai fazer um outro tipo de entendimento
do texto que vocé faa que & entendeu" qual
gue: eu queria assim entender qual a diferenca
entre este tipo de entendi mento para este tipo de
entendimento’

aqui NE: neste caso eu disse entendimento gera
do texto que seria eles entenderem (+) o: 0 que
estava falando no texto que seria eles iam com-
preender o texto que sobre o que estava falando
ta

ai depois nos iriamos ver CADA uma das frases
do entendimento da graM Atica seria isso/.../
porque as vezes eu peco pra eles simplesmente
lerem o texto e falarem o que entenderam né'
que: que c& que vocé entendeu do texto" ai ele
fala DEPOI'S que eu vou associar com outras co-
isas geralmente eu trabalho em em trés etapas
primeiro a traducéo do texto ai ao pé da letra
gue ta o que vocé compreendeu’ ta falando so-
bre isso DEPOIS né' setem se € algum texto que
aver com arealidade deles ai a gente discute a
parte né' faz o que EU acho que é interpretacao
nem sei se eu estou correta e DEpois que eu fagco
a parte do estudo de gramética nos textos que
tém gramética



Como é possivel observar, portanto, no final do excerto 6 (t50), a
PP salienta que, realmente, o trabalho que desenvolve com textos é
dividido em trés etapas. Primeiro, elafaz acompreenséo, que seriaa
traducdo, depois faz uma interpretacdo, ou seja, discute o tema
abordado no texto, relacionando-o arealidade dosalunose, no final,
faz 0 que chama de estudo da gramética.

Com base nas aul as observadas, percebi que, defato, aPP dividia
o trabalho com textos em trés etapas, embora, como ela mesmo &fir-
ma, no excerto 6 (t50), nem sempre era possivel observar a ocorrén-
ciadas trés fases durante as aulas em que os textos foram trabal ha-
dos. Assim, ora a PP trabalhava apenas a tradugdo, ou sga, o texto
como somatério de palavras ou frases, ora utilizava o texto parao es-
tudo da gramética, orarealizava apenas uma discussao sobre o tema
do texto, e, em algumas aulas, foi possivel detectar mais de umaeta-
pa. Pela minha observacédo e pela propria afirmacao da PP arespeito
de sua pratica, resolvi escolher trés aulas, uma de cada série, nas
quais pudesse identificar, pelo menos, duas das etapas indicadas
pela PP.

E possivel afirmar que avis3o da PP do que sgaleituraé um tan-
to quanto abrangente, no sentido de que, paraela, leiturando se res-
tringe apenas aler um livro ou texto, mastambém aanalisar as frases
em um exercicio estrutural. Paratanto, aleitura, nasuavisdo, pode
acontecer em trés fases na sala de aula: a fase da compreenséo que
corresponde, na verdade, a tradugao do texto e/ou das frases que o
constituem; a da interpretacéo que, nas aulas tipicas, ndo foi traba-
Ihada e que corresponde alevar os alunos arelacionar o texto a sua
realidade; e a de estudo da gramatica. Nos eventos de leitura que
aconteceram nas trés séries investigadas, foi possivel observar que a
PP trabalhou duas dessas fases.

Ao analisar, por exemplo, o evento de leitura da primeira série, a
PP, ao redlizar aleitura oral do texto, objetivou levar os alunos aen-
tender o tema abordado pelo texto, bem como fazer que eles identifi-
cassem as frases no tempo verbal estudado. Observemoso excerto 7:



* Excerto7

tol PP

/...leu vou lendo o texto (+) vocésja véo pres-
tando atencdo quais sdo as frases (+) /.../ véo
prestando j& atencdo em quais frases do texto
(+) onde n6s vamos encontrar o futuro imediato
o immediate future (+) SO presta atenc&o na lei-
tura vé se vocés conseguem entender v&o ten-
tando entender sobre o que faa o texto t&" /.../
((depois da leitura oral)) SO por leitura an-
tes de grifar né' ndo sa se alguém ja grifou que
que vo' sobre o que esta falando esse texto"

Depois, entéo, daleituraoral, no final do excerto 7, a PP faz uma
répida verificagdo do que os alunos haviam entendido do texto, dan-
doinicio, entdo, afase do entendimento do texto que para€ela, como
foi possivel concluir naanalise dos excertos 5 e 6, corresponde a fase
do estudo da gramética. Esse estudo da gramatica foi feito com base
na leitura das frases do texto no immediate future pelos alunos e sua
subsequente traducdo. Observemos, pois, o excerto 8, no qual, de-
poisque aalunaA23, not258, acabade ler afraseem inglés, aPP, no
t260, pede que a sua traducéo sga feita:

» Excerto 8

t258 PP:

T259 As-1:
T260 PP:
t261 A6-1:
T262 A23-1:
t263 A6-1:
t264 A23-1:

/.../a primeira frase que nds temos a C [nome
do aluno] disse que essa future life is going to be
more comfortable esté correto de acordo com vo-
cés aprimeira f,rase € essa’
E

qual é qual o significado dessa frase"
u fuza vida NO futuro

vida no futuro
Sera
VAI



t265 A6-1: va ser

t260 A23-1:  muito confortavel

t267 A6-1: muito confortéavel

t268 PP: avidaavidafuturaavidanu futuro VAI ser mais
confortavel mais confortéavel /.../ a segunda
frase (+) da 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 traducéo sequencial de todas as frases no immediate future, como
a PP salienta na continuagdo do excerto 8, a seguir:

PP: /.../ presta atengdo nds vamos tentar (in-
compreensivel) o texto na seqiiéncia pra depois
POR AQUI nds vamos ver o entendimento gera
do texto

Ao levantar os pressupostos e as crencas da PP que se revelavam
no seu discurso de salade aula, é possivel dizer que haumacoeréncia
no queeladiz fazer com aquilo que, realmente, faz, pois, nastrés au-
las, elatrabalhou aleituracom base nas etapas citadas em sua expli-
cago sobre como trabalhava leituraem suas aulas. E possivel obser-
var, entdo, a presencada etapa dedicada atraducdo do texto e da eta-
pa dedicada ao estudo da gramética. Essa coeréncia se acentua
guando as outras aulas observadas sdo analisadas. Se, de um lado, o
objetivo daleituranas aulastipicasfoi aandlise linglistica, de outro,
houve aulas em que o objetivo foi a compreensdo e a interpretacéo
nos moldes definidos pela PP, ou sgja, compreensdo, como tradugéo
e interpretacdo como aplicagéo do texto arealidade.

Na andlise das demais aulas, € possivel concluir que, quando o
texto era usado como pretexto para o estudo da gramética, a PP, na
maioria das vezes, traduzia o texto com a gjuda dos alunos, apenas
com o intuito de fazer um rapido entendimento dele para, em segui-
da, passar a andlise das frases representativas do item gramatical es-
tudado. No entanto, quando o texto ndo era trazido como pretexto



para a andlise gramatical, as decisdes tomadas pela PP variavam de
aulaparaaula. Em algumas aulas, o texto foi apenas traduzido, oral-
mente, com gjuda dos alunos. Jaem outras, fez a traducéo e passou
algumas questdes relacionadas ao texto.

E possivel concluir, portanto, que a leitura nas aulas observadas
ndo foi usada com o fim nela mesma, ou sga, ensinar a ler, mas sim
com o objetivo maior de identificar a presenca de itens gramaticais
no texto e/ou traduzir o texto, tornando-o um somatério de paa-
vras ou frases.

Por essa asser¢éo, torna-se mais fécil retomar a questéo do con-
ceito de linguagem que norteia a pratica da PP. Ao observar o que a
PP diz ser seus pressupostos sobre |eiturae ensino de leiturae areali-
zac80 desses pressupostos nas tomadas de decisio em sala de aula,
parece viavel afirmar que o conceito de linguagem esta ancorado a
umavisdo de lingua como cédigo, em que os sentidos do texto estao
acabados, prontos para serem decodificados por meio da andlise lin-
guistica, e as frases sdo, portanto, produgdes isoladas sem nenhum
vinculo com acriagéo do discurso (Widdowson, 1984).

Conclusao

Este trabalho objetivou caracterizar a atividade de leituraem in-
glés desenvolvida no ensino médio de uma escola publica, afim de
verificar os possiveis efeitos que as orientagdes dos PCN (1998) tém
provocado na prética da sala de aula. Pela andlise dos dados, a qual
permitiu o levantamento da asser¢éo discutida na se¢éo anterior, €
possivel verificar que as orientagBes dos PCN com relagdo a leitura
nao tém caracterizado as praticas desenvolvidas na escola publica,
pois ainda prevalece a visdo de texto como somatorio de palavras ou
frases e como instrumento para andlise linglistica, bem como uma
visdo de leituracomo reproducdo ora dalinguagem escrita. Nessavi -
sdo de texto, aleiturando € ensinadacomo um fim em s mesma, mas
sim como se estivesse a servi¢o da gramaética e da traducgéo. Sendo
assim, aleitura como andlise lingliistica € enfatizada, ja que, narea-
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 gramatica e/ou como somatorio de pala-
vras ou frases.

A leitura, portanto, parece ndo ser enfatizada com base nas ori-
entagdes propostas pelos PCN (1998, 1999), pois ndo é trabal hada
com o propdsito de ensinar o aluno aler em uma LE, visando apri-
mora-lo como pessoa humana, incluindo, portanto, a sua formagao
€tica e o desenvolvimento de sua autonomiaintel ectual e de seu pen-
samento critico. No entanto, o fato de as bases tedricas para o ensino
de leitura presentes nos PCN (1998-1999) ndo estarem fundamen-
tando a prética pedagogica dessa professora ndo pode ser justificado
pela falta de conhecimento dessas orientacGes. A PP afirmou que,
mesmo tendo conhecimento das orientacGes dos PCN (1998) para o
ensino de leitura, teve que estudar esse documento para 0 concurso
de efetivacdo que houve em 1998.

O conhecimento desses documentos oficiais, no entanto, parece
ndo garantir que a leitura sga trabalhada com base em seus funda-
mentos tedricos. E fundamental que hgja uma "construgdo da com-
preensao” dos pressupostos tedricos que embasam os PCN (Rojo,
2000), de maneira que o professor sga capaz de discriminar os pres-
sSupostos soci oi nteracionistas em relacdo a outros pressupostos nor-
teados por um conceito de lingua como cédigo e por um conceito de
texto como produto acabado, a espera para ser decodificado.

Sendo assim, para que as aulas de leitura observadas sofram
qualquer tipo de transformacéo, € preciso que o professor procure
refletir sobre o tipo de prética traria melhores resultados, inclusive
com relagdo ao estimulo e ao interesse dos alunos, e essas reflexdes
poderiam ser viabilizadas pelo contato com textos de divulgac&o
cientifica (Rojo, 2000). E preciso, portanto, que hgja um processo
de conscientizac8o, de tal forma que o professor compreenda a ne-
cessidade de transformagéo, desenvolvendo a sua "competéncia pro-
fissional" (AlmeidaFilho, 1998, p.21).

Além disso, osdemaisenvolvidos com aeducagdo, ndo apenas 0s
professores, precisam também se conscientizar da necessidade da
formagdo continuada de professores, afim de que ocorram "mudan-



¢as substanciais na direcéo pretendida” (Barbosa, 2000). Dessa for-
ma, paraque aleituraem LE sgatrabalhada com afinalidade de en-
sinar aler e ndo como um pretexto para o ensino da andlise linguisti-
ca e da traducgado de palavras ou frases, é preciso que os envolvidos
com o ensino de LE fagcam uma leiturados PCN como uma orienta-
¢do, sem toma-los como um modelo a ser diretamente aplicado sem
nenhum tipo de reflex&o.

Segundo Barbosa (2000, p.149), embora a elaboragcdo dos PCN
para os ensinos fundamental e médio tenha sido uma agéo politica
efetiva na busca da "melhoria da qualidade de ensino e da formac&o
para a cidadania", ha muito o que ser feito pela educagédo publica
brasileira nesses niveis. Nesse sentido, o0 autor salientaque a publi-
cacdo dessas diretrizes curriculares, para servir de apoio ao trabalho
do professor, ndo sdo suficientes para que haja uma melhoria da
qualidade daeducagdo no pais. E, ainda, Pompilio et al. (2000, p.93)
salientam que o fato de os PCN estarem fundamentados em "con-
cepcdes tedricas rel ativamente recentes e inovadoras e de serem des-
tinados a um publico heterogéneo de educadores em todo territério
nacional" faz que sga necesséria uma agdo mais concreta para pro-
mover "préticas mediadoras que permitam uma discussao sobre o
gue neles se propde”. No entanto, para que o professor interprete
essas diretrizes de maneira a efetuar uma transposicéo didaticamais
efetiva, € necessario que hagja "grande esforco de reflexdo” sobre es-
ses principios ¢ referenciais para as préaticas educativas em sala de
aula (Rojo, 2000, p.28).

Sendo assim, observar a prética de um professor e revelar que o
texto em LE continua sendo trabalhado nos moldes tradicionais,
com énfase na traducao e na gramética nele contidas, que os alunos
nao estao aprendendo a ler, mas decodificando um texto, néo € sufi-
ciente pararesolver o problema. O que precisaexistir € umamaneira
de otimizar novas compreensdes vivenciadas da abordagem de ensi -
nar desse professor, a fim de que haja rupturas em suas esséncias,
com base em um processo reflexivo consciente da necessidade de
mudar suas concepgdes de linguagem e ensino/aprendizagem de LE
(Almeida Filho, 1998).



O que precisa existir, portanto, é a adogdo de uma nova postura
académico-profissional do professor de lingua, de maneira que pro-
mova uma agdo concreta ndo s6 da sua parte, mas também de todas
as autoridades envolvidas na educacgdo. Esse professor precisa estar
sensivel para atualizar seus conhecimentos e principios de ensino de
leitura, de maneira que a relagdo professor-aluno-texto nas aulas de
LE seja transformada.
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4
ENSINO DE VOCABULARIO EM AULAS
DE INGLES COMO LINGUA ESTRANGEIRA:
UM ESTUDO DE CASO?!

Daniel Fernando Rodrigues"

Introducéo

Este capitulo relata um estudo de caso sobre um assunto muito
importante na area de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira
(LE) que, no entanto, vinha sendo constantemente negligenciado
nas pesquisas dessa drea até alguns anos atras: o vocabulario (Car-
ter, 1992; Bowen& Mark, 1994). Nosultimosanos, 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 vocabulério.

1 Esteartigo é parte da Dissertacdo de Mestrado intitulada O ensino de vocabula-
rio em aulas de inglés como lingua estrangeira: foco na produgéo oral, desenvolvi-
dano Programa de M estrado em Estudos Lingtisticos da UN ESP de S&o José do
Rio Preto, no periodo de 2000 a 2002, sob a orientagdo do Prof. Dr. Douglas
Altamiro Consolo.

2 UNILAGO - Sdo José do Rio Preto.



Como estudante de inglés e, atualmente, como professor de in-
glés como lingua estrangeira (ILE), tenho observado que, apesar do
enfoque maior nas pesquisas, 0 ensino de vocabuléario ndo tem, ain-
da, recebido esse mesmo enfoque durante as aulas. O vocabulario,
em geral, tem sido tratado apenas como um "coadjuvante" nasalade
aula, ndo recebendo nenhuma atencdo especial, mesmo sendo, se-
gundo os préprios alunos, um dos principais responsaveis pela difi-
culdadedurante as interagfes verbais. Segundo Meara (1984, p.229):

Os préprios alunos sdo os primeiros a identificar os problemas lexi-
cais como sua maior fonte de problemas na segunda lingua, e esta au-
to-avaliagdo sustentada por grandes coletas de erros - como 0 corpus
Utrecht - mostra, de maneira consistente, que os erros lexicais superam
0S erros gramaticais na razdo de trés ou quatro por um.

Carter (1992, p.145) acrescenta que os erros referentes a opcéao
lexical sdo menos tolerados fora da sala de aula do que os erros de
sintaxe. Entretanto, ao se constatar que a gramatica 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,
sd0 muito cobrados por seus erros gramaticais, ao passo que, fora
dela, esse aspecto ndo Ihes é cobrado com a mesma intensidade.

O modo pelo qual o vocabulario tem sido ensinado nas aulas de
ILE pode ser considerado um reflexo da abordagem adotada pelo
professor, umavez que cada abordagem focaliza a questao do Iéxico
de maneiradiferente. Passo agora a discutir os objetivos deste traba-
lho e apresento as perguntas de pesquisa.

Objetivo

Este trabalho pretende contribuir para a reflexdo sobre o ensino
de vocabulario em aulas de LE. Comojadito anteriormente, pouco
foi feito nessa area de estudos e, menos ainda, no que se refere aora-
lidade. Pretendo, entdo, levantar e discutir pontos que contribuam
tanto para a comunidade académica quanto para os professores de
LE, fazendo que estes possam refletir um pouco sobre a relacéo en-



tre ainteracdo e aproducdo oral de seus alunos com foco no processo
de ensino e aprendizagem de vocabulério.

Objetivo fazer uma analise da relacdo existente entre a atividade
do professor, 0 uso que ele faz de suas estratégias para ensinar voca-
bulario e o desenvolvimento do vocabulério ativo livre-* dos estu-
dantesde ILE naproducéo oral. Dado esse propdsito, explicito ase-
guir as perguntas que buscarei responder no decorrer deste capitulo:

1 O perfil eavariagdo lexica dafaadealunosde LE de nivel in-
termediario mudam ap6s um semestre letivo? Como?

2 Quais sdo as estratégias de ensino de vocabulario utilizadas
pelo professor? Como ele as utiliza?

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

Este trabalho pretende, portanto, tracar um perfil de como o vo-
cabulé&rio esta sendo trabalhado em sala de aula, analisar o grau de
desenvolvimento lexica dos alunos na sua producgéo oral no decor-
rer do curso e fornecer encaminhamentos e sugestdes para que o Vo-
cabulério possa ser ensinado.

Metodologia

Trata-se de uma pesquisa de base etnogréfica, cujos dados fo-
ram coletados em duas etapas. Na primeira, observaram-se seis
classes de aulas de ILE em trés contextos diferentes: escola de idio-
mas, escolafundamental e média e universidade. Com base na an&
lise dos dados dessa primeira etapa, foi possivel fazer um mapea-
mento sobre avisdo que o aluno e o professor tém arespeito da rela-
¢do ensino/aprendizagem do vocabulario (Rodrigues, 2001, 2002b).
Além disso, essa primeiraetapatambém possibilitou a escolhade um
contexto paraa realizacdo da segunda etapa de coleta de dados, para
arealizagdo de um estudo de caso, que seradiscutido neste trabal ho.

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 sugestéo.



A classe haqual o estudo foi realizado era uma turmado segundo
ano do curso de Licenciaturaem L etras de umauniversidade publi-
ca, formada por doze alunos regularmente matriculados, dentre os
quais cinco foram escolhidos para serem participantes da pesquisa.
O objetivo da selecdo desses cinco alunos foi pemitir um enfoque
maior em suas interacfes durante as aulas e possibilitar um acompa-
nhamento maisdetal hado, umavez que eles faziam diarios semanais.

A professora (doravante P) comegou a dar aulas nessa universi-
dade no ano em que foram col etados os dados desta pesquisa, que foi
realizada com uma de suas primeiras turmas. No entanto, Pjatinha
experiéncia anterior com o ensino universitario, tendo lecionado em
trés faculdades particulares da cidade. P formou-se em licenciatura
em Letras pelo Instituto de Biociéncias, Letras e Exatas (Ibilce) da
UNESP de Séo José do Rio Preto em 1986 e possuia 21 anos de expe-
riéncia docente na época em que foi realizada a coleta dos dados.
Além disso, ja teve experiéncia de viver no exterior durante a ado-
lescéncia, quando cursou o high school nos Estados Unidos. A pro-
fessora também ja fez curso de especializagdo em lingua inglesa,
possui o certificado do RSA Cote de Ucles e é doutoraem Letras.

Os instrumentos utilizados para a coleta dos dados, nesta segun-
da etapa, foram gravag6es em audio e video, diarios de pesquisa es-
critos pelo pesquisador, pela professora e pelos cinco alunos partici-
pantes, entrevistas semi-estruturadas, questionarios e testes.

Fundamentacao tedrica

Ensino de vocabulario:
abordagem tradicional versus comunicativa

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



minar a existéncia ou ndo de interacdo entre os alunos, a fim de de-
senvolver a oralidade.

Atualmente, a abordagem comunicativatem sido a preferida pe-
los professores por proporcionar uma aprendizagem contextualiza-
da, em que o aluno usa alingua com um objetivo comunicativo. Essa
abordagem favorece o trabalho de todas as habilidades, sem que
haja, necessariamente, o predominio de umaem detrimento de ou-
tra. Assim sendo, ja erade se esperar que, das cinco professoras ob-
servadas, apenas uma tenha declarado trabalhar com uma aborda-
gem tradicional de ensino. Todas as outras declararam trabal har
com a abordagem comunicativa. No entanto, os diérios das obser-
vacfes mostram que as caracteristicas das aulas, em geral, estavam
distantes dos principios norteadores dessa abordagem e se aproxi-
mavam, muitas vezes, de uma abordagem tradicional de ensino,
pautada pela gramética e até mesmo pela traducao.

Levando em consideracdo o papel da abordagem no processo de
ensino e aprendizagem, € importante fazer um breve resumo das
principais caracteristicas de trés abordagens muito usadas nos (lti-
mos anos (tradicional, audiolingual e comunicativa) etentar descre-
ver como o vocabulério é visto por cada uma delas.

As principais caracteristicas da abordagem tradicional (método
gramética-traducdo), de acordo com O Maggio (1986) e Brown
(1994), sfo as seguintes:

* as aulas sdo ensinadas na lingua materna;

* pouco uso ativo da lingua-alvo;

* primeiro se ensina aos alunos as regras gramaticais por meio de
longas explicacBes dedutivas;

» osexercicios de traducéo, geralmente, sdo frases desconexas, sem
contextualizacéo, que sdo passadas da lingua-alvo para a lingua
materna;

» héa poucas oportunidades para prética de atividades que traba-
lham com a oralidade, quer na compreenséo quer na producgéo;

» trabalha-se com textos cujo contetido recebe pouca atencéo e cuja
compreensao € testada por meio da traducao.



A respeito dessa abordagem tradicional, Brumfit & Johnson
(1979) dizem que, como o foco esta na gramatica, o vocabulério é
tratado como secundério. Ha a visdo de que, enquanto o aluno néo
tiver aprendido a maior parte do sistema gramatical, a aprendiza-
gem de vocabulério deve ser limitada apenas ao que for pedagogica-
mente necessario.

O vocabuléario, na maioria das vezes, é extraido dos textos e tra-
balhado em forma de listas bilinglies de palavras isoladas, ou sga,
descontextualizadas. Outras vezes, prefere-se fornecer uma listade
vocabulério com as palavras mais dificeis do texto para facilitar sua
tradugdo. Como o foco é gramatical, trabalha-se bastante a questéo
daformae inflexd@o das palavras. Além disso, muitas das explicactes
sd0 baseadas na etimologia das palavras, e os dicionarios bilinglies
sdo ferramentas comuns.

Percebe-se que as palavras supostamente ensinadas néo sdo uti-
lizadas pelo aluno em sala de aula, uma vez que ele apenas as reco-
nhece no texto e faz sua traducdo. As listas sdo decoradas, e, como
nao ha a contextualizagéo das palavras, os alunos também acabam
utilizando estas em contextos em que ndo sdo adequadas.

Esse método é fé&cil de ser utilizado pelo professor, pois nédo exige
dele muita competéncia linglistica, ja que o livro didatico fornece a
traducdo dos textos a serem trabalhados. Além disso, néo haintera-
¢80 em pares ou em grupos, portanto esse método tem pouco a ofe-
recer em termos de proficiéncia oral. Asli¢cdes, geralmente, ndo le-
vam em consideracéo as experiéncias pessoais dos alunos, suas ne-
cessidades e seusinteresses; o foco € puramente gramatical eleva-se
em conta apenas a precisao linglistica. Os alunos nédo sdo incentiva-
dos a criar com alingua ou a expressar suas proprias opinifes, e 0s
fatores afetivos séo desconsiderados, ou melhor, sdo considerados
inexistentes.

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



cicios de repeticdo. No entanto, inicialmente € ensinado apenas um
vocabulario bésico, pois "acreditava-se que aprender muito voca-
bulario no processo inicia de aprendizagem de uma lingua da aos
alunos uma falsa sensacéo de seguranca”’ (Zimmerman, 1997, p.11).

Freeman Twaddell (apud Zimmerman, 1997, p. 12) discute uma
preocupacao de Fries de que os aprendi zes de |ingua geralmente su-
pervalorizam o conhecimento lexical, igualando-o ao conhecimento
dalingua. Segundo €ele, ostedricos e professores reagiram a esse exa-
gero dos alunos a respeito do papel do vocabulério diminuindo seu
papel nas aulas e, consequentemente, superenfatizando o papel da
gramatica.

Ja a abordagem comunicativa (doravante AC) apresenta pressu-
postos muito diferentes dos observados nas duas abordagens anterio-
res. NaAC, o significado € o que ha de mais importante. O objetivo
fina é fazer que o0 aluno consiga atingir uma competéncia comuni-
cativa que Ihe possibilite se comunicar na lingua-alvo nas situagdes
em que isso se fizer necessario. A precisao ndo tem um papel central
como na abordagem tradicional; o principal € ser fluente e possuir
uma linguagem aceitavel (Brown, 1994).

Almeida Filho (1993) descreve o0 ensino comunicativo como
aquele que organiza as experiéncias de aprender por meio de ativi-
dades relevantes e de tarefas de interesse do aluno, para que ele se
capacite a usar a lingua-alvo para realizar agdes de verdade. Essa
abordagem favorece, portanto, ainteracéo entre alunos por meio de
atividades em pares e em grupos. A negociacdo do significado setor-
na muito importante, umavez que o sistema da lingua-alvo é mais
bem aprendido por meio do esforco realizado no processo de tentati -
vas de comunicagao.

O vocabulario ndo é nem o foco de pesquisa, nem parte da meto-
dologia da AC; acredita-se que a simples exposi¢do a lingua-alvo ja
possibilite a aprendizagem do vocabulério. O vocabulério é ensina-
do de forma contextualizada e visa satisfazer as necessidades do alu-
no para desenvolver determinadas atividades comunicativas.

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



guenciada de maneira natural, ele sera desenvolvido mediante ex-
posicdo natural e comunicativa a uma determinada lingua. Assim,
as interacBes dos alunos passam a ser momentos que propiciam a
aprendizagem do vocabulario. Se pensarmos em contexto de ensino
de lingua estrangeira, no qual aexposic¢do natural é quase inexisten-
te, as atividades comunicativas propostas em aulas adquirem um pa-
pel ainda mais importante para o ensino e aprendizagem do Iéxico.

O auno ndo tem mais que fazer listas bilinglies das palavras
aprendidas, mas acredito que alguma forma de sistematizacdo pode
Ihe ser dtil. O caderno de vocabulério, que tem sido um exemplo de
sistematizacdo bastante freqiiente segundo a literatura (McCarthy,
1990; Schmitt, 1997; Blachowicz & Fisher, 2002), é utilizado para
fazer anotacdes de palavras novas, masjuntamente com uma defini-
¢do, um exemplo que contextualiza a palavra, um desenho que aju-
de a memorizac&o etc.

Dentre as abordagens aqui tratadas, a AC € a que oferece mais
abertura para que se possa trabal har ativamente com o vocabulério,
pois os alunos interagem fregiientemente e, portanto, podem estar
utilizando ou reutilizando as palavras aprendidas em suas intera-
¢des, incorporando-as ao seu vocabulario produtivo. A seguir, posi-
ciono-me com relagdo adicotomia, adotada pelas pesquisas, do vo-
cabulério "ativo/produtivo" ou "passivo/receptivo".

Vocabulario ativo/produtivo versus passivo/receptivo

A distingdo entre vocabulério receptivo e produtivo é uma das
primeiras distin¢des feitas nas pesquisas sobre ensino e avaliacdo de
vocabulario. O uso do vocabulario receptivo envolve reconhecer a
forma de uma palavra ao |&-la ou ouvi-la e recuperar seu significado,
enquanto o uso do vocabulério produtivo envolve querer expressar
um significado em particular por meio da escritaou dafaae recupe-
rar e produzir a forma escrita ou falada apropriada da palavra (Na-
tion, 2001).

Laufer (1998) utilizatréstipos de conhecimento lexical: passivo,
"ativo controlado" e ativo livre. Eladescreve o vocabulério passivo,



também chamado de receptivo, como o entendimento do significa-
do basico e mais freqliente de uma palavra. O vocabulério ativo,
também chamado de produtivo, divide-se em controlado e livre. O
primeiro caso se refere a producao de palavras sugeridas a partir de
alguma atividade, como completar uma lacuna com uma palavra
cujo inicioja 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 sugestdo para determinadas palavras, por exemplo, ao escrever
uma composi¢ao livre ou ao elaborar uma argumentagéo.

Esse trabalho adota a nomenclatura "ativo/produtivo" e "passi-
vo/receptivo" sem fazer nenhuma distincdo entre esses termos.
Além disso, o foco dessa pesquisa esta centrado na definicéo de vo-
cabulério ativo livre proposta por Laufer. Este é o termo que mais se
enquadra aos propositos da pesquisa porque ela analisa o vocabul &-
rio que os alunos utilizaram durante suas intera¢ges. O aluno, por-
tanto, teve liberdade em escolher as palavras que conseguia recupe-
rar para expressar o significado que desejava.

Embora adote essa nomenclatura dicotdmica, fago-o puramente
com fins praticos para tornar a discussdo mais clara e até pedagoégi-
ca. Assim como Melka Teichroew (1982), acredito que essa dicoto-
mia ndo é bem definida. Esse autor afirma que "o vocabulario 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 sdo imperceptiveis e infinitos, comegan-
do com o conhecimento mais elementar: o primeiro encontro com uma
palavra, o reconhecimento visual da palavra (ou parte dela) em um con-
texto, suaextensdo, por exemplo. Neste ponto, é dilicil dizer se a pala-
vrajaestd armazenada no |éxico mental. Se estiver, €la deve estar arma-
zenada de um modo incompleto que ndo permite que o sujeito reprodu-
zaou produza a palavra. (Melka Teichroew, 1982, p.85)

O autor sugere que a distancia que separa a recep¢do da produ-
¢do poderia ser dividida em varios estagios, comegando pela imita-



¢80 ou reproducdo sem assimilacdo, passando pela compreenséo ou
reproducdo com assimilac&o e terminando com a producao. Esses es-
tagios ndo sdo restritos ou exaustivos, ou segja, pode haver outros esta-
gios intermediarios entre eles. Para Teichroew (1982, p.99), "essa
imagem de numerosos estagios interrompendo a linha de producao
e recepgdo sugere uma nova maneira de ver a distancia entre produ-
¢80 e recepcédo”.

Blachowicz & Fisher (2002), ao abordarem essa questdo, utili-
zam uma metafora comparando a aprendizagem de vocabulério a
um dimmer de luz. Inicialmente o aluno desconhece a palavra (escu-
riddo) e aos poucos vai intensificando seus conhecimentos sobre ela
até chegar ao ponto em que ele a domina completamente (clarida-
de). Os autores também véem o conhecimento de uma palavracomo
um processo continuo que ndo pode ser dividido simplesmente em
dois estagios estanques.

Essa divisdo da distancia recepgdo-producdo nado elimina, po-
rém, as caracteristicas da producao descritas pelos autores que pro-
puseram a dicotomia, uma vez que a produgdo continua existindo
como estagio final, sendo, portanto, o mais complexo nivel de co-
nhecimento de uma palavra. E facilmente perceptivel que temos
muito mais dificuldade no momento da produc¢do do texto (seja ele
oral seja escrito) do que no momento que devemos apenas compreen-
der um texto (sejalendo-o seja ouvindo-0). Da mesmaforma que isso
acontece na lingua materna, também percebemos sua ocorréncia na
lingua estrangeira.

Wallace (1982, p.23) confirma que qualquer pessoa que aprenda
uma lingua estrangeira geralmente é capaz de reconhecer muito
mais palavras do que ela pode produzir, e quanto a isso, diz que:

E muito mais dificil produzir uma palavra corretamente: é necessa-
rio pronuncia-la ou escrevé-la da maneira correta, uséa-la na forma gra-
matical correta, usa-lacom 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
reconheca.



Percebemos, entdo, que, para o aluno caminhar nesse continuum
do conhecimento lexical até chegar ao estagio produtivo, é necess&
rio que hgja bastante empenho e contato com alingua. 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 produc&o e ndo apenas a recepcao.

Analise dos dados

A andlise dos dados foi dividida em cinco secdes para facilitar a
leiturae a compreensdo, umavez que cada se¢do trata de um aspecto
especifico que se relaciona direta ou indiretamente com o ensino de
vocabulério. Na primeira secéo, descrevo a abordagem adotada por
P e o modo como abordagem influencia o ensino de vocabulario
e, principalmente, a producéo oral dos alunos durante as aulas. Em
seguida, analiso os resultados dos testes realizados com os alunos
para verificar seu nivel de proficiéncia lingliistica. Naterceira, dis-
cuto a andlise de dois testes orais (FCE de Cambridge e teste ora
motivado) com o objetivo de verificar se houve mudancas no perfil e
na variagdo lexica dos alunos no decorrer do semestre. Na quarta
secdo, faco uma analise detalhada de todas as estratégias de ensino
utilizadas para explicar o vocabulério durante as aulas observadas,
categorizando-as e descrevendo-as. Na quinta se¢do, discuto os re-
sultados dos alunos no teste sobre as estratégias de aprendizagem e
faco uma breve discuss&o sobre o uso que os al unos fazem delas para
estudar o vocabulério.

A abordagem de P

Como o ensino do vocabulério € uma parte constituinte da aula
do professor, 0 modo de trabalha-lo, em sdla de aula, esta intima-
mente ligado a abordagem utilizada pelo professor e as suas concep-
¢Oes de ensino. Assim sendo, acredito ser importante analisar a
abordagem utilizada pela professora, afim detracar umarelacéo en-



tre os aspectos mencionados. Vale ressaltar que, nesse trabalho, o
foco de pesquisa esteve centrado na producéo oral dos alunos, o que
confere uma importancia ainda maior a abordagem do professor,
umavez que esta pode limitar ou favorecer as oportunidades de in-
terac@o durante as aulas.

Embora P tenha declarado adotar uma abordagem comunicati-
va, as observagdes das aulas mostram que a professora tem tendén-
cias de centralizar as aulas, e, muitas vezes, o foco da aulatorna-se
puramente gramatical, caracterizando sua abordagem como mais
proximadatradicional, A professorapassa apreocupar-se maiscom
aprecisao do que com o contetido ou com afluéncia da produgao dos
alunos, como pressupfe a AC (Brown, 1994). Com o intuito de ilus-
trar préticade P, foi selecionada, paraesta andlise, uma ativida-
de de preparacéo paraum exercicio de compreensao oral. Essa ativi-
dade foi escolhida porque, ao compara-la com outras atividades de-
senvolvidas durante o semestre, 0 modo pelo qual a professora a
conduziu pode ser considerado tipico.

A professora utiliza o livro didatico New Headway Intermediate,
e pode-se dizer que sua prética é bastante centrada na gramatica,
pois, em todas as aulas, ha uma estrutura gramatical enfocada e to-
das as atividades propostas visam explorar aguela estrutura especi-
fica. Em seu diario dessa aula, P escreveu que seu objetivo, com a
atividade analisada, foi "utilizar as estruturas e o vocabulario apren-
didos para discutir diferentes pontos de vista sobre duas cidades"
(Diério de P, 3.10.2000). E interessante notar que, embora coloque
o0 vocabulério como uma de suas preocupacdes durante a atividade,
P cobra dos alunos apenas as estruturas, ndo dando nenhuma énfase
a algum tipo de vocabulario especifico.

Nas aulas de P, a gramatica €, geralmente, ensinada com o apoio
do livrodidatico (LD), e P parece bastante presaa ele e ao seu contel-
do programético. Essa minha percepgdo foi confirmada em um dos
didriosde P quando dadiz: "eu quisterminar o conteddo gramatical
do curso e ndo dei atengao ao vocabulario” (Diério de P, 28.11.2002).
Embora P admita isso em seu diério do final do més de novembro, a
mesma conduta pode ser observada em aulas anteriores. As aulas



parecem ser preparadas ndo em funcéo das necessidades de seus alu-
nos, mas do que elatem que cumprir.

Na primeira atividade proposta, P distribuiu alguns cartées com
fotos de varias cidades brasileiras e estrangeiras. Os alunos tinham
gue inventar uma historia descrevendo as fotos que possuiam. Essa
atividade teve alguns problemas, pois varios alunos ficaram meio
perdidos, em razdo de possuirem fotos de lugares dispares (uma
praia e uma cidade com vérios arranha-céus). Inicialmente, parecia
que a atividade tinha como objetivo elicitar vocabulario paraaativi-
dade de preparacdo para o exercicio de compreensdo 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
falasna LE. Além disso, ndo foi dado nenhum enfoque sobre o voca-
bulério de que o aluno precisaria para fazer as descri¢oes necessarias
pararealizar aatividade. Essafata de preparacdo do vocabulério fez
gue alguns alunos se intimidassem e ndo realizassem a tarefa ade-
guadamente. Como inferimos pelaleiturade Brown & Yule (1989),
€ necessario que o aluno tenha o conhecimento lexica necessério
para a realizacdo bem-sucedida de uma tarefa.

Outro ponto que também pode ser questionado com relagdo ao
ensino de vocabulério é o fato de P ter declarado que o objetivo seria
trabalhar o vocabulario para discutir aspectos sobre metrépoles e
incluir, entre as fotos da atividade, lugares que ndo correspondiam
com as cidades em questdo, como praias do Nordeste brasileiro, por
exemplo. Além do mais, o enfoque no erro e busca de preciséo
gramatical demonstrada pela professora, ao pedir para que os alu-
nos observassem a fala de seus colegas no exercicio anterior e fizes-
sem comentarios sobre os erros, revelam as concepcdes estrutura-
listas de P.

Naentrevista semi-estruturada, a professora admite a influéncia
das abordagens utilizadas por seus proprios professores de linguas
em sua pratica. Sobre essa influéncia, eladiz 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).
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E importante ressaltar que, ao descrever a sua aprendizagem, P
conta que aprendeu inglés por meio dos métodos gramatica-tradu-
¢ao e audiolingual. Ela ainda diz que ndo gostava muito dos exerci-
cios mecanicos e que tenta evita-los na sua pratica. No entanto, ela
mesma afirma que utiliza sempre um exercicio mecanico para
iniciar a aula, pois, segundo ela, isso deixa os alunos mais seguros.
Essas atividades mecénicas ocorrem freqlientemente nas aulas de P
e estdo sempre associadas a pontos gramaticais, ou seja, Sdo exercicios
que visam apenas praticar uma estrutura especifica. A producédo dos
alunos, nesse tipo de atividade, é bastante controlada e o vocabul &-
rio ndo é enfocado.

A professora descreve a estruturacdo de suas aulas da seguinte
forma:

Se for uma aula gramatical que vocé tem que dar a apresentacéo, eu
fago uma apresentacdo do contelido através dejogos, atividades de ex-
plicacdes, isso depende da aula. Af eu vou ter que fazer uma prética de
conteldo para eles serem capazes de depois produzir isso sozinhos.
Essa minha prética, ela é dividida em estagios. Tem uma pratica,
prética bem controlada, em que eu controle todas as praticas e ficaim-
possivel o aluno errar porque eu ja apresentei e ele ja sabe. Ele vai ter
que usar aquela estrutura e aguela estrutura fica muito clara para ele.
Eu uso para ele ter confianga e para poder partir para os estagios poste-
riores que é uma pratica mais aberta e depois uma producéo. (Entrevis-
tacom P)

O grande problema é que, embora diga que os estagios posterio-
res sejam constituidos, primeiramente, por uma pratica mais aberta
e, posteriormente, por uma atividade de producéo, esses estagiosra-
ramente sdo efetivamente trabalhados em classe em razdo da faltade
tempo. Essa preocupacdo com o tempo € bastante recorrente nos
diarios de P, como podemos observar nos seguintes excertos:

e "N&o fago isso com freqiiéncia, pois é uma atividade que conso-
me mais tempo" (P referindo-se ao uso de dicionarios em sala de
aula).



» "Essaatividade oral precisaria ser melhor arranjada para que ndo
fosse necessaria a intervencédo do professor apressando os al unos"
(P referindo-se a sua conduta durante uma atividade oral).

» "Sim, se houvesse maistempo" (P referindo-se apossibilidade de
estar utilizando outras estratégias de ensino de vocabulario em
suas aulas).

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

Como explicam Brown & Y ule (1989), apressao dafdajaé gran-
de por ser uma producdo momenténea em que ndo se tem muito
tempo para pensar. O fato de produzir um enunciado em uma outra
linguaaumentamais presséo, 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 pressdo, fazendo que os alunos tivessem uma fdatimida e
curta. O Fragmento 1 é um exemplo bastante representativo por po-
der ser considerado tipico com relagdo a essa atitude corretiva de P:

Fragmento 1

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

002 P.  were

003 LO: E= were sixteen?

004 M: | don't remember

005 F: Hedon't want to tell us

006 P: Hedoesn't want to tell us

007 M: Whenl wassixteen| usedto(4seg.) to (+) watch alot

of films (+++) and | used to visit somefriends(+++)
but I didn't use to (+) go out a lot
008 P and now you changed completely



A andlise da distribuicdo dos turnos da atividade toda revela a
caracteristica 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 ndo che-
garam nem sequer a tomar o turno. A professora possui sessenta
turnosnum total de 124, ou sgja, 48,4%, 0 que confirmasuacaracte-
ristica centralizadora.

De acordo com minha andlise das questfes 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 producéo dos
alunos".

Quanto ao vocabulario, pode-se dizer que o objetivo datarefa de
elicitar as palavras necessarias para a realizagcdo da atividade de
compreensdo oral ndo foi cumprido, umavez que ndo houve discus-
sd0 arespeito dessas palavras. As Unicas oportunidades em que se
tratou do vocabulério foram quando os alunos perguntavam para a
professora algumas palavras que se aplicavam apenas aquela discus-
sdo inicial, e ndo |hes gjudaram na atividade seguinte. A Unicaestra-
tégia utilizada pelos alunos, quando nédo sabiam a palavra, era di-
zé-la em portugués para que a professora a traduzisse.

Percebemos que, quanto ao ensino da gramatica, a professora é
bastante coerente com suas concepgdes, pois acredita que deve ha-
ver uma sistematizacéo gradativa das estruturas para que o aluno se
familiarize com elas e as use; e suas aulas real mente seguem esse pa-
dr&o. Quanto ao vocabulario, no entanto, ndo podemos dizer o mes-
mo, pois P afirma que € importante parao aluno "reciclar" as pala-
vras aprendidas por meio de atividades que facam o aluno usé-las
produtivamente, o que ndo foi feito no decorrer do semestre.

Por fim, pode-se dizer que a professora adota uma "abordagem
eclética’, que naverdade € umamisturade trés abordagens, no caso
atradicional, aestrutural e acomunicativa. N&o acredito, no entan-
to, que esse ecletismo sgja algo positivo, pois misturam-se varias
concepgoes distintas de métodos que ndo sdo compativeis.



O nivel de proficiéncia dos participantes

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

Destaco, ainda, que o desempenho dos alunos foi um tanto ho-
mogéneo no exercicio de compreensdo oral (listening), variando de
76% a 79% de acertos paraquatro dos cinco alunos. Apenas F obteve
um resultado distante dessa variagdo, atingindo 88% de acertos.
Como este trabalho enfoca a linguagem oral, acredito que € impor-
tante estabelecer qual o nivel do desempenho desses alunos ao utili-
zarem alinguagem oral. Paratanto, foi aplicado o teste oral do FCE
de Cambridge, que passo a descrever na proxima secgao.

O perfil e a variacédo lexical da fala de alunos

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

Foram realizadas duas avaliagbes orais, uma no inicio e outra
dois meses apbs o término da coleta de dados. Ambas as avaliacOes
foram gravadas em video e posteriormente transcritas. A transcri-
¢do foi analisada com o auxilio 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 andlise estatistica dos dados aplicando o teste-t, com o ob-
jetivo de verificar se o perfil lexical do aluno melhorou durante o se-
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mestre e também se houve variagéo lexica nas duas avaliagdes. A
metodol ogia empregada nessa andlise foi baseada no trabalho reali-
zado por Laufer (1994), no qual a autora compara o perfil lexica de
composicOes de alunos de inglés como LE. O objetivo em realizar
andlise foi buscar uma resposta para a primeira pergunta de
pesquisa citada nos objetivos deste trabal ho.

Analisando os dados estatisticos, obtive resultados que mostram
gue ndo houve variag8o significativa no perfil e na variagdo 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 auséncia de varia-
¢do lexical entre os semestres nos leva a concluir que ndo houve, de
fato, muita aprendizagem de vocabulario por parte dos alunos parti -
cipantes desse estudo.

Como, além de verificar a variagdo do perfil lexica do aluno no
decorrer do semestre, também se procurava saber se as palavras que
Ihes foram ensinadas durante o semestre analisado poderiam influir,
de alguma forma, nos resultados, foi aplicado um teste oral motiva-
do utilizando quinze palavras extraidas 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 proxima se-
¢do discute a analise desse teste e seus resultados.

Teste oral motivado

O teste oral motivado € bastante utilizado para verificar seo alu-
no é capaz de produzir uma palavra especifica em LE. Esse teste
consiste em mostrar ao examinado uma foto ou gravura e pedir para
gue ele adescreva. A palavraaser testada deve estar evidente nafoto
paraque o aluno consiga reconhecé-la. Foram escolhidas quinze pa-
lavras dentre as mais freqiientes nos diérios dos participantes: 1. to
blow (a candle), 2. bal cony, 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 vocabulério nesse contexto. P ndo
tinha como objetivo o ensino explicito do vocabulério e ndo propos,
em nenhumadas aulas, estratégias de ensino que visassem ao ensino
de alguma palavra parafins produtivos. O vocabulério eratrabal ha-
do especificamente com base nas davidas dos alunos, as quais sur-
giam ao desenvolver determinadas atividades. Como o objetivo das
estratégias utilizadas era apenas esclarecer o significado de palavras
gue impediam ou dificultavam a compreenséo da atividade, os alu-
nos ndo 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 trés (flock, plaster e shepherd; e balcony, high e faucet, res-
pectivamente), AL de apenas uma (to knit) e LD de nenhuma.

O baixo indice de palavras que foram recuperadas ap0ds dois me-
ses do término do semestre indica que uma abordagem explicita de
vocabulario que possua objetivos produtivos bem definidos pode
beneficiar mais o aluno do que apenas trabalhar o vocabulério em si-
tuacdes de "emergéncia’ para solucionar problemas de compreen-
sd0 pontuais. Para esses casos, alias, seria interessante incentivar o
aluno a tornar-se independente, fazendo uso da inferéncia ou utili-
zando o dicionério por conta propria, 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 vocabuléario

Pararesponder a segunda perguntade pesquisa, assisti atodasas
fitas de video das aulas observadas a procurados momentos em que
havia explicagdo de vocabulério durante as aulas (Rodrigues, 2002b).
Os trechos com as explicacBes 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: paréfrase, traducéo, exemplificacdo, sinonimia, gestos, re-



CUrsos visuais, associagdo, correcdo, imitacdo, soletracdo, cognato,
gramatica, pronuncia, antonimia e inferéncia.

Durante as 26 aulas em que houve explicagéo de vocabulario, fo-
ram explicadas 198 palavras diferentes. Para tanto, utilizou-se um
total de 317 explicacOes lexicais, dadas tanto pelos alunos quanto
pela professora. Percebemos que, namaioriadas vezes, aexplicagéo
do vocabulo utilizava mais de uma estratégia de ensino.

Embora possa parecer que ha uma certa diversidade no uso de
tais estratégias, percebemos que mais de 70% das explicagdes cor-
respondem a apenas trés tipos de estratégias: paréfrase, tradugao e
exemplificagdo. Isso indica que ndo ha uma variagdo 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 ensina-las para eles.
Uma maior diversificagdo, portanto, favoreceria a aprendizagem
dos alunos, uma vez que propiciaria o estabel ecimento de diferentes
relacBes mentais com as palavras novas.

Os dados mostram que sdo trés os momentos mais freqientes
em que essas estratégias sdo utilizadas para esclarecer significado
das palavras desconhecidas. O primeiro deles, e 0 mais freglente, é
adiscussdo de vocabulério durante aleitura de texto em salade aula.
O segundo momento € arealizacdo do exercicio vocabulary, do livro
didatico. A cadaunidade, esse exercicio enfoca um aspecto diferente
sobre o0 vocabulario (nomes compostos, adjetivos descritivos, subs-
tantivagdo ou adjetivacdo de um verbo). O terceiro momento é me-
nos fregliente e ocorre durante as discussdes em pares ou grupos -
mais especificamente quando um aluno quer utilizar alguma pala-
vraque ndo conhece. Geralmente, ele pede auxilio aprofessora, em-
bora, as vezes, também sga ajudado pelos proprios colegas.

Como se pode perceber, o vocabulério foi trabalhado em situa-
¢Oes especificas com o objetivo maior de apenas esclarecer o signifi-
cado, e ndo de aquisi¢cdo propriamente dita. N&o foi proposta, du-
rante o semestre, nenhuma atividade que visasse aretencdo de voca-
bulério para fins produtivos.



Estratégias de aprendizagem de vocabuléario

Como o foco desta pesquisa é o vocabulario, utilizo ataxonomia
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 ndo sabe o significado
de alguma palavra e precisa descobri-lo, e as estratégias de consoli-
dacdo, responsaveis por auxiliar naretencdo do vocabulario estuda-
do para posterior recuperacao. Os dados para a realizagéo desta ana-
lise foram obtidos por meio dos diérios dos participantes, das grava-
¢Oes em video e das respostas dos participantes ao inventario de es-
tratégias de aprendizagem (Oxford, 1990).

Os alunos utilizavam as estratégias de descoberta de maneira
bastante eficaz. Recorriam as estratégias sociais com bastante fre-
guéncia quando desconheciam alguma palavra que causava alguma
dificuldade de compreensdo. 1sso ocorria porque a professora in-
centivava os alunos a apresentarem suas dividas, parando aleitura
durante o trabalho com textos e pedindo para que eles lhe pergun-
tassem sobre o vocabulério desconhecido.

Quanto as estratégias de determinagado, foi observado que nao
havia, durante as aulas, um incentivo, por parte de P, para que os
alunos utilizassem os préprios 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 observacOes realizadas. Pelos diarios e entrevistas realizadas
com os participantes, também percebe-se que os alunos déo prefe-
réncia ao uso das estratégias sociais para a descoberta das palavras.

As estratégias de descoberta sdo 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
consolidac8o para que possa reté-la. Passo agora a considerar cada
uma das estratégias de consolidagdo propostas por Schmitt, com
base nos dados obtidos neste estudo.



Os alunosjulgam importante a utilizagdo de estratégias sociais.
Tais estratégias também podem ser utilizadas para consolidagdo a
partir do momento em que o aluno comega a trabalhar em grupo
para praticar o vocabulario novo, em uma atividade de representa-
¢do de papéis, por exemplo. O uso dessa estratégia depende, geral-
mente, da abertura proposta pelo professor, poisénecessario queele
proponha algumas atividades préticas em grupo. No contexto ob-
servado, havia poucas oportunidades para que os alunos pudessem
praticar o vocabulério que Ihes eraensinado. Assim, estratégia
era utilizada apenas ocasionalmente, embora sga sugerida por al-
guns alunos participantes em seus diarios de pesquisa.

O resultado dos alunos no inventério de estratégias de aprendi-
zagem indicou que as estratégias de memaria eram as menos utiliza-
das pela maioria. Por meio dos outros instrumentos, foi possivel
confirmar constatagdo, pois nenhum dos alunos mencionou
utilizar esse tipo de estratégia para estudar o vocabulério.

Os alunos utilizavam-se pouco da estratégia de trabalhar com
palavras relacionadas, como sinénimos ou antdénimos, para estudar
uma palavra. O uso de agrupamentos ou da forma ortografica ou fo-
nol 6gica da palavra também néo foi observado em nenhum dos alu-
nos participantes.

Quanto as estratégias cognitivas, podemos dizer que era a estra-
tégia de aprendizagem mais incentivada pela professora e, por con-
seqiiéncia, a Unica utilizada pelos alunos com uma certa frequiéncia.
As estratégias metacognitivas, responsaveis por controlar e avaliar a
aprendizagem, também eram pouco utilizadas, pois os alunos, em
geral, ndo tinham o hébito de avaliar sua aprendizagem.

Como verificado por meio dessa andlise, os alunos fazem pouco
uso das estratégias de aprendizagem para auxiliar no processo de re-
tencdo das palavras novas. Paraos alunos, o simples fato de elaborar
o caderno de vocabuléarioja eqgiiivale a estuda-lo, o que néo condiz
com arealidade. A elaboragéo do caderno é apenas uma das estraté-
gias disponiveis para a aprendizagem e deve ser revisado periodica-
mente para que contribua efetivamente para a retencéo das palavras
listadas nele. Como indicado pelapsicologiacognitiva, as atividades



gue requerem uma manipulacdo mais profunda, mais envolvente das
informacbes, 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. 1sso pode ser um
reflexo da falta de atenc&o que o aluno dispensa ao estudo do voca-
bulério, mesmo quando reconhece as dificul dades existentes no seu
desempenho oral por fata de um vocabulario mais rico. Como &fir-
ma Schmitt (1997, p.201), "o maior uso de estratégias pode indicar
um resultado da conscientizacéo do aprendiz sobre aimportancia do
vocabul&rio".

Com essas observagdes, fica latente a necessidade de levar o alu-
no atomar consciénciada importancia das estratégias de aprendiza-
gem no processo de retengao das palavras. Assim, ele podera fazer
melhor uso delas afim de que possa melhorar o desenvolvimento de
seu perfil lexical que, conseglientemente, fara que ele tenha maior
fluéncia ao participar das atividades orais.

Consideracdes finais

Neste capitulo, tratei de uma pesquisa que teve como objetivo
realizar uma anélise sobre o ensino de vocabulério em aulas de in-
glés como lingua estrangeira, tendo como foco a producéo oral dos
alunos.

Pelas transcricOes das aulas de P, percebo que uma das razdes
para a pouca participacéo dos alunos pode estar no tipo de perguntas
utilizadas pela professora que, na maioria das vezes, sdo fechadas.
Tsui (1995) mostra que existe uma interagdo maior quando ha um
nimero maior de perguntas abertas, ja que as perguntas fechadas
restringem a producéo do aluno. Além disso, expor os alunos a uma
situacdo em que tém que produzir diante da classe toda faz que mui-
tos se sintam pressionados atal ponto que acabam se inibindo e dei-
xam de produzir.



No que se refere ao vocabuléario, foi confirmado o queja havia
sido percebido no estudo exploratorio (Rodrigues, 2002b), ou sgja,
os professores de lingua em geral ndo ddo atencdo aele. Em alguns
diérios, P mencionou seus objetivos com relagéo ao vocabuléario, no
entanto tais objetivos raramente foram alcangados. Utilizando no-
vamente atividades aqui discutidas como exemplo, percebe-se que
o0 objetivo (ensinar vocabulério descritivo para cidades grandes) ndo
foi atingido, pois ela nem sequer chegou a propor alguma atividade
em que pudesse ensina-lo para os alunos. A atividade foi iniciada em
uma fase que pressupunha que os alunos ja estivessem preparados
paraaproducdo oral. Durante toda a atividade, o vocabulério que o
aluno ndo tinha era suprido por meio datraducdo, sem ser trabal ha-
do de forma que pudesse torna-lo mais facilmente recuperavel pelo
aluno quando este necessitasse dele.

Este trabalho também procurou fazer uma descricéo das estraté-
gias de ensino/aprendizagem de vocabuléario que foram levantadas
com base nas interaces de sala de aula. Como se pbde observar na
secdo de analise, emborao levantamento tenha encontrado uma cer-
ta diversidade com relagéo ao nimero de estratégias (quinze), afre-
guéncia de uso dessas estratégias foi bastante concentrada (70% do
uso correspondendo apenas as trés estratégias mais usadas).

O resultado dostestes orais realizados com os alunos a fim de ob-
servar o grau de retencéo das palavras aprendidas e o desenvolvi-
mento do seu perfil lexical indicam que ha, defato, problemas com a
abordagem adotada pela professora no que se refere ao ensino de vo-
cabulério, pois os alunos ndo melhoraram seu perfil lexical de um
semestre para outro. Assim, pode-se inferir que explicar uma pala-
vra que o aluno desconheca em sala de aula resolve o problema de
compreensdo no momento, mas ndo faz que o aluno aprenda essa
palavra.

Cabe ao professor incluir o vocabulério nas suas preocupacdes
ao preparar suas aulas, propondo atividades em que determinadas
palavras consideradas chave sgjam explicitamente ensinadas. Dessa
forma, o professor chama a atencdo do aluno para aquelas palavras,



possibilitando uma maior discusséo e reflexao sobre €elas, o que é
imprescindivel para facilitar sua retencéo.

Os dados analisados para esta pesquisa também podem levantar
muitas outras perguntas arespeito do uso das estratégias de ensino e
aprendizagem de vocabulério em aulas de LE. Acredito que este
passo inicial tenha sido muito importante para que nos, pesquisado-
res, professores e alunos, voltemos a refletir sobre esse aspecto téo
importante para o ensino de linguas, que é o ensino de vocabulario.
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5
A UTILIZACAO DE ESTRATEGIAS DE
APRENDIZAGEM DE COMPREENSAO ORAL
EM LE NO CURSO DE LETRAS'

Mércia Cristina Rocha Figliolini?

Introducéo

O principal objetivo deste trabalho qualitativo, de natureza in-
tervencionista, é analisar o uso de estratégias de aprendizagem (EA)
em atividades de compreensdo oral (CO) por alunos de inglés como
lingua estrangeira (LE) de duas faixas etarias diferentes, em um con-
texto universitério de um curso de letras noturno, assim como avali -
dade do uso consciente dessas estratégias.

As perguntas de pesquisa orientadoras desta investigacéo sio:

a) Como se manifesta a utilizagdo de estratégias de aprendiza-
gem em alunos adultos de duas faixas etérias diferentes para apren-
der LE em sala de aula?

1 Texto resultante da Dissertacdo de Mestrado, com titulo homdnimo, apresen-
tada ao Programa de Pés-Graduagdo em Estudos Linguisticos da UNESP,
Campus de Séo José do Rio Preto, desenvolvida sob a orientacéo da Profa. Dra.
Maria Helena Vieira-Abrah&o.

2 Universidade para o Desenvolvimento do Estado ¢ da Regi&o 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 especifico em CO neste estudo se deve nao apenas a
posicédo de destaque que as habilidade em CO tém adquirido em véa-
rias abordagens de ensino, mas também, segundo O'Malley & Cha-
mot (1990), ao pequeno numero de pesquisas que esclarecam o que
os alunos real mente fazem ao ouvir textos orais.

Os alunos de inglés como LE nos cursos de |etras em nosso pais
enfrentam uma tarefa que pode ser considerada um verdadeiro de-
safio, em razédo principalmente do tempo de estudo necessario para
adquirir um nivel pelo menos médio de proficiéncia. Chamot
(1993) argumenta que os alunos bem-sucedidos na aprendizagem se
diferenciam daguel es malsucedidos de diversas maneiras, dentre as
quais talvez a mais importante sga o grau estratégico adotado na
abordagem das vérias 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 teorica e dos textos para serem
usados em sala de aula publicados nos Ultimos anos revela claramente
gue é dada atencado a aplicacdo de EA, a habilidade de audicao e ade
como ensina-la (Lee, 1987; Rubin, 1994; Brown, 1995; Mendel-
sohn, 1998). A literatura sobre CO direcionada ao professor advoga
fortemente em favor da inclusdo do ensino de EA no programa de
CO. A conscientizac8o de EA tem um papel central nas abordagens
baseadas em estratégias para o ensino de CO.

Para que a conscientizac8o das EA sgja eficiente, Mendelsohn
(1994) afirma que ndo sO os professores como também os alunos
precisam estar preparados para o ensino de EA. Simplesmente de-
monstrar uma EA em particular ndo seria o suficiente. Os alunos
precisam sentir que conhecem bem a EA, sabem quando véo usé-la
e acreditar em sua eficécia.



Tomando como base resultados e considerando ndo apro-
priada a tendéncia de desenvolver a conscientizacdo de EA em pe-
riodos curtos demais com preparagao inadequada, tanto do proprio
professor quanto dos alunos, o que pode levar aresultados desapon-
tadores, este estudo buscaarelacéo entre o uso de EA e 0 sucesso em
uma determinada habilidade lingiistica: a compreenséo oral.

Fundamentacédo tedrica

As pesquisas sobre EA tiveram inicio na década de 1960. Estu-
dos realizados em psicologia cognitivainfluenciaram 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 especificas, e, no
conjunto de pesquisas sobre EA de LE existente, tomou-se princi-
palmente o trabalho de Oxford (19853 1985b, 1986a, 1986b,
1990a, 1990b) como referencial orientador dos procedimentos utili-
zados. Entre as caracteristicas do estudo, considerou-se o foco nas
necessi dades, nos interesses e na motivacgéo do aluno numa aborda-
gem comunicativa, o que envolveu a utilizagdo de questionarios,
diérios e entrevistas durante todo o processo de realizacdo de um
curso de extensdo, com o objetivo de decifrar o aluno como sujeito
auténomo na aprendizagem de LE. Por razdo, o planejamento
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do curso foi realizado com base numataxonomiade EA diretas e in-
diretas apresentada por Oxford (1990a) e inserida no plano de cada
aula do curso. As preocupacgdes centrais podem ser divididas em
dois grupos: analise do nivel de consciéncia dos alunos acerca das
operacdes mentais envolvidas no processo ensino/aprendizagem de
uma nova lingua (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 importéncia delas, tornando-os
capazes de optar pelas estratégias que tragam um maior retorno em
relacdo a aprendizagem e proficiéncia no uso de LE.
Segundo Oxford (1990a, p.l),

Estratégias de aprendizagem séo passos dados pelos alunos para
melhorar a qualidade de sua prépria aprendizagem. Estratégias sdo es-
pecialmente importantes para a aprendizagem de linguas porque sdo
ferramentas para um envolvimento ativo e autodirecionado, o qual é es-
sencial para o desenvolvimento de competéncia comunicativa. Estraté-
gias de aprendizagem apropriadas resultam em mais proficiéncia e maior
autoconfianca.®

Wenden (1987a) refere-se a EA como:

a) comportamentos de aprendizagem de lingua 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
lingua além das estratégias que usam (fatores pessoais facilitadores
da aprendizagem de LE, principios gerais para ser bem-sucedido na
aprendizagem de LE etc).

3 "Leaming strategies are steps taken by students to enhance their own leaming.
Strategies are specially important for language leaming because they are toolsfor
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 principio de que os seis subgrupos de estratégias
apOGiam uns aos outros, e cada grupo de estratégias é capaz de conec-
tar e prestar gjuda a cada um dos outros grupos, pois entdo todos in-
ter-relacionados. As estratégias de memoria auxiliam na tarefa de
lembrar e manter informag8es novas; as estratégias cognitivas gu-
dam aentender e produzir alingua (Rubin, 1987; Thompson & Ru-
bin, 1996) e sdo caracterizadas pela manipulagdo conceituai interna
ou transformacéo do material a ser aprendido (Brown & Palinscar,
1982; Brown et al., 1983); e as estratégias de compensagao auxiliam
no uso da L E apesar da falta de informac&o ou conhecimento. No se-
gundo subgrupo de estratégias, as estratégias metacognitivas coor-
denam o processo de aprendizagem (Rubin, 1990), as estratégias
afetivas regulam as emogOes, e as estratégias sociais gjudam na
aprendizagem com outras pessoas.

Pelo uso dessas estratégias, o aluno aceita maior responsabilida-
de por sua propria 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 sere-
ferem a EA:

1 Estratégias se referem a agdes ou técnicas especificas.

2 Algumas dessas agBes podem ser observadas (por exemplo,
fazer perguntas), enquanto outras ndo (por exemplo, fazer uma
comparacdo mental).

3 Estratégias sdo voltadas a resolugéo de problemas.

4 Estratégias sdo comportamentos de aprendizagem de LE que
contribuem de maneira diretaou indireta paraa aprendizagem.



5 As EA podem ser usadas de forma consciente, inconsciente ou
autométi ca.
6 As EA sdo comportamentos passiveis de mudanca.

Os problemas da compreenséo
oral na sala de iniciantes

A COtalvez sga a mais critica dentre as quatro habilidades lin-
guisticas nos estagios 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 lingua (Underwood, 1989). Embora
os problemas sgjam diversificados e em grande nimero, nem todos
sd0 experimentados por todos os alunos. N&o obstante arazdo para
problemas, Underwood salienta a importancia de reconhecer
as caracteristicas da lingua falada e entender como elas afetam os
alunos, paraque elas estejam em mente ao se selecionar e usar mate-
rial e atividades de CO.

Os problemas encontrados pel os alunos ha CO podem ser classi-
ficados da seguinte maneira:

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

b) vocabulario limitado do ouvinte;

¢) ndo ser capaz de reconhecer "sinais" que indiquem a conec-
¢do de varias declaragdes do falante, introducdo de novas idéias,
exemplos etc;

d) problemas de interpretacéo;

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

f) habitos de aprendizagem estabel ecidos.

Ultrapassando essas preocupacdes e aceitando riscos na busca da
compreensdo, sera possivel preparar os alunos para as experiéncias
de CO que terdo fora da sala de aula. Quando o aluno for capaz de



aceitar com maior facilidade as frustracdes envolvidas na CO, ele es-
tara mais preparado para esforcar-se em adquirir a compreenséo
pelo menos parcial ou incompleta do que esta sendo dito (Forman,
1986).

Autonomia

Um dos principais objetivos educacionais da pesquisa sobre EA
€ aautonomiado aluno, o qual se tornaria ndo apenas mais eficiente
na aprendizagem e no uso da LE, mas também mais capaz de auto-
direcionar seus esforcos (Wenden, 1987).

A viséo do aluno como capaz de desenvolver autodirecionamen-
to é central no trabalho de Curran (1976) e mostra sua capacidade de
transferir para a funcdo de aprendizagem de LE a autonomia que
exerce em outros aspectos de suavida. A aprendizagem de LE é in-
tensificada quando as necessidades e as experiéncias do adulto séo
levadas em consideracao na elaboragdo do curriculo e na aplicacéo
da metodologia. A capacidade e o desejo de alcangar autonomia,
qualidades presentes ho empenho de muitos alunos adultos, devem
ser alimentados e desenvolvidos por uma resposta adequada as suas
necessidades educacionais. |sso possibilitaria aos alunos ndo s6 um
envolvimento maior na descoberta de solu¢gfes para suas necessida-
des linguisticas, mas também a melhor utilizacdo das experiéncias
que trazem para a sala de aula.

Em relacdo 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 linguas
exige (aspectos psicolégicos, antropoldgicos, socioldgicos), deve ensi-
nar o aluno a pensar, a refletir sobre questdes linglisticas em suas rela-
¢cdes com o extralinglistico. Essa atividade precisa, necessariamente,
ser consciente.

Moirand (apud Dota, 1997, p.63) acredita que seja preciso fazer
os alunos adquirirem confianca em si mesmos e em suas proprias ca-
pacidades, e é nesse aspecto que o papel do professor e do grupo é



fundamental, dentro de uma pedagogia de compreensdo que Vvisa,
em Ultima andlise, a autonomia dos alunos. O professor nao mais
desempenha o papel de controlador de todo o processo de aprendi-
zagem. Ele agoraé um agente de mudanca - um facilitador da apren-
dizagem, cujo papel é gjudar seus alunos a se tornarem mais inde-
pendentes, mais responsaveis por sua propria aprendizagem. Uma
das conseqliéncias dessa mudanca é o enfoque no uso de EA (Les-
sard-Clouston, 1997; Hismanoglu, 2000), ou sgja, como 0s alunos
processam informagdo novae quetipos de EA eles utilizam para en-
tender, aprender ou lembrar essas informacgBes. Sendo assim, a
aprendizagem sera facilitada com a conscientizagéo explicita de EA,
com o objetivo de tornar os alunos mais conscientes e eficientes no
uso de varias estratégias durante esse processo.

Metodologia de pesquisa

Esta € uma pesquisa qualitativa, com caracteristicas de um estu-
do intervencionista, "pesquisa que envolve alguma tentativa de me-
Ihorar o desempenho dos alunos" (Brown et al., 1983).

A metodol ogia adotada no estudo envolve cinco atividades basi-
cas, em trés estagios distintos, analisados a seguir.

Primeiro estagio

O primeiro estégio do estudo consistiu no mapeamento e na ané-
lise das possiveis estratégias utilizadas pelos alunos por meio de en-
trevistas semi-estruturadas, questionarios, diarios individuais e o
questionério SILL, seguidos pelaandlise quantitativados resultados
dostestes aplicados e andlise do nivel de conscientizagéo dos alunos
sobre as operagdes mentais envolvidas no processo ensino/aprendi-
zagem da LE e sua capacidade de expressar-se claramente sobre
elas. Também foram analisados os niveis de motivagao dos alunos,
além de definidos os principais interesses lingliisticos destes.



Segundo estagio

No segundo estégio do estudo, realizamos o trabalho de consci-
entizagdo 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 andlises quantitativas e qualitativas.

Terceiro estagio

No terceiro estagio 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 op¢do por (determinadas) EA.
Essa investigacdo foi realizada pela andlise de protocolos verbais,
entrevistas, testes, aém de uma nova aplicagdo do questionario
SILL, comparando os dados obtidos entre os quatro participantes
mais jovens (subgrupo A) e os quatro participantes mais velhos
(subgrupo B).

Quadro 1 - Coletade dados



DC = Dados comprobatérios; DP = Dados primérios.

Dados demograficos

O estudo envolveu doze participantes voluntarios, todos alunos
iniciantes de um curso de extensdo universitario de inglés de nivel
basico, destinado ao desenvolvimento das quatro habilidades (leitu-
ra, compreensdo oral, escritae conversagdo). O curso € oferecido por
uma universidade particular localizada na regido Centro-Oeste do
pais, pela coordenagdo do curso de Letras e por uma fundacdo da
instituicBo. Os participantes foram classificados em dois subgru-
pos, de acordo com as faixas etarias delimitadas na pesquisa, e com o
fato deja haverem estudado inglés em curso de idiomas em alguma
fase de sua vida. A idade média dos alunos do subgrupo A era de
20,5 anos, e ados alunos do subgrupo B, de 39 anos. Todos os alu-
nos envolvidos no estudo eram falsos iniciantes, isto &, todosja ha-
viam tido um contato inicial com LE, embora, paraa maioria, esse
contato significasse apenas duas aulas semanais de lingua inglesa
iniciadas ha apenas dois meses no Curso de Letras, além das aulas
de inglés 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 inglés.



Analise e discussdo dos dados

Por meio dos resultados dos testes e de dados coletados pelos
didrios, entrevistas, ficharios e protocolos verbais, procurou-se
constatar se os alunos bem-sucedidos e os alunos malsucedidos de
duas faixas etérias 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 sdo: estratégias cognitivas, as quais chegaram a 76,6%
de presenca nos relatos, envolvendo "praticar por meio de repeti-
¢cao", "praticar formalmente sons e ortografia’, "praticar de forma
natural (conversar)", "traduzir”, "usar imagens" e "usar dicionario,
gramatica etc"; as estratégias metacognitivas, que somaram 16,6%
dos relatos, envolvendo "prestar atencéo” e "fazer afirmagdes posi-
tivas"; e, finalmente, as estratégias socioafetivas, que totalizaram
apenas 6,6% dos relatos, compreendendo "pedir gjuda’ e "fazer
perguntas’. Ainda mais importante do que isso, eles ndo tinham
idéia definida de como as estavam usando. Mesmo ao responder as
questBes durante as entrevistas ou as questdes adicionais para refle-
x&o incluidas no final do teste, as quais tentavam fazer os entrevista-
dos pensarem sobre episodios especificos, tais como os exercicios de
CO no teste, em oposi¢do a padrfes de comportamento mais genera-
lizados, eles ndo produziram respostas que enfocassem 0 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 naquel a determinada aula, as respostas eram inva-
riavelmente vagas, sem mencgao a EA especificas: Estudar em casa
(Olg. R. 39/B); Estudar maisem casa (Luc.S. 30/M); Saber mais vo-
cabulario (Olg.R. 39/B); Treinar mais (Gil.V. 36/B); Estudar mais.
(Ges.E. 21/A).

A andlise qualitativa dos protocolos verbais realizada nesse estu-
do captou algumas diferengas entre os participantes em relagdo a
maneira de processar 0 insumo, sendo possivel entdo falar de dois
grupos, os alunos bem-sucedidos e os malsucedidos. A analise esta-
tistica do uso de ECO indicou diferencas significativas entre os ou-



vintes eficientes, ou bem-sucedidos, e os ouvintes ineficientes, ou
mal sucedidos, em relacdo a: a) automonitoramento, ou checagem da
propria compreensdo enquanto esta acontece; b) elaboracdo ou rela
¢do de informagdo nova ao conhecimento prévio ou a outras idéias
no texto; c) inferéncia ou uso de informagéo do texto para adivinhar
significado ou idéias completamente ausentes.

Os alunos bem-sucedidos apresentaram tendéncia de uso de
ECO globais ou sintéticas, ou sga, 0 ouvinte examina o0 insumo e
constréi ou infere o significado geral com base nas pistas contextua-
lizadas (Bacon & Finnemann, 1990). Os ouvintes malsucedidos re-
fletiram ECO mais locais e analiticas, envolvendo o enfoque em ten-
tar capturar e interpretar cada forma morfol6gica conforme aparece
Nno insumo.

O comportamento dos alunos bem-sucedidos pode ser relacio-
nado a um processo de abordagem de LE baseado na construcdo de
significado, utilizando a traducé@o quando a sentenca era complexa
ou por qualquer razéo se mostrava de dificil compreenséo:

18. Tat.C. 20/A:... ficamaisfécil, principal mente quando € um
texto mais longo (..) porque é dificil, eles faam muito répido,
emendam as coisas, entdo se vocé ficamuito preso numa coisa, aca-
ba nem prestando atenc&o no resto, entdo eu vou tentando, pelo me-
nos, ndo 100%, porque édificil, mas pelo menos 50%, 70%, entender
mais ou menos o que se passou, se tem algum barulho, ai vocé va
tentando traduzir, pelo menos imaginar o que aconteceu, € isto que
eu faco...

Isso tudo combinado com aestratégiade divisdo 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 automati camente.

Em relagdo aos fatores autométicos e analisados sugeridos por
Bialystok (1982), os alunos bem-sucedidos tentavam tornar auto-
matica a aquisicao de significado de blocos de enunciados de LE néo
analisados e, tendo alcangado um grau de automaticidade, usavam a
capacidade de processamento extra ou recursos atencionais para



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

Pode-se, portanto, dizer que, enquanto os alunos eficientes usa-
vam uma abordagem que valorizava 0 processo descendente e se
apoiavam no processo ascendente apenas quando necessério, os alu-
nos ineficientes usavam uma abordagem consistentemente ascen-
dente para compreenséo.

De uma maneira generalizada, os resultados deste estudo, prin-
cipalmente as médias de freqiiéncia dos fatores do SILL, refletem a
extensdo limitada com que os alunos de LE usaram EA de varios ti-
pos. Como era esperado, os alunos universitarios optaram por utili-
zar certas estratégias (EA relacionadas ao uso formal de regras e ao
estudo académico padréo) com o objetivo de obter boas médias, pre-
terindo, de uma certa maneira, as EA direcionadas ao desenvolvi-
mento de habilidades de uso auténtico e comunicativo de LE, con-
firmando os resultados de Nyikos & Oxford (1993). As médias al-
cancadas nesse fator sugerem a tendéncia, se ndo necessidade, por
parte de alunos dependentes de sala de aula, de quebrar a informa-
¢do novaem partes ejuntar os pedacos de dados analisados em uni-
dades que sejam compreendidas mais facilmente.

Parece haver diferencas significativas entre os tipos de estratégias
cognitivas relatadas pelos alunos bem-sucedidos e pelos mal sucedi-
dos nos protocolos verbais realizados no terceiro estagio do curso.
Os alunos mal sucedidos relataram uso intenso de traducéo e repeti-
¢80 na compreensdo dos textos. Por seu limitado conhecimento lin-
guistico, eles reconhecem muito poucas palavras. Eles buscam su-
perar essa limitag8o usando o que conseguem reconhecer pela repe-
ticBo de uma palavra ou frase (repeticdo) ou interpretando palavras e
idéias de LE para L1 de maneira relativamente literal (traducao).
Algumas poucas palavras tém significado imediato para esses alu-
nos e sdo, portanto, processadas automaticamente, sem andlise na
memoria de curta duracéo (Eastman, 1991). Isso permite que esses
alunos aloquem alguns recursos de atengdo na memoria de curta du-



racdo para instigar seu conhecimento de mundo e experiéncia de
vida (elaboragdo), usando processos descendentes para guiar suain-
terpretacdo (inferéncia). LimitacBes dos recursos de atencdo ndo
permitem que esses alunos realizem maisdo que isso. A andlise qua-
litativa dos protocol os verbais e das entrevistas revel ou que astenta-
tivas de traduc&o (processo ascendente) interfeririam com as per-
cepcdes de pistas seméanticas adicionais. Conforme sugerido pelateo-
ria de processamento de informagdo (McLaughlin et al., 1983), os
alunos iniciantes lutam para lidar com a rapida corrente de sons dos
textos e podem néo ser capazes de, simultaneamente: a) guardar na
memdria o queja compreenderam, b) analisar o insumo novo para
obter mais significado e c) avaliar a congruéncia da informac&o nova
com aantiga. Parece haver muito pouco espago namemoria de curta
duracéo para estratégias de processamento mais profundas, como a
estratégia de monitoramento.

Os alunos bem-sucedidos, nesse nivel iniciante, relatam estraté-
gias de repeticdo, resumo, inferéncia linglistica, inferéncia de voz,
inferéncia extralinguistica e, principalmente, estratégias de elabora-
¢do. O uso de dicionérios, de livro-texto e de estratégia de dedugao
também é mencionado. A tradugao também se encontra fortemente
presente no processo de CO desses alunos. Apesar de estarem mais
familiarizados com um niimero maior de palavras, o seu dominio le-
xical pode ndo ser ainda suficientemente internalizado para o acesso
ao significado ser automético na memoria de longa duracéo (Van-
dergrift, 1997). Portanto, conforme sugerido por Eastman (1991),
ouvintes se sentem naturalmente inclinados a tradugéo, alo-
cando preciosos recursos de atencdo aessa estratégiaineficiente. Pa-
rece que esses alunos estédo em um determinado nivel em que existe
um periodo de instabilidade no uso de estratégias e onde os ouvintes
comegam a apoiar-se mais na tradugdo. 1sso pode sugerir ser esse
periodo um ponto-chave para a instrugdo estratégica, um achado
também relatado por Prokop (apud Vandergrift, 1997) e Vander-
grift (1997). Se as ECO €eficientes ndo sdo ensinadas e aprendidas an-
tes ou durante esse nivel, os alunos podem experimentar frustragéo
na CO de insumo maisrico, consequentemente na aprendizagem de



LE, e, em raz&o de suafrustracdo, desistir completamente da apren-
dizagem. Muitos alunos acabam por acreditar que ndo possuem ap-
tiddo para a aprendizagem de LE, o que poderia ser mudado com
maior conscientizacdo de EA eficientes (Nyikos & Oxford, 1993).
Essas crencgas precisam ser identificadas para que as mas interpreta-
¢Oes sobre aprendizagem de LE sgjam corrigidas e para que eles se
tornem alunos mais informados, bem-sucedidos ¢ auténomos (Ho-
lec, 1981; Horwitz, 1985; Oxford, 1990b; Wenden, 1987).

A diferenca 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 traducéo, inferéncia e re-
peticdo, a diferenca no padrao de uso de estratégias rel atadas apds o
programa de conscientizacéo de estratégias é notorio. Enquanto as
estratégias metacognitivas praticamente ndo foram mencionadas
pelos alunos malsucedidos, aqueles bem-sucedidos relataram o uso
de estratégias metacognitivas, como monitoramento de compreen-
sdo, atencdo seletiva e direcionada, e checagem dupla. Portanto, po-
de-se inferir, com base nesses dados, que uma mudanga na profun-
didade do processo pode ser uma distingdo importante entre os ou-
vintes bem-sucedidos e os malsucedidos. Pode-se presumir que,
com o tempo e as exigéncias 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 ndo venham a adquirir estas es-
tratégias podem se tornar frustrados e desmotivados, desistindo do
estudo de LE.

A andlise dos dados, obtidos por varias fontes, incluindo entre-
vistas, protocolos verbais, questionarios, testes de CO, questionérios
SILL eficharios de EA, revelou que a CO dos participantes da pes-
quisa alcangou um indice maior de acuidade. O programa de cons-
cientizacdo de ECO utilizado durante o segundo e terceiro estagios
do curso de extensdo revel ou que aimplementacdo do uso dessas EA
pode aprimorar a habilidade de CO de alunos de todas as faixas eta-



rias, trazendo maior confianga e motivagdo em relagdo a aprendiza-
gemde LE.

Conclusao

Como foi verificado neste estudo, o ensino explicito de EA usa-
das por alunos bem-sucedidos em atividades de CO, em geral, me-
Ihorou a CO dos alunos mal sucedidos que foram submetidos a cons-
cientizacdo dessas EA. A CO envolve processos ativos e conscientes
nos quais o ouvinte constroi significado com base em pistas obtidas
de informag&o contextual e do conhecimento existente, enquanto se
apoia em recursos estratégicos multiplos para preencher as exigén-
cias datarefa. O fato de alunos bem-sucedidosem CO usarem EA de
maneira mais eficiente que aquel es alunos considerados mal sucedi-
dos sugere que os alunos deficitarios necessitam de mais gjuda para
tornarem-se alunos mais estratégicos. Apenas o fato de conhecer EA,
Ou pensar que se estegja usando EA, ndo parece garantir modificagéo
no grau de sucesso alcangado em atividades de CO.

Uma implicagé@o dos achados deste estudo é que as abordagens
de conscientizagdo de EA que se ap6iam exclusivamente no insumo
oferecido pelo professor ou em outras técnicas de ensino que funcio-
nem de forma independente da maneira como o0s alunos processam a
informacdo podem falhar e, conseglientemente, ndo extrair o que os
alunos podem contribuir parao processo de aprendizagem. Quando
0 processo utilizado pelos alunos ndo é considerado, essas técnicas
provavel mente diminuem as chances de sucesso do aluno e o ex-
cluem de oportunidades de ganhar controle independente sobre
seu proprio processo de aprendizagem. N&o se pode deixar de consi-
derar que o aluno sga controlado por todas as restri¢des biolbgicas,
experimentais ou educacionais responsaveis pelo progresso na pro-
ficiéncia em LE contingentes as suas habilidades de andlise de co-
nhecimento e controle do processo, além do seu proprio esfor¢o em
explorar essas habilidades e desenvolvé-las num nivel de proficién-
ciae maestriamais elevado. Somente o equilibrio entre o direciona-



mento desse esforgco por parte do aluno e a sensibilidade do profes-
sor as necessidades, ao nivel e as experiéncias do aluno poderia, tal-
vez, fomentar o sucesso na utilizag&o consciente das ECO.

Além da variavel "processo”, pode-se sugerir que outras varia
veistenham influéncia na habilidade de CO. Os alunos adultos mais
velhos participantes deste estudo ndo eram idosos o suficiente para
gue a perda auditiva ou de reflexos pudesse ter influenciado seu de-
sempenho. Outras varidveis associadas a essa faixa etéria, além da-
quelas consideradas neste estudo, tais como os varios anos de afasta-
mento do meio escolar e todas as dificuldades associadas a adapta-
¢do ainstrucdo formal, e talvez um certo grau de inibicdo e fata de
autoconfianca, podem explicar as diferencas encontradas, princi-
palmente nos resultados dos questiondrios SILL e nos testes aplica-
dos. Além dessas, outras variaveis poderiam ser levadas em consi-
deracéo: historico escolar, profissdo, propdsito de seguir o curso,
grau de exposicdo espontanea a LE por meio de filmes, misicaetc,
tempo livre para dedicar-se ao estudo, preocupaces financeiras e
familiares préprias da idade.

Um dos principais achados deste estudo é o fato de amaioria dos
alunos acreditar que as ECO tenham um efeito positivo em sua
aprendizagem, e que alguns alunos estéo usando as ECO de forma
independente/autbnoma, quando trabalham sozinhos com CO.
Um desafio que parece estar claro para o professor de hoje é o de gju-
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
CORRECAO E TRATAMENTO DE ERROS E SEUS
POSSIVEIS EFEITOS NA PRODUGCAO ORAL
NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM/
AQUISICAO DE LINGUA ESTRANGEIRA
EM CLASSES DE ADOLESCENTES"

Smone Afini  Cardoso-Brito?

Introducéo

Durante anos, o estudo dos erros tem-se embasado ora na andlise
contrastiva (Fries, 1945; Weinreich, 1953; Lado, 1957), buscando
resposta na lingua materna para os erros cometidos pel os aprendizes
e tentando evit&-los de qualquer maneira, ora na anaise de erros
(Corder, 1967), procurando fornecer meios para que a competéncia
linglisticade um momento determinado da aprendizagem possa ser
conhecida e mostrar que, nessa fase, os erros cometidos fazem parte
de uma competéncia transitoria. Seguindo essas concepgoes tedri-
cas, muitos estudos foram realizados nas décadas de 1960, 1970 e
1980, principalmente no exterior (Filipovic, 1968; Fisiak, 1964;

1 Texto resultante da Dissertagdo de Mestrado, com titulo homdnimo, apresen-
tada ao Programa de P6s-Graduagdo em Estudos Linguisticos, area de concen-
tragdo em Linguistica Aplicada da UNESP, S3o José do Rio Preto, sob aorien-
tacdo da Profa. Dra. Maria Helena Vieira-Abrahéo.

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



Chitoran, 1969; Dezi4, 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 producdo do aprendiz, considerando sentencas
isoladas sem fazer referéncia a uma possivel aprendizagem/aquisi-
¢do da lingua-alvo como consequiéncia da corregao.

Considerando-se o levantamento de algumas investigacdes de-
senvolvidas no Brasil, nos Ultimos anos, na areade correcdo de erros
e seus efeitos no processo de aprendizagem/aquisicao de lingua es-
trangeira e suas influéncias no desenvolvimento da oralidade du-
rante o processo de interlingua (Torres, 1980; Figueiredo, 1982;
Kachan, 1987; Liberali, 1994; e Quaresma de Figueiredo, 2001),
percebe-se uma lacuna de pesquisa em relagdo a corregdo de erros
orais e seu tratamento e a eficacia ou nao dos métodos de correcéo
utilizados em relagdo ao desenvolvimento do processo de interlin-
gua, refletido na aprendizagem/indicios de aquisi¢éo da lingua-alvo.
Dessaforma, este estudo busca refletir sobre os pontosja menciona-
dos, procurando trazer uma pequena contribuic¢éo para o complexo
universo do ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras, por meio
da andlise dos erros cometidos por alunos adolescentes na produgao
oral, com base na observacdo de todo o contexto no qual o erro ocor-
re, seus efeitos no aprendiz que 0 cometeu e nos ouvintes, e seus efei-
tos no processo de aprendizagem e indicios de aquisicao da lingua
estrangeira.

E importante ressaltar que os objetivos deste trabalho sdo inves-
tigar como trés professores de lingua inglesa de diferentes contextos
(escola livre de linguas, escola publica de ensino fundamental e es-
cola particular de ensino fundamental) encaram e tratam os erros
cometidos por seus alunos, como 0s alunos se sentem ao serem cor-
rigidos, quais efeitos a correcéo provoca no processo de aprendiza-
gem/aquisicdo e em que momentos surte efeitos ou é improdutiva.
A escolha de trés contextos distintosjustifica-se pelo fato de a pes-
quisadora ter por pressuposto, antes de iniciar a pesquisa, que, em
contextos diferentes de ensino de linguas, as visdes e os comporta-



mentos de professores e alunos ante o erro e sua corre¢ao seriam bas-
tante diversos.

Para a orientagdo da coleta e andlise dos dados, foram |levantadas
trés perguntas de pesquisa, sendo a segunda dividida em duas sub-
perguntas:

Como os professores e alunos conceituam o erro em salade aula?

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

a) Como ocorrem a correcdo 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 tém a correcdo e o tratamento de erros no desenvol-
vimento da oralidade no processo de aprendizagem/aquisi¢do da
lingua estrangeira?

Fundamentacgao tedrica

A definicéo de erro que utilizo em meu trabalho é a de George
(apud Allwright & Baley, 1991), que afirmaque "erro" éumaforma
ndo desejada pelo professor, ou sga, o fato de uma forma produzida
pelo aluno ndo ser a esperada pelo professor constitui um erro, mes-
mo que este ef etivamente ndo ocorra. M uitas vezes, 0s erros sdo cau-
sados porque os alunos estdo tentando se aproximar da lingua-alvo,
0 que ocorre em estagio de interlingua que foi definida por Selinker
(1975) como um continuo entre a primeira e a segunda lingua, pelo
qual todo aprendiz passa.

Em relagdo a corregdo e ao tratamento de erros, estes ndo seréo
considerados sinbnimos. Neste estudo, a correcéo € a atitude que é
tomada no momento em que o erro ocorre e pode ser realizada pelo
professor, pelos colegas ou pelo préprio aluno que cometeu o erro
(autocorrecéo). Porém, o significado do vocabulo "tratamento” re-
laciona-se com efetuar tarefas, exercicios ou atividades que levem o
aluno a avangar na sua interlingua e a caminhar no processo de
aprendizagem. O tratamento € posterior a correcdo e € uma atitude



gue demanda tempo, pois, provavelmente, o professor terd que in-
terromper o programa da aula ou do curso paratentar gjudar os alu-
nos a melhorarem nos pontos causadores de dividas.

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

» Taxonomia de estratégia de superficie: aestruturadasentencaé al-
terada por meio de omissfes, acréscimos e ordenagdo erronea.
Esses erros sao cometidos de forma especifica, sistematica e 10gi-
ca, e sua andlise envolve o processo de reconstrucdo da nova lin-
gua pelo aprendiz.

» Taxonomia comparativa: baseada na comparagdo entre estruturas
da segunda lingua e outros tipos de construcdo. Nessa classifica-
¢do, encaixam-se os erros de desenvolvimento, de interlingua e
ambiguos.

» Taxonomia comunicativa: ao contrario das outras taxonomias,
ndo focalizao erro, mas o efeito que causa no ouvinte ou leitor, ou
se estes entendem ou ndo a mensagem. Nessa classificag8o, estéo
os erros locais e globais.

O critério utilizado neste estudo para classificar as formas de cor-
recdo utilizadas nos contextos pesquisados segue 0 modelo de Walz
(apud Omaggio, 1986), pois foi aforma que mais se aproximou
dos dados obtidos nos contextos analisados. Os procedimentos uti-
lizados nessa classificagd@o se dividem em trés categorias basicas:

1 Autocorrecdo com a guda do professor

a) Localizagdo com precisdo: o professor localiza o erro repetin-
do o que o aluno disse de forma hesitante ou exagerando na entona-
¢do, mas ndo fornece a forma correta.

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



c) Pistas: o professor fornece algumas opgdes e 0 aluno deve es-
colher a correta.

d) Explicagdo de uma palavra-chave: paraexplicar uma palavra
gue pareca ser fonte de confuséo ou hesitacdo por parte dos alunos, o
professor escreve ou gesticula.

€) Questionamento: se 0 aluno usa uma palavra que o professor
ndo entende, o professor faz perguntas para tentar chegar a um sig-
nificado mais preciso.

f) Fornecer as proprias respostas: o0 professor da pistas aos alu-
nos, utilizando suas préprias respostas as perguntas, servindo como
um modelo.

0) Repeticdo da resposta com a correcdo: o professor repete a
resposta do aluno, porém utiliza a forma correta.

h) Paréfrase da pergunta: depois de uma resposta formal mente
correta, mas inapropriada considerando a formulac&o original.

2 Correcao pelos pares: os colegas fornecem a forma correta de-
pois que o erro ocorre.

3 Correcdo do professor

a) Fornecer aresposta correta: corregdo é realizada imedia-
tamente apGs o erro ocorrer.

b) Paréfrase: o professor repete o que o aluno disse utilizando a
forma correta.

Seria importante que o professor, ao efetuar a corregdo, tivesse
em mente quais sdo seus verdadeiros objetivos e ndo simplesmente
efetiva-la. Afinal, o que se espera do professor é que ele cumpracom
seu papel, e acorrecdo 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 gjuda ou ndo do
professor, ele, em 50% das ocorréncias, tera éxito 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
producdo. Segundo Allwright & Bailey (1991), apenas os alunos sdo
capazes de mudar o estado em que se encontram na interlingua e
avancar 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 imperfeicdes das suas producdes e produzir com fluéncia
e acuidade na lingua-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, 0s pro-
fessores fazem correcBes imediatas, que apenas levam o aluno aum
"sucesso” momenténeo. Parece-me ser t&80 ou mais importante do
gue buscar formas adequadas de corregdo aimplementacdo, em sala
de aula, de maneiras alternativas e criativas de tratar o erro cometi-
do, porque o tratamento de erros € uma das formas mais eficazes de
levar o aluno a tomar consciéncia de suas incorrecdes e a desgjar a
sua autonomia em relagéo a correcdo do professor.

Finalizando esta secdo, € necessario registrar que a Teoria de
Aquisicdo de Linguas de Vygotsky foi utilizadacomo suporte paraa
analise dos indicios de aprendizagem/aquisi¢ao da lingua estrangei-
ra, pois parece-me que a corregdo apenas tera resultado quando for-
necer condic¢des para que o aluno evolua no processo de aprendiza-
gem com o objetivo de alcancar a autocorrecdo. Nessateoria, 0 pro-
fessor ou qualquer falante mais competente funcionam como media-
dor, com o objetivo delevar o aluno a regulagem por meio da utiliza-
¢do de andaimes, que nada mais sdo do que niveis cognitivos pelos
quais os individuos passam até atingir uma autoconsciéncia.

Sendo assim, é possivel pensar a questdo do erro e sua corre-
¢do/tratamento na visdo sociointeracionista. Nesse conceito, a cor-
recdo poderia funcionar como andaimes oferecidos pelo mediador
para que o aprendiz pudesse atingir a zona de desenvol vimento pro-
ximal, ocorrendo, assim, a aprendizagem desejada que seria a au-
to-regulagem.



Metodologia da investigacéo

Nesta pesquisa de natureza etnografica, foram investigados trés
contextos distintos de uma cidade do interior de Sdo Paulo, a saber:
uma classe formada por seis adolescentes de um curso particular de
idiomas, com idade variando entre doze e dezessei s anos; uma classe
do periodo da tarde de uma escola publica formada por 35 alunos de
6% série do ensino fundamental com idades que variam entre doze e
quinze anos; e uma classe do periodo damanha de uma escola parti-
cular que é formada por dezessete alunos de 6° série de ensino fun-
damental com idades variando entre doze e treze anos.

Em relagéo ao periodo de coleta de dados, assistiu-se a aulas, nos
trés contextos, durante um semestre: no primeiro contexto, assis-
tiu-se quatorze aulas, no segundo, adoze e no terceiro, anove. Essa
diferenca entre o nimero de aulas de um contexto em relagdo aos de-
mais ocorreu em razdo de feriados, reunides, provas e comemora-
¢des que utilizaram o periodo das aulas para serem realizadas.

Como instrumentos de coleta, foram utilizadas gravacdes em
audio e video de producdes orais por um periodo de um semestre,
para que as ocorréncias de erros pudessem ser detectadas, junta-
mente com o tratamento ou néo pelo professor, pelo proprio aluno
ou por outros alunos. Posteriormente, foram feitas transcrices de
fragmentos das aulas, e, em seguida, os erros foram classificados de
acordo com o tipo de ocorréncia e os tipos de correcé@o realizados
pelo professor. Observaram-se as correcdes realizadas nos trés con-
textos e se estasforam eficazes ou néo, ou sgja, se o erro corrigido de-
sapareceu ou voltou a ocorrer na pratica oral do aluno alvo da corre-
¢do, ou de qualquer outro daclasse. Dessa forma, pretendeu-se ve-
rificar indicios de aprendizagem/aquisi¢do dalingua-alvo, com a fi-
nalidade de analisar se a correcdo funcionou como andaime no pro-
cesso de aprendizagem. As reacOes dos alunos aos erros dos colegas
também foram consideradas.

Paralelamente a andlise descrita, para que fossem confrontadas e
analisadas as diferentes opinides dos participantes da pesquisa, ela-
boraram-se questionarios que foram respondidos pelos alunos, en-



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

As interacGes de sala de aula foram consideradas dado priméario,
os outros dados - entrevistas, registros em didrios e questionarios -,
considerados secundérios e utilizados para a confirmagao das asser-
¢oes levantadas nos dados primarios.

Analise e discussao dos dados

As aulas assistidas nos trés contextos foram centradas na figura
do professor, com énfase na gramatica e com pouca interagdo entre
falantes mais competentes e menos competentes. A Unica caracte-
ristica diferente encontrada foi em relagcdo ao primeiro contexto,
pois nele fazia-se uso da lingua-alvo, e, nos demais, as aulas eram
ministradas na lingua materna.

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

A visdo dos alunos e professores em relacéo ao erro foi obtida por
meio de questionarios e entrevistas. Os alunos do primeiro contexto
consideram o erro algo positivo, pois afirmaram ser o caminho para
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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 oposi¢do ao contexto um, nos contextos dois e trés, o
erro é visto, pelos alunos, como algo negativo e que causa constran-
gimento e tristeza, porém os professores mostraram uma visdo mais
positiva do erro.

E possivel que o sentimento negativo dos alunos em relagio ao
erro, nos contextos dois e trés, sga proveniente da reagdo dos cole-
gas ante os erros cometidos. Estes fazem comentérios jocosos e
acham gracga de tudo que é dito de formaincorreta, mesmo que de-
pois os proprios alunos que estavam ironizando passem a ser ironi-
zados, comportamento que néo foi observado no primeiro contexto.

No primeiro contexto, foi possivel verificar que mais da metade
das formas de correcéo (64%) efetuadas se caracteriza pelainterven-
¢do diretade P1, que oferecia a resposta correta imedi atamente apos
0 aparecimento do erro; asdemais formas tiveram ocorrénciainferior
a 16%. No segundo e terceiro contextos, a préticade corregdo de P2 e
P3 se caracteriza por um grande numero de corregdes de pares e gju-
dado professor® paraque o erro néo ocorresse, sendo a correcéo 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.

E interessante ressaltar que, muitas vezes, os professores néo
tém consciéncia da forma que agem em salade aula, pois dizem agir
de uma maneira, mas, quando a prética em salade aula é registrada,
constata-se um comportamento completamente diferente. 1sso acon-
teceu com P1 que afirmou dar tempo ao aluno para realizar a auto-
correcdo, ndo interromper a producéo do aluno e corrigir apenas o
erro mais problematico, porém verificou-se, na sua prética, que o

3 P1, P2eP3referem-se, respectivamente, a Professor 1, Professor 2 e Professor 3.

4 Essa forma de prevengdo do erro ndo é encontrada na classificagdo de Watz
(1982), porém foi incorporada a analise, pois foi muito recorrente nos dados ob-
tidos nos contextos 2 e 3.



discurso do aluno erainterrompido o tempo todo para que corregbes
fossem feitas.

Outro aspecto que merece ser mencionado € o fato de que a cor-
recdo € muito valorizada pela sociedade de maneira gera e princi-
pal mente pelo professor que leva consigo aresponsabilidade de cor-
rigir paraque o aluno aprendao certo. Porém, o que foi constatado,
em entrevistacom os alunos, € que freqiientemente elesndo prestam
atencdo a corregdo realizada. Um dos fatores apontados para que
iSSo ocorra € justamente a repeticdo insistente da forma correta pelo
professor, conforme pode ser constatado no excerto a seguir:

Pesquisadora: Vocé sempre presta atencdo quando a professora
te corrige?

AlunoJP1: N&o.

Pesquisadora: O que faz vocé néo prestar atencdo?

AlunoJP1: Nada, sei |1& Tem vez que eu presto, mastem vez que
eu comeco aolhar paraoteto. Quando a professora comecga a repetir
sempre a mesma coisa, eu comego a olhar para o teto (Primeiro con-
texto).

Os sentimentos causados pela corregdo também é outro ponto
gue merece atencdo, pois a grande maioria dos alunos afirmou se
sentir constrangida quando €é corrigida e disse se preocupar com as
pessoas que estdo presentes no momento da correcdo, por ndo que-
rer ser exposta a situagdes constrangedoras. Em relagcdo ao erro co-
metido pelo colega, os alunos do primeiro contexto s6 se sentem in-
comodados em relac@o aos erros que comprometem o sentido da
mensagem. Os alunos dos outros dois contextos também néo se in-
comodam, mas acham graca porque, quando eles erram, os colegas
fazem comentérios jocosos sobre o erro cometido. A seguir, sdo apre-
sentados alguns fragmentos:

Pesq: Como vocé se sente quando um outro colegaerra? Quando
vocé escuta ou vé que €ele esta errando?

JP1: N&o me incomoda. Ninguém nasce sabendo (Primeiro con-
texto).



Pesqg: Como voceé se sente quando um outro colega erra? Quando
VOCé escuta ou vé gque €le esta errando?

JP2: N&o me incomodo, s6 acho engracado ver o erro (Primeiro
contexto).

A questao de quando e como realizar a corregdo é um ponto pol &
mico no ensino de linguas, porém, na minha opinido, o professor
poderia estar alerta para momentos em que 0s alunos estejam mais
abertos para receber o feedback corretivo, pois, muitas vezes, os alu-
nos ndo estéo preparados para perceber a lacuna entre a sua produ-
¢do incorretae acorrecdo do professor (Schimit & Frota, 1986, apud
Allwright & Bailey, 1991). Durante acoletados dados, percebi que,
em muitos momentos, a professora realizava a corregéo, so que o
aluno continuavacometendo os mesmoserros. E aindaem outrassi -
tuacdes, o aluno parecia ter assimilado a forma correta, todavia, em
uma proximaoportunidade, voltava acometer o mesmo erro. O fato
de o professor estar alerta ndo é garantia de que o aluno ndo vamais
cometer 0 erro, mas € 0 primeiro passo para que iSso possa ocorrer.
Segundo Pienemann (apud Allwright & Bailey, 1991), oaluno soira
aprender o que estiver um nivel acima do seu desenvolvimento na-
tural, sendo impossivel pular etapas desse processo. Dessa forma,
considero muito importante que o professor avalie aluno por aluno e
ndo aclasse como um todo, exigindo que todos estejam em um mes-
mo nivel nas quatro habilidades. E necessario ver o crescimento in-
dividual de cadaum, valorizar seus pontos fortes e trabalhar os pon-
tos fracos, de maneiraque o aluno se sintamotivado acrescer nalin-
gua-alvo e ndo ameagado por suas falhas. No entanto, sabe-se que
ndo é fé&cil implementar proposta, especialmente em salas de
aula numerosas, nas quais o professor tem uma ou duas aulas sema-
nais de cinquenta minutos cada.

Nos trés contextos pesquisados, na maioria das vezes, os profes-
SOres apenas corrigem o erro, ou sgja, oferecem aresposta certa utili-
zando uma das técnicas de correcdo apresentadas anteriormente,
contudo o tratamento do erro, que, ameu ver, seriaa parte maisim-
portante, ndo é realizado.



Durante as entrevistas realizadas com os professores, constatei
que P2 e P3 tém uma visdo mais clara em relagdo ao tratamento
como of erecimento de opcdes que levem o aluno a sanar o0 erro e ndo
somente acorrigi-lo momentaneamente. P1, no entanto, acreditaque
tratamento de erro € aformacomo o professor se posicionaante o erro
cometido, agredindo o aluno ou tratando a falha como parte de um
processo de aprendizagem. Seguem-se trechos das entrevistas:

Pesq: Para vocé existe diferenca entre correcdo e tratamento?

P1: Entre correcéo e tratamento de erro? Eu acho que o trata-
mento de erro é uma corre¢do, que € uma das formas de corrigir. O
gue eu estou entendendo de tratamento de erro € aformaque vocé se
posicionafrente ao erro. Sefor agredindo diretamente, no sentido de
olhar, esté errado, vocé ndo pode nunca mais falar isso, ou escrever
isso ou dizer dessa forma, ou tratar esse erro como parte de um pro-
cesso de aquisicdo, que ndo é uma aquisi¢ao. Porque eu acho que
aquisicdo é s quando vocé ndo tem outra opgdo, o que eu entendo
de aquisicédo é do bilingilismo, o bilingle, ele ndo tem outra opgéo
para se comunicar com aquela pessoa que s6 fala com ele naguela
lingua, ele ndo utilizaoutro idioma (Primeiro contexto).

Pesq: Para vocé existe diferenca entre correcdo e tratamento?

P2: Eu penso assim mais em corrigir mais na avaliacdo alguma
coisa que esté errada, tratamento de erro eu ja penso no seguinte
ponto, como fazer para sanar aqueladificuldade. Eu vejo tratamen-
to de erro como dificuldade e correcéo do erro depois de algo pronto,
depois que o aluno ja me deu umaresposta ai vocé ensinar amaneira
certa (Segundo contexto).

Pesq: Paravocé existe diferencaentre correcéo e tratamento?

P3: Olha, existe e bem porque a corregdo vocé so corrige e fica
por isso mesmo. (...) Agorao tratamento de erro ndo, principal men-
te eu fago isso, eu procuro mostrar aonde que foi que ele errou, por
que€ele errou e por que ele estd conduzindo dessa maneira, e eu tento
voltar ele para o caminho correto (Terceiro contexto).



Naopinido da primeira professora, é dificil saber quando o aluno
tem consciéncia do erro a ponto de ndo 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 ndo vai mais cometer o erro, mas vai
trocé-1o pelo acerto. Elanéo tem certeza de como e quando esse pro-
Cesso ocorre, apenas acredita que, assim como uma pessoa tem que
ser expostaa uma palavrano minimo dez vezes paraque possa inter-
nalizé-la, damesmaformao aluno, talvez, tenhaque ser exposto dez
vezes a correcdo de um erro que esteja cometendo para que possa
ndo s6 ter um reconhecimento dele, mas para transforma-lo em
acerto, por meio de estratégias pedagdgicas diferentes como video,
audio eoutros. A seguir, tem-se o fragmento da entrevista com P1:

(...) Eu acho que s@o dois momentos diferentes, um é o momento
gue ele tem o conhecimento do erro, entéo para isso ele vai ter que
ter um referencial que existe uma outra forma correta e o outro é o
momento que ele ndo comete mais esse erro e vai trocar pelo acerto.
Quando isso acontece, eu ndo tenho certeza, eu acho que da mesma
forma que qual quer pessoa precisa se expor dez vezes de formadife-
rente para que €ela faga parte do seu repertério de vocabulério, eu
acho que o aluno tem que se expor no minimo dez vezes a um erro
gue ele esteja fazendo para ele ter isso como um reconhecimento e
depois como um acerto. Eu acho que uma das estratégias é utilizar
didéticas diferentes, uma vez com video, outra com &udio, outra
com repeticdo, outra com fita (Primeiro contexto).

A exposicao diferenciada, aque serefere aprofessora, € que seria
o tratamento do erro, porém, na maioria das vezes, o professor ape-
nas oferece a correcdo imediata e se esguece, ou ndo tem tempo, de
buscar formas alternativas para que o erro sga sanado. E necessario
lembrar que tratar ndo é sindnimo de sanar. Parece-meque o profes-
sor poderia estar atento ao nivel deinterlinguano qual o aprendiz se
encontra, analisando se as formas de correc8o utilizadas estéo tra-
zendo beneficios ou ndo ao aluno, e buscar novas alternativas para a
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suapraticaem sala de aula, caso aresposta sgja negativa, pois é pos-
sivel que, mesmo com um excesso de corregfes, asformasincorretas
possam estar estabilizadas, correndo o risco de fossilizarem-se no
discurso do aluno (Selinker, 1992). Como expliquei anteriormente,
acredito, com base nateoria e nos dados obtidos, ser muito impor-
tante ndo apenas a corre¢do, mas o tratamento dos erros e a postura
gue o professor assume ante eles.

A forma como o professor lida com o erro e seu tratamento em
salade aulatem relacdo diretacom a maneiracomo encarao ensino e
a aprendizagem. Muitos professores enxergam a aprendizagem
como algo estatico, ou melhor, se o professor ensina, o aluno deve
aprender, sb que, naverdade, a aprendizagem é um longo processo
repleto de avangos e retrocessos. A seguir, é possivel conhecer aopi-
nido dos trés professores em relacdo ao que seria ensinar e aprender
umalinguaestrangeira, por meio de fragmentos das entrevistas rea-
lizadas:

Pesqg: O que é aprender?
P1: E querer crescer (Primeiro contexto).

Pesqg: O que é aprender?
P2: O que seria aprender? E vocé tirar de positivo aquilo que te
passam para poder aplicar na sua vida pratica (Segundo contexto).

Pesqg: O que é aprender?

P3: (...) Aprender para mim € tudo que eu consigo tirar alguma
coisade bom, nédo sb dacultura, mas davidatambém (Terceiro con-
texto).

Pesqg: O que é ensinar?
P1: E deixar crescer (Primeiro contexto).

Pesqg: O que é ensinar?
P2: Ensinar € trocar experiéncias (Segundo contexto).

Pesg: O que é ensinar?

P3:... ensinar tem um sentido muito amplo (...) Eu encaro como
uma maneira de vida (...) como vocé consegue ter sucesso e melho-
rar para que vocé tenha mais sucesso ainda (Terceiro contexto).



Pelas respostas dos trés professores, é possivel 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 atrocar experiéncias com as pessoas que o cercam.
Porém, muitas vezes, por causa do contetdo oferecido, principal-
mente nos contextos dois e trés, o aprendiz ndo consegue enxergar
algo que possa ser aplicado na sua vida cotidiana, e o conhecimento,
as vezes, ficaestatico nafolhado caderno ou do livro. Outro aspecto
gue geralmente deixa a desgjar € a troca de experiéncias em sala de
aula, porque, na maioria das vezes, o que ocorre é o monélogo do
professor e ndo um didlogo entre todas as partes envolvidas no pro-
cesso de ensino/aprendizagem. Esse fato ocorreu nos trés contex-
tos, pois as aulas eram teacher-centred.

Caberia ao professor pegar na médo do aluno e gjuda-lo a cami-
nhar pelo complexo labirinto que é o aprendizado de uma nova lin-
gua. £ papel do professor percorrer esse trgjeto, mostrar caminhos,
alternativas, atalhos, facilitar o processo e, principal mente, motivar
o aluno a, cadavez mais, querer descobrir alingua, em todos os seus
aspectos, respeitando e tendo consciéncia de que a aprendizagem é
um processo gue contém avancos e retrocessos.

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

Ao considerar 0 erro e seu tratamento da forma anteriormente
descrita, o professor avaliaria 0 processo de aprendizagem do seu
aluno ndo com uma visdo classificatéria (Luchesi, 2001), o que po-
deria dificultar o desenvolvimento dele na aprendizagem da lin-



gua-alvo, mas como forma de diagnosticar os problemas encontra-
dos e procurar maneiras alternativas de sana-1os.

Para estudar os efeitos da correcdo e do tratamento de erros, usei
como fundamentac8o para analisar os dados a teoria de Vygotsky,
verificando se, nostrés contextos observados, o falante mais compe-
tente (professor ou colega) funcionou como mediador, oferecendo
aos alunos corrigidos andai mes para que houvesse evolugéo no pro-
cesso deinterlingua. Pretendi verificar se acorrecdo levou os alunos
a auto-regulagéo.

Para que se analise se o andaime corretivo, que sera utilizado
como sinénimo de corregéo eficaz, obteve éxito e levou o aprendiz a
auto-regulacdo, o ponto de partida foram os fragmentos das aulas
nas quais a correcdo aconteceu. Posteriormente, observou-se, nas
outras producdes do aluno corrigido ou de outros alunos da classe,
se 0 problema anteriormente reparado voltava a aparecer ou ndo. E
necessario explicar que sb considerei a corregdo um andaime quan-
do esta levou 0 aluno a auto-regulagem, pois, caso contrario, 0 erro
persistiu e a intencdo reparadora do mediador ndo obteve sucesso.

Os dados apresentados estdo separados em "primeiro momen-
to", que é quando a corregao acontece, ou sga, quando o andaime é
oferecido, e "segundo momento" e demais momentos, quando se
evidencia se houve ou néo a assimilagdo, mesmo que momentéanea,
do que foi corrigido pelo falante mais competente. Especificamente
no primeiro contexto, procuro mostrar se ha um desenvolvimento
na producéo do aluno quanto ao que foi corrigido.

A seguir, tem-se um caso em que o auxilio do mediador funcio-
nou como um andai me no processo de aprendizagem do aluno. Nes-
se caso, 0 proprio aluno solicitaesclarecimento em relagdo auma pa-
lavraque ele ndo sabiacomo dizer em inglés, e, no primeiro momen-
to, a professora ndo funciona como mediadora, mas passa fun-
¢do paraosoutros alunos daclasse, gue prontamente oferecem ares-
posta (linhas 3 a 5). E interessante notar que, ao oferecer aresposta,
os alunos mostram que ja aprenderam e gue possuem uma au-
to-regulagem em relacdo ao que lhes foi solicitado (momento 1 - li-
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nhas 2 a6), no entanto 0 aluno que pergunta ainda precisadaregula-
gem dos outros mediadores.

No segundo momento, acontece algo muito interessante, pois o
processo de interlingua do aluno avanga um pouco e ele utiliza uma
palavra que julga ser a correta. O que ocorreu, contudo, foi 0 uso de
um termo foneticamente parecido, embora com significado total-
mente diferente (linhas 1 a 6). Mesmo depois da corre¢cdo oferecida
pela professora, fica a ddvida se esta funcionou como andaime ou
nao, jaque, no final dainteracdo, o erro voltaaocorrer, tendo apro-
fessora, novamente, que intervir (linhas 5 e 6). No entanto, parece
claro o avanco da interlingua do aluno, porque este ensaia 0 uso da
palavra ensinada no segundo momento, mesmo com a peguena con-
fusdo que faz:

* Momento 1

1- P1: Do you think this helps the process?
2-JP1: No, if my teacher beat me, how do | say ficar bravo?
3- P1 How do you say that?
4 - P: Nervous
5-F2:Angry
6-JPI: I'll be nervous with her. She don't have
7-Pl:She?
8-JPI:She don't have
9-Pl:She?
10-JPI:What?
[1-Pl:She?
12-Fl.Has
13-JPIl:She don't has
14-Pl:She don't has?
15- F2: doesn't
16 - JPI: She doesn't have theright of beating (Aula 12 do Primeiro
contexto).



* Momento 2

1 -JPI: | don't like Portuguese this. | have ateacher, she isvery,
how do | say chata? Boring. How do | say brava? Very very
hungry

2-P1: angry!

3-JPI: | don't like her so

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

5-JPI: Yes, yeah (incompreensivel) I"1l send her apizzaand she'll
not be so angry, hungry

6-P1: angry (Aula 12 do Segundo contexto).

* Momento 3

1- P1: JPI, would you please read the next paragraph?
2-JPIl: Wait a minute! | 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—JPI: Yes, shewill put /p&t/ me and
5- P1: She sent you out of the class?
6- JPI: Nao, elaiame por ai bateu o sinal
7 - P1: Sent you out of the class
8- JPI: He would send but, how do | say bateu o sinal?
9-Pl:The bell rang
10-JPI: the bell rang, but thisisthe English teacher, sheisvery bra
(péra de falar), nervous. She gave negative for al my class and
you have to (incompreensivel) the letters, have letters to my, to
fathers, they call yout home and say your son received negative
because (incompreensivel) your classroom (Aula12 do Primei -
ro contexto).

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



aluno e o seu ritmo de desenvolvimento, é possivel que o aprendiz se
torne consciente dos seuserros, realizando aautocorrecéo e obtendo
a auto-regulagem. Também € interessante que o aluno opte pela
forma nervous, talvez por esta ser mais parecida com o portugués e
ndo ter similaridade com outras palavras de significados distintos
como angry e hungry.

Apesar das limitagbes encontradas para a realizagdo da investi-
gacdo, algumas reflexdes podem ser feitas com base nos dados obti-
dos e na andlise realizada. Primeiramente, se a correcéo fosse vista
como uma possibilidade concreta de oferecimento de andaime, que
levasse 0 aluno a um desenvolvimento da sua interlingua, tendo
como objetivo final a auto-regulagem, os esforgcos do mediador em
oferecer a forma correta seriam elaborados de forma mais conscien-
te, tragando objetivos a serem atingidos com cada corregéo, e princi -
palmente o tratamento dos erros teria papel fundamental nas aulas
de lingua estrangeira.

A buscada consciénciado aluno em relagéo a ponte existente en-
tre o erro por ele cometido e a correcéo a ele oferecida poderia mos-
trar ndo s o porqué de a forma por €le produzida estar incorreta,
mas, principal mente, arazéo de a formaoferecida pelo mediador ser
a correta. Assim, a correc8o ndo seria uma repeticdo mecénica da
forma correta, mas um andaime que levariao aprendiz adar um pas-
so a frente no processo de aprendizagem e da sua interlingua, tendo
como objetivo final a auto-regulagem, tornando-se um falante inde-
pendente da lingua-alvo. Nos dois Ultimos contextos, o processo de
conscientizacdo do aluno foi mais recorrente, no entanto nada se ve-
rificou em relagdo alevar o aluno a se tornar falante da lingua-alvo,
traco este encontrado durante todas as aulas observadas no primeiro
contexto, pois nele o uso da lingua-alvo era incentivado o tempo
todo.

Seria necessario um processo de conscientizagdo das instituicdes
de ensino, dos préprios professores, dos alunos e da sociedade como
um todo, para que houvesse uma mudanga na forma de encarar e li-
dar de maneira préticacom o erro, pois, sem isso, € complicado e di-
ficil quebrar os modelos existentes. Oportuno se torna dizer que,



pelo fato de os professores terem aberto suas salas de aula a pesqui-
sa, percebe-se, por parte deles, umavontade de analisar e reavaliar a
sua prética pedagdgica de maneira conjunta com a pesquisadora e
com os proprios alunos, permitindo trés olhares diferentes em rela-
¢80 aum mesmo contexto de ensino. Por conseguinte, esta pesquisa
nao é o fim, mas o inicio de um processo constante de andlise e refle-
X80 que poderia estar presente na prética de todo docente.

Consideracfes finais e encaminhamentos

Em relagdo a 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, nafaa do aluno,
nado estava de acordo com as suas expectativas. Pela andlise das en-
trevistas realizadas com os trés professores, verificou-se que apenas
o terceiro professor possuia umavisdo mais positiva do erro. Contu-
do, foram os alunos do primeiro contexto que mostraram uma visio
positiva, porque, nos outros dois, eles disseram que o erro eranega-
tivo no processo de aprendizagem.

A segunda pergunta se refere avivénciado erro em salade aulae
abarcaacorrecdo etratamento de erros, areagdo dos alunos ao serem
corrigidos e aos erros cometidos pelos colegas. Em relagéo a postura
do professor ante o erro, P1 se mostrou menos tolerante e suapratica
pedagdgica era quase que exclusivamente voltada para a corregao
imediata, ndo importando se o erro eralocal ou global. P2 e P3 pro-
curavam oferecer oportunidade para que o aluno reformulasse sua
producdo, por meio da autocorrecdo, ajudada ou ndo pelo professor.
Porém, o tratamento de erros é pouco explorado em saa de aula,
possivelmente por causa de umatradicdo de avaliacdo que tem fun-
¢do classificatoria e ndo reparatoria (Luchesi, 2001). Se o professor
tivesse uma visdo diferente de avaliagdo, em que o aluno é avaliado
qguando é corrigido, com o objetivo de leva-lo a avancar e se tornar
autbnomo (Scaramucci, 1998/1999), o tratamento dos erros teria
um papel bem mais importante. Ao implementar essa concepgéo



em sala de aula, seria possivel definir aprendizagem da forma como
os trés professores analisados a descreveram em entrevista, como
algo que proporcionasse crescimento, sucesso etrocade experiéncias.

Na andlise dos dados para buscar respostas a terceira pergunta
de pesquisa, quetinhaa preocupacéo de verificar os efeitos da corre-
¢do e do tratamento de erros no desenvol vimento da oralidade e no
processo de aprendizagem/aquisic¢éo da lingua estrangeira, perce-
beu-se que, em véarios momentos, a corregdo nao funcionava como
andaime eficaz, levando o aluno a auto-regulagem, pois havia uma
recorréncia do erro anteriormente corrigido. Em alguns momentos,
porém, a correcdo pareceu ter trazido bons resultados. Os dados
mostram que a eficicia da correcdo é maior, principal mente, quan-
do esta ndo é imediata, mas sim quando é dada ao aluno a chance de
ter consciéncia 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, serianecessario levar os alunos a
encararem o erro de maneira positiva, pois, como se constatou no
primeiro contexto, 0s proprios alunos se respeitavam como apren-
dizes, sujeitos a falhas, e, consegiientemente, respeitavam o colega,
comportamento nao verificado nos outros dois contextos. Porém,
para que essa conscientizacdo ocorra, € necessario que sga desen-
volvido um trabalho pelo professor em sala de aula que conscientize
e tranqiilize os alunos em relagéo a corregao, deixando claros os ob-
jetivos e as formas de correcdo utilizadas, procurando levar o apren-
diz a usar alingua-alvo.

Retomando as questdes de correcdo e tratamento, quero reiterar
gue apenas corrigir ndo resolve muito, mas caberia ao professor ofe-
recer formas diferentes para que esse erro pudesse ser tratado. O
que foi constatado € que, para os professores participantes da pes-
quisa, na pratica de salade aula, correcdo e tratamento de erros sdo
sinbnimos, quando, naverdade, corregao é muito diferente detrata-
mento. Corrigir € avisar o aluno, de algumaforma, que a suaprodu-
¢do esta incorreta; tratar, no entanto, € fornecer ferramentas para
gue o reparo possa ser feito, por meio dos andai mes fornecidos pelo
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falante mais competente, afim de levar o aluno, que cometeu o erro,
a auto-regulagem.

O tratamento so sera eficaz se forem apresentadas atividades di-
ferentes para que o aluno possater contato com a maneira correta e
para que tenha condicdes de assimila-la, pois, muitas vezes, atroca
do errado pelo certo nfo é automatica. E preciso que se considere o
processo de desenvolvimento da interlingua do aluno que é repleto
de avancgos e retrocessos, e somente com varias formas de tratamen-
to é que ele terd aoportunidade de avancar e retroceder até que o su-
cesso sgja alcangado.

Finalmente, sugiro que, na pratica pedagogica, se busque um
equilibrio na corregdo e que esta sga realizada levando-se em conta
as caracteristicas individuais de cada aluno, mantendo-se constan-
temente um filtro afetivo adequado para que ndo cause constrangi-
mentos e inibi¢des no aluno perante o professor ou perante a classe.
E que o professor tenha sempre em mente o porqué de estar reali-
zando a corregdo e se o foco da atividade que estd propondo é grama-
tical ou ndo, pois, muitas vezes, o professor efetua correcdes que sdo
prejudiciais para o bom andamento das atividades propostas e da
propria aula, gerando constrangimentos nos alunos e, até mesmo,
umaduvida no professor, que nédo sabe se seu trabalho estatrazendo
bons resultados ou n&o.
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A ABORDAGEM DE PAULO FREIRE

NO ENSINO DE ESPANHOL COMO
LINGUA ESTRANGEIRA!

Carla Mayum Meneghini?

Introducéo

Com base na reflexd@o sobre a minha prética como professora de
espanhol em escolas estaduais e particulares, comecei aprocurar um
embasamento tedrico que me possibilitasse trabalhar comunicati-
vamente em sala de aula.

Assim, ao iniciar apés-graduacgao, voltei-me apedagogiafreiria-
na e passei aestudar a premissa basicade uma educagao libertadora,
guetransforma o homem e o leva a uma conscientizagdo sobre a sua
realidade.

Relacionei, entdo, essa premissa basica com o ensino de linguas
estrangeiras, porque a educagdo € um exercicio de cidadania, e,
qualquer que sgiaalingua-alvo, esta podera ser ensinadacomo uma
educacéo libertadora.

1 Esteartigo é parte de uma Dissertacéo de Mestrado, com o titulo homoénimo, de-
senvolvida no Programade Mestrado em Estudos Lingtisticos, da UNESP, Sdo
Josédo Rio Preto, sob aorientagdo da Profa. Dra. Maria Helena Vieira-Abrahdo.

2 Universidade Estadual Paulista (UNESP) - Campus de Séo José do Rio Preto.



O objetivo, portanto, da investigacdo, a qual procuro condensar
neste capitulo, foi verificar o uso da lingua-alvo na sala de aula de
lingua estrangeira, implementando os passos para a problematiza-
¢do sugeridos por Wallerstein (1983) e Schleppegrell (1997).

Na seqliéncia, apresento as perguntas de pesquisa, afundamen-
tacdo tedrica, a metodologia da pesquisa, a andlise e a discussdo dos
dados, bem como as consideracdes finais.

Perguntas de pesquisa

Esta investigacdo foi orientada por uma grande pergunta de pes-
quisa, dividida em trés subperguntas:

» Em que medida a minha pratica de saa de aula é coerente com
uma abordagem comunicativa orientada por uma linha reflexivo-
critico-temética (problematizadora)® que pretendo implementar?

1 Ao problematizar as questbes que sgam relevantes, para os
meus alunos, e construir com eles um ensino/aprendizagem volta-
do aos seus interesses e as suas necessidades, até que ponto consigo
promover o uso dalingua-alvo nasalade aulade lingua estrangeira?

2 Ao promover esse uso da lingua-alvo (seguindo um tratamen-
to freiriano), sera que consigo, também, promover um discurso me-

3 Por abordagem comunicativa orientada por uma linha reflexivo-critico-temati-
ca (problematizadora), compreendo a abordagem, de acordo com Almeida Fi-
Iho (1993), como umafilosofia, um enfoque sobre o processo de ensino/apren-
dizagem e que permite a explicagdo das a¢bes que ocorrem na sala de aula. Por
comunicativa, vejo-a como uma abordagem contemporéanea de ensinar/apren-
der linguas que se centra na significagdo e nas relagdes com os outros. E a linha
reflexivo-critico-temética (problematizadora) é, para mim, uma das vertentes
da grande e multifacetada abordagem comunicativa, naqual se insere a propos-
tatemética de Paulo Freire, por isso critico-temética Reflexivo, porque, nessa
abordagem, o professor ja atua como reflexivo com relagéo ao curso que minis-
trae com relagdo a sua formacédo. E, por fim, problematizador se refere aum en-
sino dialégico, questionador. A localizagdo da pedagogia freiriana, na aborda-
gem comunicativa, foi feita anteriormente no trabalho de Bizén (1994).
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nos assimétrico® na interagdo com meus alunos, proporcionan-
do-Ihes oportunidades para questionamentos reciprocos?

3 Nabusca para promover um discurso menos assimétrico, seré
gue as atividades que proponho conseguem despertar a conscienti-
zacdo, por parte dos alunos, ante as realidades que os cercam?

Fundamentacado tedrica

Paulo Freire e o ensino de linguas

O tratamento problematizador tem como base afilosofiado edu-
cador brasileiro Paulo Freire, conhecido pelo seu método pedagogi-
co de alfabetizacdo de adultos, chamado "M étodo Paulo Freire", e
gue consiste de trés momentos, segundo Gadotti (2000):

» ainvestigacdo temética, pela qual aluno e professor procuram as
palavras e os temas centrais, no contexto vocabular do aluno;

» atematizacéo, pela qual professor e aluno codificam e decodifi-
cam os temas, buscando consciéncia do mundo em que vivem,;

» a problematizac8o, na qual professor e aluno procuram superar
uma visao mégica para ter uma visdo critica do mundo, partindo
para a sua transformacéo.

Esses trés momentos se relacionam com 0s passos para a proble-
matizacdo, sugeridos por Wallerstein (1983) e Schleppegrell (1997),
para o ensino de lingua estrangeira, que sdo:

» aselecdo de temas referentes a realidade dos alunos;

* 0squestionamentos dos temas que levam a uma discuss&o sobre a
situagcdo conflitante;

» ahbuscade solucdes.

4 Ao mencionar um discurso menos assimétrico, refiro-me adiminuigéo dos efei-
tos da assimetria por meio da ado¢é@o de um estilo mais conversacional/demo-
crético, uma vez que nao acredito que possaexistir simetria professor-aluno nas
interacBes em sala de aula.



Segundo Freire (1984), a contribuicdo que o educador pode tra-
zer para a sociedade é uma educagdo critica e criticizadora, isto &,
umaeducacéo que leve o aluno as experiéncias do debate e da andlise
dos problemas e que lhe propicie condic¢des de verdadeira participa-
¢do0. Para promover uma educac&o para a decisdo e para a responsa-
bilidade social e politica, é preciso umamudanca de atitude, substi-
tuindo antigos habitos de passividade por novos habitos de partici-
pacdo, e, paraisso, € necessario transformar umaculturaque corres-
ponde a inexperiéncia do didogo, que faz comunicados, umaeduca-
¢do puramente mecénica, que domestica o aluno, desumaniza-o,
ndo exigindo dele uma atitude critica ante a sua realidade, porque
mesma educacdo esta desvinculada de sua realidade.

De acordo com Wallerstein (1983), o encaixe entre a pedagogia
freiriana e o ensino de lingua estrangeira esta na estruturacdo das
atividades que levardo a reflexdo e ao questionamento, e eles pode-
réo ser feitos por meio da problematizagéo.

Segundo autora, a problematizacgéo € o caminho para o de-
senvolvimento do pensamento critico, porque € um processo de
questionamento indutivo que estrutura o didlogo na sala de aula. O
professor formula questdes que encorajam os alunos a tirarem sua
proprias conclusdes sobre o contexto social.

Nas discussbes em sala de aula, Schleppegrell (1997) sugere que
o professor, como um ser social, ndo deve apenas passar a faa para
os alunos, transformando-se em um facilitador do processo de ensi-
no/aprendizagem, ele deve, também, expressar suas opinides e fa
zer questionamentos, e os alunos, da mesma forma, devem atuar,
como questionadores, paraque aeducagdo sgja um processo de duas
vias, naqual professorese alunos se transformam em co-aprendizes,
postura de Wallerstein (1983), com a qual estou de acordo.

Esse tratamento para o ensino de linguas pode trazer recompen-
sas dificeis de obter-se com uma abordagem tradicional, na qual
existe a simples transferéncia de conhecimento, uma visdo mecani-
cista, em que, por meio do exercicio sistematico das estruturas, pre-
tende-se que os alunos aprendam a se comunicar. O tratamento dia-
l6gico 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 o0s alunos.

Nessa concepgao de ensinar/aprender linguas, o aluno passa a
ser um agente transformador de sua realidade. Essa concepgdo esta
centrada no aluno, nasuarealidade e no seu processo de ensino/apren-
dizagem; logo, isso exige um dialogo constante entre professor e alu-
nos. Dessa forma, o contetidoja ndo é mais uma doagdo ou uma im-
posicédo do professor para os alunos, €le € introduzido pelos alunos.

Wallerstein (1983), portanto, sugere que € importante que se
confeccione um planejamento sob medida para os alunos, incluindo
nele as preocupacdes didrias destes. Conseqiientemente, torna-se
necessario que o professor aprenda a ouvi-los com sistematicidade
nao apenas para fazer o plangjamento do curso, mas também para
plangjar cada aula, o que pode transformar o préprio plangjamento
do curso, por meio das interacGes que ocorrem diariamente entre
professor e alunos. Assim, o professor leva para a sala de aula peda-
cos darealidade, ou sgja, os temas geradores, nas palavras de Freire.

Do meu ponto de vista e de acordo com alocalizac8o de Freire fe-
ta por Bizon (1994), o tratamento freiriano para o ensino de linguas
encontra-se situado na abordagem comunicativa de tendéncia pro-
gressista (Clark, 1987), cujos pressupostos tedricos principais sdo:
considerar o aluno como central no processo de ensino/aprendiza-
gem, desenvolver a responsabilidade e a capacidade de aprender do
aluno e trabalhar com contelidos e com tarefas de natureza comuni-
cativa selecionadas por meio da negociacdo com os alunos.

Em concordancia com perspectiva e relacionando-a, mais
uma vez, a pedagogia freiriana, a sala de aula passa a ser percebida
como um espaco social naqual arealidade étrazida paradentro dela,
envolvendo os alunos em uma aprendizagem da lingua, na lingua e
sobre alingua, o que corrobora as palavras de Almeida Filho (1993)
guando este se refere ao aprender uma lingua estrangeira para e na
comunicacéo. Por isso, a sala de aula passa a contemplar um traba-
lho com a lingua que visa a resolugdo de tarefas, prevendo, nesse
momento, a participacdo ativa e comprometida do aluno.



Dessa maneira, segundo Almeida Filho (1993), ensinar linguas,
seguindo abordagem contemporanea, tem como requisito cen-
tral o significado e arelagcdo com o outro, isto &, aprender asignificar
na lingua estrangeira implica entrar em relagdo com as outras pes-
soas, buscando experiéncias profundas e capacitadoras de novas
compreensdes e mobilizadora de acOes.

A conscientizagdo no ensino de linguas

A conscientizagdo, nas palavras de Freire (1980), € explicada
como um ato de conhecimento uma aproximagao critica da realidade.

Assim, de acordo com Freire, em um primeiro momento, néo ha
uma consciéncia critica ante a realidade, mas uma consciéncia ingé-
nua, nagual o homem apenas vivencia essa mesma realidade: acons-
cientizac8o implica que se ultrapasse essa consciéncia ingénua para
aproximar-se de uma consciéncia critica, na qual ha a compreensao
darealidade. Por conseguinte, quanto maior aconscientizacdo, mais
arealidade serevelae maior € acompreensdo que setem dela. Dessa
forma, elando pode existir forada praxis, sem o ato de acéo-reflexéo
que é a unidade dialética que constitui 0 modo de ser ou de transfor-
mar o mundo.

A conscientizagdo €, pois, um compromisso histérico, porque
exige que os homens assumam o papel de sujeitos que fazem e refa-
zem o mundo. Ela néo estd baseada na consciéncia de um lado e o
mundo do outro, porque ndo pretende uma separacao. Ao contra-
rio, esta baseada narelagdo consciéncia-mundo, por isso, como ati-
tude criticados homens na histéria, ela ndo terminarajamais, apre-
senta-se como um processo em um determinado momento e conti-
nua sendo processo N0 momento seguinte.

A competéncia comunicativa

Schleppegrell & Bowman(l 995) e Schleppegrell (1997) pontuam
gue a problematizacéo pode desenvolver progressivamente a habili-



dade linglistica dos alunos, porque eles passam a discutir sobre te-
mas relacionados com a sua vida, e isso pode, entéo, sugerir que a
implementacdo da problematizacdo pode levar ao desenvolvimento
da habilidade oral dos alunos, que é compreendida aqui como a
construcdo de um discurso baseado num contexto concreto.

Logo, ao engajar-se em uma comunicacao real na salade aulade
lingua estrangeira, possibilitada por meio da problematizacdo, po-
dera ocorrer o desenvolvimento da competéncia comunicativa do
aluno, e esse desenvolvimento da competéncia comunicativa (de
uso), conforme Almeida Filho (1993), € o maior objetivo do profes-
sor de lingua estrangeira.

E, dessamaneira, quando estiver ocorrendo o processo de desen-
volvimento da competéncia comunicativa do aluno, a interlingua
passa a ter um papel importante, por ser um processo intermediario
entre a lingua materna e a lingua estrangeira. Segundo Gargallo
(1993), o conceito deinterlingua, termo criado por Selinker em 1969
e reelaborado em 1972, refere-se a esse sistema intermediério e
constitui uma linguagem autébnomada qual o aluno se serve paraa-
cangar seus objetivos comunicativos.

A sociolinglistica interacional

A etnografia escolar, estudada por Frederick Erickson, € uma
das linhas de pesquisa interpretativista que orientam pesquisas na
sala de aula com foco na interagdo e que consideram o contexto, em
que as interagfes ocorrem, para atribuir seus significados. Essa érea
tedrica, junto com a microandlise etnogréfica de Erickson & Shultz
(1998), norteia a andlise da interagdo desta pesquisa.

Erickson (1991) sugere que um dos objetivos principais da etno-
grafiaescolar érevelar o que se encontra dentro das "caixas-pretas’ da
vida cotidiana nos ambientes educacionais, por meio da identificacéo e
documentac&o dos processos pel os quai s osresultados educacionais sdo
produzidos. Esses processos educacionais, aos quais o autor se refe-
re, sdo constituidos de agdes 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 interaco face a face se
preocupa com a organizagéo socia e com os padrdes culturais subja-
centes a faa, além da agdo ndo-verbal e dos processos por meio dos
guais, na acdo comunicativa, os participantes atribuem significados
as suas acoes e as agdes dos outros.

Vieira-Abrahdo (1996) salienta que a sociolingiistica interacio-
na utiliza o arcabouco tedrico da etnografia da comunicagdo, da
analise do discurso e da andlise daconversagao, além de incorporar a
etnografia escolar, nos moldes propostos por Erickson, para estudar
0S processos comunicativos desenvolvidos nos contextos escolares,
e tem por objetivo analisar a conversacéo ocorrida em um determi-
nado contexto, levando em consideracao as estratégias discursivas.

E importante, portanto, compreender o contexto, conforme Eri-
ckson & Shultz (1998), que o explicam como dindmico por ser cons-
tituido por aquilo que as pessoas estdo fazendo a cada instante e por
onde e quando elas fazem o que fazem; assim, as pessoas devem
compreender o0 que constitui um comportamento adequado em si-
tuacdes do dia-a-dia.

A mudanca de contexto deve ser percebida por meio de sinais que
sd0 enviados pelos participantes de uma interacdo, isto €, amudanca
de tom de voz, de postura, de direcdo do olhar, da expresséo facid;
logo, isso vai aém da competéncia linglistica, termo usado por
Chomsky, envolvendo o que Hymes (1974) chama de competéncia
social, que significa a capacidade de produzir elocugBes que sgam
nao apenas gramatical mente corretas, mas apropriadas a situacao.

Essa mudancga de contexto faz que hgja uma redistribuicdo nos
papéis dos participantes da interagcéo, produzindo muitas configu-
ragdes que podem ser nomeadas de estruturas de participacéo e que
foram definidas pela primeira vez por Philips (1972) como arranjos
estruturais de interacdo, ou sga, os direitos e os deveres mutuos dos
participantes em uma interac@o e que englobam as maneiras de fa
lar, de ouvir, de obter o turno e de manté-lo, de conduzir e de ser
conduzido.



Outro aspecto a ser considerado € a distingdo entre interlocuto-
res ratificados e os ndo-ratificados, estes Ultimos compreendidos
como audiéncia da interacéo.

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 0 seu papel e das orien-
tacOes ideol bgicas que sustentam a sua prética, e isso € uma questao
deestilo. Ao adotar um determinado estilo na sala de aula, o profes-
sor sinaliza aos alunos quais comportamentos serdo aceitos, além de
sinalizar também o seu papel socia e o seu alinhamento, que pode
Ser maior ou menor assimetria.

Metodologia da pesquisa

Esta pesquisa € de natureza qualitativa e focaliza uma préatica de
pesquisa-agdo em uma sala de aula de espanhol como lingua estran-
geira.

Ao caracterizar o método de minhainvestigagdo como qualitati-
VO, penso em uma pesquisa indutiva, subjetiva e orientada para o
processo (Gattolin, 1998). Quando focalizo a prética de pesquisa-
acdo em sala de aula, tento promover uma pesquisa reflexiva, alian-
do teoria e pratica. Esse tipo de pesquisa € situacional, ou baseada
em um contexto, colaborativa, participatoria e auto-avaliativa (Nu-
nan, 1990).

Tornar-se, portanto, um professor reflexivo significair além da
guestdo do "como" para chegar a questdes como "o qué" e "por
que"; dessaforma, o professor assume um grau de autonomiae 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-critico (Bartlett, 1990).
Relaciono esse pensar reflexivo com a pedagogia freiriana (Freire,
1980), na qual o professor deve compreender o seu objeto - 0 ensi-
no - por meio de um distanciamento, para uma tomada de cons-



ciéncia critica e, assim, poder promover um ensino como préatica
da liberdade.

Quando pensei em fazer uma pesquisa-agdo, escolhi uma turma
do centro de estudos de linguas do interior do Estado de S&o Paulo,
com aqual trabalhei desde o comeco de 1999 até o inicio de 2001.

Os centros de estudos de linguas estao vinculados a uma escola
da rede estadual de ensino e relinem cursos de linguas estrangeiras
oferecidos para alunos que estejam cursando as escolas estaduais
dos ensinos fundamental e médio.

Os procedimentos que adotei durante o curso foram: 1. aimple-
mentac&o de um projeto-piloto para a verificagdo das condicdes de
realizacdo da propria pesquisa; 2. a aplicagdo de um questiondrio
para o levantamento de temas e das necessidades comunicativas; 3.
arealizacdo de um planejamento, levando em consideracdo os inte-
resses e as necessidades dos alunos e seguindo os passos para a pro-
blematizacéo sugeridos por Wallerstein (1983) e Schleppegrell
(1997); 4. aimplementacdo desse planejamento.

Os temas, sugeridos pelos alunos, eram trabalhados junto com
os livros didaticos - 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 aimplementacdo da proposta.

Para a coleta de dados, realizaram-se gravagdes em audio e em
video, confeccionaram-se diérios de pesquisa em todas as aulas (pe-
los alunos voluntarios e por mim - professora-pesquisadora) e fize-
ram-se avaliagBes do curso no fina de cada semestre (pelos alunos).

A andlise e adiscussdo dos dados col etados foram feitas com base
na triangulacgéo, considerando-se como dados primérios as intera-
¢Oes em sala de aula e secundarios os demais dados.

A pesquisa foi dividida em trés momentos, sendo o primeiro
momento referente ao primeiro semestre de 1999, o segundo, ao se-
gundo semestrede 1999 e oterceiro, ao ano de 2000. Considerou-se,
para a andlise e para a discussdo de dados, uma aula tipica de cada
um desses momentos, pois essas aulas tipicas eram aquelas que me-
Ihor puderam caracterizar a prética da professora e dos alunos.



Anéalise dos dados

A andlise dos dados se inicia pela segunda subpergunta de pes-
quisa e parte para a terceira,® que sdo aquelas que se referem ainte-
racdo e a conscientizagao, porque, respondendo a essas duas, trago
subsidios para responder a primeira subpergunta de pesquisa, que
serefere ao uso da lingua-alvo nasalade aulade lingua estrangeira.

A segunda subpergunta de pesquisa

Ao promover esse uso da lingua-alvo (seguindo um tratamento
freiriano), seré que consigo, também, promover um discurso menos
assimétrico na interagdo com meus alunos, proporcionando-lhes
oportunidades para questionamentos reciprocos?

Ela é respondida por meio dos estilos discursivos e das estruturas
de participacéo.

O estilo discursivo

O estilo discursivo adotado pela professora e pelos alunos, em
suas interagfes na sdla de aula, parece ser o informal ou flexivel, ou
sgja, 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 ndo se preocupar
com o preenchimento das expectativas institucionais, projetando,
talvez, um alinhamento de maior simetria em suas interacoes.

Esse estilo adotado pela professora pode ser percebido pelo fato
de ela ndo ter a intencdo de estabelecer um clima ameacador e/ou
autoritério, por procurar criar um clima de confianga, caracteristi-
cas da propria abordagem que tenta implementar.

5 A ordem em que se apresentam as subpergunlas de pesquisa poderia ter sido
modificada, no entanto preferi ndo fazé-lo por perceber que a disposi¢do em que
elas se apresentam refere-se aos meus primeiros questionamentos com relagdo
as aulas que ministrava, isto &, preocupava-me muito com o uso efetivo da lin-
gua-alvo.



Dessa forma, o clima de confianca pode ser visto quando a pro-
fessora da tempo aos alunos para responderem aos seus questiona-
mentos, tempo propicio 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 1l

(1) P-ahy por qué esto"
(2) X1 - ah porque (incompreensivel)
(3) P- ah si esto comprendi, pero entonces por qué ah (+) tienes
(4) vergienza"
(5) X1 - porque aidade dela é diferente da nossa
(6) P - ah porque entonces es unageneracion ah de de edades muy
(7) distintas ah [(incompreensivel)]
(8) J - [(incompreensivel) |
(9) P-siesesto" (+) maso menos" ((olhando para outro aluno))
(10) X1 - todo es muy distinto
(11) P - muy distinto"
(12) J- es una cuestion de educacion, por jemplo (+) nuestros é
(13) nuestros padres tuvieron una educacién totalmente
(14) diferente de la nuestra
(15) P - si porque los padres,
(16) J - nosotros tenemos una cierta liberta si co comparando
(17) con nuestros padres tenian (+) y con nuestros abuel os
(18) P-si claro
(19) J - pero no ah como ella hadicho ((olha para a aluna))
(20) llegar para nuestros padres ah y pedir un preservativo uh
(21) (+) yocreo queno llegaatanto (Aulasdo dia 19.8.2000 - tercei-
ro momento).

Nesse fragmento, nas linhas 1, 3-4, 6-7, 9 e 11, a professora faz
guestionamentos a respeito das respostas que os alunos vao forne-
cendo-lhe, mas ndo da a resposta pronta, leva-os a buscarem-na, o
gue pode ser encontrado naslinhas 2, 5, 10, 12-14, 16-17 e 19-21.
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Desse mesmo modo, o estilo discursivo informal é adotado pelos
alunos com relagdo a professora e entre si, no qual eles podem deter-
minar os tépicos conversacionais. No excerto que se segue, verifi-
ca-se a determinagéo do topico por um aluno:

» Excerto 2

(1) Z - tiene laliberta para escolher

(2) P-paraELIGIR bueno' bueno' entonces (+) tenemos ah (+)

(3) después también ocurre que (+) como vamos a curar (+) esas

(4) personas que no quieren curarse

(5) Z - estén (incompreensivel) laliberta la liberta

(6) [(incompreensivel)]

(7) P-[cémo]

(8) Z - como los otros pueden respetar la la nuestra liberta si no

(9) respetamos laliberta de los otros (Aulas do dia 25.9.1999 - se-
gundo momento)

No excerto 2, pode-se perceber, nalinha 1, que o aluno Z deter-
mina o topico sobre o qual eles irdo faar. Segundo Wallerstein
(1983), o didlogo é umatroca que determina as interagcdes na salade
aula, e o professor e os alunos transformam-se em co-aprendizes no
processo de ensino/aprendizagem. Essa possibilidade de os alunos
determinarem os topicos pode ser vistacomo umatrocaem umasaa
de aula problematizadora e pode caracterizar também modos de agir
mais variados, menos conservadores e que se adaptam aos diversos
contextos que ocorrem na interacéo.

As estruturas de participacéo

As estruturas de participacdo detectadas nas interacGes em saa
de aula se assemelham as estruturas encontradas por Philips (1972)
em seu trabalho. Desse modo, nesta investigacdo, elas correspon-
dem a seis tipos:

» Tipo la aprofessora, falante primaria, interage com todos os alu-
nos, seus ouvintes primarios, esperando ndo ser interrompidadu-



rante 0 momento em que estiver falando. A participacéo, nesse
momento, € voluntériae os alunos respondem em coro ou indivi-
dualmente.

Tipo |b: a professora, falante primaria, interage com todos os
seus alunos, entretanto dirige-se a determinados alunos ou gru-
pos, ratificando-os como seus ouvintes primarios, e osdemais sdo
seus ouvintes secundérios. A participagdo pode ser voluntaria ou
determinada quando for resposta a um questionamento, e os alu-
nos podem responder em coro ou individual mente.

Tipo lc: aprofessoraeos alunos interagem, no entanto um ou ou-
tro pode tomar o turno e langar novos tépicos. Todos podem ser
falantes e ouvintes e a participagéo é voluntéria.

Tipo 2: a professora interage apenas com grupos determinados,
guando solicitadaou ndo, por estar passando por eles. Nesse caso,
os alunos estdo trabalhando em grupos para a realizagdo da pro-
posta. Todos podem ser falantes e ouvintes primarios ou secun-
darios.

Tipo 3: a professora interage apenas com um aluno, quando soli-
citadaou ndo, por estar passando entre eles. Nesse caso, 0s alunos
estdo trabalhando individualmente. Tanto professora quanto alu-
nos podem alternar os papéis de falantes e de ouvintes primarios.

Tipo 4: os alunos estdo reunidos em grupos com a superviséo dis-
tante da professora. Eles interagem entre si e alternam os papéis
de falantes e de ouvintes priméarios ou secundarios.

A seguir, apresento alguns excertos em que se verificam os tipos

de estruturas de participacgéo descritos:

Excerto 3:

(1) ((Os alunos comegam a conversar em Seus grupos.))

(2) P-vaisatener quince minutos para hablar sobre eso (+) en los
(3) grupos

(4) J - sdlo quince minutos"

(5) P— si porque vamos atener mucha cosa para hacer,



A ABORDAGEM DE PAULO FREIRE NO ENSINO DE ESPANHOL 169

(6) J - pero quince minutos,
(7) P-bueno, vamos aver bien" (Aulasdo dia 18.9.1999 - segundo
momento)

A estrutura la aparece normalmente quando a professora inicia
ou termina as aulas; nesses momentos, ela ocupa o lugar de organi-
zadora da interacdo, todavia issojéa faz parte do papel do professor,
por isso considero natural que a professora adote esse tipo de confi-
guracdo. No excerto 3, a professora esta discutindo a respeito do
tempo que os alunos terdo para realizar a proposta (linhas 2-3), ela
interage com todos os alunos, procurando ndo nomea-los. Embora
essa estrutura caracterize um contexto de sala de aula mais formal, a
professora dirige-se atodos, e os alunos podem, se quiserem, tomar
a palavra conversacional, o que ocorre nas linhas 4 e 6, e, a partir
desse instante, o0 aluno J se candidata a falante primario; a professo-
ra, ao responder paraele (linha 5), ratifica-o como seu ouvinte pri-
mario, os demais alunos passam aser ouvintes secundarios, eessaéa
estrutura Ib.

Na segiiéncia, tem-se a configuracéo de tipo Ic:

» Excerto 4

(1) P - bueno el problemano essi es mucho o poco perosi hay'
(2) N - hay ((fala olhando para a outra aluna))
(3) T - hay ((responde olhando para a aluna))
(4) N - yo conozco pocas personas as"
(5) T - (incompreensivel)
(6) ((Todos riem.))
(7) T - hay esto también (incompreensivel)
(8) P - si entonces donde esta la solucién” ((olhando para todos))
(9) N - lacomunicacion entre los padres y hijos
(10) U - lacompriensién de cada uno (incompreensivel)
(11) P- entonces ah (+) alos padres les falta escuchar un poco alos
hijos
(12) B-si:
(13) O -y los hijos escuchar a los padres



(14) N - siy los hijos escuchar un poco a los padres

(15) P-ah d&"

(16) B-si

(17) P-estaseria una solucién” (incompreensivel) (+++) buenoy
s los

(18) padres dan mucha liberta a los hijos"

(19) N - NOO' también depende de la cabeza de cada uno' (Aulas
do dia 19.8.2000 - terceiro momento)

Nesse excerto, fica evidente que professora ¢ alunos disputam o
turno; logo, qualquer um pode ser o falante, os demais passam a ser
osouvintes e a participagao é voluntéria, além de, nalinha 13, aalu-
na O iniciar um novo topico, 0 que caracteriza modos de agir mais
variados nainteracéo de salade aula, demonstrando, mais umavez,
a configuragdo do alinhamento informal.

E importante perceber que a compreenséo do contexto é o que
constitui um comportamento adequado (Erickson & Shultz, 1998),
e a mudanca de contexto, percebida por sinalizacfes, tais como o
tom de voz, adirecéo do olhar etc, faz que haja uma redistribuicdo
dos papéis dos participantes da interagéo, produzindo outras confi-
guragdes, o que é verificado no excerto 4, com as mudancas de topi-
cos, primeiro da aluna O, ja mencionado, e depois da professora (li-
nha 17); sdo produzidas novas configuracoes.

As proximas configuragdes sdo as estruturas dos tipos 2, 3 e 4.
Essas estruturas ocorrem, todavia ndo se puderam ouvir as intera-
¢Oes, porque os alunos ou estavam trabalhando em grupos (tipo 2)
ou individualmente (tipo 3) para arealizac8o da proposta, ou a pro-
fessora supervisionava-os a distancia (tipo 4), passando pelos gru-
pos ou pelos alunos. Assim sendo, na impossibilidade de transcre-
ver as aulas, foram feitas algumas observagdes do que ocorria em
sdlade aula, e, por motivo de extensdo, opto por ndo trazé-las neste
artigo.

A associag8o do alinhamento informal com as estruturas de par-
ticipacdo e as maneiras de faar, que se aproximam a uma conversa
cotidiana, constituem o que Rech (1992) denominaestilo informal.



Por fim, o estilo informal domina todas as configuragcdes nas in-
teracOes 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, sera
gue as atividades que proponho conseguem despertar a conscienti-
zac8o, por parte dos alunos, ante as realidades que os cercam?

Essa andlise é feita com base na definicdo de Freire (1980) parao
termo conscientizag@o e das categorias, que foram levantadas nos
dados de sala de aula.

As categorias de conscientizagao

As categorias de conscientizagdo estdo relacionadas as idéias-
forcade Freire (1980), que sdo todas as concepgdes sobre educacéo,
bem como toda a agdo educativa da pedagogia freiriana, e relacio-
nam-se também com 0s passos para a problematizagdo sugeridos por
Wallerstein (1983) e Schleppegrell (1997). E essas categorias sdo:

* reflexd@o: refere-se areflexdo dos alunos sobre o contexto em que
vivem;

+ didogo: diz respeito arelagdo dos alunos com arealidade, os seus
posi cionamentos;

» acdo: refere-se as respostas que os alunos dao aos desafios que se
apresentam para eles.

Apresentam-se, a seguir, excertos com as categorias relaciona-
das:

» Excerto5
(1) P-entonces(+)ticrees(+)queno’(incompreensivel)vosotros
(2) creéis que (+) una persona que (+) empieza a ser usuario de la
droga



(3) (+) lohaceporquetiene: (+) porque no estabien (+) con nada"
(+)
(4) conel mundo" conlafamilia" (+) creéisquetiene un problema
esta
(5) persona"
(6) C - nien siempre
(7) P- [ni siempre"]
(8) J- [ni todas las personas]
(9) C - [(incompreensivel)] no estodas las veces que es asin
(20) J - (incompreensivel)
(12) C - muchos [(incompreensivel)]
(22) J - [(incompreensivel)]
(13) C - fazem hacen para (+) pa para parecer mejor que las otras
(14) personas,
(15) J- (incompreensivel) falam que isso é bom e tau e de repente
elevai e
(16) P - sdlo por curiosida se queda asi"
(17) B - [(incompreensivel)]
(18) J - os amigos [(incompreensivel)] (Aulas do dia 25.9.1999 -
segundo momento)

Percebe-se, no excerto 5, que a professora lanca uma pergunta
(linhas 1-5) aos alunos e alguns deles comegam a dar-Ihe respostas
(linhas 6 e 8-9), apresentando um nivel de reflexdo, denominado
"espontaneo” por Freire (1980), no qual os alunos estdo apenas vi-
venciando arealidade, tentando tomar distancia dela para compreen-
dé-la, ou sga, esta é a primeira categoria, denominada reflexdo, na
qgual eles comegam a olhar criticamente para arealidade, refletindo
sobre ela por meio do didlogo. As demais respostas, nas linhas
13-14,15 e 18, referem-se a segunda categoria, chamada de didl ogo,
na qual os alunos comegam a posicionar-se diante da realidade,
comprometendo-se diante desta e, baseados nesse comprometi-
mento, eles podem comecar a construir como sujeitos; nesse mo-
mento, eles comecam a apreender arealidade, tentando livrar-se de
preconceitos, fazendo revisdes.



No excerto que se segue, apresenta-se a terceiracategoria, nomea-
da de agdo:

» Excerto 6

(1) A - seo governo realmente se preocupasse com o povo, melho-
raria o

(2) salario do povo, porque com esse saario que ndo da nem para
comer,

(3) como é que a gente vai pensar em vigjar"

(4) P -claro con este sueldo no se puede ni comer (+) vigjar enton-
ces, (+)

(5) y ademas cudl seria una otra solucion”

(6) A - melhorar a educac&o, porque assim o povo vota melhor

(7) D-é

(8) F - [(incompreensivel)] (Aulas do dia 5.6.1999 - primeiro mo-
mento)

Nesse excerto, pode-se verificar que os alunos tentam dar solu-
¢Oes ao problema levantado nas linhas 1-3 e 6-7, isto &, eles procu-
ram respostas aos desafios e pode ser que busquem uma transfor-
macdo darealidade, alids, como pontua Freire (1980), quanto maior
aconscientizagdo, maior o compromisso de transformacéo que o ho-
mem assume.

Com base nisso, sugere-se que as aulas de lingua espanhola po-
dem conduzir a conscientizagdo, pois esta permitindo, por meio do
didlogo, levar os alunos a estabelecerem entre eles relacdes de reci-
procidade, ao ouvirem o que os outros tém a dizer, ao se posiciona-
rem diante dos problemas e ao buscarem respostas para esses pro-
blemas.

A educacgdo compreendidaassim priorizao didlogo e pode levar a
conscientizacdo, que deixade ser umatomada de consciéncia e passa
a ser a sua superagdo, buscando uma insercao critica na realidade
desmitificada para melhor compreendé-la.
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A primeira subpergunta de pesquisa

Ao problematizar as questdes que sgjam relevantes para 0s meus
alunos e construir com eles um ensino/aprendizagem voltado aos
seus interesses e as suas necessidades, até que ponto consigo promo-
ver 0 uso dalingua-alvo na sala de aula de lingua estrangeira?

Nestaandlise, apresenta-se, aseguir, o uso dalinguamaterna, da
interlingua e da lingua espanhola.

A lingua materna, a interlingua e a lingua espanhola

No primeiro momento da pesquisa, pode-se observar que alin-
gua materna ocupa a maior parte das interacfes, e os alunos usam-na
por serem principiantes. Mais tarde, mesmo havendo espaco para
seu uso, elavai cedendo lugar paraainterlinguae paraalingua-alvo,
e pode-se perceber que os alunos passam a usar muito mais essas Ul -
timas, principalmente a interlingua.

Na segliéncia, apresentam-se excertos em que se verifica esse
uso:

* Excerto7

(1) P- bueno" ahora quiero ah' que intentéis presentar vale" con
estas

(2) Cuestiones (+) ganando lo que gana sera que el pueblo puede
pensar

(3) envigar" aqui en brasil

4 B-[no

(5) P-buenovamosaver (+) seraque el gobierno se preocupacon €l

(6) ocio del pueblo" ah" qué os parece"’

(7) E-bom se o governo se importasse com isso ndo ficaria ai

(8) aumentando as tarifas (+) ndo €' (Aulas do dia 5.6.1999 - pri-
meiro momento)

» Excerto 8

(1) P-si" puede ser' claro' (+) entonces ahora (incompreensivel)
(2) cualquier prohibicionismo (+) no es una solucién" (+) [cual-
quiera



(3) que sealaprohibicion”]

(4) C-[no:]

(5) P-porqué"

(6) C - porque to todos son libres para (+) €eligir,

(7) P- digir,

(8) C - loque siendo bueno o no

(9) P-loqueesbueno o no' entonces prohibir no resulta bueno"
(10) B-no
(11) C - ninguém va seguir (Aulas do dia 25.9.1999 - segundo

momento)

* Excerto9

(1) T- pero é é ya hablamos de ellosjuntos con los otros né"

(2) C-éque paranosotraslalibertasin limiteseslaééjuncion de
todos

(3) lostemas (incompreensivel) no se puede seguir lacabeza de los
otros

(4) W - hay un limite pero prohibir no'

(5) P - si si entonces creo que estos limites sean importantes a vo-
sotros

(6) no"

(7) J - (incompreensivel)

(8) W - pero no son todos losjévenes que piensan asi né"

(9) N - no no €ellos no quieren los limites (incompreensivel)

(10) ((Algunsalunosriem.)) (Aulasdodia 19.8.2000-terceiro mo-

mento)

Pode-se observar que, no primeiro momento, excerto 7, o aluno
E usaalingua materna (linhas 7-8) paradar suaopini&o arespeito do
gue esta sendo questionado. Ha que se observar que, nesse momen-
to, os alunos sdo principiantes. Jano excerto 8, que ocorreu no se-
gundo momento, ha espaco para o uso da lingua materna (linha 11),
porém os alunos tentam se expressar usando a lingua-alvo (linhas 4,
6, 8 e 10), no entanto eles usam-na de maneira um pouco timida,
procurando falar o menos possivel. No terceiro momento, excerto 9,



os alunos, realmente, estdo usando uma interlingua (linhas 1 -3 e 8)
para dar as suas opinides, quase ndo dando espaco para a professora
falar e procurando ndo mais usar a lingua materna. Ressalta-se que,
nesse momento, o0s alunosja estdo no segundo ano de espanhal.

Dessa maneira, pode-se constatar que ha uma competéncia de
uso dalingua espanhola, uma vez que os alunos passam a participar
das aulas, sentindo-se responsaveis por €la, jaque seus interesses e
suas necessidades sdo levados em consideracdo, e, com o passar do
tempo, esse engajamento nas aulas leva-os ausar mais alingua-alvo
ou ainterlingua do que a lingua materna.

Discussao dos dados

Pergunta norteadora: em que medida a minha préatica de sada de
aula é coerente com uma abordagem comunicativa orientada por
uma linha reflexivo-critico-tematica (problematizadora) que pre-
tendo implementar?

Nesta discusséo, apresento o percurso de conscientizacdo dos
alunos e da professora-pesquisadora com relagdo a abordagem co-
municativa e como esta se manifestava em sua prética, além de tra-
zer aimportancia da pesquisa-agéo na sala de aula de lingua estran-
geira.

Pode-se notar que a professora foi evoluindo na implementacéo
de uma abordagem comunicativa, para, aos poucos, conseguir de-
senvolver-se em uma linha reflexivo-critico-tematica (problemati-
zadora). Isso pode ser observado durante o desenvolvimento dos
trés momentos, pelareflexdo desenvolvidapor meio dos diérios, das
discussbes tanto com a orientadora como com a coordenadora peda-
gdgica do centro de estudos de linguas, como ainda das conversas
com os alunos, dos diarios dos alunos voluntérios, das avaliagdes de
curso realizadas por todos os alunos e do envolvimento com a
pos-graduacéo.

Esse ndo foi, no entanto, um processo f&cil nem para a professo-
ra, nem para os alunos, e acredito ser natural essa dificuldade, que



faz parte do proprio processo de conscientizacao, caracterizado por
Freire (1980), em que, em um primeiro momento, ndo existe uma
consciénciacritica, e sim uma consciéncia espontanea, na qual todos
estdo apenas vivenciando o momento. A seguir, sdo apresentados
trechos do diério de pesquisa da professora-pesquisadora e da avalia-
¢8o de curso de uma aluna:

Tentarei paraas proximas aulas, primeiro, fazer mais leituras sobre
a Pedagogia Freiriana e sua aplicacdo ao ensino de L E; segundo, prepa-
rar mais as aulas, levando em consideracdo o tempo de aula e o desper-
tar da consciéncia critica. (Diéario de PP, dia 22.5.1999 - primeiro mo-
mento)

Eu ndo 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. (Avaliagcdo da aluna DP, dia
19.6.1999- primeiro momento)

Com essa avaliacdo, nota-se que nem todos os alunos compreen-
diam a proposta. O que se verifica, nos momentos seguintes, é que
houve uma conscientizacdo gradativa nao s6 da professora como
também dos alunos. Isso pode ser constatado nas avaliagdes de cur-
so de uma aluna e no diario da professora:

Os debates em sala de aula foram étimos, pois falamos o que pensa-
mos e escutamos 0 que oS outros pensam e assim as aulas se tornam le-
gais, ndo ficaumarotinade professor, livro e aluno. Com os debates vi-
mos a verdadeira sociedade em que vivemos. (Avaliacdo daaluna 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 estdo, e isso tem ajudado na implementagdo do projeto.
Aquela inseguranca detectada no semestre passado, posso relaciona-la
com o que Freire (2000, p.46-8) sugere, da necessidade de conviver
com as diferencas e saber respeita-las, ndo impor as idéias, mas tentar
convencer os alunos. Penso que ocorreu exatamente isso. (Diério de
PP, dia 12.8.2000-terceiro momento)
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Percebo que essas transformacgdes ocorreram por meio da refle-
xdo, dando a professora-pesquisadora a capacidade de sair de seu
contexto, para distanciar-se dele, para admira-1o e, objetivando-o,
transforma-lo e saber-se transformada por sua criagéo, o que esta de
acordo com a pedagogia freiriana.

Consideracfes finais

Neste estudo, tentou-se verificar como se da o uso da lingua-alvo
em umasalade aulade lingua estrangeira por meio da problematiza-
¢do. Constatou-se que a problematizacéo € a ferramenta que pode
desenvolver, por meio da interagdo entre os participantes, no caso
entre professora-pesquisadorae alunos, aconscientizagdo e o uso da
lingua espanhola, beneficiados pelo uso de tarefas que incluiam os
temas referentes a realidade dos alunos.

Além de ser a pesquisa-agdo um meio de desenvolver areflexdo e
levar ao crescimento profissional, € um tipo de pesquisaque investi-
gaasadade aula, fazendo que o professor se envolva na investigagéo
de sua propria prética e na producéo de conhecimento.
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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