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RESUMO

Esta pesquisa foi realizada com o objetivo de gestigar 0 gerenciamento
do erro em aulas de inglés como lingua estrangesaas implicacdes para o
processo de ensino/aprendizagem. O contexto igaelstise caracteriza por um
grupo de seis alunos que se preparavam para uraxdoses de proficiéncia da
Universidade de Cambridgem uma escola de linguas do interior de Sao Paulo,
a professora.

Em sua primeira etapa, a investigacdo buscou aa@rificomo o0s
participantes vivenciavam o erro e a corre¢ao masiario de ensino, bem como
descrever as principais caracteristicas das ingerdis dos aprendizes naquele
momento. Na segunda etapa do trabalho, desenveé/euwma proposta de
tratamento dos erros mais recorrentes, por megudhse pretendia implementar
acoes pedagogicas com caracteristicas de foco maafdFonF) e que
promovessem a negociacdo de determinados aspiecfidisiicos.

Os dados foram coletados por meio de entrevistastaab e semi-
estruturadas, questiondrios, gravacfes audiovjsolservacdes das aulas, notas
de campo transformadas em diarios, sessdes deafisento com os aprendizes e
de discussdo com a professora participante, nuoegso ciclico e continuo, a fim
de se embasarem as decisbes referentes ao pranessentivo. A presente
investigacao caracteriza-se, portanto, como umqusss qualitativa que buscou,
por meio de intervencgdes, sanar um problema especid contexto de sala de
aula, levando em consideragdo as varidveis nelehadas, e com base na
observacao dos processos que nele ocorrem.

Verificou-se que 0s movimentos corretivos empregagara promover
momentos de negociacdo da forma se mostraram upw@tante ferramenta no
tratamento dos erros por ajudarem os aprendizescelgerem lacunas em suas

interlinguas e a se esforcarem para refazer suadugies consideradas
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imprecisas. Nesse esforco, observou-se a impoataiwipapel do professor ao

fornecer os andaimes necessarios para que cadaapgpedesse se monitorar.
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ABSTRACT

This study was carried out in order to investigateor management in
EFL (English as a foreign language) classes andiniglications for the
teaching/learning process. The researched corgepttaracterized by a group of
Six students preparing for a Cambridge proficietast at a language school in the
state of S&o Paulo, and their teacher.

In its first stage, this investigation aimed atessing how the participants
perceived error and its correction in the classr@smvell as describing the main
characteristics of learners” interlanguage. Thers¢stage presented a plan for
treating the most recurrent errors by means of gagiaal actions which exhibit
characteristics of focus on form (FonF) and whioktér negotiation of certain
linguistic aspects.

Data was collected by means of open and semitstad interviews,
guestionnaires, audiovisual recordings, class whten, field notes and diaries,
viewing sessions with learners and discussion @esswith the teacher in a
cyclical and continuous process, in order to prewadbasis for decision-making
during the intervention process. The present stadyherefore, qualitative and
interventionist, for it attempted to solve a parlés problem in the classroom by
taking into account the variables involved and dbservation of the processes
taking place in this specific context.

It was found that some corrective feedback movesiwioster negotiation
of form proved to be useful tools in helping leam@otice a gap in their
interlanguages and make an effort to correct theim errors in oral performance.
In this process, the teacher’s role was believebtietextremely significant in
providing relevant scaffolded help.
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Na secdo introdutdria da presente pesquisa séeemiaelas as condicdes de
formulagdo do tema e as justificativas para a Bacde questdes referentes ao
erro e o seu gerenciamento. Além disso, sdo desco$ objetivos gerais e

especificos do trabalho, delimitando-se 0 seu @spefas perguntas de pesquisa.

Formulacédo do tema e justificativa da pesquisa

A questdo de como os falantes competentes reagesr@s dos aprendizes
de linguas tem sido estudada por diferentes areawhecimento e assumido
uma roupagem diferente com o passar do tempo, depda da orientacao
disciplinar do pesquisador. Segundo Lyster & Ré&h®87), essa questao tem sido
investigada em termos de evidéncia negativa pelgdistas (ex. WHITE, 1987),
como reparo pelos analistas do discurso (ex. KASPERS5), comofeedback
corretivo por professores de linguas estrangeegas KANSELOW, 1977, apud
LYSTER & RANTA, 1997) e como foco na forma peloahltalhos mais recentes
em aquisicdo de linguas estrangeiras na sala de (@xl DOUGHTY &
WILLIAMS, 1998).

Na literatura nacional, a questdo sobre corregdaftrento dos erros foi
enfocada por alguns autores, como Castenheira \1B9& (2001) e Cardoso
(2002), que investigaram o tratamento dos errosraliddade em aulas de inglés
como lingua estrangeira em diferentes contextdsgeeiredo (2001; 2003) que

investigou a correcdo com 0s pares na aprendizdgesscrita em L2.
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Apesar de diferentes abordagens e orientacbeltsces, o que todas
essas pesquisas tém em comum, no entanto, é ddafjoe parece existir uma
tensdo, em contextos de ensino, entre o ato deesaaeacao que 0 segue e que,
dessa tenséo, podem surgir implicacées para o ggoae ensino/aprendizagem
de L2

A fim de mostrar como se delineia, através doptgnessa relacéo erro x
correcdo X ensino/aprendizagem, sera apresentadaggair, uma breve
retrospectiva da maneira como diferentes areas atthecimento, como a
Linguistica e a Psicologia, tentam explica-la.

De acordo com Omaggio (1986), o ensino de L2 nal fito séc. XIX e
comeco do séc. XX sofreu a influéncia de duas ntasetedricas:

e em Psicologia, acreditava-se que a disciplina egimastica’
mentais eram essenciais para o desenvolvimentopddsres da mente
humana,;

* em Linguistica, te6ricos da Linguistica Histéricaaminavam
manuscritos a fim de documentar as transformacoéslas pela lingua

através do tempo.

! Neste trabalho, L2 é entendida como qualquer dmaprendida apds a lingua materna
(ALLWRIGHT & BAILEY, 1991), independentemente dasnclicbes de aprendizagem serem de
lingua estrangeira (que ndo pertence a comunidachd) lou segunda lingua (usada para a
comunicacdo na comunidade local). Nas ocasifes wamtal distingdo se fizer necessaria, 0s
termos segunda lingua e lingua estrangeira seilfitads, respectivamente, para marcar se o
aprendiz se encontra em um pais no qual a lingueéaalada ou néo.
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Como consequéncia disso, o ensino de linguas gsfraa nas escolas era
sinbnimo de ensino de latim ou grego. Apenas rmamo séc. XX comegou-se a
ensinar algumas linguas modernas, como o francéaliano, o inglés etc. O
foco do ensino residia nas regras gramaticais memmorizacao de vocabulario,
como base para a traducao de textos da lingugpaheoa nativa, e o objetivo do
ensino era capacitar os alunos a explorarem a it@atlira, ou em ultima
instancia, torna-los pessoas cultas e diferenciadas método de gramatica-
traducao, portanto, ndo havia nenhuma preocupagéaspectos da oralidade e a
lingua era concebida como um sistema de normaseDagdo, pode-se dizer que
os erros eram considerados formas indesejavein@mestavam de acordo com
as regras e a correcao servia ao proposito denargr tais eventos que néo se
coadunavam com as normas.

Na década de 50, segundo Brown (1994), o objetvertino passou a ser
a comunicacédo oral. Assim, o estruturalismo, quengtia uma analise descritiva
e cientifica das linguas, juntamente com os priosige formacao de habitos do
behaviorismo, deram origem ao método audiolingAapartir de entdo, houve
uma grande preocupacdo com atividades orais, poréhjetivo do processo de
ensino/aprendizagem ainda era o dominio das retyasistema linguistico da
lingua por meio de técnicas de condicionamentormdgdo de um novo hébito
linguistico.

A sequéncia das estruturas linguisticas a seremaglas era definida pelos

estudos da Analise Contrastiva que, através da a@p@o dos elementos das
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duas linguas, pretendia mostrar onde poderia hamasferéncia positiva ou
negativa da lingua materna para a lingua-alvo. iIBEgessa perspectiva, o erro
era visto como um desvio da norma, uma interfeeémegativa da lingua
materna, que deveria ser imediatamente corrigidis, poderia levar a um habito
linglistico errdbneo. Portanto, de uma perspect&aenisino/aprendizagem mais
tradicional, que valoriza apenas o desempenho beoped&lo, os erros
representam um fracasso tanto do aluno quantoafessor, pois acredita-se que
0 que é ensinado deva ser automaticamente aprendido

De acordo com Omaggio (1986), em decorréncia dgimento do
gerativismo e das teorias cognitivas, que dao érdaspapel ativo da mente na
aquisicdo de novos conhecimentos, houve, na dédad@0, um crescente
interesse em pesquisas sobre o ensino/aprendizigdd, que culminaram com
o desenvolvimento de uma abordagem de ensino dgakn cognitivamente
orientada. Apesar de ainda preocupar-se com a sprecgramatical, essa
abordagem considerava a aprendizagem como umdaatévde carater cognitivo,
ou seja, que consiste no processamento de dadosactio de hipoteses. Dessa
forma, a evolucdo do processo de aprendizagenmgea$ ocorreria quando uma
hipétese fosse gerada e comparada com a formagpddréingua-alvo a fim de
ser reformulada, se necessario.

Esses conceitos embasaram o surgimento da An&@igards que, com a
publicacéo do artigo de Pit Corder em 1967, causoa mudanca significativa na

concepcao de erro, ja que, segundo o autor, anddisse 0s erros dos aprendizes,
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pode-se estabelecer as regras que constituem até@ma linglistica que esses
aprendizes possuem e, conseguentemente, a maekirgual a aprendizagem de
L2 se processa. O erro, entdo, passa a ser enceoadm algo positivo, pois

fornece pistas sobre como funciona a constru¢dongdaa-alvo, considerando-se
as variaveis individuais de cada aprendiz e selelpafivo no processo de
ensino/aprendizagem.

A partir de entdo, com o advento da abordagem cmaive no final da
década de 70 (WIDDOWSON 1978, 1990), aspectos ispc@ilturais e
pragmaticos da lingua foram incluidos ao processensgino/aprendizagem, cujo
objetivo passa a ser o desenvolvimento da compat@omunicativa, definida
por Canale (1983) como o conhecimento que se tertindaa, bem como a
habilidade ao se usar esse conhecimento num ewvealode interacdo e
comunicacao de significados. Isso implica enfatizenteracédo entre os sujeitos e
a producéo de significados na lingua-alvo. Sob psespectiva, portanto, os erros
sao considerados sintomas de um controle parciahglaa-alvo e as tentativas de
producdo de significado do aluno sdo valorizadewg vez que o foco esta no
processo, e ndo no produto do ensino/aprendizagem.

Obviamente, as implicacbes decorrentes dessa pasitiva do erro para o
contexto de ensino foram de grande valia, j& qyeassou a aceitar e a respeitar
as caracteristicas da interlingua (IL) dos apresliziando-lhes oportunidades

para se expressarem de forma mais criativa e au@no
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Por outro lado, essa distingdo entre o conhecimdintiistico e a
habilidade para usar tal conhecimento pressupdeoceresino/aprendizagem de
uma L2 deva manter o foco tanto nos aspectos fermailingua quanto nos
aspectos pragmaticos envolvidos no uso dessa lieigusituacfes auténticas de
comunicacdo. Dessa maneira, a definicdo de ema+®g mais complexa, visto
gue deve abranger, além da nocdo de desvios da fimguiistica, aspectos
referentes a um modelo de interacdo e a um conmpent® linglistico adequados
(CONCARIO, 2003).

Além disso, e talvez por essa razao, apesar dasmligcussdes importantes
ja terem sido implementadas quanto as implicagc@eabdrdagem comunicativa
(AC) para todo o processo de ensino/aprendizageMOMPSON, 1996;
ALMEIDA FILHO, 1993), a AC parece ainda n&o oferegerocedimentos
pedagdgicos para lidar com os erros dos alunosejaen consistentes com seus
pressupostos e que se coadunem com uma tendénténporanea (DUTRA &
MELLO, 2004) que busca enfocar a forma linglistieananeira comunicativa, ja
gue, segundo Concério (op. cit., p.20) o fato deasarizar apenas a producao de
significadospode levar a uma complacéncia excessiva por pdoteprofessores
gue ndo percebem que erros estruturais nao cormgigodem comprometer a
gualidade final da comunicacéao

Podemos perceber, dessa forma, uma relacdo eotrecapcédo que se tem
de processo de ensino/aprendizagem, a concepcaoseuem de erro e,

conseqlentemente, a maneira como o erro é tratadnotd esse processo. Para
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caracterizar essa relacdo, podemos pensar namieopositivo X negativo: de um
lado, nas abordagens de ensino mais tradicior@ie €oncebem a lingua apenas
como um sistema de normas, 0 erro € visto negativeeme seu tratamento
implacavel é considerado positivo. Por outro ladmm abordagens mais
contemporéaneas em que a lingua é vista como urnmmstto de comunicacgao, o
erro é concebido positivamente, uma vez que formEstas sobre a IL do
aprendiz, mas o papel do tratamento do erro é Soiaek.

O principio norteador desta pesquisa centra-sedé@ia de que 0s erros
devam ser valorizados como evidéncias de como seo darocesso de
aquisicao/aprendizagem para um determinado aprgi@DRDER, 1967) do
mesmo modo que as diferentes formas disponivess g@mitratarem esses erros
devam ser consideradas instrumentos Uteis nessaar@a®cesso (LYSTER &
RANTA, 1997), visto que a inteng&o do trataments elwos ndo é extermina-los,
mas fornecer as ferramentas para que esse apposdia, a seu tempo, percebé-
los e operar as mudancgas necesséarias em sua ILHOSR), 2002).

A motivagcdo para o desenvolvimento deste trabalbmpre ressaltar, € o
fato de que parece nado haver muitas respostaganafessor de L2 (e aqui eu
me incluo) que pretende desenvolver a competéncraucicativa de seus
aprendizes e que procura solucdes para a questédoqde fazer quando seus
alunos cometem erros na sala de aula.

Allwright & Bailey (1991) levantam inUmeras quest@nvolvendo o erro e

0 seu tratamento na sala de aula e Lyster & Ra®@7( apontam a necessidade
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de se implementarem pesquisas que examinem tassdgse principalmente em
contextos de ensino comunicativamente orienta@gesindo-se em consideragao
as relacdes entre as diferentes variaveis existemtecada contexto.

No caso desta pesquisa, 0 contexto se caractenzznpino de inglés como
lingua estrangeira, no qual os aprendizes est@oeparando para um exame de
proficiéncia em lingua ingles&i(st Certificate in English of CambridyeAlém
disso, um outro dado importante nesse contextdaéoode a maioria dos alunos
participantes atuar como professores de inglésgosgnifica que suas producdes
orais servem ou servirdo de insumo a seus alunos.

A esse respeito, Consolo (1996) aponta que a ouwnaréconstante de
desvios na fala de professores de L2 pode compesraequalidade do insumo
disponivel a seus alunos, o que corrobora a impoeale se tentar “lapidar” a IL
desses participantes. Espera-se, portanto, qustraigéo formal, fornecida de
alguma maneira pelo tratamento do erro, se juséfigelo fato de promover um
“atalho” no processo de aquisicdo/aprendizagemet®d s aspectos linglisticos
(ELLIS, 1997; WHITE, 1987; LYSTER & RANTA, 1997) asalientar certos
tipos de conhecimento, que serdo discutidos maahi&d e que de outra forma
ficariam difusos.

Acredita-se, portanto, que os resultados desse dgp@esquisa possam,
ainda, informar professores de L2 bem como outroigsionais envolvidos com
a formacado de professores, tendo em vista que gg@®era analisar os efeitos

daquilo que, do ponto de vista desta pesquisaddra trabalho de todo
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profissional da educacgédo: atuar pedagogicamentemixto com o propdésito de
contribuir para o desenvolvimento de seus apreadize

Dessa maneira, justifica-se também o fato de estsiigacdo estar focada
na producdo dos alunos e nao na pratica do profesetende-se, obviamente,
que o trabalho do professor é o instrumento usadg® e atingirem os objetivos
deste trabalho e, por isso, é considerado muit@itapte. Porém, vale enfatizar
gue estes alunos tém o proposito de passar nurex@wses de proficiéncia de
Cambridge e é no sentido de ajuda-los a atingie ebgetivo que se pretende
estudar suas ILs, enfocando os possiveis efeitagraepratica pedagdgica que
visa tratar seus erros mais recorrentes.

Dadas as condi¢cbes da formulacdo e as justifasatia escolha do tema
desta pesquisa, faz-se necessario delimitar odivageda pesquisadora através

das perguntas de pesquisa, que serao o assundxitagsecao.

Objetivos e perguntas de pesquisa

Arnoni (1993, 2002) tragca um mapa geral do papepmdessor em seu
objetivo de ajudar o aluno a avancar no processendeo/aprendizagem. A
autora afirma que o trabalho do professor é tramsfo o saber cientifico,
construido histérica e coletivamente pelos homemsconteudo de ensino, cuja

caracteristica principal € ser ensinavel/assimildsse processo de conversao
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do saber cientifico em saber de ensino compredadt®, a realidade em que o
aluno se encontra, como as atividades pedagégmasssarias para que seja
possivel a esse aluno se apropriar do saber @enffirtindo de onde esta.

O trabalho do professor ndo é, portanto, simpletmende transmitir
conhecimentos prontos e acabados, mas sim, o dampem meios de levar o
aprendiz a utilizar o conhecimento que ja possuntiecimento imediato) a fim
de compreender e assimilar o conhecimento cieat{ionhecimento mediato)
através da mediacao desses dois saberes. Mediagasentido usado por

Arnoni (2002, p.09), é

uma relacdo dialética que tem por referéncia aralifm, a
heterogeneidade, a repulsdo e o desequilibrio eetie termos, o
saber imediato e o saber mediato, na perspectia@mntzadicdo que
propicia a reflex&@o reciproca de um termo no outro.

Dessa forma, a contradi¢cdo entre o que o aluno @aleeliato) e o que é
novo e desconhecido (mediato) deve ser capaz degaoum desequilibrio, um
desconforto que faca com que o aluno busque noNasmacdes e reorganize
seus conceitos.

Nesse sentido, observa-se pontos de contato eptapasta pedagdgica de
Arnoni e 0s objetivos da presente pesquisa, umguwez
 de uma maneira mais especifica, os objetivos getquisa serdo observar

guais sao os erros cometidos pelos alunos em salauth e como os

participantes da pesquisa vivenciam 0 erro e aecao neste contexto
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(diagnéstico do conhecimento imediato), para, entéaia-los através de
intervencdes no contexto (desenvolvimento do thabodb professor);

« de uma maneira geral, espera-se, com este trabatmribuir para o
desenvolvimento do processo ensino/aprendizager2deao fornecer ao
aprendiz as ferramentas para que ele proprio debensua interlingua
(conhecimento imediato) com caracteristicas cadamais parecidas com
aguelas da lingua-alvo (conhecimento mediato).

Feitas essas consideracdes, espero ter deixado aleconhecimento ao
trabalho do professor dentro do processo de deb@memto desta pesquisa, cujo
objetivo é investigar a producéo oral dos apmgg]ie que se organiza de acordo
com as seguintes perguntas:

1. Como os participantes vivenciam 0 erro e a correggie contexto de
ensino?
2. Quais os erros mais recorrentes e as caractesigi@rais da interlingua
dos alunos patrticipantes?
3. Como se constitui uma proposta de tratamento desses?
Uma vez delimitado o escopo desta pesquisa, dessgvna proxima

secao, a organizacao deste trabalho.
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Organizacéao da dissertacao

Esta dissertacdo organiza-se em cinco partes.ndepd, introdutoria, teve
por objetivo descrever as condicdes de formulac@dopmbblema abordado,
justificar a escolha do tema e delimitar os obgtido trabalho.

Em seguida, o primeiro capitulo apresenta o embas@amtedrico
necessario para 0 desenvolvimento da pesquisa,ndegas teorias de
aprendizagem/aquisicédo de linguas, buscando-septopasta conciliatoria entre
as perspectivas cognitivas e socio-interacionisd#&m disso, sdo definidos os
conceitos essenciais para a implementacao doh@dal maneira coerente.

O segundo capitulo traz o aparato teérico que subjmetodologia desta
investigacao e descreve o0 contexto, 0s particisapginstrumentos de pesquisa
e os procedimentos de analise utilizados durapte@esso.

As perguntas da pesquisa sao respondidas atravasatise dos dados, a
qual constitui o terceiro capitulo. Finalmente guarto capitulo, encontram-se as
consideracOes finais a respeito do alcance, dalcagpes e limitagcdes deste
trabalho, bem como sugestées de encaminhamento@ara estudos.

Seguem-se as referéncias bibliograficas e os anexos
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O principal objetivo deste capitulo é apresentaraparato tedrico que dé
suporte aos objetivos da presente pesquisa. Raxg thscutem-se as diferentes
perspectivas que explicam como se da o processendmo/aprendizagem,
definem-se os conceitos centrais ao desenvolvimdotdrabalho e, por fim,
caracterizam-se as implicagbes advindas da mameimo esses termos sao

definidos.

1.1 Teorias de aprendizagem/aquisicao de linguas

Segundo as diferentes perspectivas de aprendizageisitao de linguas,
o aprendiz é concebido, ora sob uma perspectivividoglizada, sendo a
aprendizagem definida como a capacidade de pracessanacdes, ora como
um ser social, cujo aprendizado é determinado p@s sxperiéncias no
contexto social em que se insere.

Dessa forma, criou-se uma dicotomia que nos olarigacolher entre essa
ou aquela visao do aprendiz e, portanto, da apragelin. Acredito, no entanto,
na existéncia de uma perspectiva alternativa selsa questdo em que 0
processo de aprendizagem €, em parte, determinaldo capacidade de o
aprendiz processar informagdes internamente e, ae,pelas experiéncias
vividas por ele no meio social em que interage.

Para discutir essa questdo, apresento, a prinaipgia breve revisdo das

principais teorias e modelos estudados na arepréadizagem de L2, dividindo-
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as de acordo com a concepcdo de aprendiz que mleseatam. A principio,
reviso as correntes tedricas que concebem a apagyesin como produto de uma
atividade estritamente individual para, entéo, iaanlas teorias e modelos que
tém uma concepcao social da forma como a aprerafizagorre e, finalmente,
segue a discussdo de uma proposta alternativa eiligimia dessas duas

concepgoOes de aprendizagem e suas implicagdes.

1.1.1 A Interlingua e a concepcdao individualizadaalaprendiz de linguas

Segundo Mitchell & Myles (1998), as principais @mtes tedricas cujas
perspectivas de aprendizagem de L2 consideramemdigrsob uma perspectiva
individualizada s&o: o gerativismo, o cognitiviseno funcionalismo.

O gerativismo concebe a aquisicdo da lingua, $ejmaterna ou L2, como
sendo diferente dos outros tipos de aprendizagenidalé existéncia de um
dispositivo inato para o desenvolvimento da linguagou LAD (anguage
Acquisition Devicg Dessa maneira, 0 sucesso da aprendizagem desth2 e
relacionado a fatores internos e ao desenvolvingaigramatica de L2. Os dados
linguisticos encontrados pelo aprendiz em seu swital funcionam como fonte
de evidéncias que podem estimular ou desencadezanmemos internos que
definem o estabelecimento e a reestruturacdo do&mp&ros da graméatica
internalizada, ou gramatica universal (GU). As pésip baseadas nessa

abordagem enfatizam o desenvolvimento da competéimjlistica segundo
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Chomsky (1973) e enfocamdamensao linguisticalo processo de aprendizagem
de L2.

As pesquisas baseadas no cognitivismo, por suat&ezpo seu foco na
aprendizagem em si, ou seja, partem do principigwese pode compreender
melhor o processo de aprendizagem de L2 ao se eenger como 0 cérebro
humano processa informagbes novas de uma manena. deéortanto, a
aprendizagem de L2 é vista como a aprendizagenualguer outra habilidade.
Nessa perspectiva, a experiéncia linglistica derajiz € vista tanto como fonte
de insumo, que é o material linglistico sobre d quexanismos internos geram
hipbteses, quanto como oportunidade para produgidmo escritadutpu), que
sdo oportunidades para testar essas hipotesesa Dessa, as abordagens
cognitivas tentam explicar ndo s6 a maneira comgramatica de L2 se
desenvolve, mas também como o aprendiz acessa@dsecimento linglistico
em situacbes reais de uso, ou seja, 0o desenvoliom#a fluéncia, ou do
desempenho.

A terceira perspectiva que concebe a aprendizagemerenos individuais,
de acordo com Mitchell & Myles (op.cit.), € a fumealista, segundo a qual a
forca direcionadora do desenvolvimento de L2 seriasforco, por parte dos
aprendizes, para produzir significado. Portantoa seecessario prestar atencéo as
funcbes que os aprendizes buscam desempenhar parsegpossa entender a

enorme variedade de interlinguas produzidas pesegsendizes.
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A hipétese de interlingua (IL), por sua vez, teua ®rigem a partir da
Andlise de Erros de Corder (1967), segundo o gsaérmos cometidos pelos
aprendizes sdo mais do que uma amostra defeiteoka, gois sdo considerados
como geradores de dados sobre um processo intedpdgpde cada aprendiz. A
hipétese da IL foi definida em termos de dialetosdincratico por Corder (1992)
e sistema aproximativo por Nemser (1971), mas i@l&e1(1972) e sua defini¢cao
de IL que marcam definitivamente o avanco em relags teorias anteriores.
Conforme Cruz (2001) aponta, os estudos de IL,esurgdo como uma ruptura,
mas sim como uma nova proposta de estudo com fpoaducéo do aluno, uma
vez que Selinker (op.cit.) afirma que os erros 830 0s Unicos elementos
representativos desse sistema de regras intepwtanto, a hipétese da IL supbe
uma descricdo da gramatica daquele que aprendé2ins®egundo uma defini¢cao
mais contemporanea, Cruz (op.cit., p.47) afirma:

Interlingua é a competéncia linglistico-comunieaftizie o aprendiz
de lingua estrangeira manifesta em sua producédocada pela
variabilidade, num percurso com avangos, regresatstabilidade e
possiveis fossilizagdes até o estégio final. Aléas transferéncias

Apesar de alguns autores delimitarem estagios dengelvimento de IL,
acredito, assim como Sharwood Smith (1994, apud ZRadp.cit.), que a
evolucdo da IL € melhor representada por uma pssgcegradual, urontinuum
no qual algumas novas regras lentamente surgemsestdbilizam outras,

causando a reestruturagao do sistema como um todo.
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Dessa maneira, a variabilidade € vista como unmectaistica marcante do
sistema individualizado do aprendiz, ja que é cgidecia do dinamismo do
processo evolutivo através do qual se tenta unaxmpacado cada vez maior com
a lingua-alvo. Essa instabilidade caracteristicardoesso de evolugéo da IL, no
entanto, pode sofrer regressbes com relagdo a ndemama lingua-alvo em
virtude das normas da proépria IL do aprendiz, fp@cnente em momentos em
que a atencdo do aluno se dirige a temas novosfigeisi quando o aluno se
encontra muito ansioso ou agitado por qualquervomobu, ainda, quando se
encontra num estado de grande relaxamento.

Existe ainda a possibilidade de, em algum momees$salprocesso, alguns
itens linguisticos, regras e subsistemas tipicodngaa nativa persistirem na IL
de alguns aprendizes, em relacdo a uma linguaalgoe, segundo Selinker
(1972), caracteriza o mecanismo de fossilizagapessisténcia de determinado
traco na producado do aprendiz pode, portanto, emtam fluxo evolutivo de sua
IL.

Entretanto, Cruz (op.cit.) aponta a possibilidadesdperacdo desse aspecto
“invaridvel” em funcdo de futuras experiéncias advindas na &irejwo, da
motivacao e de outras variavd[s.53), ou seja, € possivel que um item fossilizado
possa ser superado, dadas as oportunidades para gpeendiz perceba essa
lacuna em sua IL e assuma uma atitude positiva rsesgido.

Em virtude das caracteristicas do presente trapathee pretende

implementar uma proposta de tratamento dos erras reeorrentes na IL dos
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alunos participantes a partir de um estudo trasaleronsidero inadequado o uso

do termo fossilizagdo, uma vez que se pressupdestudo longitudinal com um

acompanhamento global e continuado dos individG&dJZ, op.cit.) para que se

possa identificar com seguranca os itens fossdga desenvolvimento da IL.

De qualquer maneira, cumpre esclarecer as causdessitizacdo que,
segundo Selinker (op.cit.), podem ser caracterizagar cinco processos
psicolinglisticos, que serdo brevemente explicadaguir:

1. Transferéncia Linguistica: todo tipo de influénaialimitacbes impostas pelo
conhecimento linglistico anterior (lingua maternaoatra L2) em relacéo ao
processo de aprendizagem da lingua-alvo.

2. Transferéncia de Treinamento: influéncia dos livrdelaticos e dos
procedimentos metodologicos adotados para a prédecaovas estruturas.
Selinker (op.cit) cita como exemplo desse tipordadferéncia a dificuldade
gue certos aprendizes de lingua inglesa tém constimgdio de género do
pronome pessoal de terceira pessoa de singulaural fie/sh¢, ainda que
essa distingdo também seja feita em sua linguamaate

3. Estratégias de Aprendizagem: Selinker (op.cit)radefis estratégias, de uma
maneira geral, como as acdes empregadas pelo aerfiorma consciente ou
ndo, quando percebe que ndo possui a competéncéssagia em algum
aspecto da lingua-alvo. O autor acredita que unsaadeestratégias seria a
reducdo da lingua-alvo a um sistema simplificaddaedo alguns elementos

gramaticais, como artigos, formas de plural e dsgdo etc.
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4. Estratégias de Comunicac¢ao na Lingua-Alvo: técreécagregadas pelo aluno
para se comunicar na lingua alvo quando encontémcias linguisticas para
expressar um significado.

5. Supergeneralizacdo do Material Linglistico na Langdvo: fendmeno que
descreve as regras geradas por analogia ou geaetss erroneas das regras
da lingua alvo.

A respeito das estratégias de aprendizagem deajngle lembrar que
outros autores identificaram diversas acdes em@asgpelos aprendizes como
forma de facilitar a aprendizagem. Byalistok (19780pr exemplo, identifica
guatro estratégias de aprendizagem empregadasppend&Zzes de linguas, a
saber:pratica formal (centrada no codigo linglistico a fim de aumersiam
conhecimento explicito do cédigo ou automatiza-lo transforma-lo em
conhecimento implicito)pratica funcional(aumento da exposi¢cdo a lingua com
fins comunicativos)utilizagcdo do monitor(auto-correcao)inferéncia (estratégia
de compreensdo a fim de se obter uma informacagiliftica que nao se
conhece).

Observa-se, porém, que o uso de tais estratégide per de dificil
distincdo, uma vez que elas tém um equivalenteegtiatégias de comunicacao
gue, segundo Faerch & Kasper (1983, apud GARGALL@93), podem ser
definidas como estratégias de reducdo ou de expansdracterizando,
respectivamente, uma atitude negativa ou positivagtendiz em momentos de

insuficiéncia linguistica.
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As estratégias de reducao sdo classificadas engdedormal, em que o
aprendiz utiliza apenas as regras e vocabulos dedm um alto grau de
automatizagdo em sua competéncia comunicativa ad@mevitar os erros e
aumentar sua fluéncia, e reducao funcional, emocagrendiz muda seu objetivo
comunicativo, ou seja, evita 0 assunto ou aban@ongnsagem ao se deparar
com um problema de caréncia linguistica.

As estratégias de expansdo, por sua vez, podemepersentadas por
mudanca de codigo, transferéncia interlinglistiman a estrangeirizacdo e a
traducdo literal), parafrase, criacdo de novos bolo&, reestruturacdo de
pensamento, solicitacdo de ajuda (estratégias dpecacdo), mimicas e sons
(estratégias nao-linglisticas) e, finalmente, &5ifas de recuperacdo, aquelas
utilizadas quando o aprendiz tenta recuperar ummateque ele sabe que ja
conhece.

A analise da interlingua € possivel através dasande todos esses fatores
na fala do aluno dentro de um contexto comunicatiea seja, na sua tentativa de
usar a lingua inglesa para se comunicar — e, npssdacoes, deve-se observar
possiveis desvios em relacdo as regras da linglesae, ainda, como se da a
estruturacdo das novas regras criadas pelo aluantduseu processo evolutivo.

A esse respeito, a hipétese da pidginizacdo densamu (1978), que se
baseia em estudos naturalistas de aprendizes @extasde imersaagtutored,
tenta explicar a fossilizacdo de certos aspectuyiisticos caracteristicos dos

estagios iniciais da IL dos aprendizes de L2. Derdw com o autor, as
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caracteristicas iniciais da IL de aprendizes deirseég lingua sdo parecidas com
aquelas das linguas pidgins, definidas como foraesdiscurso reduzidas e
simplificadas, usadas para a comunicacdo entro@este linguas diferentes e
gue se caracteriza pela auséncia de flexdes mgida® e transformacdes
gramaticais.

Dessa perspectiva, a aquisicdo de uma segunda lésgia comparada a um
processo de complexificacdo das linguas pidgin tariasligada ao grau de
aculturacao do aprendiz, ou seja, quanto mais @ integrado a comunidade
falante da lingua-alvo o aprendiz se sentir, maiesso ele terd na aprendizagem
dessa lingua. Por outro lado, quanto mais aliediadsa mesma comunidade ele
se sentir, mais parecida com as linguas pidginLsparmanecera, o que, segundo
o trabalho de Schumann (op.cit.), no caso do ingkscteriza-se por:

e particula negativa externa ao verbo, sem o usaxitia;
» auséncia de inversao nas perguntas;
* auséncia quase absoluta do uso de auxiliares (asgcam,are, can);

* possessivos nao marcados;

o passado dos verbos regulared) (¢ praticamente inexistente; entre
outros.
Em seu trabalho, o autor afirma que as linguasimidgie sdo sempre a
segunda lingua de um falante, restringem-se apanasimeira funcdo da

linguagem que, segundo Smith (1972, apud SHUMANNcibp é a funcéo
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comunicativa, ou seja, a transmissédo de informae&srencial, denotativa. As
outras funcdes descritas por esse autor sdo aofumiggrativa (caracteristicas do
discurso, como flexbes verbais e nominais, invexsf@&eperguntas, que marcam o
falante como membro de um grupo social) e a fune&pressiva (por meio da
gual o falante demonstra sua virtuosidade lingidsé se torna um membro
admirado em sua comunidade).

No escopo do presente trabalho, € relevante obisguneaos participantes
estdo se preparando para um exame de proficiéntitngua inglesaHCE) que
avalia tanto a funcdo comunicativa quanto a integrauma vez que inclui a
avaliacdo de aspectos linglisticos desnecessariocsmales comunicacao
referencial — como a precisdo gramatical. Alémajipede-se dizer que, de uma
maneira geral, as caracteristicas das ILs dos digem participantes desta
investigacao (descritas na secao 3.2) nao perngtemeles sejam considerados
alunos iniciantes da lingua inglesa, sugerindo Gessdade de se tratarem tais
desvios lingtiisticos a fim de se promover um “pelito” de suas ILs.

De acordo com Mitchell & Myles (op.cit.), essa cepc¢ao individualizada
do aprendiz explica, ainda, a teoria de aquisigdd&ihshen (1987), segundo a
gual o adulto desenvolve sua competéncia lingaisticduas formas:

e por meio de um processo inconsciente (ou inforn@le ele chamou de

aquisicao, e cujo foco estd ha mensagem;
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* por meio de um processo consciente (ou formal) qlee denominou
aprendizagem, e cujo foco € a forma ou gramatidandaa.

No que diz respeito ao desempenho, O processo desigEp seria
responsavel pela fluéncia e o processo de apreyalizderia funcdo de atuar
como Monitor, ou seja, um editor da forma dos enunciados (ear@¢ao).
Segundo Krashen (op. cit.), esse processo conscienoin foco na forma (que
constitui a aprendizagem), ndo contribui diretaméyara que o aluno desenvolva
a fluéncia, j& que essa é um produto da aquisicéo.

O processo de aquisicdo, por sua vez, sO se ddégerpoando o aluno é
exposto a um insumo compreensivel que contempletests do estagio de
aquisicao em que o aluno se encontra (i) e tamistmteras do estagio seguinte
(i+1), ou seja, quando o aluno € exposto — e coengle — a lingua que contém
estruturas de um estagio um pouco além daquelaierslg se encontra, por meio
de pistas extra-linglisticas e do contexto. Dessand, a graméatica é
automaticamente fornecida pela presenca de insumpreensivel, e a fala é
resultado, e ndo causa, da aquisicdo. De acordo @woamtor, 0 insumo €
incorporado pelo aprendiz através de trés estagios:

a) compreenséao de insumo que contenha i+1;

b) percepcao de uma lacurgap)entre o insumo compreendido e as regras

de sua propria IL;

c) arecorréncia dessa forma de i+1 no insumo em iz suficiente.
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Apesar de reconhecer as contribuicdes advindasaallbho de Krashen (op.
cit.) ao chamar a atencdo para o papel do insumo proxesso de
ensino/aprendizagem, na presente investigacdo,eosos$ aprendizagem e
aquisicdo serdo utilizados de maneira indistinta gansiderar (assim como
MITCHEL & MYLES, op.cit, entre outros) que é dificatestarmos se o
conhecimento que o aluno demonstra possuir € aglsulie um processo ou de
outro.

Outra hipotese de Krashen (op. cit.), a do filtfetigo, tenta explicar o
papel das varidveis afetivas no processo de afuisppis, para que o insumo
alcance a parte do cérebro onde se encontra o laliQuyage acquisition devige
€ preciso que o aprendiz tenha uma atitude favbaveénsumo, ou um filtro
afetivo propicio (nem muito baixo, nhem muito alt@gracterizado por alta
motivacao, auto-confianca e diminuicao das tensoes.

Além disso, baseado nos estudos de morfemas, oanastaor defende a
existéncia de uma ordem de aquisicao natural egivel; ou seja, algumas regras
de L2 tendem a ser aprendidas antes que outrassaeoegdem parece nao ser
determinada nem pela simplicidade de tais reges rpela ordem em que sao
ensinadas na sala de aula.

No entanto, muitos questionamentos e criticas fdedtos a idéia de que o
insumo compreensivel € condicdo ndo apenas neieesses suficiente, para
assegurar a aquisicdo e, dessas criticas, surgiomas hipoteses que tentam

explicar esse processo.
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O modelo de aquisicdo de L2 proposto por Ellis 7199998), por
exemplo, busca explicar como aprendizes submedidlostrucdo formal adquirem
o tipo de conhecimento linglistico e pragmaticoessérios para produzirem
enunciados apropriados e precisos em L2. Segundotay, a importancia do
insumo no processo de aprendizagem estd em seetisgbca manipulacao
externa. Dessa forma, ja que o professor ndo pader fnada a respeito do
conhecimento prévio do aluno, ele pode, pelo mefaasy ajustes quanto ao tipo
de insumo com o qual os aprendizes terdo contatgefa, determinar até que
ponto a instrugéo vai focar o fornecimento de ewi#s positivas ou negativas, a
natureza das atividades de comunicacéo na lingaaeat.; a fim de promover
oportunidades de aprendizagem.

Para entender a teoria proposta por Ellis (op.éitfjecessario que se faca
a distincao entre dois tipos de conhecimento (iritplix explicito) e dois tipos de
processos (controlado x automatico):

» conhecimento explicito: consiste em regras gramgtie@ caracteristicas
linglisticas analisadas pelo aprendiz, as quaigsae explicar;

e conhecimento implicito: consiste em itens lingdédi (itens lexicais ou
expressodes formulaicas, por exemplo) ou generéieague sao aprendidas

de forma incidental nos momentos em que 0 aprepdbizessa 0 inNsumo;
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respostécysar ja foi

automatizada através da exposi¢do sucessiva do anesummo ao mesmo

padrao de ativacao, varias vezes;

da memoria,

através do controle da atencao.

processo controlado: ocorre quando hd uma ativiegaporaria dos médulos

De acordo com Ellis, essas duas distincdes — iitggBgplicito e

controlado/automatico

interseccionam

se

e praduzguatro tipos de

conhecimento da lingua-alvo, conforme mostra ordiag abaixo (ELLIS, 1997,

da

p.112):
PROCESSO CONTROLADO PROCESSO AUTOMATICO
CONHECIMENTO| (A) uma nova regra € usag@) uma regra antga € usa
EXPLICITO conscientemente cénsciously e com|conscientemente c@nsciously mas
esforco relativamente rgpido
CONHECIMENTO| (C) uma nova regra implicita € usad®) uma regra implicita completamente
IMPLICITO sem consciénciaafvareness mas € aprendida é usada sem conscié

acessada devagar e sem consisténcia

hcia

1 (awarenespe sem esforco

Segundo 0 mesmo autor, essa interse¢éo implica:

versa,

conhecimento;

uma relacdo em que o conhecimento explicito podersar implicito e vice-

conceber a aquisicdo como um processo de autog@tizde um novo

reconhecer o valor da instrugdo formal como umaemande ajudar os

aprendizes a desenvolverem um controle maior sabreonhecimento

(implicito ou explicito) da lingua-alvo que elep@ssuem.
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Além disso, por reconhecer que os conhecimentoHditape explicito sdo
representados de maneiras diferentes na mente rdadap pode-se dizer que
resultam de processos de aprendizagem diferenteanB®, de acordo com o
autor, a aprendizagem do conhecimento explicital&e necessariamente, de
maneira intencional e avanca de forma muito pasec@mn a aprendizagem de
qgualquer outro tipo de conhecimento declarativoyolendo processos de
memorizacao e solucao de problemas.

Por outro lado, o desenvolvimento do conhecimemgaicito se d& através
do processamento do insumo, ndo de sua compregmséoge simplesmente,
como afirma Krashen (op. cit.), pois, segundo W(i&87), € mais provavel que
0 insumo seja incorporado se ele for inicialmemtoinpreensivel, para que o
aprendiz tenha que prestar atencdo as formas diigas em uso a fim de
compreendé-las. Sob essa perspectiva, Ellis (ap. afirma que, para que o
insumo possa se tornar conhecimento implicito, &ssério que o aprendiz se
envolva em trés operacoes:

a) prestar atencao a aspectos lingiisticos do msum

b) comparar os aspectos notados no insumo compestas da producéo

(output)

c) integrar: construir uma nova hipotese a fim deoiporar o aspecto

percebido a sua IL.
Disso implica que o conhecimento explicito tem uapgd importante no

desenvolvimento do conhecimento implicito, ja quele ajudar o aprendiz a
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prestar atencdo em certos aspectos do insumo gizensgnorados de outra

forma. Além disso, pode facilitar o processo de gpamacdo entre aspectos
percebidos no insumo e a producdo oral ou escrgavatla das atuais

caracteristicas da IL, contribuindo, assim, indimente para o desenvolvimento
da mesma. Finalmente, o conhecimento explicito gedeonverter diretamente
em conhecimento implicito se o aprendiz estivecgiglisticamente pronto

para incorpora-lo, ou seja, se as variaveis atet(fiiro afetivo) bem como as

caracteristicas da IL desse aprendiz forem prapjasa a aprendizagem.

Ellis (op.cit.) e outros autores (DEKEYSER, 199%EBER, 1992 apud
ELLIS, 1997) reconhecem que 0 sucesso na apremdizage uma lingua
estrangeira depende, fundamentalmente, do conhetinmaplicito, porém, com
esse modelo, advogam a favor de um processo dsi@uique avanga mais
rapidamente se o aprendiz tiver um conhecimentdicdxpbem desenvolvido,
aliado ao acesso ao insumo comunicativo. Existeaptm, umefeito sinérgicana
relacdo entre conhecimento explicito e conhecimempdicito que supera o efeito

de ambos os tipos de conhecimento trabalhandoaskpaente.

1.1.2 A teoria sécio-interacionista e o aprendiz oo um ser social

Segundo Mitchell & Myles (1998), apds o funcionals os tedricos de
aprendizagem de L2 foram gradualmente voltandoaseracdo para os aspectos

mais sociais da aprendizagem, ou seja, aos detdknesteracdo em que 0s



42

aprendizes se engajam e a maneira como essasc@@ergpodem fornecer
evidéncias sobre o desenvolvimento do uso e doralentle novas formas
linguisticas de L2.

E nesse sentido que Long (1981), citado em Mitéhdlyles (op.cit),
propde a hipotese da interacdo, segundo a quaintesacbes em que 0s
aprendizes estao engajados devem ser vistas r@redfonte de insumo de L2,
mas também como oportunidades de negociacdo ddicsign que envolve
modifica¢des ndo so interacionais, mas tambémiktigas, a fim de maximizar a
compreensao da mensagem. Dessa forma, acrediteese esforgo colaborativo
entre um falante mais fluente e um menos fluenta sana forma de ajustar o
insumo, tornando-o mais compreensivel e, portamtais relevante ao atual
estagio de desenvolvimento da IL do aprendiz. Allisso, 0 autor ressalta o
papel da atencdo seletiva do aprendiz, que funcioo@mo um filtro as
contribuicbes do ambiente, e fi®dbackniegativo obtido durante a negociagao de
significados, o qual pode ser essencial para ondfp@&lo de certas diferencas
entre L1 e L2.

Pode-se perceber, entretanto, que, apesar de ima@sgante do que as
teorias anteriores, a hipétese da Interacdo de (@mgcit.) ainda ndo considera
0S aspectos sociais como determinantes do prodesaprendizagem, o que sé
ocorrera sob a perspectiva sociocultural, segundgua, a aprendizagem é

concebida essencialmente em termos sociais e, conseqiéncia, as interacdes
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desempenham um papel central, constituindo-se ghguas pesquisadores, como
0 préprio processo de aprendizagem.

Essa teoria de aprendizagem que concebe o apemdigrmos sociais tem
seu maior expoente em Vygotsky (1991), para queforags mais elevadas de
atividade mental humana sdo sempre mediadas poamientas simbolicas.
Segundo o autor, a linguagem € a primeira ferramsmhbdlica disponivel a
mediacdo dessas atividades mentais e, por meidndaafem, entdo, € que
direcionamos nossa atencdo (ou a de outros) ataspgegortantes do ambiente
ao nosso redor, elaboramos planos, articulamostestégias necessarias para a
solucéo de um problema, aprendemos novos con@tos

Entende-se, portanto, que a aquisicao/aprendizagmnre por meio do
desenvolvimento de tarefas durante uma interacéi@lsem que um individuo
menos maduro (o aprendiz) € orientado, por meiondaagem, por um individuo
mais maduro (o mediador). Esse processo é chanadmualagem dos outros
se caracteriza pelo oferecimento de andaimes, e “apoio” oferecido pelo
par mais competente até que o aprendiz possa adgenguas atividades de
maneira autbnoma.

Segundo o autor, 0 momento em que a aquisicaokiipegyem pode ocorrer
de maneira mais produtiva € chamadma de desenvolvimento proxiniaPD),
ou seja, um dominio do conhecimento no qual o awesinda ndo é capaz de
desenvolver suas atividades de maneira independerds pode atingir seu

objetivo por meio da interacdo colaborativa e domdoimento de andaimes.
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Espera-se, assim, que aquilo que o aprendiz é capeealizar hoje apenas com a
orientacdo de um sujeito mais capaz, podera skzada no futuro, sem nenhum
tipo de assisténcia, o que caracterizat@-regulagem

De uma perspectiva soécio-interacionista, acreditagsie o papel do
professor é o de fornecer assisténcia suficieraaagppara orientar e encorajar o
aprendiz a participar e assumir sua responsabdidaelo processo de
aprendizagem. Essa comunicacao dialdgica, seguiigbe & Myles (1998), é
fundamental para a construcdo do conhecimentou@ived o conhecimento de
formas linguisticas) que, a principio, € desendalvinter-mentalmente para,
entdo, ser apropriado pelo individuo e transfors@amuma atividade intra-

mental.

1.1.3 O aprendiz e suas dimensoes individuais e E0&

Admitindo-se que, na constru¢cdo do conhecimentisfeexma dimenséo
inter e outraintra-mental,pode-se olhar as questdes de ensino-aprendizagem, e
aquisicao, sob uma perspectiva mais abrangente.

Segundo Roberts (1998), as perspectivas que coasida aprendizagem
como sendo primeiramente um processo interno ajudaemplicar diferengas
individuais ao reconhecer que cada aprendiz fazps@pria interpretacdo do
mundo e admitir a importancia do conhecimento daedouwjue o aprendiz traz

para o seu ambiente social.
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Por outro lado, nédo se pode negar o fato de qeeieterpretacdo de mundo
é feita dentro de um contexto social e por meimtiracdes sociais que, por sua
vez, promovem a aprendizagem do conhecimento geEi@lmente construido.
Dessa forma, o autor sugere uma inter-relacdo esrdimensdes pessoais e
sociais no processo de aprendizagem, de forma gpeeadizagem em si nao seja
possivel sem que se reconheca o papel que ambas @issensdes tém a
desempenhar.

A esse respeito, Pica (1996) defende a idéia denguavancos na area de
Aquisicdo de Segunda Lingua (SLA) abriram novasl@s) através das quais, a
guestdo “aprendizagem de linguas através da id@tgpde ser vista. A autora
afirma que as pesquisas sobre os diferentes tipodados que os aprendizes
devem acessar para a aquisicdo de L2 e 0s process@ass e cognitivos que
oferecem acesso a tais dados fornecem razdesestdigipara que se investiguem
nao apenas as caracteristicas das interacoesssonas também, das interacbes
entre essas caracteristicas e a maneira como &tmmaos processos de
aprendizagem de linguas. Sob essa Otica, a pexspéuteracionista parece ir
além dos aspectos meramente sociais da interaipnaeproporcdes muito mais
abrangentes ao incluir em seus estudos os difsrprieessos de aprendizagem, e
aqgui se incluem os processos sociais, psicoling@ge cognitivos.

Acredito que essa perspectiva mais abrangenterd=eber o aprendiz e 0
processo de aquisicdo e/ou aprendizagem de L2 gaec a que melhor

“entende” a realidade do cenario de ensino de Lfia wez que, além de
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reconhecer as inUmeras variaveis que podem inflaletal processo, também
admite que essas variaveis podem ser de natufezardé. Dessa maneira, pode-
se explicar as especificidades desse processo ajaeepser diferente para cada
individuo, levando-se em consideracao o context@kem que ele se insere.
Essa percepcdo de que a aquisicao/aprendizageme ooecessariamente,
pela combinacdo dos aspectos individuais e somaisseja, da capacidade do
aprendiz de processar informacéo, aliada aos aspierentes a interacdo social
permite que se vislumbre um tipo de investigacagus as teorias referentes ao
desenvolvimento da IL possam se combinar a tegha®-interacionistas, uma
vez que se pode supor a influéncia de varidveimisoca maneira como se da o
processo pelo qual a IL se desenvolve. Além disseio que esse mesmo
pressuposto € subjacente aos estudos mais resebtesfoco na forma (FonF),

gue seréo discutidos na sec¢éo a seguir.

1.2 Foco na forma

Os trabalhos de Richards (1985), Nunan (1998), bBbtyug Williams
(1998), Williams (2001) e Hinkel & Fotos (2002)iém de Dutra & Mello (2004)
no Brasil, sdo algumas tentativas de se colocadiscussao o papel e o lugar da
graméatica no processo de ensino/aprendizagem dé&é@undo esses autores,
uma das explicagdes para o atual interesse enbggestm foco na forma séo as

descobertas feitas por estudos naturalistas ersiggoipor imersao, que sugerem



47

gue, quando o aprendizado de uma segunda lingméeigaimente focado no
significado, alguns aspectos linglisticos acabano rs& desenvolvendo
satisfatoriamente, apesar de anos de fornecimemtmslimo compreensivel e
oportunidades de interacdo.

As descobertas e pesquisas feitas em sala depaulsiia vez, sugerem que
intervencdes pedagogicas com foco em aspectogma fngulistica mescladas a
atividades comunicativas podem ser eficazes naragge das limitacdes
impostas pela sala de aula na aquisicao de L2.aDmssieira, o foco na forma
pode ajudar os aprendizes a passarem de uma lEmuagmunicativamente
eficaz (com foco no significado, mas com problemasprecisado linglistica) a
uma linguagem mais parecida com a lingua-alvo,aole ppelo menos, acelerar o
processo natural de aquisi¢éo.

Doughty & Williams (1998) alegam, portanto, que nemnsino baseado na
instrucdo explicita de formas gramaticais isoladasy o ensino baseado apenas
na producdo de significados pode levar a uma cda@quisicdo de L2 e,
portanto, o foco na forma devidamente planejadom@ementado pode ser muito
proveitoso na maioria dos casos de dificuldadepdenalizagem de L2.

No entanto, esses autores redefinem a expressamdoiorma, uma vez que
nao se referem ao tipo de ensino de lingua em guoipio de organizacédo do
contetdo € o acumulo de elementos linguisticogded focus on formp mas
sim a um tipo de ensino que requer o engajamettgoem atividades focadas

no significado, a fim de que a atencédo aos aspdio@isisticos possa ser bem
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sucedida fpocus on formp Ainda que o foco esteja, brevemente ou
simultaneamente, em aspectos do cdédigo linglisfimomo a prondncia, a
definicdo de uma palavra, formas verbais etc)uéial, nessa nova definicdo de
foco na forma (FonF), que o foco principal do eosseja o0 processamento do
significado num ato de comunicacdo. Portanto, erapz deve perceber e entao
processar a estrutura gramatical enfocada por mdeioinsumo puramente
comunicativo.

E importante notar que Seedhouse (1997) fez umaepH tentativa para se
definir esse possivel foco “simultaneo” propostos poughty & Williams (op.
cit.) quando definiu o que ele chamou de “foco Juall seja, um meio de se
focar a precisao e a fluéncia, a forma e o sigautficsimultaneamente. Porém néo
se encontram, em seu trabalho, consideracdes a@dmlha respeito das
caracteristicas desse foco simultdaneo ou de cataa@-lo durante as aulas.

Williams (2001), por sua vez, aponta uma sérietidedades para promover
FonF. Essas atividades podem situar-se dentro detawanomia (DOUGHTY &
WILLIAMS, 1998) que ajuda a isolar as caracterédidde varias técnicas de
instrucdo, analisa-las separadamente e, conseqienmtts manipula-las para uma
instrugcdo mais eficaz. Segundo essa taxonomiaj\adaales com foco na forma
podem ser:

* proativas — reativas (se sao planejadas)

» direcionadas — gerais (se sdo focadas ou ndo em algpecto especifico)
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» obstrusivas — inobstrusivas (se interrompem oum@oocessamento do
significado)
» de responsabilidade do professor — de responsatbélido aluno

Essas distingdes, de acordo com Williams (op., @itdlem ser consideradas
extremos deontinuaque interagem entre si. Uma acéo pode ser re abwvao as
reformulagdes, por exemplo, mas ela pode ter dmleeada anteriormente quanto
ao seu foco, ou seja, quais serao as formas emi®qadas reformulacdes durante
a aula.

Quanto a obstrusividade, a autora assume uma pévspeognitiva ao se
referir a uma interrupcdo do processamento do faigdp, vista como pré-
requisito para direcionar a atencdo do aprendia paforma linglistica em
guestdo e para engajar o aprendiz num processamaiggrofundo e necessario
para o armazenamento na memoria de longo prazo. agpmcto central nessa
guestdo € o papel da consciéncia na conversdo sdon@ em incorporacao
(intake), o que a autora considera um assunto controversa,vez que se altos
niveis de consciéncia forem necessarios, isso diaita possibilidade do
processamento simultdneo de forma e significado.

De qualquer maneira, o que deve prevalecer serdprmteracdes com foco
em algum aspecto linglistico, mas a servigo de pgsito comunicativo mais
amplo, do contrario, os aprendizes estardo simgetnfalando sobre as regras

de gramatica em si, 0 que ndo seria considerad®&.Famautora sugere uma
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maneira menos obstrusiva, porém, proativa, de charatencdo dos alunos para a
forma, que seria expondo os aprendizes a uma rawaaf(para a qual eles

estejam preparados), ou a uma forma da linguaeheoseja uma alternativa a

uma forma da IL, e destacando essa forma de maméinama-la mais saliente no

insumo.

Os tréscontinuadiscutidos até o momento se referem apenas ao gapel
professor, ou seja, até que ponto uma acdo em dmalaula € planejada,
direcionada e/ou obstrusiva. Deve-se considerar,entanto, a parcela de
responsabilidade do aprendiz no processo de apeay&in, 0 que nNos remete ao
guartocontinuuma ser considerado: de quem € a responsabilidadeaaipular
as formas linguisticas e iniciar os processos twgsienvolvidos na aquisicdo?

Nesse sentido, se considerarmos as atividadestradisionais, em que 0
professor e o material sdo os Unicos responsaweidiecionar o foco para as
formas linglisticas isoladas, podemos percebeel@sesao também, as atividades
mais obstrusivas. Existem, no entanto, atividaddermediarias em que o
professor ou 0o material ainda sdo os direcionagd@@®m, os aprendizes tém
oportunidades de se engajar nos processos cogndive facilitariam a aquisicéo
da forma enfocada, o que incluiria as atividadesjamo aprendiz deve perceber
uma lacuna, ou seja, perceber que sua IL difetandaa-alvo. E, finalmente, uma
outra possibilidade € que o processo pode semducpelo fato de o aprendiz
simplesmente ndo saber e precisar usar uma detetanforma da lingua-alvo, o

gue resultaria no que a autora chama de percebburang ou um vazio, em sua
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IL, ou seja, quando o aprendiz percebe que ndookemmeios para dizer o que
quer na lingua-alvo.

Pode-se dizer, portanto, que o principal papelalasdades com foco na
forma (FonF) esta em levar o aprendiz a:

a) perceber uma forma/palavra no insumo, convertendo¥a insumo
incorporado ifitake);

b) perceber que uma forma de sua IL ndo estd de acmmoo insumo,
levando a desestabilizagédo dessa forma;

c) aumentar o controle sobre seu conhecimento daulsepa, aumentar a
velocidade e a eficiéncia com que o aprendiz caresegressar seu
conhecimento.

Finalmente, a autora sugere que atividades Fondnsanais Uteis para ILs
com caracteristicas mais avancadas, ja que, egiastaiciais de aprendizagem,
0 aprendiz se concentra praticamente apenas emdifle@mo e expressar
significados. Esse pressuposto parece justificapdementacao de tais atividades
no contexto investigado por esta pesquisa, um@wezs ILs dos participantes, a
serem caracterizadas no capitulo 3, poderiam ssritles como, pelo menos,
intermediarias.

Ainda sobre a dicotomia foco-na-forma vs. foco-neaxunicacao, Gil
(2003; 2004) propde uma relagédo dialética entresedsis focos discursivos da
sala de aula de L2. Vale esclarecer que, paraaaaudt discurso com foco-na-

forma refere-se &ala na lingua-alvo com um objetivo pedagdgico falrggomo
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praticar oralmente um tipo de estrutura ou fun¢é@é-geterminadas)enquanto o
discurso com foco-na-comunicacdefere-se a fala na lingua-alvo sem um
objetivo pedagdgico formal

A autora afirma que, para se compreender a congiald&i da interacdo da

sala de aula de lingua estrangeira,

€ importante levar em consideracdo que nesse amlzidingua-alvo
€, a0 mesmo tempo, o objeto — um conjunto de refynagdes e itens
lexicais a serem estudados e aprendidos — e 0 deimstrucéo
mediante o qual os professores e os alunos interg@l, 2004;

p.44).

Admite-se, portanto, que o discurso pedagodgico temnacteristicas
especificas, sendo que o foco-na-forma e o focoemainicacdo nao sao
excludentes, mas sim complementares, uma vez quesampre acontecem de
maneira estanque e isolada em aulas de L2.

Nessa perspectiva, a questdo que se coloca é:geseraima atividade
originalmente com foco na forma pode apresentaactanisticas de atividades
com foco no significado, dependendo da reacéo iatdoesse dos interactantes?
Acredito que sim, pois parece haver uma relatidnago que se convencionou
chamar foco na forma, ou seja, parece ser possiwstruir o significado durante
a interacdo se as multiplas relagcbes entre formegafu forem levadas em
consideracgéao pelo professor a partir da anéliséodiasas linguisticas e de acordo

com as experiéncias pessoais dos interactantes.



53

Retomando a discussdo da secdo anterior, acredit@noontrar, em
propostas como a de Gil (op.cit.) e como FonF, gorziliacdo entre o papel
exercido pelas condicdes sociais e as caractedstidividuais de cada aprendiz,
uma vez que se espera que as acdes do professampapidar o aprendiz a se
envolver em atividades cognitivas que levem ao @gvalas caracteristicas de sua
IL, reconhecendo-se, assim, a importancia de amb@spectos para 0 processo

de ensino/aprendizagem.

1.3 O Erro

Esta secdo destina-se a discussdo das diferenfescibs de erro
encontradas na literatura. Antes disso, no entamieesento uma breve reflexao
sobre a distincédo feita por Corder (1992) entre @rror) e enganonistake)
segundo a qual o termo erro se refere aos padegetares na fala do aluno que
diferem do modelo da lingua alvo, refletindo setdgie de desenvolvimento da
IL, enquanto os enganos seriam nao sistematicasp ais lapsos de memoria
desse aluno. Segundo o autor, os aprendizes seapazes de auto-corrigirem
seus enganos, mas nao os erros. Apesar de recohegisténcia desses lapsos
de memoria, creio que o efeito causado por ambasta@cdo € basicamente o
mesmo. Além disso, conforme Fernandez Lopez (198ithha, parece dificil

julgarmos, na pratica, quais seriam 0s erros esqgeiam 0s enganos cometidos
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por cada aluno. Por esses motivos, portanto, rtestbalho, o termo erro sera
usado independentemente de sua natureza.

De acordo com Allwright & Bailey (1991), definirrerndo €, de maneira
nenhuma, uma tarefa simples. Porém, alefnicao tipica de erro sempre inclui
alguma referéncia a producdo de uma forma lingtidstijue desvia da forma
correta(p.84). A questdo que se coloca a partir dessedépaefinicdo é: quais os
parametros usados como “forma correta”’?

Para Chaudron (1986, apud ALLWRIGHT & BAILEY, of.lii essa forma
correta sdo aformas usadas por um falante natiyp.86) A esse respeito,
Rajagopalan (1997) afirma que o termo “nativo”, &imé considerado um ponto
de referéncia tedrico e imaginario, pois a idéiaigefalante nativo que saiba sua
lingua perfeitamente bem, a ponto de ser considesadutoridade maior para
julgar aspectos como gramaticidade, ndo passa denitonque facilmente nos
remete a idéia de falante ideal empregada pelasigstas.

Nesse sentido, vale notar que a nogao de falaetd, idonforme proposta
por Chomsky (1973), realmente parece ndo dar cdasaespecificidades do
processo de aquisicao/aprendizagem de L2 (SCHACHTESS) e, ainda, que 0
modelo de lingua-alvo a que os aprendizes sdo ®gpsede nao ser falado por
um nativo, ja que o ensino de lingua estrange@&ranaioria das vezes, é feito por
professores ndo-nativos (como é o caso do contax@stigado pelo presente

trabalho). Além disso, deve-se considerar a digad® encontrada nas producdes



55

de falantes nativos de dialetos particulares, ga, $&80 se pode considerar a
lingua falada por nativos como sendo una e homagéne

No entanto, acredito que, num cenario de ensinedaimagem de L2, o
falante nativo pode ser til ao aprendiz enquaridormante” dos aspectos
linglisticos, culturais etc, a serem dominados,seja, 0 aprendiz busca, no
falante nativo, um padréo de lingua-alvo que segit@pela comunidade em que
esté inserido e que lhe sirva de modelo.

Assim sendo, o reconhecimento desse aspecto Viagi@wedmico da lingua
permite considerar, de acordo com a proposta deadkRdez Loépez (1991), a
existéncia de uma norma descritiva, ou “social”,seja, aquela que é aprovada
COmMOo usoO comum e corrente em uma determinada cdadai em oposicdo a
uma norma prescritiva, definida como um sistemaegdgas que estabelecem os
usos de uma determinada lingua de acordo com uto @@al estético e
sociocultural.

Do ponto de vista do ensino/aprendizagem de lingesigangeiras, a
definicdo da norma descritiva como uma espécieadertio” entre os falantes de
uma determinada comunidade parece validar as dieye formas e
comportamentos linguisticos observados em difesentatextos. Além disso,
considerando-se que a preocupacdao com a idenéiicaccorrecdo dos erros é
uma preocupacdo essencialmente didatica, quasealnans professores de
linguas, pode-se dizer queerro é uma forma nédo desejada pelo professor

(GEORGE, 1972, apud ALLWRIGHT & BAILEY, 1991, p.88g acordo com a
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norma estabelecida na comunidade em que ele estéidm (FERNANDEZ
LOPEZ, op. cit.).

Dessa maneira, apesar de definir o erro enquamteaftingtiistica, penso
gue a mesma definicdo possa se aplicar a aspadfosacs da interagcdo e do
comportamento linguistico, ou seja, na sala de, auf@ofessor é quem decide,
segundo sua vivéncia da lingua-alvo numa deterrainachunidade, o que € erro,

gual seré corrigido, quando, de que forma e pomque

1.3.1 Classificacdo dos Erros

De acordo com Dulay (1982), os erros podem sesifizedos de acordo
com suas caracteristicas observaveis (categor&witikas) ou de acordo com
caracteristicas inferidas (categorias explicativBgyvido a dificuldade, apontada
pelo mesmo autor, em se inferir a natureza dos eesie trabalho se restringe a
analise das categorias descritivas, que podenlasasifccadas de acordo com:

a) Categoria linguistica: classifica os erros de aswoobm o0 componente
(fonologia, sintaxe e morfologia etc.) ou com o stdninte linguistico
(preposicéo, verbo auxiliar etc.) que os errosaaiet

b) Estratégia de superficie: destaca a forma comcstast@ras das oragbes sao
alteradas — por omissfes, acréscimos ou ordenagdoea dos itens

linguisticos, por exemplo.
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Andlise comparativa: baseia-se na comparacao argstrutura dos erros do
aprendiz da lingua-alvo com outros tipos de copatsucomo, por exemplo,
0s erros das criangas que aprendem essa mesroa tiorgo materna.

Efeito comunicativo: baseia-se no efeito que o eatwsa no ouvinte ou leitor,
ou seja, se o erro atrapalha a comunicagcéo ouD®&acordo com essa forma
de classificacéo, desenvolvida por Burt e Kipardg72, apud DULAY, op.
cit.), os erros podem ser consideraglodais (erros que afetam a organizagcao
geral de uma oracao e interferem na comunicacamarido a frase
incompreensivel para o ouvinte ou leitor) lmgais (erros que afetam um
Unico elemento da oracdo e ndo chegam a atrapalt@mpreensdo da
mensagem).

Ao definir quais tipos de erros seréo tratadosengstbalho e como eles

serao classificados, certas especificidades doektmntdevem ser levadas em

consideracéao, a saber:

0 objetivo geral do curso em que 0s participandeisscreveram € prepara-los
para o First Certificate in English um dos exames de proficiéncia da
Universidade de Cambridge, cujos parametros desgcéor para 0 exame de
proficiéncia oral incluem, entre outros, o quegii@cisdo gramatical, de

acordo com o manual do exan@ambridge First Certificate in English 3,

Teacher’s Book, CUP, 1997.
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7

* 0 objetivo especifico de cinco dos seis alunosiqiaaintes € atuar como
professores de lingua estrangeira, quatro dele® quofessores de inglés
como LE, o que sugere que a producado oral dessésiEmtes €, ou sera, o
insumo oferecido a seus alunos.

Além disso, cumpre ressaltar que, de uma perspectimunicativa de
ensino, € importante atentarmos para o desdobrantentnocdo de erro para
aspectos além da forma linguistica. No entantocpasiderarmos a importancia
da precisdo gramatical para se atingirem os obgtparticulares de alguns
alunos, bem como o objetivo comum do grupo de aluymarticipantes deste
trabalho, serdo tratados apenas os erros referefesa linglistica e, para tanto,
serdo classificados de acordo com as categorigidisiticas propostas por Dulay
(op.cit.).

A seguir, algumas definicdes de correcdo sao diasjtassim como as

diferentes maneiras de implementa-las em salaldalal.2.

1.4 Correcao x tratamento x gerenciamento do erro

A definicdo de correcao, por sua vez, ndo causameontrovérsia do que
a definicdo de erro. Para Allwright & Bailey (199&)n contextos de sala de aula,
deveriamos evitar 0 uso do terroorrecdo de erros por sugerir que uma vez

corrigido, o erro ndo mais existiria, fato que rs# mostra de acordo com a
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realidade. Para os autores, corrigir seria 0 meguneodizer 0 que a outra pessoa
deveria ter dito, o que ndo significa, necessandedentar ensina-la a dizer a
mesma coisa de forma correta.

Os autores propdem, entdo, o uso do tetrmtamento de errgspor
considerarem que, cOmo nNOS mostra a area méditamento ndo € sinbnimo de
“cura”, ou seja, o professor pode fornecdeedbackcognitivo apropriado, bem
como o apoio afetivo necessario para que os amemdinodifiquem suas
hipéteses sobre as funcbes e as formas linglispcaém, apenas o aluno sera
capaz de promover as mudancas necessarias pasawgdesempenho melhore e,
portanto, a “cura”, se vier a ocorrer, pode seralmetivo a ser atingido a longo
prazo, cuja responsabilidade é compartilhada ptoanprofessor e aluno. Pode-
se dizer que para esses autores, tratamento sari@rmo substitutivo para o
termo correcao por melhor descrever seu propésito.

Cardoso (2002), por sua vez, define esses doisosemie uma outra
maneira. Segundo a autora;@recao seria apenas uma forma de avisar o aluno
de que sua producdo nao esta correta,seja, a definicdo de correcdo parece se
referir apenas a reacao imediata do professor melper que seu aluno cometeu
um erro. O tratamento do erro, por sua ®8ezja o fornecimento de ferramentas
para que esse aluno possa repardol91). Sob essa perspectiva, a definicdo de
tratamento parece ter uma dimensdo mais amplaepoatarem de acbes em que
se incluem ndo apenas a reacdo do professor, imda, gerramentas que possam

auxiliar o aluno a perceber e reparar o erro.



60

Ainda mais ampla do que a definicdo de tratamepimaa proposta é a
definicAo de gerenciamento de Bartram & Walton {39%egundo a qual,
gerenciamento € “tudo o que o professor faz acepercque o aluno comete um
erro”, incluindo-se suas reacOes imediatas (gestos, de voz, etc.) e acles
posteriores motivadas pela intencdo de ajudaradsse a superar o erro.

O termo gerenciamento me parece muito apropriad® puma analogia
com a administracdo empresarial, 0 processo em@alvplanejamento,
cumprimento de metas, pesquisa das condicbes doadmeretc. Da mesma
maneira, 0 gerenciamento do erro incluiria o coimheoto, por parte do
professor, das variaveis linglisticas e afetivas mteragem em determinado
contexto, o objetivo que se pretende alcancar, t@mo um plano de agcdo que
reflita como isso seré possivel a partir das caraticas observadas, o que parece
descrever melhor a complexidade envolvida no psacege tomada de decisdes
do professor na sala de aula de L2 e, também,baltr@ desenvolvido nesta
investigacao.

Para todos os efeitos, segundo Allwright & Baileyp.(cit.), parece existir
um pressuposto de que, num contexto de aprendizpgemstrucdo (oposto ao
de imers&o) o fornecimento @eedback parece ser uma das maneiras de ajudar
0s aprendizes a alterarem sua producao, tornandeymazes de perceberem e

corrigirem seus proprios erros e, portanto, o pdpgbrofessor, ainda que pareca

“SegundaLongman Dictionary of English Language and Cult(t892),feedbacksignifica um
comentério feito em resposta a uma ac¢do ou proecesiso de que a pessoa responsavel possa
operar as mudancas necessarias (traducéo minha).
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um tanto limitado, visto que apenas o aprendizqeaser capaz de, efetivamente,
corrigir seus erros, € o de ajudar seus alunosacavem peleontinuumde suas
ILs.

Esse é o pressuposto que, na verdade, motivolserpecinvestigacéo e que
vem corroborar a importancia desse aspecto dentwwo pdocesso de
ensino/aprendizagem para que se alcance o obgstabelecido neste trabalho,
gue € ajudar estes aprendizes a avancarem enisuas |

Conforme apontam Allwright & Bailey (1991); Bartrag@nWalton (1991);
Lyster & Ranta (1997), entre outros, ndo podemo®ragy o fato de que o
conhecimento linguistico dos aprendizes deve seprelevado em consideracao,
ou seja, o professor deve avaliar, de acordo camngeténcia linglistica que
seus alunos possuem, quais sao o0s erros que deveratados e como iSso sera
feito, o que sera discutido na se¢do seguinte gsabrdiferentes alternativas de

gue o professor dispde ao gerenciar 0s erros dead@nos.

1.4.1 Taxonomia de correcao

De acordo com Allwright & Bailey (op.cit.), o prasor ndo reage a todos
0S erros que ocorrem na sala de aula, e, aind®ag@, ndo faz uso de todas as
diferentes técnicas e comportamentos corretivostegoea sua disposicédo, haja
vista a lista de movimentos corretivos proposta @traudron (1977, apud

ALLWRIGHT & BAILEY, op. cit.), com trinta possiveigeactes do professor aos
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erros de seus alunos. Segundo os autores, issveeaccomplexidade envolvida
nas decisbes que o professor deve tomar no mordentorrigir oS erros, como
por exemplo, se ele vai tratad-los, quando, comajsgerros serao tratados e por
quem.

Segundo Williams (2001), inseridas nosntinua que caracterizam FonF,
existem duas formas para se encorajar 0s aprendizpsrceberem lacunas
existentes em suas producoes:

a) implicitamente, na quebra de comunicagcao seguideedeciacéao;
b) mais diretamente, através fdedbackao erro, que pode ser feito de diferentes
maneiras.

Em seu trabalho, estdo definidas as maneiras poo w©he@s quais a
negociacdo pode focar a atencdo do aprendiz enctaspeguisticos: fazendo
com que determinados aspectos do insumo se tornais perceptiveis,
fornecendofeedbacka producédo do aluno e, no processo, chamandongaate
para discrepancias entre a IL e a lingua-alvo.

Lyster & Ranta (1997), em seu trabalho sobre ad@elaentre deedback
corretivo do professor e o reparo imediatptéké) do aprendiz, reconhecem que,
apesar de muitas pesquisas (CHAUDRON, 1977, apudRAGHT & BAILEY,
op. cit,; WHITE, 1987; entre outros) terem enfocaa® mesmas questdes

levantadas por Allwright & Bailey (op. cit.), ainddio se sabe o suficiente para

2 Uptake refere-se ao enunciado do aluno que seguevimento corretivo do professor e que
constitui uma reacdo a intencdo do professor dgirdir atencdo a algum aspecto da enunciacéo
inicial do aprendiz. (Lyster & Ranta, 1997, p.48)
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gue elas sejam respondidas de forma satisfatorpieorequer investigacées da

relacdo entre variaveis diferentes numa grandedadie de contextos de ensino.

Os autores apontam que essas pesquisas tém em caomanguestdo

bastante pratica: o que fazer quando os alunos teamerros em aulas

comunicativamente orientadas?

Lyster & Ranta (op. cit.) distinguiram seis tipos ehovimentos corretivos
utilizados pelos professores participantes de s#halho e essa classificacéo
serd utilizada para descrever como 0S erros saigidos no contexto da
presente investigagdo, por parecer suficientemanmtengente para explicar as
situacdes que ocorrem na sala de aula, e sim@eaficdente para que nao haja
muita confusdo no momento de realizar a class@icaSeguem, abaixo, as
categorias encontradas por Lyster & Ranta (op, pitt6,47), bem como as
principais caracteristicas de tais categorias:

a) Correcao explicita: provisdo explicita da formaretar pelo professor. Ao
fornecer a forma correta, o professor indica quélague o aluno disse esta
incorreto seja por meio do tom de voz ou do usdrakes do tipoOh, you
mean.....; You should say.......

b) Reformulagéo &cas): o professor reformula parte ou toda enunciagéo d
aluno, sem o erro. Essas reformulacdes sdo, nadesrdorrecdes implicitas
por ndo chamarem a atencdo do aluno para o faexidér um erro em seu
enunciado e, portanto, ndo sdo introduzidas petses mencionadas na

categoria anterior. Os autores incluiram a tradug@esa categoria por
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considerarem que ela serve a mesma funcao qudoasuéacdes, ja que o
uso da lingua materna, apesar de ndo ser considenadtrro, pode causar o
mesmo efeito no interlocutor. Dessa maneira, armaftacdo do enunciado
que contenha um termo na lingua materna preteng#icitamente, mostrar
ao aluno outras possibilidades para expressar mangigia.

Pedido de esclarecimento: o professor indica amafue sua enunciagdo nao
foi bem compreendida ou que esta, de alguma forma;construida e,
portanto, € necessario que o préprio aluno a reftemDessa maneira, a
forma considerada padréo ndo é fornecida ao atlamao-lhe a oportunidade
de reestruturar seu enunciado. Pedidos de eschamett podem ser usados
para esclarecer tanto problemas de compreensamtoqude preciséo
linglistica e inclui o uso de frases corBacuse me...; What do you mean by
(X)?

Feedbackmetalinglistico: o professor faz um comentario etgpnta sobre a
precisdo do enunciado feito pelo aluno, sem fomkee a forma correta
explicitamente, mas indicando que h& algum erremmciado por meio do
fornecimento de metalinguagem gramatical ao seirefenatureza do erro.
Ex: Are you talking about the present or the past?s singular.

Elicitacdo: caracteriza-se por trés técnicas difex® utilizadas pelo professor,

a fim de se obter a forma correta do aluno:
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» 0 professor pede para que o aluno complete seuipemunciado ao fazer
uma pausa estratégica para que ele preencha a;tespabranco” onde
havia um erro. Normalmente, esse movimento cooetivem
acompanhado de uma indicacédo de que ha umMNraot that. It’s a..,..

» 0 professor faz perguntas para obter a forma egiredicando exatamente
onde esta o problema. Bstow do you say (X) in English?

* 0 professor, ocasionalmente, pede para que o afefomule seu
enunciado.

f) Repeticdo: o professor repete o enunciado erradaldoo, geralmente,
usando a entonacéo para destacar o erro.

Os autores reconhecem a possibilidade de havericagd®s entre essas
categorias em um mesmo turno do professor, 0 gudtaea em uma categoria
extra, denominada movimento corretivo multiplo.

Além dessas categorias, considera-se, ainda, mabtho, a possibilidade
de o professor ignorar os erros cometidos por skums, 0 que se constitui um
movimento corretivo contemplado por Chaudron (@p. c

Observa-se que, entre as categorias descritasysterL& Ranta (op.cit.),
existem aquelas em que h& o fornecimento da foorrata aos alunos (correcéo
explicita e reformulacdes) e aquelas em que a fwon®ta ndo € fornecida aos

alunos, mas sim a assisténcia necessaria para gumm perceba o erro e tente
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corrigi-lo (pedidos de esclarecimentigedback metalinguistico, elicitagdo e
repeticéo).

A corregdo explicita parece ser a maneira maisctoahl de se tratarem os
erros, visto que supde o fornecimento explicitdaena correta como condi¢cao
suficiente para que o aprendiz perceba a lacumdoentule sua hipétese, o que
nem sempre parece estar de acordo com a realiélidohe.disso, 0 Uso excessivo
desse movimento corretivo pode interferir nas vaigafetivas, inibindo o aluno
na sua tentativa de se comunicar em L2.

A diferenca bésica entre a correcdo explicita ef@mulacado, por sua vez,
consiste em que reformulacdes fornecem a formateoaos alunos de maneira
implicita, ou seja, sem censurar o aluno, nem chamaatencgéo para a existéncia
de um erro da forma. Segundo Nicholas, LightbowiSgada (2001), esse fato
pode trazer uma certa ambiguidade a funcéo caardag reformulacdes uma vez
gue, em salas de aula onde o foco €, geralmerggndicado, tais reacdes do
professor aos enunciados imprecisos do aluno pasknpercebidas por eles
apenas como confirmacdo do contetdo, e ndo cfm®dbacka uma forma
linguistica imprecisa.

Os autores concluem que a eficacia das reformudagépende, em parte,
do nivel de desenvolvimento da IL dos aprendizesseja, elas sdo eficazes
guando o aprendiz ja utiliza um determinado aspingaiistico e tem condi¢bes
de escolher entre alternativas linglisticas. Aléssaj é preciso que o aprendiz

seja capaz de fazer a distingcdo, nas reacOes deirsieulocutores, entre 0s
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aspectos para manutencdo da interagdo e aqueldsrgaeem instrumentos de
reparo, com foco na forma.

De acordo com o trabalho de Lyster & Ranta (op), @kistem formas de se
fornecerfeedbackaos alunos sem quebrar o fluxo da comunicacdo eyesmo
tempo, ajuda-los a atingir uma producéo oral meggipa. Para tanto, € preciso
gue se considere o que os autores chamam de “aegoaila forma”, ou seja,
fornecimento de feedback corretivo que encorageutm-eeparo envolvendo
precisdo linglistica, bem como a compreensao dasagam(p. 42). Para tanto,
0S autores apontam quatro tipos de movimentos toase que permitem a
negociacdo da forma e levam ao reparo feito pefprir aluno: elicitagéo,
feedbackmetalinglistico, pedido de esclarecimento e repetiuma vez que em
nenhum desses movimentos corretivos ha o fornetimem forma correta aos
aprendizes, mas sim, o fornecimento das ferramem@ssisténcia necessaria para
a reformulacédo de um enunciado contendo erros.

Segundo os autores, essa sequéncia movimento iwmrret reparo
(feedback-uptakepermite a intervencéo do professor sem causardg#o nos
aprendizes, pois o reparo implica ceder o turna paaprendiz novamente. Além
disso, segundo Swain & Lapkin (1995), existem awiiks de que 0S processos
cognitivos que ocorrem entre a producdo original alono e sua forma
reprocessada (pelo auto-reparo) podem levar ndoaapa um desempenho

imediato melhorado, mas também, a um aumento ddrotendas formas
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internalizadas, sendo que essa producdo modificepieesenta o limite mais
avancado da IL desse aluno.

Cumpre ressaltar que Lyster & Ranta (op.cit.) rsidbestimam a
importancia da troca real de significados na salawa, e alertam para o fato de
gue nao se espera que o professor corrija todesros cometidos pelos alunos,
porém quando ele decide por fazé-lo, deve considerdiferentes possibilidades
gue tem a sua disposi¢cado, bem como o nivel decpnfiia de seus alunos, ja que
eles alegam que esse tipo de negociacdo parepassvel apenas com alunos
que tenham um nivel de proficiéncia mais avancé&to,que vem corroborar a
relevancia da implementagdo do presente traballste nntexto em que os
participantes estdo se preparando para um exanpofieiéncia classificado
como acima do nivel intermediério.

Finalmente, os autores afirmam que a relacado antegociacédo da forma e
o aprendizado de uma segunda lingua em contextesldede aula ainda é de
natureza especulativa, ja que, em seu estudo, fanafisados reparos apenas nos
turnos que vinham logo ap4s um movimento corretivoseja, o reparo imediato.
Porém, pode-se dizer que os reparos feitos pefg®ips alunos na seqiéncia de
tratamento dos erros podem ser importantes pgreeadizagem de uma segunda
lingua por duas razdes:

a) por fornecerem oportunidades para o0s aprendizeomatizarem a

recuperacao do conhecimento linguistico que j&eegis alguma forma;
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b) por dirigirem a atencéo dos aprendizes para aéexist de lacunas e leva-los

a uma revisao de suas hipoéteses sobre a lingua-alvo

Pode-se notar que as conclusbes a que esses athegaam parecem

compartilhar dos mesmos pressupostos que 0 modedguisicéo de Ellis (1997,
1998), e o de Doughty & Williams (1998) sobre Fonkna vez que a
aquisicdo/aprendizagem € concebida como um proagssautomatizacdo do
conhecimento, o valor da instrucdo formal esta gondaa o aprendiz a
desenvolver um controle maior sobre o conhecimdata? e o fornecimento de
varios tipos de movimentos corretivos parece ajodaaprendizes a perceberem
diferencas entre sua prépria producao e a lingua-al

Nesse capitulo, discutiram-se os modelos tedricseeminologia relevantes
para a realizacdo deste trabalho. Apoiando-se rmsmatacdo tedrica é que a

metodologia da pesquisa sera discutida no proxapétdo.
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Nesse capitulo, trataremos das questbes metodasdgice embasaram a
realizagdo deste trabalho. A principio, justifiea-teoricamente, o método e a
natureza da pesquisa. Em seguida, descrevemesdgaxio e os participantes, os

instrumentos de coleta de dados e os procedimdatasalise utilizados.

2.1 Natureza da pesquisa

O presente trabalho se caracteriza como uma pasqualitativa, de base
etnografica (WATSON-GEGEO,1988), principalmente esua fase de
diagndstico, e intervencionista (em sua segunds),fasna vez que buscou, por
meio de intervencgdes, sanar um problema espedifictontexto de sala de aula,
levando em consideragéo as variaveis envolvidaseneantexto, e com base na
observacao dos processos que nele ocorrem (NUNABD;IALLWRIGHT &
BAILEY, 1991; MOITA LOPES & FREIRE, 1998; McDONOUGH&
McDONOUGH, 1997).

Segundo Allwright & Bailey (op. cit.), este tipo @studo, cujo objetivo é
descrever os processos envolvidos na sala decaurkc{eristica de uma pesquisa
gualitativa, orientada para o processo) e relaeiona resultados documentados
(caracteristica de uma pesquisa mais positivisiantada para o produto), se

caracteriza como uma combinacdo de métodos qusarge ndo ser comum em
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investigacdes no ambiente de ensino/aprendizageovoy-se possivel e de
grande valor nesse contexto.

Por esses motivos, podemos dizer que as intervengimostas neste
trabalho, conforme descritas mais adiante, naaatimeo carater positivista de
trabalhos experimentais que requerem um alto geawcahtrole das variaveis
(McDONOUGH & McDONOUGH, 1997) e nos quais a intargéo € descrita
como umtratamento imposto a alguns sujeitos (0 grupo expental) a fim de se
testar uma hipétese sobre uma relacdo de causaeiéo’efALLWRIGHT &
BAILEY, op. cit., p. 41).

Ao contrario disso, pode-se melhor caracterizar itdervencdes de acordo
com aquelas encontradas numa pesquisa-acao quandsedNunan (1990),
envolve a aplicacdo e experimentacdo de idéiasatieg e a avaliacao critica dos
resultados dessa experimentacdo, num processocociade reflexdo e
experimentacao, a fim de compreender melhor o artébige ensino em que se
esté inserido e promover solucdes vidveis aos @md desse contexto.

Faz-se necessario notar, entretanto, que o pretsabi@ho ndo pode ser
caracterizado exatamente como uma pesquisa-acabocaliva, pois, segundo
Burns (1999), esse tipo de pesquisa implica queadscipantes compartilhem de
objetivos comuns, e que os resultados da invesiigae reflitam na pratica dos

envolvidos.

* Intervention is (...) the ‘treatment’ administetedsome subjects (the ‘experimental group’) in
order to test a hypothesis about a cause-and-eéfietionship. (p.41L
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Nesse sentido, vale lembrar que o objetivo geralgdgpo de alunos
participantes é se preparar para um exame de igrodfia em lingua inglesa
(FCE) e o foco da pesquisa € colaborar para o progesdb desses alunos. A
guestdo a ser investigada, no entanto, ndo € elralia nem para os alunos e, a
principio, nem para a professora participante (Palém disso, o foco desta
investigacao ndo é a pratica dessa professora.

Reconheco, porém, que, apesar de esse ndo say dddcabalho, isso nao
significa, necessariamente, que ndo seja posdiyeina mudanca na pratica da
professora, ou nha atitude dos participantes emcaelaao processo de
ensino/aprendizagem, em decorréncia do processeatizacdo da pesquisa. No
decorrer do trabalho, pode-se verificar um envodvito crescente de P com os
objetivos da pesquisa, 0 que parece inevitavelslad condicbes de realizacado
da mesma, com intervencgdes constantes por papgesgaisadora no contexto em
guestao.

O que se pretendeu, portanto, foi, a partir de wnectransversal
(diagnostico de algumas caracteristicas do contextala IL dos alunos
participantes), implementar algumas intervencda® eointencdo de oferecer
ferramentas para que esses aprendizes avancassempratesso de
desenvolvimento de suas ILs. Entendo que, por &@artide umcontinuum
caracterizado por idas e vindas dentro de seu ggoa#e construcado, ndo se pode
classificar a IL em estagios (CRUZ, 2001), nem taumgp atestarmos sua

evolucdo com base em alguns meses de intervengin, lsvarmos em
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consideracdo tantos outros aspectos envolvidos nmcegso de
ensino/aprendizagem.

O trabalho se propds, entdo, a descrever como weodprocesso de
intervencdo, com base nos dados coletados quantocaacteristicas
psicolinglisticas do contexto, ou seja, a man&raaos participantes vivenciam
0 erro e a correcao, bem como as caracteristicas gk IL dos alunos.

Note-se que se trata, portanto, de um trabalho-&emitudinal, dividido
em duas etapas: a primeira, de diagnéstico (dedZB0 04/07/03) e a segunda,
de intervencdes (de 07/07/03 a 07/11/03).

Cumpre ressaltar que, em alguns momentos, fezesssario tratar os dados
de maneira quantitativa, principalmente quanto amero de ocorréncia de
determinados erros e movimentos corretivos obses/adAcredito que,
novamente, a combinacdo dos métodos acontece parseqpossa complementar
tanto um como outro, ja que, segundo Silverman qR08mbos apresentam

vantagens, bem como, limitagdes.

2.2 Contexto e participantes

O contexto caracteriza-se por um curso preparapiia um dos exames de
proficiéncia da Universidade de Cambrid&ést Certificate in Englishem uma
escola de linguas do interior do estado de SacoPAsl aulas eram semanais,

com duracado de duas horas cada, e o livro didaticeado foiFirst Certificate
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Gold®. Os participantes da pesquisa sdo um grupo delseiss, adultos (entre 22

e 27 anos de idade), estudantes de inglés comaaliegirangeira e a professora.

Faz-se necessario esclarecer que, quando o grugorraeu, todos o0s
participantes foram informados e concordaram comeadizacdo da pesquisa
durante suas aulas, mas ndo sabiam sobre os objetipecificos da investigacao,
para se evitar a contaminacéo dos dados. A praoessacordou em ministrar as
aulas, sabendo que a pesquisadora faria, eventiginggumas intervencgoes, a
fim de desenvolver um trabalho de investigacdoesobrerros na oralidade.

O grupo de seis alunos caracteriza-se por: um morfdA) e cinco
mulheres (AM, DE, JC, JN e ME). Dentre os seis @uapenas um deles (ME)
nao esta envolvido com o ensino de linguas, umagueztodos 0s outros sao
formados em Licenciatura em Letras em uma univadsigpublica.

« AM: formou-se em Licenciatura em Letras em 2002;épaca, trabalhava
como professora de lingua espanhola em escolaloheas da mesma cidade
desde 2001, uma vez que sua opcao de graduacdogera eéstrangeira foi o
espanhol.

 DE: formou-se em Licenciatura em Letras em 2002¢paeca, ndo atuava

profissionalmente; sua opcao de graduacdo em liegfuangeira foi o inglés.

® ACKLAM, R.; BURGESS, SFirst Certificate Gold. Longman, 2000.
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e JC: cursando o ultimo ano de Licenciatura em Lettasava como professora
de redagdo e corretora de textos em cursos patdbulas sua opgao de
graduacao foi em lingua inglesa como lingua e stisag

* JN: cursando o ultimo ano de Licenciatura em Lettisava como professora
de inglés em escolas de linguas da mesma cidade 2e82.

* MA: cursando o ultimo ano de Licenciatura em Letedgava como professor
de inglés em escolas de idiomas da mesma cidade 2682.

* ME: publicitaria, formada em Publicidade e Propaganuma universidade
particular; trabalhava como redatora em uma agédeigpublicidade da
mesma cidade desde 1996.

A professora formou-se em Bacharelado em Letras Etambilitagdo de
Tradutor em uma universidade publica e atua cornfegsora de lingua inglesa
em escolas de idiomas desde 1997. Morou por segesmeo Canada e foi
aprovada noCAE (Certificate of Advanced Englishda Universidade de
Cambridge em 2003.

As aulas eram ministradas na lingua-alvo e, potrag@ar de um curso
preparatdrio para um exame de proficiéncia em #dnigglesa, foram planejadas,
em sua maioria, de acordo com o livro didatico goiesenta algumas atividades
com foco no significado e outras com foco em ageliguisticos. Acredito, no
entanto, que o tratamento dado as atividades pedelescrito como tendo

caracteristicas comunicativas, o que, de uma nwangéral, poderia ser
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caracterizado peléoco das aulas estar mais voltado para o signifcald que
para a formae pelo fato de haverreconhecimento de que uma forma linguistica
pode exercer varias funcdes ou que uma funcdo mmieexpressada por

diferentes forma@OUTRA & MELLO, 2004, p.12).

2.3 Instrumentos de pesquisa

Nesta secdo, sdo apresentados e descritos asriasto$ utilizados para
a coleta de dados desta investigacdo, de acordmsaijetivos que se pretendeu

alcancar e com a orientacao tedrica apresentadaantente.

2.3.1 Entrevistas

Logo no inicio da fase de diagnéstico desta pesguitilizaram-se dois
tipos de entrevista com cada aluno participante:

» Dia 25/04/03 — entrevista semi-estruturada (GILHAX0Q0b), em portugués,
em que os aprendizes responderam perguntas sawesncepcoes de erro,
correcdo, ensino/aprendizagem e sobre como viwenmiao erro neste
contexto especifico. Essa entrevista foi gravada &mtio e esperava-se

investigar como os alunos entendiam alguns corgeétevantes para esta

® Os modelos de questionarios e entrevistas, bern saas transcrigdes, podem ser encontrados
na secado de anexos.
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pesquisa e observar de que forma essas concepgdeangfestavam na sala
de aula. A entrevista em portugués foi feita tamlm®&m P, porém com um
enfoque um pouco mais amplo, uma vez que se piatdodumentar alguns
aspectos da sua formagao.

» Dias 09/05 e 16/05/03 — entrevista aberta (GILHAM.cit.), em inglés, com
duracdo entre quinze e vinte minutos, em que osndpes relataram suas
experiéncias prévias com a lingua inglesa desdé&adia até a adolescéncia,
ou até o término do ensino médio. Havia algumagyseas orientadoras, mas
houve uma preocupacdo em se deixarem o0s aprendizesntade para
explorarem o assunto. Essa entrevista foi gravadavideo e esperava-se
coletar uma amostra da IL destes alunos na fasdiadmostico, além de
conhecer um pouco melhor quem eram os participantsisas historias de
vida como aprendizes de lingua estrangeira.

O fato de os aprendizes estarem sendo gravadosidgn durante uma
entrevista em inglés pode ser um fator inibidateealguma forma, influenciar nas
caracteristicas de suas producbes orais. Por estgomduas aulas tipicas
também foram utilizadas como fontes de dados deirafdse de diagndstico para
que se coletassem os dados quanto as caracterisidiadesses alunos.

As entrevistas em inglés foram feitas, ainda, cosbjetivo de se promover

uma sessédo de visionamento com cada aluno parseqoedesse verificar quais



79

aspectos da oralidade os incomodava. A sessaosimatnento serd melhor

descrita mais adiante.

2.3.2 Gravacdes das aulas em video

Foram gravadas sete aulas, em video, durante ea dasdiagnéstico,
compreendidas no periodo entre 23/05 e 04/07/G%esgeis aulas durante a fase
de intervencdes, compreendidas entre 01/08 a 2810 objetivo da gravacao
das aulas em video era registrar a maneira conpamigipantes deste contexto
vivenciavam o erro durante as aulas, ou seja, cegndava a interacdo entre a
professora e os alunos e dos alunos entre si nagenios em que esses alunos
produziam enunciados imprecisos. Além disso, egsagacOes também foram
utilizadas para que se observassem as caractsidclL dos alunos na primeira
fase da pesquisa, pela escolha de duas aulasrgoe donsideradas tipicas.

Os alunos pareciam nédo se incomodar com a presenfiianadora, apesar
de, em alguns momentos, tanto da fase de diagopstjuanto da fase
interventiva, mencionarem o fato de estarem serldrados. Novamente, é
preciso reconhecer que a gravacdo em video podenteefeito nas variaveis
afetivas envolvidas no processo de ensino/apregeli@zamas creio que se trate de
uma limitagdo imposta pela proposta deste tipoesguisa.

A prépria pesquisadora (Pe), enquanto observaaalas, operou a camera

filmadora. A qualidade da imagem e do som foi &&tisia, visto que se tratava
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de um grupo pequeno, podendo-se focalizar o grapwam todo, sem, contudo,
perder a nitidez do som durante a interacdo de®slantre si, bem como com P.
A camera ficava o tempo todo parada sobre um toigpie deixava Pe livre para

tomar notas de campo durante as aulas com o inkeitcansforma-las em diarios.

2.3.3 Notas de campo e diarios reflexivos

As notas de campo foram feitas durante a observdadoaulas com o
intuito de se registrar os momentos consideradoss meEevantes para o
desenvolvimento da investigacdo. Essas notas dpoccamam transformadas em
diarios, por meio dos quais, Pe tentava refletibor@oos principais eventos

registrados a luz da teoria que embasa o trabalho.

2.3.4 Questionario

No final da fase interventiva, 0os alunos respondesaum questionario com

cinco perguntas abertas, por meio das quais, pietese investigar se (e como)

eles perceberam as intervengfes implementadastel@ste periodo.

2.3.5 Sessfes de visionamento

No inicio da fase interventiva, foram realizadassées de visionamento

com todos os aprendizes com o intuito de investsgaeles eram capazes de
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observar quais eram seus proprios erros e, em a&@soativo, se 0S erros
observados por eles em suas producdes orais eramaspsos observados por P e
Pe.

Durante as sessbes de visionamento, 0os alunosaficaowm o controle
remoto em seu poder e eram instruidos a parareitleo e fazerem comentarios
sempre que se sentissem incomodados por algumoarqmor qualquer outro
aspecto de seu desempenho oral. Cada vez queenslaps paravam a gravacao,
0s comentarios eram anotados a fim de se regstyae provocou estranhamento
por parte deles. Esses dados também foram usadwssubsidios para a tomada

de decisbes sobre quais aspectos linglisticostgniaridade de tratamento.

2.4 Procedimentos de andlise

Na secao anterior, descreveram-se 0s instrumerdosotkéta de dados
utilizados, de acordo com o propdsito que se pdeteratingir. A seguir, sdo
detalhados os procedimentos de analise da faseiagaddtico e do periodo

interventivo, acompanhados de um cronograma dadadies implementadas.

2.4.1 Fase de diagndstico

Apods a gravacao das entrevistas em portugués pgé@s,j as mesmas foram

transcritas na integra, com o auxilio de P, o queeselou uma estratégia de
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grande valor por proporcionar a P a oportunidaderdender melhor o contexto
em que estava atuando, ja que muitas variaveidiiitigas e afetivas dos
participantes foram salientadas pelas entrevigtaentrevistas foram realizadas
no mesmo dia e horario das aulas, mas em outralgaka vez que esse era o
horario mais conveniente para os alunos. Nos dagsetitrevistas, portanto, as
aulas nao puderam ser gravadas e ndo foram coexéena andlise.

A fim de se analisarem as transcricdes das entasviem portugués,
utilizou-se a técnica de categorizacdo das resppstgosta por Gillham (2000a).
O levantamento das categorias orientou o trabalho splientar os aspectos
contrastantes, bem como aqueles que havia em camtrenas entrevistas com os
participantes, fornecendo dados para a respogtardaira pergunta de pesquisa,
a saber: Como os participantes vivenciam o errocer@cao neste contexto de
ensino?

Quanto as entrevistas em inglés, a partir das drgdss, destacaram-se
todos o0s enunciados considerados imprecisos. Enuidsgegas mesmas
transcricbes foram submetidas a observacdo de Uhdegeus critérios do que
deveria ser considerado como erro. Foram descartianalise os casos em que
P e Pe ndo conseguiram chegar a um acordo quantégiado dos enunciados.

A partir de entdo, os erros foram classificados aderdo com suas
categorias linglisticas, seguindo-se a taxonomdapgsta por Dulay (1982),
discutida no primeiro capitulo deste trabalho. Eegusda, os erros foram

guantificados em cada categoria, demonstrandoy@ensaneira geral, quais eram
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0S erros mais recorrentes na IL destes participarde ponto de vista da
professora e da pesquisadora.

Essa contagem resultou no que Norrish (1990) clumrigeqtiéncia absoluta
dos erros e é definida como o nimero de vezes emogarro ocorre. Para
entendermos melhor o que esses numeros represeleaimm deste contexto,
fizeram-se os calculos das frequéncias relativas elwos mais recorrentes.
Segundo Norrish (op. cit.), freqténcia relativarélacao entre o nUmero de vezes
em que o erro ocorre e 0 numero total de palavresndradas no texto. O autor,
no entanto, se referiu, em seu trabalho, a tod@sros encontrados na producao
escrita, enquanto que, na presente investigacdiao smnsiderados apenas 0s
erros mais recorrentes na IL desses alunos enredagéo oral.

Dessa maneira, a frequéncia relativa, nesta pesdoiscalculada ndo em
relacdo ao total de palavras do texto, mas emaelap numero de vezes que
aquele item linguistico foi utilizado — de formaegpisa, ou ndo — durante as
entrevistas ou aulas tipicas. Tomemos como exerapia, entrevista em que se
observaram quinze enunciados em que um determiapdendiz utilizou (ou
deveria ter utilizado) a preposicdn. Nota-se que, em cinco dessas quinze
oportunidades, tal preposicéo nao foi empregadecdelo com a forma padréo.

A partir desses dados, calculou-se a frequénadivaldos erros desse item
linglistico, multiplicando-se cinco (numero deosirpor cem e dividindo o
resultado por quinze (numero total de ocorréncias qgie 0 mesmo item

linglistico foi ou deveria ter sido utilizado). Basforma, obteve-se a seguinte
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formula: 5x100=50015=33. Esse numero representa a porcentagem de
ocorréncia do erro dentre um total de vezes enoguso daquele item linguistico
fez-se necesséario na producdo daquele aluno, @ sepluno ndo usou a
preposicaan corretamente em 33% das vezes em que tentou eangeddgtem
linglistico em sua producéo oral. Esse procedimient@alizado para se calcular

a frequiéncia relativa de cada item linguisticoratrsg¢ado, resultando nas tabelas
apresentadas nas paginas 106 e 107.

As aulas comecaram a ser gravadas em video nd3#&/@3 e, enquanto
observava as aulas, Pe tomava notas de campo Que eosteriormente,
transformadas em diarios reflexivos. Na confeccés diarios, as observacoes
feitas por P ao final das aulas eram incorporadass enomentos da aula
considerados mais relevantes eram transcritosnadé facilitar o trabalho de
analise desse material.

Ao final do periodo de diagndstico, as duas atifasas foram escolhidas
por serem as aulas em que a maioria dos alunogagstasente, visto que néo
houve nenhuma aula marcada pela presenca de tedalsirms. A partir dessa
decisdo, essas aulas foram assistidas varias parasjue se selecionassem os
trechos que evidenciavam a maneira como P gerenos\erros, bem como as
reacdes dos alunos.

Esses trechos foram, entdo, transcritos e anafisgdanto aos tipos de

movimentos corretivos privilegiados por P, seguiadtaxonomia proposta por
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Lyster & Ranta (1997). Esses dados foram incorpizad resposta da primeira

pergunta (Como os participantes vivenciam o eraocerrecao neste contexto de

ensino?), juntamente com os dados coletados pelasvistas em portugués,

enquanto os enunciados observados nessas aulag@@stavam de acordo com

a forma considerada padrao por Pe e P foram incamtpe a resposta da segunda

pergunta de pesquisa (Quais 0s erros mais recesrerds caracteristicas gerais da

interlingua dos alunos participantes?). Dessa foram aulas tipicas nos

forneceram dados para a andlise, tanto da viv&liarro e da corre¢do neste

contexto, quanto dos tipos de erros mais recosarddlL dos participantes.

O quadro a seguir apresenta o cronograma dasaatesddesenvolvidas nesse

periodo de diagndstico:

Data Atividades Presencas
11/04 | Aula 01: ndo houve gravacgdo em video AM, IE JN, MA
23/04 | Entrevista com P
25/04 | Aula 02: gravacdo em 4udio das entrevistagatugués Todos os alunos esta
presentes
02/05 | Aula 03: ndo houve gravacdo em video (pemdoia ausenté:
Inpla)
09/05 | Aula 04: gravacao em video das entrevistasgiés AM, JN, ME
16/05 | Aula 05: gravacdo em video das entrevistasgiés DE, JC, MA
23/05 | Aula 06: flmagem da aula AM, JC, JN, MA, ME
30/05 | Aula 07: flmagem da aula AM, MA
06/06 | Aula 08: filmagem da aula AM, DE, JC, JN, MA
13/06 | Aula 09: flmagem da aula DE, JC, JN, MA
20/06 | Aula 10: flmagem da aula JC, MA, ME
27/06 | Aula 11:viagem de P; Pe substitui — ndorhdagdo em video AM, DE, JC, JN, MA
04/07 | Aula 12: flmagem da aula DE, ME

Tabela 1: Cronograma de atividades (fase de diignps

am
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2.4.2 Fase de intervencéao

A fase de intervencdo constituiu-se no periodo am s planejaram e se
implementaram acgdes para que os erros diagnossicaino mais recorrentes na
IL dos alunos fossem tratados de acordo com o eanteago tedrico discutido no
primeiro capitulo. Nessa sec¢do, portanto, descresgerns procedimentos de
analise utilizados durante esse periodo que inaliiig¢rias escolares e as aulas do
segundo semestre de 2003. O periodo de fériasldiegsafoi muito importante
por fornecer uma excelente oportunidade para asstées entre a pesquisadora e
a professora, ndo apenas sobre 0s pressupostdsose@ue embasaram a
implementacdo das intervencdes, mas também, sebpgocedimentos praticos
gue permitiram que a tomada de decisdes fossedieit@mum acordo.

Para nortear o andamento da investigagéo utilizounsa analise preliminar
dos dados coletados para responder as duas psmeirguntas de pesquisa, bem
como um levantamento da opinido de P sobre os quesla considerava mais
salientes na IL dos aprendizes. Dessa maneiras gagaeiras reunibes de
discusséo serviram a dois propdsitos:

* para que P entrasse em contato com a teoria qiez aulnvestigacao, ainda
gue superficialmente;

» para que se discutissem outras possibilidades smg@amento do erro na
sala de aula, uma vez que a andlise dos dadosndeinarpergunta mostrou

gue os movimentos corretivos utilizados por P pamcnao privilegiar
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agueles que poderiam promover momentos de negoaizctorma e de foco
simultaneo na forma e no significado, o que, dedacoom Lyster & Ranta,
(1997) e Williams (2001) poderia ajudar os apresslia perceber lacunas em
suas ILs e reestruturarem suas producgdes.

Ao selecionar o material que subsidiaria tais diséas, houve, por parte de
Pe, uma preocupacdo em escolher textos que pudess®aiuzir o aparato
tedrico que embasou o desenvolvimento da pes@ésa, no entanto, desmotivar
P, uma vez que ela afirmou ndo se interessar peEst@es e leituras académicas.
Desse modo, as leituras indicadas foram: AlmeidaoF{1993), Seedhouse
(1997), Nunan (1998) e os encaminhamentos feitos @ardoso (2002).
Esperava-se, com isso, despertar a atencédo de Rlgans principios norteadores
da abordagem comunicativa, no que diz respeito westdes do foco das
atividades e do desenvolvimento da autonomia daoendjzes. Além disso,
pretendia-se discutir outras maneiras de se camygios erros além daquelas
privilegiadas pela pratica de P.

Por considerar, ingenuamente, que tais discuss@escaonsistiam parte
importante do processo interventivo, visto que cofda pesquisa € a IL dos
alunos, nao houve nenhum tipo de registro formabka® reunidbes promovidas
durante o periodo de férias dos alunos. O Unicistregque se tem sao anotacdes
feitas por Pe sobre as questdes consideradasmtdev&omente a partir de agosto
€ Qgue esses encontros passaram a ser gravados dim @ara serem

posteriormente transcritos.
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E importante ressaltar o espirito de cooperaciorafessora, que teve um
papel fundamental a partir dessa fase da pesdDisaamente, o fato de ela ter
aceitado participar da pesquisa €, por si, umagpdavabertura mas, muito mais
do que isso, ela se dispbs a discutir uma sériacdes a serem implementadas
durante suas aulas, as quais ndo tinham relevaneiiata para si propria. A
principio, cumpre esclarecer, as discussdes eramqgwidas apenas com o intuito
de ajudar a pesquisadora a desenvolver seu traliadim o passar do tempo, no
entanto, a professora passou a se interessar paksdes abordadas nas
discussOes e seus efeitos em sua pratica.

De qualquer maneira, o foco das discussdes nune@ade fazer criticas a
pratica de P, ou seja, ndo se partiu do princigioqde a pratica deveria ser
melhorada, mas sim, de que uma nova abordagem esqgr&imentada. Com o
retorno das aulas, em agosto, observou-se, confeeméediscutido no préximo
capitulo, que a maneira como P gerenciava os sofosu uma grande mudanca,
ajustando-se, aos objetivos estabelecidos.

Esse fato levou Pe a aproveitar as reunides coanp@stir de entdo, para
discutir os efeitos dessa nova pratica na proddodoalunos e a melhor maneira
de implementar essas ac¢fes, de acordo com as p&esepe P. Pode-se verificar,
na secao 3.3 desta dissertacdo, que o foco dassassbes passou a ser o tipo de
atividades que seriam implementadas para que o®sltivessem um melhor

aproveitamento possivel com relacdo aos aspectggidticos a serem tratados.
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As impressoOes de P quanto a sua participacao trabho podem, ainda, ser
verificadas através de seu depoimento na secaoceses

Quanto a participacdo dos alunos no segundo semémuve alguns
percalcos em virtude de uma desisténcia (DE) armhrtfinal de agosto, o que
nos deixou com um grupo de cinco alunos ao invéseie Além disso, MA
viajou para fora do Brasil e esteve ausente dazsadlirante todo o més de
setembro e ME iniciou um curso de pos-graduacaaai®igou a se ausentar das
aulas a cada quinze dias.

Além disso, os alunos tiveram muitas auséncias,vietude das provas
escolares na universidade, o que acabou, de aerta fatrasando o processo
interventivo e finalmente, inviabilizando-o a parta segunda quinzena de
novembro quando 0s alunos praticamente parararardparecer as aulas, devido
as provas finais e de recuperacdo. Assim, poata tle um processo interventivo
baseado na experimentacdo e observacdo como supafditomada de decisbes,
compreendemos que as alunas que se caracterizam icdonmantes dessa
investigacao séo, na verdade, AM, JC e JN por sarpralas que estiveram mais
presentes durante esse periodo.

Apesar disso, os procedimentos de visionamentcedtsvistas em inglés
(durante 0 més de agosto) e 0s questionarios fid&fas em outubro) foram
realizados pelos cinco alunos participantes. Dewaaeira, todos tiveram a
oportunidade de avaliar seu desempenho oral e v@rsquais os aspectos da

oralidade os incomodavam durante o visionament#m alle oferecerem uma
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avaliacao do curso e das atividades implementadastd a fase interventiva, por

meio dos questionarios.

Portanto, conforme observa-se na tabela abaixostrsmentos de pesquisa

utilizados nessa fase foram gravacfes em videmdss tas aulas do periodo,

diarios reflexivos confeccionados por Pe, reunifesliscussao entre P e Pe para

gue as decisdes pudessem ser tomadas levando-sensideracdo ambas as

perspectivas, os dados coletados pelas sessdésai@amento e um questionario

com perguntas abertas para que se constatassgpagama dos alunos durante o

periodo de intervencgdes.

Datas Atividades Presencas

01/08 | Aula 01: flmagem da aula AM, JN, MA

08/08 | Aula 02: flmagem da aula AM, JC, MA
Sessobes de visionamento: AM, MA

14/08 | Sesséo de visionamento: ME

15/08 | Aula 03: filmagem da aula DE, JC, JN, MA
Sessobes de visionamento: DE, JC, JN

22/08 | Aula 04: simulado do exame (FCE)

29/08 | Aula 05: alunos ndo compareceram | e

05/09 | Aula 06: flmagem da aula AM, JC, JN, ME

10/09 | Reunido entre P e Pe

12/09 | Aula 07: flmagem da aula AM

19/09 | Aula 08: filmagem da aula JC, JN

26/09 | Aula 09: flmagem da aula AM, JC, JN

03/10 | Aula 10: flmagem da aula JC, ME

09/10 | Reunido entre P e Pe

10/10 | Aula 17: filmagem da aula JC, N

16/10 | Reunido entre P e Pe

17/10 | Aula 18: filmagem da aula AM, JC, MA

24/10 | Aula 19: flmagem da aula AM, MA

31/10 | Aula 20: flmagem da aula; questionério EABROS AM, JC, JN, MA

06/11 | Reunido entre P e Pe

07/11 | Aula 21: flmagem da aula JN, ME

14/11 | Aula 22: filmagem da aula JC

21/11 | Aula 23: flmagem da aula AM

05/12 | Entrevistas em inglés: gravagdo em video M ME

12/12 | Entrevistas em inglés AM, JC

Tabela 2: Cronograma de atividades (fase intervanti
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Apoés a descricdo da natureza da pesquisa, do ¢tordedos participantes,
bem como dos instrumentos de coleta de dados eedinoentos de analise,
espera-se ter preparado adequadamente o terres@ Egoresentacdo da analise

dos dados no proximo capitulo.
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No capitulo anterior, descreveram-se detalhadansnétapas da pesquisa:
a etapa de diagndstico, em que se observaram aspictiL dos aprendizes e a
maneira como os participantes vivenciavam o erreah@ de aula, incluindo-se o
gerenciamento do erro por parte de P e a reacéaluoss, e a etapa interventiva,
na qual um processo de experimentacdo e obsenfac@lesenvolvido com o
proposito de se tratarem 0s erros mais recorremigseados na IL destes
aprendizes.

Neste capitulo, apresentamos os dados e os resuli@dsua analise com a
finalidade de se responderem as perguntas de pasguiprimeira secdo traz a
discusséo sobre os dados referentes a primeirargargle pesquisa: Como os
participantes vivenciam o erro e a corre¢ao nesteegto de ensino?

Na referida secao, apesar de se tratarem das @@ese@os participantes a
respeito de alguns aspectos envolvidos no procdesensino/aprendizagem,
cumpre esclarecer que nao se teve a intencao dawadger um trabalho sobre as
crencgas desses participantes, mas sim, identdicavéncia do erro no contexto
investigado, ou seja, como esses participantesnlidam o erro e a correcéao,
incluindo-se ai, 0s aspectos psicologicos ineremtessa questao.

A secéo seguinte apresenta os dados pertinentguada pergunta: Quais
0S erros mais recorrentes e as caracteristicas gerd. dos alunos participantes?
Nessa secdo, investigaram-se 0s erros mais retzsrer@o sO de maneira
quantitativa, mas também, qualitativa, ao descezmese 0s aspectos lingulisticos

mais relevantes da IL de cada aprendiz.
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E finalmente, na Ultima secdo, encontra-se a andlis dados coletados
para responder a terceira pergunta: Como se cHzactama proposta de
tratamento desses erros mais recorrentes? Naq pegtcularmente, no sucesso
absoluto ao se tentar descrever um processo taplexosnquanto esse de tomada
de decisbes quanto ao tipo de atividades a sereendavidas, como, quando,
por que, por quem etc. Espero, no entanto, conseguvisibilidade aos aspectos

mais importantes desse processo ao apresentaliseatds dados referentes a

essa terceira pergunta de pesquisa.

3.1 A vivéncia do erro e da corre¢cao no contexto pguisado

Para a analise dos dados, foram considerados, dontes de dados
primarios, as entrevistas semi-estruturadas feitaportugués com a professora e
com cada aluno participante. Esses dados foranrosdatlos com os dados

encontrados nas transcri¢cdes das aulas tipicas éidmios da pesquisadora.

3.1.1 Influéncia da formacao

Antes de dar inicio a discussédo sobre como os slooonceituam o erro, a
correcao e a relacado entre esses conceitos e ada@gem, vale lembrar que
cinco dos seis alunos participantes desta investggasdo formados em

Licenciatura em Letras, sendo que quatro deles (&A™, JN, MA) ja atuavam
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como professores de linguas, o que, segundo Clafketerson (1986), pode
influenciar a maneira como esses participanteselefi seus conceitos sobre o
processo de ensino-aprendizagem, ja que existe nefagdo de influéncia

reciproca entre as teorias pessoais do professa prética.

Um dos indicios dessa influéncia ¢é a forma comeseparticipantes
utilizam a terminologia técnica prépria da areadsino de linguas, inserindo em
suas falas, determinados conceitos que sao udguoamente, por profissionais
dessa area.

[Fragmento 01]

JN: ((sobre corre¢éo)) é um tiro no escuro por/queh entra um pouco de
tudo (++) entra um pouco do filtro afetido aluno (+) do jeito que ele ta

(entrevista2i¥04/03)

MA: agora eu to usando_a abordagem comunicaiva(+) to dando aula
pra mée de uma amiga minha

AM: uma vez num estagio (+) estagio com ((nome dofgssor da
universidade)) /.../ e tinha isso e 0 meu conagt@rromudou N0 meu meu
relatorio inicial e meu relatorio final

Pode-se observar, pelos trechos grifados acimansligrmos utilizados por
estes alunos que parecem mostrar que eles témi@ariacde algumas questbes
préprias da area de ensino de linguas, como a&vessiafetivas envolvidas no
processo de ensino/aprendizagem, bem como asrdderepcdes metodoldgicas

ou de abordagens disponiveis.

" Todas as transcricbes de entrevistas em portugliisadas para a analise dessa primeira
pergunta referem-se as entrevistas realizadasan@5d04/03, com os alunos, e 23/04/03, com a
professora.
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Outro indicio que poderia explicar a influénciaaoso de formacéo, bem
como de suas praticas em sala de aula, sobre drenaomo estes participantes
definem esses conceitos, seria o fato de que, #uaarentrevistas, eles, as vezes,
mudam o enfoque de suas percepcdes sob a perspdetiglunos deste curso
preparatdrio para BCE para suas percepcdes sob a perspectiva de prefesko
lingua:

[Fragmento 02]

MA: se vocé comete um erro (+) cé ta aprendendoaguéo (+) ndo tem
como vocé ter o dominio (+) nés que somos professometemos erros

AM: ((sobre correcao)) (+++) ah (+) é dificil/ fé&gmpo que eu nao t6: (+)
na posicdo de alunmé? Entdo € uma coisa que eu gqueria saber dos meu
alunostambém porque as vezes eu tenho medo, assim (e denstranger

Os trechos marcados no fragmento 2 evidenciam gseseparticipantes
consideram relevante, para a maneira como elemd=ite o processo de
ensino/aprendizagem, o fato de eles atuarem coofegsores de linguas, o que
corrobora o pressuposto de que as teorias pesdogisofessor influenciam em
sua pratica e vice-versa (CLARK & PETERSON, 1986).

Além disso, e talvez por isso, mais do que se eodo no lugar do
professor, estes participantes sao capazes de eenger as dificuldades e as
incertezas enfrentadas pelo professor no momentorndada de decisdes quanto

ao erro e seu gerenciamento:
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[Fragmento 03]

JN: eu acho isso tao delicado (+) porque vai tal@wmpinido pessoal do
aluno (+)_tem tantos pontos pra se pra se (+) lewaconsideracéb../ as
vezes eu nao sei como (++) € como ajudar

AM: corrigir € uma das coisas mais dificpisrque vocé corre dois riscos
guando vocé corrige (+) de néo funcionar e eletneggse erro eternamente
e que acontece as vezes (++) ou entdo de eladitaido e 0 hosso amigo
filtro afetivo ir la& em cima e vocé nunca mais vec@éseguir falar com ele
(++) entdo é uma coisa que eu acho que requer maiito

JC: segundo o principio do comunicativismo é letgikar mais solto pra
pessoa poder falar (+) ((incompreensivel)) um pd#ganas ai tem o outro
ladoque: € esse de persistir no erro sem saber qreatélo

Os trechos acima marcados talvez pudessem serdeoadds um

“desabafo”, j& que os participantes admitem suaqupacdes e duavidas

enquanto professores de L2, evidenciando, assitoyrglexidade envolvida na

guestdo do gerenciamento do erro dentro do proassensino/aprendizagem,

conforme discutido na fundamentacéao tedrica dessedacao.

Acredito, portanto, que o fato de estes cinco @pentes serem formados

em um curso de Licenciatura em Letras e atuaredwree pode ser considerado

como uma caracteristica marcante deste contextodado importante, que

fornece pistas sobre como estes participantes cismeno erro na sala de aula,

além de corroborar nosso argumento de que a qudat&orrecdo e tratamento

dos erros é ainda fonte de muitas duvidas entrprafissionais de ensino de

lingua estrangeira.
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3.1.2 Concepcdes de erro

Quanto as concepcdes de erro da professora ewtmssglarticipantes desta
pesquisa, pode-se notar uma coincidéncia na maswima todos eles consideram
0 erro um aspecto natural do processo de aprermizag

[Fragmento 04]

P: o0 erro prd mim é uma forma de apren@gmor que (+) se vocé néo erra

nada é por que vocé ja sabe (+) entdo errar pra mairaprendizagem de
gualquer coisa que seja/ vocé erra pra aprender

AM: é uma parte de um proces§@gncompreensivel)) lingua estrangeira
(+++) fatalmente vocé vai, vai errar, mas isso+¢:uma parte dum, dum
processo pra vocé consequir aprender outras coisas

JC: é um_processo de aprendizagem em que eleufio)plvai formular
hipbéteses erradas (+) I6qgico que vai (+) e é istmete que formule

DE: vocé so0 vai vai aprender a partir do momentwpcé erra também por
gue vocé ta usando a lingueg (+) vocé vai cometendo varios erros (+) por
gue (++) a gente nao conhece tudo

Os trechos acima destacados deixam claro que patésipantes, assim
como Corder (1967), entendem o erro como algo igosiporque leva a
aprendizagem.

Existe, ainda, um outro aspecto mencionado pelmsoal ao definirem o
erro, no que diz respeito a “o que” constitui emge. Nesse sentido, todos eles
relacionam o “erro” a aspectos gramaticais ou @a(prcia, ou seja, a forma da

lingua, considerando-o como um desvio da formaetarr
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[Fragmento 05]

DE: o erro na lingua inglesa? (++) eu tenho um poessa coisa da
gramatica(+) eu me cobro muito esse tipo de coisa quandoeren
gramética e tempo tempo verbal

JC: eu acho que o erro (+) pra mim (+) infelizmeeke ainda € muito
gramatical (++) eu tenho muito problema de: daiasta

Portanto, apesar dos desdobramentos propostos pblardagem
comunicativa a no¢ao de erro, para estes partii@pan erro parece estar sempre
ligado a aspectos formais, uma vez que ndo houvkumea mencao a aspectos
culturais, por exemplo.

Quanto ao parametro considerado como forma coraetapfessora, bem
como AM, DE, JC, JN, ME, parecem acreditar que adygdo do aluno deva
passar pelo crivo do professor, ou seja, o profeédsquem julga, através da
correcao, quais sao os erros cometidos por cad@,abuque se afina com a
definicdo de George (1972, apud ALLWRIGHT & BAILEOY. cit.):

[Fragmento 06]

P: se a pessoa comete erros e eu ndo coltgirela vai continuar
cometendo erros e nao vai ter um aperfeicoamento

ME: eu acho que ((erro)) é: ndo saber pronuncgalavra (++) direito (++)
€: (++) as vezes a gente quer falar muito rapidace(*) a gente erra (+) o
tempo verbal /.../ se/ por exemplo se eu percebaeqgufalei errado e nao sei
como € o certo ai eu pergunto para a professora

JN: eu acho legal fazer assim de repente (++) digpelo de como é: (+) a
situacdo o professor anotar 0s eeaepois reverter pra classe

AM: teoricamente eu sou assim (++) a pessoa queldena a aula porgue
eu sou o professar (+) vocé tem que ter idéia do que € certo @lerra
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Dessa maneira, o padrao de lingua-alvo aceitogies @articipantes parece
ser aquele utilizado pelo professor.

MA, por sua vez, parece acreditar que a forma taaecontra-se nos livros
e dicionarios:

[Fragmento 07]

MA: se eles ((os alunos)) falarem alguma pronuquianéo ta certa (+) que

ndo é aquilo que a gente ((o professor)) (+) t@lwaro dicionario+) entdo
se eles querem que eu fale que eu os corrija

Assim como na definicdo de Chaudron (1986, apud \WRIGHT &
BAILEY, op.cit.), segundo a qual a imagem idealzatb falante nativo seria a
autoridade para julgar o que é certo ou erradog{seddeduzir, pelo fragmento
acima, que a lingua, para MA, é una e homogéneasistama idealizado,
encontrado em dicionérios e livros.

Dessa forma, pode-se dizer que os alunos acreditano erro “faz parte do
processo de aprendizagem” e, para a maioria, édasvio da forma correta, de
acordo com o julgamento do professor’. Talvez Eweemotivo, a maioria dos
alunos afirma n&o se sentir constrangida ao emante as aulas:

[Fragmento 08]

DE: ((quando percebe que cometeu um erro)) nomuaéncaro iSso numa
boa(+) ndo tenho problemas com isso, ndo

JC, no entanto, parece ter opinides contradit@riasse respeito, ja que em
um trecho de sua entrevista, quando o foco de aaaéf a producdo de seus

alunos, o erro é concebido como um evento natured\étavel, parte do processo
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de aprendizagem. Porém, em outro momento da esttigvdo enfocar seus
préprios erros, ela os considera uma falha suaret@dim certo desconforto ao
cometé-los:

[Fragmento 09]

JC: eu acho que a sensacado é mais de impoténamar(e) de tentar falar

e de nao ter conseguido (+) e quando aconteceeassét) é: (++) eu acho
gue a gente se sente um pouco (+) assim envergonhad

Acredito que isso talvez se deva ao fato de JQGnafirndo ter uma
experiéncia muito agradavel com a aprendizagerindad inglesa:

[Fragmento 10]

JC: é_uma relacdo: (++) complicadessim, ndo é uma relacdo muito (+)

muito facil (++) com o inglés, nado /.../ eu sou towWomunicativa em lingua

portuguesa (+) ((incompreensivel)) mas em inglésiwm/ como eu num
consigo me comunicar eu acabo ficando retraida

Some-se a isso o fato de que esta aluna apreseath.icom caracteristicas
um pouco menos desenvolvidas do que seus colegiaf®rme discutiremos na
préxima secao, e pode-se entender os problemaslawadirma encontrar para se
comunicar em inglés e o motivo pelo qual ndo séese&wontade ao errar. Apesar
disso, JC afirma que, neste contexto, ela se seai® a vontade para participar
das aulas do que em suas aulas de lingua inglesaiversidade, fato que néo
pode ser comprovado, a ndo ser por sua entrevista:

[Fragmento 11]

JC: aqui eu fico mais (+) mais solia+) talvez porque nao tenha presséo
de: (+) de nota, de conceito, de: (+)/que a gamena faculdade (+) aqui eu
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acho que a gente tem a oportunidade de errar méig de: aprender com
iSso

O fato de JC afirmar, conforme o fragmento acime se sente a vontade
durante suas aulas preparatérias par&QE corrobora a percepcao, pela
observacao das aulas, de que parece haver umadirnanfianca e descontracéo
entre os participantes. Acredito, portanto, que amlIC tenha consciéncia da
natureza inevitavel do erro no processo de aprag€in, ela ndo o vivencie de
maneira tdo natural quanto gostaria, uma vez qudadss de sua entrevista
sugerem a existéncia de algum conflito, por paestad aluna, ao tentar se
comunicar em lingua inglesa.

Os outros participantes, por sua vez, nao aparent@m mencionam,
nenhum tipo de desconforto quanto ao fato de casmaterros durante as aulas

de lingua inglesa.

3.1.3 Concepcdes de correcéo

Os cinco alunos que estdo inseridos na area deagflu® a professora
parecem conceber a correcdo como uma maneira ca&’ cuerro, muito embora
eles reconhecam a limitacdo dos esforgcos corretlagsrofessor ao admitirem o

papel do aluno nesse processo de gerenciamentoodo e



[Fragmento 12]

P: 0 papel da correcdo é fazer com que a pesseadapo corretg¢++) faz
parte também da aprendizagem /.../ mas também gacaétia de nad@r)
por que tem aqueles alunos que estdo sempre calogienesmo erro

DE: ((papel da corre¢éo)) no sentido de vocé tedioae que vocé ta errado
(+) mas isso ndo quer dizer que vocé ndo va cometermentg++) entao
eu acho que é um problema mais do aluno do qued@pjoprio professor

Os trechos acima destacados sugerem, assim comaighif & Bailey
(1991), o reconhecimento, por parte destes paatitgs, da limitacdo das acdes
corretivas do professor, bem como da complexidadgquistao entre correcao x
tratamento x “cura” do erro. Além disso, este parser um dado saliente neste
contexto em que ndo s6 a professora, mas a mdwosialunos, parece concordar
gue, ao se tratarem 0s erros, € preciso que seiters as caracteristicas da IL do
aluno, estando sempre atento a manutencao dodfttivo:

[Fragmento 13]

P: a correcao tem que ser feita mas tem que progaaeiras de nao inibir

(+) a pessoa/o aluno e (+) procurar/acho que aegemh que procurar
observar o tipo do aluno pra saber qual a corradégquada

JC: segundo o principio do comunicativismo é letgikar mais solto pra
pessoa poder falar (+) ((incompreensivel)) um pdiganas ai tem o outro
ladoque: € esse de persistir no erro sem saber qreatélo

JN: eu acho isso tao delicado (+) porque vai talsapinido pessoal de
aluno (+)_tem tantos pontos pra se pra se (+) lewaconsideracédb../ as
vezes eu nao sei como (++) € como ajudar

Mais uma vez, o fato de estes participantes estadenalguma maneira,

envolvidos profissionalmente com o ensino de L2epartorna-los bastante
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conscientes das implicac6es advindas da praticentioguanto ao gerenciamento
dos erros, conforme os trechos grifados no fragm&sitsugerem.

E importante notar que, ainda que conscientes slegsstoes, estes alunos
esperam ser corrigidos:

[Fragmento 14]

JC: eu acho/assim apesar de ser uma situacdo ewogéda tentando se

comunicar (+) e vocé fez algum deslize alguma c@i¥@u acho legal essa

correcdo(+++) por que as vezes vocé vai incorrendo nacgretesem saber
gue ta errando

JN: as vezes ele hdo me corrige por que no textervalguma coisa que
talvez me possa fazer raciocinar soprgsabe (++) né ou entédo depois ele
vai fazer um comentario que me faca ver que eu t@nesro

DE: por que as vezes eu errei (+) e depois queoenett o erro que eu
percebo que eu (+) eu o cometi (++) eu prefiraceetigida

O fragmento acima sugere uma aceitacdo das linesagta correcao,
conforme mencionadas por Allwright & Bailey (op.;isem, contudo, desprezar
a intencao de ajudar o aprendiz a perceber e swgEI&o.

ME, por sua vez, a Unica aluna que ndo esta irseaddarea de educacéo,
também acredita que a correcdo € importante no egsoc de
ensino/aprendizagem, porém, ela considera queracéar € sempre eficaz, o que
implica que o professor deva corrigir todos os £qae ele perceber na fala de
seus alunos:

[Fragmento 15]

ME: a professora pode ta conversando com outraopess assim (+)
concentrada numa outra coisa entendeu (+) entd@zes ela ndo escuta



105

(++) mas se ela escuta e ndo corrige (+) eu achm@o € certo acho que ela
deveria corrigir

Pe: entdo (+) vocé acha que: (+) toda correcdmds3 toda correcdo € boa
€ bem vinda (+) e ela surte efeito?

ME: (++) ah, eu acho que sim

O trecho acima destacado sugere uma visdo maisitraa de correcéao,
segundo a qual, a correcdo é sempre eficaz norgpagito de exterminar o erro.
De uma maneira geral, porém, acredito que a p@ss os alunos deste
contexto consideram a correcdo uma parte importatde processo de
ensino/aprendizagem, ainda que, para a maioria, h#§@ garantias de sua

eficacia.

3.1.4 Auto-correcao

No que tange a maneira como 0s alunos percebemigecn, ou ndo, seus
préprios erros, os dados revelam que MA parece® suno mais confiante ao
afirmar que percebe e corrige seus erros, ja quitmes alunos dizem percebé-
los apenas de vez em quando.

[Fragmento 16]

MA: eu ndo tenho muitas dificuldades assim pra RpFessar entao (+) eu
mesmo_eu mesmo ja me corrijo enquanto eu falo

Os dados também sugerem que MA é o aluno que pteecena IL com

caracteristicas mais desenvolvidas e, embora n&imosé@ore todas as vezes em



106

gue comete um erro, pode-se notar que, nos momentayue, de fato, percebe
seu erro, ele é capaz de se corrigir sem a ajuéa de

[Fragmento 17]

MA: You should dress like if you weren’t neediagob (+)_you weren’t in
needof a job
(aula de 23/05/03)

Durante as aulas, pude observar varios momentos osrtirechos marcados
no fragmento 17, em que MA refaz sua producdo aceper que ha algum erro
ou, em alguns casos, ao perceber que pode havemamneira melhor de dizer a
mesma coisa.

As alunas JN, DE, ME e AM, cujas ILs compartilhanguaas
caracteristicas (discutidas na proxima secéao), dormam grupo intermediario e
afirmam perceber seus erros de vez em quando:

[Fragmento 18]

Pe: e vocé percebe quando voceé erra?
JN: as vezes

Os fragmentos 19, 20 e 21 exemplificam, respectrda) ocasioes em que
estas alunas percebem seus erros e imediatamenterigem, outras situacoes
em que percebem que ha algo errado, mas parecersab&o como corrigir o
problema e, finalmente, situacbes em que nao pemcetpue existe alguma

impreciséo na forma linguistica em seus enunciados:
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[Fragmento 19]

JN: once | heard something like that (+) the petb@n works uh (+) he or
she cannot/don’t hav/doesn’t h&ve) time

(aula de 23/05/03)

O fragmento acima representa um dos momentos emJjuacessa o0
monitor (KRASHEN, 1987), neste caso, quanto a cat@otia verbal, sugerindo
gue ela é capaz de perceber e corrigir algunsu$eeseos.

[Fragmento 20]

P: for what reasons can people be sacked (++peaple be dismissed (++)
for what reasons can you be sacked?

ME: for not working (+) well

P: for not working well

JN: for stole (++) stole?

P: stealing
JN: stealing (+) for stealing

(aula de 23/05/03)

O fragmento acima demonstra que, em alguns casgsertebe haver algo
errado em sua producdo sem, contudo, ser capa&rderstorar sem a ajuda de P,
utilizando, assim uma estratégia de cooperacao RFEAE & KASPER, 1983,
apud GARGALLO, 1993). No fragmento abaixo, por outado, podemos
observar que, as vezes, a aluna ndo percebe gate etguma imprecisdo
linguistica em seu enunciado:

[Fragmento 21]

JN: then | | went to: ((nome da escola)) there)ll(think was nicetoo uh

(+) but when | moved to: ((nome da escola)) thegl tea (+) open a new

class (+) because there was so many (+) new student
(entrevista de 09/05/03)
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Dessa maneira, acredito que as caracteristicds da IN, AM, DE e ME
ainda ndo permitam que esses aprendizes possanorstrar com a mesma
eficiéncia que MA, enquanto JC, apesar de tambémafque as vezes percebe
seus erros, parece ter alguma dificuldade paraosdtonar devido ao fato de essa
percepcdo ser tardia, ou seja, de acordo com 8el{dR72), ela nem sempre é
capaz de utilizar as estratégias linguisticas oaaeunicacdo para se expressar
ou, ainda, ndo é capaz de acessar de maneira aig#noa conhecimento
necessario para que possa corrigir seus enunciagwecisos, 0 que pode ser
uma das causas para que se sinta constrangideaao er

[Fragmento 22]

JC: eu acho que a as vezes eu me auto-corrijppdrece que a frase fica

gravada (+) o que vocé acabou de falar assim ddatoabecé+) ai passou

aquilo e ai vocé vai pensar no que vocé falougu.Jico/ e penso, penso,

penso e falo/eu acho que tava errado (+) mas abpas ai também se o
professor ndo corrigiu foi embora

Conforme sugerido pelos trechos grifados nos fragose 22 e 23, em
alguns momentos JC, de fato, percebe que ha aloeem sua producao, porém
da sinais de que esta confusa, utilizando estestédg cooperacdo e pedindo o
auxilio de P para continuar, sem conseguir fazerdasmonitor para reestruturar
seu enunciado:

[Fragmento 23]

JC: (( incompreensivel)) uh don’t take your (+) tybalidays (+)_holidays?

No it’s not holidays

P: the vacation
JC: yes the vacations because of this (++)




P: they are afraid of losing their job

JC: the fear yea the fear of/because ipthreon (+) has a vacation
another one will take his his position (+) andhfstthis another one was
better than / uh | don’t know what’s the verb

MA: is better

JC:is better (+) than this/ the person maybe (#htthe (4} the first person
P: L the first perS;Ln
JC: 1 don’t know (+) should be (+) dismissed

P: be sacked

(aula de 23/05/03)

Conforme os trechos grifados no fragmento 23, o @& JC necessitar da
ajuda de P para se monitorar pode ser um fatoidonike, talvez, seja mais um
indicio de que JC tenha uma IL menos desenvolwidque seus colegas, assunto
que, conforme mencionado anteriormente, serd medkplorado na préxima
secao deste capitulo.

Embora o uso de estratégias ndo faca parte doesespe trabalho, faz-se
necessario observar que AM e ME parecem fazer wsscente de uma
estratégia de aprendizagem (BYALISTOK, 1978) patitaeo erro, quando nao
tém certeza sobre a precisdo do que véo dizer:

[Fragmento 24]

AM: eu tenho muito disso, eu acho, entdo eu ficaymetando/ entdo eu

paro a minha (+) fala e falo assim, como que ew f#so?
((incompreensivel)) entdo, ja pra evitar ((0 erro))

ME: sabe eu pergunto em/falo a palavra em inglés coan um tom ja de
tipo assim de duvida
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Os trechos acima marcados demonstram que estas afim consciéncia de
gue as vezes utilizam estratégias para evitar ¢ pae elas, seria um erro.
Verificou-se, durante as aulas, varios momentogjeenelas interrompem o que
estdo dizendo em busca do auxilio de P:

[Fragmento 25]

AM: | was talking to my boss/ you can say thatdovoman?

P:Yes

AM: (+) ah Americans ((todos riem por que na auldegor AM, que €
professora de espanhol, percebeu que, em inglésiaiar parte das
profissdes € invariavel quanto ao género))

AM: (( incompreensivel)) no (+) we were were tatkiabout that last class
(++) about the name of the professions (+) wellbogs was was saying to
me that he was the younger in the family (+)

(aula de 23/05/03)

ME: You know what is/ (++) 1 don’t know how to s@éy) worst?

P:uh what’s worse?

MW: yes/ (+) it’s that happens

P: What (( incompreensivel)) informal letters?

MA: of course

ME: you don’t (+) doesn’t/ you don’t imagine (+4+) (+) how much? (+)
how many? ((olhando para P com expressao de dlivida)

P: uh (+) how many people?

ME: no (+) how many (++) yes people é: sends tf¥gicurri/ curriculum

(aula de 23/05/03)
Durante as aulas, verificou-se que trechos commarsados no fragmento
25, em que estas alunas interrompem sua fala jeaifecar a precisao de alguns
aspectos linguisticos, sdo bastante comuns enpeudscOes orais.
Assim como Krashen (1987), pude observar que ososlypercebem e

reagem a suas producdes imprecisas de maneirasndife e, mais do que isso,
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eles parecem ter sua capacidade de auto-corregd@entada, de acordo com as
caracteristicas de suas ILs, ou seja, quanto negendolvida a IL, mais eles

parecem ser capazes de se monitorarem.

3.1.5 Correcéao pelos pares

Apesar de todos os alunos participantes afirmarem percebem pelo
menos alguns erros cometidos pelos colegas, nemales afirma sentir-se a

vontade para corrigi-los:

[Fragmento 26]

DE: depende do colega (+) depende do grau de adohei que eu tenho com
esse colega /.../ eu acho que eu ndo me sentiriacbeigindo uma pessoa
assim (+) que eu nao tenha (+) tanta afinidada tatimidade

AM: se a professora ndo corrigiu/ eu sei que aegsira sabe que aquilo ta
errado, mas ela ta tentando deixar o aluno a venpad responder, né.
Entdo (+)_n&o vou ser eu que sou que estou nadumode aluno agora (+)
gue vou corrigir o meu colega (...) eu acho muite) falta de educacao, até

Pelos trechos grifados no fragmento 26, obsena{sesicdo destas alunas
guanto aos fatores afetivos envolvidos no trataméaterro, bem como quanto ao
papel do professor como a autoridade competenteg@cutar tal tarefa na sala
de aula.

Apenas ME afirma ficar tentada a ajudar o coleganda percebe que ele

estad com problemas:
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[Fragmento 27]

ME: eu tenho vontade de ajudar ((incompreensivid)yvezes (+) alguém
fala uma palavra errada e eu sei como é o cedo ifo com uma vontade
assim (+) de falar e as vezes eu falé as vezes eu fico com vergonha por
gue (+) se eu ndo conheco a pessoa direito

Apesar da afirmacgéo acima destacada, ndo foramneadas ocasides em
gue ME corrigisse seus colegas durante as aulaagjm que me fez pensar que
ela talvez ndo se sinta confortavel o suficientsteneontexto para tomar tal
atitude.

MA, por sua vez, diz ndo se sentir a vontade paragir o colega por

receio de constrangé-lo, ou ao professor:

[Fragmento 28]

MA: eu ndo me sinto a vontade de de falar (+) jpelmente se a gente nao
tem intimidade com a pessoa (++) eu eu fico masoqupado de
constranger o professor se eu corrigir (++) dodpieonstranger o aluno

Os dados obtidos com a transcricdo das aulas gjpimaentanto, mostram
gue ele é o Unico aluno que se arrisca a ajudaplegias quando estes pedem
algum tipo de auxilio, em geral, para o professor:

[Fragmento 29]

JC: the fear yeah the fear of/lbecause it theope($) has a vacation

another one will take his his position (+) andhfstthis another one was

better than / uh | don’t know what’s the verb

MA.: is better
JC: is better (+) than this/ the person maybe

(aula de 23/05/03)



No fragmento 29, MA oferece ajuda a seu colegau® € diferente de
corrigi-lo. Porém, ndo se observaram momentos eenogtros aprendizes, a nao
ser MA, tivessem esse tipo de atitude durante las #ipicas.

Acredito que isso talvez ocorra pelo fato de MAespntar uma IL com
caracteristicas mais avancadas do que o0s outmesa(portanto, ser o par mais
competente) e, ainda, por afirmar ndo se impeodao seja corrigido por algum
colega, o que, de certa forma, nos mostra queatde ri&o deve achar a atitude
constrangedora:

[Fragmento 30]

Pe: vocé se sente a vontade se eles te corrigirem?
MA: (+) sim

Os outros alunos participantes, porém, parecerenurefue o colega ndo os
corrija, por diferentes razoes:

[Fragmento 31]

ME: ndo((ndo me importo com a correcao do colega)gle me falar o que

é certo, ndo (+) s6 ndo quero que ele me ensindce((risos)) por que as
vezes ele acha que é também e néo é

JN: depende de muita coisa (+) depende do tom dejwe se usa né (++)
mas eu em geral eu acho que eu nao gosto queansmsahe corrijam nao

O fragmento 31 aponta 0s aspectos afetivos que rsimmente
mencionados, além do fato de os alunos ndo configiee 0 seu colega tenha a

competéncia necessaria para corrigi-los.
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Dessa maneira, creio que os alunos deste contatgeral, sédo capazes de
perceber alguns de seus erros, bem como de sagaspporém, acreditam que a
correcao dos erros deva ser papel do professor R&HED 1972, apud
ALLWRIGHT & BAILEY, 1981), ja que, além de MA, nenim outro aluno
tenha tentado ajudar o colega a refazer seus eascimprecisos durante as

aulas.

3.1.6 Gerenciamento do erro por parte de P

Os trechos transcritos das duas aulas consideraésas foram
selecionados por se constituirem de enunciado®mamtum ou mais erros, e
principalmente, por fornecerem oportunidades paeas reacdes da professora
a esses erros pudessem ser observadas. Dessaffoamatranscritos cerca de 76
enunciados, incluindo-se o primeiro turno de P &@s&&s enunciados, para que se
observasse se houve alguma reacéo corretiva, o8 eg0s eram simplesmente
ignorados por P. De acordo com as categorias prap@or Lyster & Ranta
(1997), discutidas na secéo 1.4.1, concluimos guaavimentos corretivos de P

podem ser classificados da seguinte maneira:

13 CorrecBes explicitas (ocasibes em que P cowigerro de maneira

explicita):
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[Fragmento 32]

P: Ok (+) so read your sentence AM

AM: | go to sleep very late quite frequently

P: 1 go to sleep very late quite frequently (+)you could say | go to bed
(+) very late quite frequently

AM: ((sussurra a frase dita por P))

(aula de 23/05/03)

DE: ((falando sobre aulas de Karaté)) | liked vemych (+) but (+) uh there
was just one teacher and (+) he had to left thetofv and he
P: ﬁ and he had to leave
town
DE: to leave town and (+) | couldn’t continue ...

(aula de 06/06/03)

Os trechos acima destacados podem ser considemdwsplos dessa
categoria de movimentos corretivos por trés rapdesipais. Em primeiro lugar,
o fato de P oferecer a forma correta ao aluno, dammihe a oportunidade de
perceber o erro e refazer seu enunciado. Em sedugdg o uso da expressao
you could say no primeiro grifo, o que, segundo Lyster & Raritg.cit.),
constitui uma das caracteristicas desse movimenmtetivo. Finalmente, o fato de
P ter interrompido a fala do aluno (segundo gefxylicita sua intengdo de mudar

o foco da interacao para aspectos da forma.

* 21 Reformulagbes (ocasides em que P reformul@woige o erro do aluno de

maneira implicita):

[Fragmento 33]

DE: you know that kind of person who (+) always ¥ato be the better (+)
the best one and because / bikds/ of this he:Al#ys that we had a test
(+) he: doesn’t come to the class

P: he doen’t show up
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DE: No every/ uh he has been done (+) linguistios(+) three years and
everyone every year he did this
P: uh-uh whenever there’s a test he doesn’t show up

(aula de 06/06/03)

Pode-se verificar, pelos trechos acima marcadas Ryjaferece uma forma
alternativa aquela utilizada pela aluna de uma irebastante sutil, sem chamar-
Ihe a atencao para o fato de que sua intencédo srides a de corrigir alguma
impreciséo linguistica do enunciado.

Observa-se, pelo nimero de ocasides em que Ruasizeformulacfes para
fornecer feedbackaos seus alunos, que esse movimento corretivostaria
comum neste contexto. No entanto, os alunos nenpreeparecem percebé-las
como um tipo defeedback corretivo, conforme observado por Nicholas,
Lightbown & Spada (2001). Os autores apontam emtrsdualho que, em aulas
orientadas pela abordagem comunicativa, pode dicil dpara o aprendiz
distinguir entre as reformulacdes que pretendenfirotar o conteddo e aquelas

gue pretendem corrigir erros com foco na forma.

* 53 ocasifes em que P ignora os erros:
[Fragmento 34]

JC: | think it’s because uh this/ | dont know ¢h)s mother is not so
(( incompreensivel)) |1 don’t know how can | §&y ‘cause | saw in a: TV
program too a an experience when (+) the psychstiggit a child and a: (+)
a dog and put a head of a cat in a dad asked it'a dog or it'sa cat? and
(+) the kid_lookand it’s a cat (+) because of the head




117

P: I see (+) but the body was a dog’s

JC: Yes (+) before to put the head it's a dog’srdtcat? It's a dog and then
(+) the child saw the the: psychologist put thechég) but after after this
It's a cat or adog? It's a cat

P:ah (++) it’s really confusing for them

(aula de 06/06/03)

Pelo fragmento 34 e pelo nimero de ocasibes em Rjugnora 0s
enunciados imprecisos de seus alunos durante as, qadde-se dizer que a
professora prefere, na maioria das vezes, priorZzacomunicacdo e nao
interromper os alunos para corrigir a forma durantgeracao.

Além disso, ao se analisarem as frequéncias ratatdos movimentos

corretivos privilegiados por P, obtém-se as segsipbrcentagens:

14%

O Correcdes explicitas

24% O Reformulacdes

OP ignora os erros

62%

Grafico 01: Movimentos corretivos utilizados poffése de diagndstico)
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Dessa maneira, observa-se que 14% dos movimentoetivos utilizados
pela professora séo correcBes explicitas, 24% edf@omulagbes e, na grande
maioria das vezes, 62% P prefere ignorar as inmgiesi linglisticas dos
enunciados de seus alunos.

Esses dados comprovam uma maior preocupacao, tieapidé P, com a
compreensdo da mensagem do que com a precisdonu® foma vez que, em
mais de 80% das vezes (soma das porcentagensnteteres reformulacbes e
aos momentos em que P ignora os erros), a proéegsocura nao chamar a
atencdo dos aprendizes para a existéncia de umeenrcsuas producoes,
priorizando o conteudo, o que, segundo AlmeidaoH{i993) e Dutra & Mello
(2004) seria uma das caracteristicas de uma pratizaunicativamente
orientada.

N&o obstante, nos momentos em que P decide coosgerros de seus
alunos, isso normalmente acontece por meio de nesMoB corretivos que se
caracterizam pelo fornecimento da forma corretaaposndizes, seja de maneira
implicita (reformulacbes) ou explicita (correcOeplizitas), jA que ndo foram
observadas ocasifes que caracterizassem as oategonras propostas por
Lyster & Ranta (op. cit.), a saber: elicitagc&®edbackmetalinglistico, pedidos
de esclarecimento e repeticao do erro pelo prafesso

Acredito, portanto, que a variedade de movimentogetivos utilizados por

P parece ndo ser suficiente para satisfazer assidades individuais de cada

aprendiz e néo oferece oportunidades para queunesapercebam seus proprios



erros e refacam suas ILs por meio da auto-corregade oportunidades para a
negociacdo da forma que, conforme aponta o tralslho/ster & Ranta (1997), é
privilegiada exatamente pelos movimentos corretiué® contemplados pela
pratica de P (elicitacddeedbackmetalinglistico, pedidos de esclarecimento e
repeticdo do erro pelo professor).

Esse dado revelou-se extremamente importante ppracesso de tomada
de decisbes quanto as intervencdes que caracaizar segunda fase desta
investigacdo, uma vez que a implementacdo da pipestratamento dos erros
baseou-se no principio de que, conforme as caistitas da IL dos aprendizes
(descritas na secao 3.2), alguns aspectos lingigsteriam tratados por meio
daqueles movimentos corretivos que privilegiamgoomcao da forma.

Os dados sugerem, ainda, que as variacbes de mmwsneorretivos
adotados por P ndo parecem ser motivadas pelaadecalgum critério, mas
sim como reacgdes instintivas a percepcdo de emopraducdo oral de seus
alunos, ja que P afirma basear-se em sua obseradgéale tomar decisoes:

[Fragmento 35]

P: eu ndo sei se existe A correcao (+) certa maacho que tem que

procurar observar 0 aluno pra saber qual serianelbor tipo de correcao
(+) alguma coisa que néo fosse inibir (+) fazer ele desconfortavel

(entrevista de 23/04/03)

P interrompe a leitura e repete a palavra com a(mca correta, e JC
repete em seguida, corrigindo-se também. De nd@ consigo perceber o
critério adotado por P, creio que se tratam daseamue a incomodam mais.

(diério referente a aula de 06/06/03)



12C

Pela observacao no diario de Pe e pelos dadost@wista, verifica-se que P
parece néo ter critérios definidos quanto ao tpewo que deve ser corrigido, ou
quanto as implicagbes para o tratamento do errcerdefinir o foco de cada
atividade.

E importante notar que, implicita na fala de P agiesta uma preocupacio
com a manutencéo do filtro afetivo (KRASHEN, 1987ina vez que P declarou
nunca ter tido contato com teorias da area de @fgirendizagem de linguas
(fragmento 37), essa preocupacdo pode ser congegiée sua experiéncia
enquanto aluna de linguaspprenticeship of observatiqhORTIE, 1975, apud
VIEIRA ABRAO 2002) — em contextos orientados pddamagem comunicativa:

[Fragmento 36]

P: ((falando sobre suas lembrancas enquanto alendnduas)) eu me

lembro muito das atividades em pares, e dasls pra gente praticar

conversations

Além disso, vale lembrar que a professora consideexro um evento
natural do processo de aprendizagem o que, aliadoaaexperiéncia como
professora de linguas em escolas de idiomas queirara implementar alguns
principios da abordagem comunicativa (fragmentqg &fbém pode explicar o
fato de P se preocupar com a manutencdo de umdiietivo favoravel em suas
aulas:

[Fragmento 37]

P: ((falando sobre suas teorias de ensino/apregehzy eu acredito que
deve ter vindo de treinamento de escola (+) porequedo tenho outra outra
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teoria(+) pra me embasar (++) do treinamento e do qusdsarvo em aula
(+) tem teve um treinamento embora eu ndo segtgca né ((risos)) (++)
mas o0 que eu observo em aula/se eu vejo que umidadé ndo ndo ta
dando certo ai eu eu procuro fazer de maneiraedifer(+) assim eu/de
acordo com a minha observacéo eu acho principaémdstacordo com a
minha observacéo

(entrevista de 23/04/03)

Os grifos do fragmento acima sugerem uma praticeeada por seu senso
de plausibilidade (PRABHU, 1990), o que parece @jl®l a superar as possiveis
caréncias causadas pelo fato de sua formacdo naa seea de educacdo. Senso
de plausibilidade é definido por Prabhu (op. @bmo a intuicdo pedagogica
sobre como a aprendizagem ocorre e de como o epside dar-lhe o apoio
necessario.

P afirma, ainda, que as vezes nao efetua a corpegéestar tdo engajada na
conversagao durante as aulas, que seu instintocénsgortar como um ouvinte
interessado no assunto, ignorando os erros globais:

[Fragmento 38]

Apos ler a transcricdo das aulas tipicas, P afigoma tem a impressao de

gue interrompe muito mais 0s alunos do que se pueleeber nas

transcricdes. Eu pedi para que ela se explicasfeomeois imaginei que
ela estivesse falando de interrupgbes para corregd@pe eu ndo havia
observado em sua pratica. Ela, entdo, me disseaguezes, fica realmente
interessada em dar alguma contribuicdo para ass#8es, durante as aulas,
e acaba interrompendo os alunos como um ouvintéquera (roubo de

turno) mas que ela considera isso errado, e pretendelisear para evitar
tal atitude nas proximas aulas.

(diario de Pe referente a a@®8/08/03)



122

Creio que esse trecho, em que os alunos estaaldakobre a reforma da
previdéncia, possa ilustrar esse fato:
[Fragmento 39]

JN: I don’t know (+) how is it/ how is it now (H)ay are/ are they trying to:
to change for how long have you been working or)(t#te the age
((incompreensivel))

P: there is this plus the the age (+) | guessqrekampld if you

JIN: I/ L don’t urstand
ME: if you work for (+) | don’t know like forty yaa you can retire (+) if
you complete 40 years/ | don’t know is an ((incomemsivel)) ((
incompreensivel)) if you work for the the yearsytite) they ask you to: to
work before you complete (+ the age

JN: K t§ix

ME: yeah then you retire (++) but | don’t kn(ﬁ\lhe the

P: actually I’'m not sure how
it works but/.../

(aula de 23/05/03)

Os trechos destacados no fragmento acima talvezaposaracterizar os
momentos a que o diario se refere no fragmentd®88m, ndo creio que esses
momentos sejam téao freqientes a ponto de inconosdalunos, apesar de JN das
observacdes feitas por JN a respeito da maneiraoceta percebe o
gerenciamento do erro.

Na verdade, os dados das entrevistas com os atuaasbservacao de suas
reacdes aos movimentos corretivos utilizados psuderem que estes aprendizes
parecem ndo se sentir inibidos ou constrangidiasrpaneira como P gerencia os

erros:



[Fragmento 40]

MA: eu acho muito tranquilfa correcdo na sala de aula)) (+) acho ela uma
professora muito legal

DE: eu gosto (+) por que ela ndo chega a ser tmakvocé falou a pessoa
vem e te corrige na hora (+) vocé acaba descabondrro por si mesma
(++) prestando atencao/ah, n&o era assim era assaflocometi esse erro.
N&o é aquela coisa/como seria por exemplo (+) umte de abordagem
gramatical.

Os trechos marcados no fragmento 40 corroborammstatacéo de que a

maneira como P gerencia os erros € um dos fatoespomsaveis pelo

estabelecimento de um ambiente bastante favoraaréndizagem, no qual

pode-se dizer que as tensbes sdo minimizadas eread&Zes se sentem a

vontade.

Contrariamente, JN afirma que, particularmente,taéoproblemas com a

forma como P corrige, porém, ela acredita quad?rmmpe os alunos para fazer

a correcao, o que poderia inibir algum aluno.

[Fragmento 41]

JN: ah_ela corrige a gente logo depois do é¥rg eu acho que é uma das
formas de se corrigir.

Pe: e como vocé se sente?

JN: ah eu/prd mim acho que (+) 0 nosso nosso afuél(+) de/o nivel que

a gente tem aqui ndo é problema (+) por que (¥ pehnos (++) acho que

em geral ndo é problema (+) talvez uma pessoa tva s€ sinta um pouco

constrangida

No entanto, foram verificadas apenas quatro ocagde que P interrompe

os alunos com o intuito de corrigi-los, sugerinde ¢plvez JN esteja se referindo

a interrupcdes por tomada de turnos, ja que P adimié as vezes se engaja nas
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discussdes como se fosse um ouvinte qualquer, @aperia causar algum mal-

entendido na forma como JN percebe as interruphi@ste as aulas.

3.1.7 Relagao erro x corregdo x aprendizagem

A maneira como 0s participantes deste contextmeefio erro e a correcao
sugere que eles parecem acreditar numa possiaehlcebntre erro x correcao x
aprendizagem, pois, apesar de reconhecerem a codgule e as limitagcdes da
correcdo, essa relacdo aparece implicita em \dcasides:

[Fragmento 42]

JC: se vocé comecar a escrever tijela no 1° anprefassora ndo falar que
nao é daquele jeito (+) vocé vai escrever tijelguede jeito o resto da vida

ME: se vocé falou alguma coisa errada ou que véacésabe a palavra_e a
pessoa te ensina eu (++) eu gosto assim eu fimodelter (+) aprendido o

que é certo

DE: eu estranho quando ndo me corrigejnpor que as vezes eu errei (+) e
depois que eu cometi o erro que eu percebo que)eau(o cometi (++) eu
prefiro ser corrigida

P: se a pessoa comete erros e eu nao corrigir l&-va continuar
cometendo erros e ndo vai ter um aperfeicoamento

Os trechos destacados no fragmento acima mostranesias participantes
entendem a correcido como um evento natural e eEpaeasala de aula e, mais

do que isso, que a correcao pode operar mudampgEteigoamento.
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Além disso, alguns alunos arriscam formular alguhiipéteses para tentar
explicar como isso ocorre:
a) A correcao pode surtir efeito, de acordo com o dp@rro:
[Fragmento 43]
DE: depende do tipo de erro porgue as vezes € on(ef) que Vocé ja

tem meio que: internalizadentdo ele é mais complicado de se/pra se
corrigir

O fragmento acima sugere que DE talvez estejafsen@o ao que Selinker
(1972), definiu como itens fossilizados, ou sejap®que podem persistir na IL

dos aprendizes, apesar das tentativas de correcpappe do professor.

b) A correcédo pode surtir efeito se o professor puddeer alguma relagao
com conhecimento prévio do aluno:
[Fragmento 44]
JC: essa ((correcao)) que (incompreensivel) queteude exemplo surtiu
efeito por que eu consegui fazer uma relacdo gu.preciso fazer uma

relacdo pra mim uma coisa de: (+) que eu ja canbegie possa relacionar
com o (+) que ta (+) com problema

Pelo trecho marcado, acredito que JC se refirapafit@incia de o professor
levar em consideracdo o0 conhecimento especifico auprendiz ja possui

relacionado a disciplina, assim como seu conhedonefe mundo e sua

experiéncia enquanto aprendiz.
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c) Ao corrigir, o professor deveria tentar ajudar anal para que ele préprio

perceba qual é o problema e efetue a correcao:

[Fragmento 45]

JC: o ideal seria sentar com o aluno e falar aséiia (+) leia esse trecho
aqui e tenta me explicar o que vocé tava quereimdo @++) ai ele |1é e vocé
diz ndo ta bom assim vamos tentar mudar (++) neaseke e ndo eu

O fragmento acima sugere que JC estd de acordoosopressupostos
tedricos que embasam a proposta de tratamentorgasdeste trabalho, uma vez
gue ela parece acreditar que o préprio aluno dewveapaz de se monitorar, o que
€ possivel ao se utlizarem os movimentos corretjuesprivilegiam a negociagado
da forma (LYSTER & RANTA, 1997), embora a colab@ago professor seja
também muito importante, por fornecer os andaineeessarios (VYGOTSKY,

1991) para que o aluno avance em seu processoai@@agem .

d) O professor deveria usar maneiras implicitas deecdo a fim de né&o
inibir o aluno:
[Fragmento 46]

AM: é uma coisa que eu acho que requer muito teYacdrrigir (++) eu
tento usar maneiras indiretas de correGée) de de falar individualmente
com com o aluno /.../ de dar exercicios especifodse (+) um erro que é
mais geral do grupo /.../ enfim eu faco por onde (8 néo coagir o aluno
durante a correcéo

Por ser professora de linguas e estar em contato a0 principios da

abordagem comunicativa (WIDDOWSON, 1978, 1990), epsel notar uma
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preocupacado por parte desta aluna com o0s aspefgtigos envolvidos na
correcao e com o tipo de gerenciamento do errolggiado por essa abordagem
de ensino.

Pode-se dizer, portanto, pelos trechos destacatio®,aque, para estes
alunos, existem maneiras diferentes de se tratagearros e a correcao joga um
papel importante no processo de aprendizagem.

Apés a analise dos dados, nota-se a existénciandeonsenso entre 0s
participantes deste contexto de que o erro é umteveatural e inevitavel no
processo de ensino/aprendizagem, apesar de JGragiminem sempre se sente a
vontade ao perceber que erra. Além disso, todosocdam quanto ao fato de que
a correcao é responsabilidade do professor. Entd®oatunos inseridos na area de
educacao compreendam as dificuldades e incertezasteadas pelo professor no
momento de tomada de decisdes quanto ao gerend@ueEnerros, esses alunos
reconhecem o papel da correcdo no processo deofapmiendizagem, ja que
todos os participantes parecem acreditar numa y@sgtlacdo entre erro X
correcao x aprendizagem.

Finalmente, creio que a maneira como os alunoprefassora conceituam
0 erro e a corregcdo tem um papel muito importaoteestabelecimento de um
clima de confianca e afetividade entre os partidgmdeste contexto. Ademais, o0
levantamento dos movimentos corretivos privilegga@or P sugere que, se por
um lado, ela privilegia a comunicacdo e mantém itro fafetivo bastante

propicio, por outro lado, a auséncia de determimadovimentos corretivos em
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sua préatica pode privar os alunos de oportunidpdes perceberem lacunas em
suas ILs e receberem o0s andaimes necessarios p&raogprocesso de

aprendizagem avance.

3.2 O mapeamento dos erros e as interlinguas dosrfigipantes

Nessa secdo, apresentam-se os dados para quepsadees segunda
pergunta de pesquisa, a saber: Quais 0s errog@gaisentes e as caracteristicas
gerais da interlingua dos participantes? Para targoseguintes fatores foram
levados em consideragéo:

a) as transcricdes das entrevistas em inglés (15 osrg gravacdo em video
aproximadamente) feitas com cada aluno participamies das intervencoes;

b) as transcricdes de trechos referentes as auleadipa fase de diagndstico, em
gue os trechos transcritos evidenciam o gerencianmos erros por parte de
P.

A fim de que se tenha uma visdo panoramica dos e@moontrados na IL
dos participantes, observa-se, a seguir, uma tabetatodos os erros mapeados,
tanto nas entrevistas individuais quanto nas atif@isas, e suas respectivas
frequéncias absolutas (NORRISH, 1990).

Dessa forma, a tabela a seguir revela como sébdistn, quantitativamente,

os erros encontrados na interlingua (IL) dos alunos



Aulas |AM DE JC JN MA ME Total:
tipicas freqiéncia
absoluta

Advérbio 01 02 02 03 08
Artigo indefinido 03 03
Auséncia de sujeito 02 02 04 08
Concordancia verbal 04 02 01 03 10
Either/neither/too 01 01
Estrutura da negativa 01 01
Estrutura da pergunta| 01 01
Gerundio 02 01 01 01 02 07
Infinitivo 01 01 01 02 05
Inversdo de palavras 02 02 02 06
Léxico 18 02 07 09 07 04 08 57
Numerais 01 01
Other/Another 01 03 04
Passiva /ativa 01 01
Plural/singular dos 02 02 04
substantivos
Preposi¢do 06 06 05 10 04 07 04 42
Pronome pessodhéx |01 02 03
shg
Pronome possessivo 01 01
Regéncia verbal 06 01 07 04 04 02 03 27
Some/any/no 02 02
Superlativo/ 05 01 02 08
Comparativo
Tempo verbal 18 12 05 23 09 02 02 71
There to be 01 01 02
This/that 03 03

Tabele03: Freqliéncias absolutas dos erros mapeados na fdg&gdéstico

Essa analise preliminar aponta que os erros masrentes na IL destes

aprendizes séo, nessa ordem, aqueles referergaypa verbal (71), léxico (57),

preposicoes (42) e regéncia verbal (27).

De acordo com uma anélise mais especifica, ose@d lexicais sdo de

natureza bastante variada, uma vez que se referprastbes de adequagédo e, na

maioria das vezes, insuficiéncia linguistica qusaiita no uso de traducdes literais
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e da lingua materna (transferéncia interlinglistesaem pedidos de ajuda ao
professor (estratégia de cooperacéo).

[Fragmento 47]

MA: yes if you work at a (+) cursinhor something you can wif) from

ten to fifteen ((thousand reais))

(aula tipica 23/05/03)

Pode-se notar, pelos grifos do fragmento 46, odasbhgua materna, bem
como um problema de adequacéo do vevboa este contexto, uma vez que se
espera o uso do verlgarn

No que diz respeito aos tempos verbais, verifimaige cerca de 96% dos
71 erros mapeados sdo relacionados a funcdo dgmdewerbais referentes a
acbes no passado (passado simples, passado perfeigsente perfeito), ou a
forma do passado simples reguled) (ou irregular. Acreditamos que o uso desses
tempos verbais se explique pelo tema da entreviseambrancas escolares da
infancia e os motivos pelos quais o0s participaotesecaram a estudar inglés.

No entanto, ainda que os assuntos fossem os mamsdes possiveis
durante as aulas tipicas, a porcentagem de efferemies a esse item linguistico
permaneceu compativel com as porcentagens dawvistaseindividuais, o que
parece justificar a escolha de tal item como umfdoss de atengédo do presente
trabalho.

[Fragmento 48]

JN: the second time | | forgot/ | givep listening and | | stajust reading to:

to try to: understand (+) a little bit more
(aula tipica 23/05/03)
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No que tange ao uso das preposi¢cdes, quase 9492 dosos referentes ao
uso desse item linglistico (excetuando-se os cdsosegéncia verbal) séo
relacionados ao uso dg on, atem relacédo a tempo e espaco.

[Fragmento 49]

AM: the public schools any city
(aula tipica 23/05/03)

Os erros referentes a regéncia verbal, por sua & marcados por
desajustes tanto na escolha da preposicado, quantoamsitividade de alguns
verbos — principalmente os verdide, saye tell.

[Fragmento 50]

AM: my boss was saying to ntkat

DE: | liked (®)) very much but

(aula tipica 06/06/03)

Apesar de se reconhecer o valor do tratamento dos eeferentes ao
léxico, optou-se pelo tratamento dos erros refeserdos tempos verbais,
preposicdesn x on x at com relacéo a tempo e espaco e, finalmente, reggénci
verbal, devido aos objetivos gerais e particul@®@s participantes da pesquisa,
conforme mencionado anteriormente, e, principalmeré¢vido as caracteristicas
das interlinguas dos participantes desta investgagegundo as carcteristicas
descritas nos trabalhos de Schumann (1992) e [BuBwyrt (1992), pode-se dizer
que estes participantes ndo se encontram mais am es#dgios iniciais de
aquisicao/aprendizagem e, portanto, estariam padparpara prestarem atencao a

bY

aspectos da forma que ndo sdo essenciais a corsfoeaa mensagem
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referencial, perceberem tais erros e, eventualmerdestruturarem  suas
interlinguas.

No entanto, cumpre esclarecer que ndo houve teoffmieste para que se
implementasse um tratamento especifico para os eferentes a regéncia verbal
durante o periodo destinado a coleta de dadosadessa, pode-se verificar a
seguir, os graficos que mostram as frequénciasivatados erros que foram
efetivamente tratados, a saber: tempos verbaieergés a acdes no passado e as
preposicdesn x on x at com relacdo a tempo e espaco, a fim de que s& poss
detalhar o que esses numeros representam.

As frequéncias relativas dos erros mais recaeeeribram calculadas
conforme os procedimentos descritos no capituleesaietodologia. Vale lembrar
que a freqiéncia relativa, neste trabalho, reptasemelacdo entre o nimero de
vezes em que 0 erro ocorre e 0 numero de vezesuenabitem linguistico foi
utilizado por um determinado aprendiz. Com isspeesse ter uma idéia mais
clara do que esses nimeros absolutos representdro de cada sistema, que € a
IL de cada participante. A seguir, analisam-se @€iqps que apresentam as
freqUiéncias relativas dos erros referentes aosoemerbais e, em seguida, as

preposi¢cdes acima mencionadas.
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Grafico 02: Tempos verbais referentes a agdes sgafa (passado simples/presente
perfeito/passado perfeito) — frequiéncias relatii@serros

Observa-se, pelo grafico acima, que, apesar denalgyporcentagens muito
baixas (MA=3% e ME=4%), parece haver um equililemdre as médias de AM,
DE e JN, enquanto JC destaca-se com uma porcentagetn superior em
relagdo aos outros participantes. Esse dado neamgue a IL de JC pode ter
alavancado a freqiiéncia absoluta dos erros rédsrenesses tempos verbais. E
importante notar, no entanto, que as trés médiaepeiais mais altas foram
aquelas referentes aos participantes que servi@no sujeitos focais para o

presente trabalho.
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Gréfico 03: Preposicdes x on x at referentes a tempo e espago — frequéncias redatndserros

O gréfico acima revela que os erros referentesasgsreposicdes parecem
representar um desajuste comum a IL de todos dgipantes, uma vez que
apresentam porcentagens razoavelmente parecidas. disso, descobriu-se que
a porcentagem encontrada nas aulas tipicas € gmaite a média das
porcentagens de todos os alunos, o que pode swgeéarcerta constancia na
ocorréncia desses erros em suas ILs.

Tendo analisado as frequéncias absolutas e redatils erros mais
recorrentes, verifica-se, a seguir, a analise iddal de algumas caracteristicas da

IL dos participantes, caracterizando o0s erros d&m@dos e situando essas
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caracteristicas individuais dentro do grupo. Fanseessario explicar que nao

houve a intencé@o de se fazer uma analise exawss/aaracteristicas das ILs dos

alunos, mas sim, buscar uma descricdo daqueles litagilisticos que poderiam

ser tratados, uma vez que o objetivo final destastigacdo € a analise de uma

proposta de tratamento de alguns erros das ILeslaptendizes.

Para essa andlise individualizada, foram levados cemsideracdo 0s

seguintes dados:

a)

b)

d)

as categorias de erros mais recorrentes acompanhdelaexcertos que
exemplificam o tipo de erro que estamos considergpdr uma questao de
relevancia para o presente trabalho, apenas agocate de erros mais
recorrentes sao exemplificadas, uma vez que extas fos erros escolhidos
para o processo de tratamento);

as auto-correcdes observadas para cada categoeaaieanalisados, visto
gue tais ocorréncias nao foram consideradas nagemtde erros;

alguns aspectos da fluéncia, uma vez que, segumdp 2001), numa
camada mais profunda(a fluéncia)é a espinha dorsal que sustenta o
desenvolvimento da interlingp. 101);

os elementos fonéticos e morfossintaticos mais osma producdo oral de
cada participante a fim de que se possa verifioanocse caracterizam as

variagdes individuais dentro do grupo.
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Observa-se, entdo, uma breve analise, em cortesvamal, das
caracteristicas individuais da IL de cada aprerglia comparacdo dessas

caracteristicas entre si dentro do grupo.

3.2.1 Principais caracteristicas da interlingua d&M

O quadro a seguir resume as informacdes mais reks/devantadas a

respeito de IL de AM.

AM: formada em Letras Licenciatura, professorasfgmahol

Tempos verbais referentes a a¢cdes no passado
frequéncia absoluta: 10 erros
freqUéncia relativa : 13%

Preposicoes x on x at referentes a tempo e espaco
Frequéncia absoluta: 6 erros
Frequéncia relativa: 21%

Em termos de marcas fonéticas, verifica-se que aldLAM apresenta
alguns desajustes quanto a pronunciadifinal que marca o passado simples dos
verbos regulares, e quanto a algumas diferencés rsaitprondncia das vogais
curtas e longas (pares minimos). Apesar de se doamubem, AM utiliza
algumas estratégias de comunicacdo (FAERCH & KASPE®33, apud

GARGALLO, 1993) que deixam seu discurso um pouaodado, uma vez que
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sua producdo apresenta muitas pausas que, as sez@®longam demais e sao
preenchidas por palavras na lingua materna, opgatidos de ajuda a professora:

[Fragmento 51]

AM: | (+) | (+) lost a: cheque with the (+H)ensalidade

Pe: Ok (+) the: payment

(entrevista 09/05/03)

Conforme mencionado na sec¢do 3.1.4 em que se@naligivéncia do erro
por esta participante, essas pausas podem serdaaupelo uso constante do
monitor, uma vez que AM admite em sua entrevistar ual estratégia de
comunicacdo nos momentos de insuficiéncia lingizisti

[Fragmento 52]

AM: essa estoria de eu falar que eu fico a vonpadesrrar, e tal (+) mas eu

tenho muito disso, eu acho, entdo eu fico pergdofarntdo eu paro a

minha (+) fala e falo assim, como que eu falo 7s§@ncompreensivel))
entdo, ja pra evitar ((0 erro))

Desse modo, pode-se dizer que a fluéncia da prodocdl de AM
apresenta-se comprometida pela monitoracao coasfentua fala nos momentos
em que seu foco parece ser simultaneo, ou sejatsngdo se volta ndo apenas a
mensagem, mas também a forma.

Quanto a analise de seus erros mais recorrenteEssem® uso equivocado
do passado simples em alguns momentos em queenfEgeerfeito ou o passado
perfeito seriam as opc¢Oes esperadas. Em outros mosneapesar de se tratar
claramente de uma acdo no passado, o verbo € @sadsua forma basica

(infinitivo semto).
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(01) It's been along time since_| don’t don’t #eEm
(02) since I was little girl | didn’t likeo wake up very early

(03) there were the (+) cassettes (+) | used to hedrrépeat(+) things like
that

(04) my father and my mother are (+) in Mogi lguacutfigy movethere
because my father is working there
(entrevista 09/05/03)

Nos excertcs 01 e 02, o uso do presente e passado simples,
respectivamente, parece refletir a traducédo litdeamesma estrutura em lingua
portuguesa. Observa-se a variabilidade na IL degiishto ao uso desses tempos
verbais, uma vez que parece ndo estar clara, paprendiz, as relagdes entre
forma x funcdo. Nota-se, ainda, 0 uso correto ésente perfeito no excerto 01 e
do passado simples no excerto 02 (sem grifos), rswge que essa aluna tem
algum conhecimento das regras de uso, sem consetjizé-las de maneira
consistente, o que, de acordo com Ellis (1977)aatariza um tipo de
conhecimento cujo acesso ainda nao foi automatizado

Apesar de AM utilizar os tempos verbais refereategdes no passado com
precisdo em 87% das vezes, esse item linguisticecpaainda ndo estar
completamente automatizado, uma vez que, nos exc@8 e 04, os verbos sao

usados na forma béasica do verbo, apesar de a atg@iockaramente no passado.

Dessa maneira, espera-se que a utlizacdo de mdesnatorretivos que

8 Os pequenos trechos contendo os erros considenadasalise das caracteristicas das ILs dos
aprendizes serdo chamados de excertos e a consggémeiniciada em relacdo aos fragmentos
(que s&o os trechos mais longos utilizados nasendd restante dos dados).



promovam a negociacao da forma (LYSTER & RANTA, 7108 de atividades
FonF (DOUGHTY & WILLIAMS, 1998; WILLIAMS, 2001) posam ajudar AM
a perceber essa lacuna em sua producédo e a s@ragrautomatizando o uso de
tais tempos verbais.

Quanto ao uso das preposicdes at x oncom relacéo a tempo e lugar, a IL
de AM também se caracteriza por uma certa instzioié.

(05) the public schools ay city

(06) this year my (+) sister is at/ in Douradusecause she’s studying Biology

(07) so atthe: second uh high school (+) when | was in hsghool _inthe
second year

(entrevista 09/05/03)
Nos excertos 06 e 07, percebem-se ocasides nasAjdase corrige quanto
ao uso dessas preposicoes. Acredito, portantar-satde um item linglistico em
constante reestruturacdo (CRUZ 2001) e que paieceerjsido notado pela
aprendiz como um desajuste de sua producéao.

De uma maneira geral, pode-se dizer que a prodoigiale AM apresenta
alguns desajustes que ndo comprometem a compregasaensagem e os dados
sugerem que o fato de a IL de AM apresentar os@l@uanto ao uso dos
aspectos linglisticos analisados pode ser uma reiaée que por meio de
estratégias que promovam momentos de negociac&asdésrmas linguisticas

(LYSTER & RANTA, 1997) ela talvez perceba a lacunaeja capaz de refazer
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sua producao e reestruturar sua IL, e automatizesoode tais itens linguisticos

em sua produgao.

3.2.2 Principais caracteristicas da interlingua d®E

Conforme os dados levantados, o quadro a segusapia as informacoes

mais relevantes a respeito da IL de DE.

DE: recém formada em Letras Licenciatura, ndo asuarea

Tempos verbais referentes a a¢cdes no passado
Frequéncia absoluta: 5 erros
Frequéncia relativa: 7%

Preposicoes x on x at referentes a tempo e espaco
Frequéncia absoluta: 5 erros
Frequéncia relativa: 21%

A IL de DE, assim como a de AM, também apresentsajdstes de
prondncia quanto aed final e quanto aos pares minimos. Sua producdcera
caracteriza por ritmo e melodia tipicos da linguatyguesa e por pausas
preenchidas pelo uso da lingua materna em casosufeiéncia lingulistica.

Quanto as marcas formais, a IL de DE apresentabiistade na regéncia

de alguns verbos contiée e sayx tell.
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(08) DE: My mother said to mthat

(09) DE:Iliked (®)) very much but
(aula de 06/06/03)

Pode-se notar o uso indevido do objeto indirets apderbosayno excerto
08, bem como a auséncia do objeto diietoo excerto 09, que sado ocorréncias
bastante comuns na IL de DE.

Quanto aos dados referentes aos erros mais rel@srapesar de apresentar
uma frequéncia relativa muito baixa de erros refie a forma e a fungédo dos
tempos verbais relativos a acdes no passado (passagles, presente perfeito e
passado perfeito), € importante notar que o useedeisens linglisticos ainda
apresenta alguns desajustes em sua IL.

(10) uh he_has been dorie) linguistics for (+) three years and everyonerg
year he did this

(11) 1 (+) watcha: TV program about twins and then the psychotcgigl that
(aula de 06/06/03)
(12) | don’t remember (++) | just remember that the \#en | (+) when |

started to studying English was a lot of vocabulafyso it's (++) it wasun and
sometimes not so fun

(entrevista 16/05/03)

No excerto 10, nota-se o0 emprego correto do aspeeteito do tempo
verbal, porém, com um desajuste na forma, o quedstna que talvez DE tenha
conhecimento da funcdo que os tempos verbais ferfdesempenham, porém, a

relacéo forma x funcao ainda n&o tenha sido autpaakt (ELLIS, 1997).
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O excerto 11, por sua vez, mostra um exemplo emagpesar de se tratar de
uma acao no passado, o verbo é usado em sua fésita.bNo entanto, o fato de
DE se corrigir no excerto 12 parece indicar qu@exraeber tais erros ela é capaz
de acessar o conhecimento necessario para refazerp®mducdo (ELLIS,
1997,1998).

Percebe-se, ainda, na IL de DE uma variacao quentso das preposicoes
in xonx atem relagdo a tempo e lugar.

(13) I studied_amorning
(14) ina((nome de uma escola de linguas)) ((redme da mesma escola))
(entrevista 16/05/03)

Assim como no caso de AM, acredita-se que DE sgazde notar o uso
dessas preposi¢cdes como um problema em sua produgfiauma vez que é
capaz de se corrigir. Isso nos faz crer que tabsiejam dadas as condicbes
necessarias para que essas aprendizes possamrdivaito de estratégias de
correcao que privilegiem a negociacao da forma (LES & RANTA, 1997).

Verificamos, portanto, que as ILs de DE e a de ANlresentam
caracteristicas parecidas quanto a presenca degies dos referidos aspectos
formais e de fluéncia, uma vez que, apesar dosjud#ss acima descritos, a

compreensao da mensagem nao fica comprometida.



3.2.3 Principais caracteristicas da interlingua déC

O quadro abaixo revela os dados preliminares quatitale JC.

JC: cursando ultimo ano de Letras Licenciaturafgssora de
redacgdo e corretora de textos em lingua portuguesa

Tempos verbais referentes a a¢cdes no passado
Frequéncia absoluta: 17 erros
Frequéncia relativa: 35%

Preposicoes x on x at referentes a tempo e espaco
Frequéncia absoluta: 8 erros
Frequéncia relativa: 30%

De uma maneira geral, a IL de JC também é marcadgtabilidade na
prondncia dos pares minimos eatbfinal dos verbos regulares, além de ritmo e
entonacdo tipicamente da lingua portuguesa. Saafantrecortada por pausas
causadas por insuficiéncia linguistica e, em algnamentos, apesar de perceber
gue héa algo errado em sua producéo, JC pareceen@apaz de se monitorar, 0
gue a leva ao uso de estratégias de reducdo fonfahcional ou ainda,
estratégias de cooperacdo (FAERCH & KASPER, 19881 &pARAGALLO,
1993):

[Fragmento 53]

JC: (( incompreensivel)) uh don’t take your (+) tybalidays (+) holidays?

no it’s not holidays

P: the vacation

JC: yes the vacations because of this (++)

P: they are afraid of losing their job

JC: they fear yeah the fear of/ because if thesgrer+) has a vacation

another one will take his his position (+) andhfstthis another one was
better than / uh | don’t know what’s the verb
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MA: is better
JC: is better (+) than this the person maybe (#+)}the (++ the first
person |don’t know (+) should be (+) dismikse
P: the first
person
P: be sacked

(aula de 23/05/03)

Pelo fragmento acima, observa-se que a fluéncisudegoroducéo oral fica
comprometida por hesitacdes e pelo fato de JC sikmesem alguns momentos,
da ajuda de P para se monitorar, resultando, emx&mente, em uma producao
confusa. Acredito que essas hesitacdes possanagssdas por inseguranca na
utilizacdo da lingua alvo, conforme se verifica psse trecho de sua entrevista:

[Fragmento 54]

JC: com os textos que a gente Ié, alguma coisa @ente tem vontade de

falar, né/tem alguma coisa sobre sobre aquilo gdea {++) mas a a lingua

impede(+) a lingua segura um pouco e vocé num (+++) teoér falar e

tentar formular o que vocé esta falando de uma iman&o espontanea/ fica
dificil/sdo duas opera¢des ao mesmo tempo

(entrevista de 25/04/03)
Em termos formais, a concordancia verbal (princigaite quanto a3

pessoa singular/plural) e o uso do passado sinapleecem de maneira instavel.
Nota-se, com muita freqiiéncia, o uso da forma ba$is verbos para se referir a
acdes no passado. Outros tempos verbais refereaigses no passado nao foram
utilizados, apesar de terem surgido momentos pigisnde uso do presente
perfeito.
(15) when I starschool I think it’swith three years old or four

(16) so I studyEnglish since my seven (+) seven years old
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(17) in this this period | never/ no (+) it’s difficuit/wasdifficult to: (+) stay in
the same city

(entrevista de 16/05/03)

(18) because when | arrived JN was reading (+) and_ydwi tdreaduntil now
(+) so I think it’s your turn
(aula de 23/05/03)

Pelo excerto 17, pode-se dizer que JC tem conhatomk uso da forma
padrdo e, em alguns momentos, € capaz de acessarc@shecimento e se
monitorar (ELLIS, 1997, 1998), porém, o uso do pdessimples aparece ainda
de forma inconsistente.

Os excertos 16 e 18 trazem dois enunciados em @espera 0 uso do
presente perfeito nos lugares do passado simpleto eresente simples,
respectivamente. Uma vez que ndo foram encontradosciados em que o
presente perfeito tivesse sido usado de acordoadonma padrdo, acredita-se
gue JC utilize estratégias de transferéncia liigaiscomo a traducéo literal dos
mesmos enunciados em lingua portuguesa, talvezgmoconseguir acessar 0 Uso
da forma padrdo de maneira automatica. Desse mtatiez seja necessario
ajuda-la a notar, explicitamente, as sutis difeasrentre as funcdes dos aspectos
verbais simples x perfeito, em inglés, antes q@eseja capaz de refazer sua
producao.

Quanto ao uso das preposicées on x at referentes a tempo e lugar, pode-

se perceber, também, alguns desajustes, confamecertos abaixo:

(19) in this month
(aula de 23/05/03)
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(20) with three years old

(21) onthe class
(aula de 06/06/03)

Uma vez que ndo foram encontrados enunciados er@ge corrigisse em
relacdo a esse item linguistico, acredita-se quedd perceba essa lacuna em sua
IL, ou caso perceba, talvez ndo tenha o conhecamamglistico necessario para
se monitorar.

De uma maneira geral, a IL de JC apresenta-se uutopenenos
desenvolvida do que as ILs dos outros participante® vez que, em alguns
momentos, a compreensdo da mensagem fica compdanaed por insuficiéncia
linguistica, ora por desajustes da forma. Além ajisgerificou-se que as
oscilagdes encontradas nas ILs de AM e DE (quamigsa dos tempos verbais e
das preposicdbes em questdo), consideradas umane@déo processo de
reestruturagdo do sistema, ndo estdo marcadas da UC por meio de auto-
correcdes, por exemplo. Nesse caso, questiona&spiatponto as estratégias que
promovem momentos de negociacao da forma (LYSTHRARKITA, 1997) iriam
ajuda-la a perceber essas lacunas e reestrutwallswu poderiam funcionar
como fatores inibidores de sua producdo, uma vezngw se pode dizer se ela
percebe a existéncia de tais desajustes e, emafiasativo, se ela é capaz de

acessar o conhecimento linguistico necessariongaaciar tais formas.
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3.2.4 Principais caracteristicas da interlingua déN

Antes de descrever alguns detalhes da IL de JNgsapto o quadro

sindptico dos dados levantados sobre sua IL.

JN: Ultimo ano de Licenciatura em Letras, professtar lingua inglesa
em escolas de idiomas

Tempos verbais referentes a a¢cdes no passado
Frequéncia absoluta: 7 erros
Frequéncia relativa: 8%

Preposicoems x on x at referentes a tempo e espaco
Frequéncia absoluta: 4 erros
Frequéncia relativa: 17%

A IL de JN apresenta oscilacdes quanto a pronideed final dos verbos
regulares e dos pares minimos, ainda que de umme forais discreta do que os
participantes anteriormente mencionados. Por ol#do, sua producao oral
apresenta ritmo e entonacao tipicos da lingua gueta.

Quanto as marcas formais, seu discurso € marcadomementos de
insuficiéncia linguistica, por estratégias de tfar@ncia linglistica, como as
traducdes literais de estruturas do portugués, qoonexemplo, nos casos em
gue JN omite o sujeito pronominal em inglés, quamo portugués, ele seria
perfeitamente dispensavel.

(22) 1think ((8)) was nice too

(aula de 23/05/03)
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Pode-se dizer que o sujeito ausente, em ingléssgmnde a traducdo de
uma oracdo sem sujeito em portugués, uma vez gaelésna lingua dispensa o
uso do sujeito pronominal nesses casos.

Ao contrario do que foi observado na IL dos paptaites anteriormente
mencionados, na IL de JN, percebe-se 0 uso massstente dos tempos verbais
referentes a acdes no passado, incluindo o usoedente perfeito e do passado
perfeito apesar de alguns poucos deslizes querselpdos, séo auto-corrigidos.

(23) she lost/ she missed she missed her (+) moneyhamdthe teacher starts
laughing and I thought ...

(24) when (+) I lived in ((bairro)) and (+) Il hawe big board in the wall
(25) it was terrible (++) the girl starts/ startedying

(entrevista de 16/05/03)
(26) no I never thoughéibout that

(27) 1 thought that was the the worst thing | have eVvdradd ever (+) seeim
my life

(aula de 23/05/03)
Nos excertos 23 e 24, nota-se o0 uso dos verboadgsfna forma do
presente simples, apesar de se tratarem de acpesseado. O excerto 25, por sua
vez, traz um enunciado em que JN € capaz de mangoa producao, corrigindo
esse mesmo tipo de erro sem a intervencéo da pooées
O excerto 26 traz um enunciado em que se esperavsoado presente
perfeito ao invés do passado simples. J4 no ex2@&rtpode-se perceber o uso do

aspecto perfeito do verbo de acordo com a normeipadcredita-se, portanto,



gue dadas as oportunidades para que JN refacar@etiopenunciado, ela teria

condi¢cdes de negociar a forma desse item lingdigtise corrigir. Além disso,

ndo se pode afirmar que esses erros sejam mareantssga IL, uma vez que sua
frequéncia relativa ndo é muito significativa.

Com relacdo ao uso das preposiciex on x at, pode-se perceber uma
oscilagdo que caracteriza uma IL que esta sendsiardemente reestruturada.
(28) a: big board irthe wall
(29) she was studying iff(nome de uma escola))

(30) because uh (+) at ((nome da escola))/in ((nomesdal&) ? (+) uh the
people there

(entrevista de 16/05/03)
Pelos excertos 29 e 30, pode-se dizer que JN pactae algum desajuste
em sua IL quanto ao uso desse item linglistico, wem que monitora sua
producao. No entanto, por sua entonacao de pergextarto 30), fica claro que
ela ndo tem certeza quanto a forma correta. Aeradit desse modo que, apesar
de ndo se tratar de uma frequéncia relativa muita, @ oferecimento de
ferramentas (LYSTER & RANTA, 1997; WILLIAMS, 200para que a aprendiz
perceba as diferencas entre sua producdo e a fomdrdo possa ajuda-la a se
monitorar e a avancar no desenvolvimento de sua IL.
Observa-se que a IL de JN apresenta oscilagdesreemios de monitoracao
(excertos 25, 27, 30) que caracterizam o processmustrucao dessa IL e de seu

desenvolvimento para caracteristicas mais avancastasdito que esse fato
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evidencia a presenca das condi¢des necessariagyesse promovam momentos
de negociacao destas formas linguisticas (LYSTERARTA, 1997) como uma

maneira de ajuda-la a reestruturar sua IL.

3.2.5 Principais caracteristicas da interlingua d&A

Antes de comecgar a analise, apresento, de maesuenida, os dados mais

relevantes da IL de MA.

MA: cursando ultimo ano de Letras Licenaiat
professor de lingua inglesa em uma escola de léngua

Tempos verbais referentes a agcdes no passado
Frequéncia absoluta: 3
Frequéncia relativa: 2%

Preposi¢cdes x on x at referentes a tempo e espago
Frequéncia absoluta: 6
Frequéncia relativa: 24%

MA apresenta o melhor desempenho do grupo ndo aatmuao nivel
fonético, uma vez que nao se registra a presenga nad@cas fonéticas
mencionadas anteriormente, mas também quanto atbgaeformais. Sua
producdo oral € bem elaborada e consistente, ma@pehas pela presenca de
alguns erros locais monitorados de forma bastaataral, de maneira a né&o
atrapalhar a fluéncia. Suas pausas e hesitacoguexachidas adequadamente e

seu discurso é fluido, de acordo com os padrdeisnde da lingua alvo.
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O uso dos tempos verbais referentes ao passadsenf@aese de maneira
consistente, uma vez que nao se verificou nenhwo@éncia de uso do verbo na
forma béasica para se referir a uma agéo do passadw, verificado nas ILs dos
outros participantes, além de raras ocorrénciayms quanto ao uso do aspecto
perfeito (presente e passado perfeito).

(31) AM: there is a movie (++) Twins? ((perguntando per))
MA: yes
P:is the name of the movie Twins? (+) isnt itoarbr movie?

MA: | didn’t seeit
(aula de 23/05/03)

(32) I never likedsports were neveny major

(33) I never likedthat | always wathe good boy
(entrevista de 09/05/03)

Os excertos acima mostram ocasifes em que o teaerpal\esperado seria
0 presente perfeito. Apesar de entendermos queetaisciados podem ser
perfeitamente aceitos, do ponto de vista da coragaw oral, a questao que se
coloca é como um examinador@ambridgeconsideraria tal ocorréncia durante o
exame de proficiénciaFCE) ou até que ponto tais enunciados poderiam ser
considerados como insumo adequado aos alunos deulhd, vez que ele é
professor de inglés? Por outro lado, deve-se ceramidjue a frequéncia relativa
desses erros foi muito baixa, o que nos leva algomue essa ndo seja uma

caracteristica marcante de sua IL.
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Quanto ao uso das preposiciesx at x on pode-se perceber uma certa
instabilidade, ja que MA hesita por varias veaes,sa-las.
(34) the good boy othe house
(35) I studied_in((nome da escola))
(36) ((two brothers)) they got married thie same day

(aula de 23/05/03)
(37) Iturned to seven in on/iklay
(38) many things happened ontime seventh grade
(39) and_on/ and in thét) first year high school too
(entrevista 09/05/03)

Acredita-se que essa instabilidade pode ser capsdddato de MA perceber
algum desajuste em sua IL, o que fica claro petesréos 37, 38, 39. O uso de
tais preposicoes parece ainda néo estar totalraatdenatizado, apesar de MA ter
conhecimento da relacdo forma-funcdo deste iteguistico e, as vezes, notar
gue ha algo errado em sua producdo. No que dizitesp esse aspecto
linguistico, a IL de MA se assemelha as ILs de AME e JN, uma vez que elas
nao apresentam um uso consistente de tais prepssico

Acredito, portanto, que o0 uso de estratégias deagtque promovam
oportunidades de negociacdo da forma também pgsdarano processo de
reestruturacdo desse aspecto de sua IL para giéstcés mais parecidas com

aquelas da lingua-alvo.
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O quadro sindptico a seguir apresenta os dadostbal@s a respeito da IL

de ME.

ME: publicitarie

Tempos verbais referentes a a¢cdes no passado
Frequéncia absoluta: 2
Frequéncia relativa: 3%

Preposi¢cOes x on x at referentes a tempo e espago
Frequéncia absoluta: 5
Frequéncia relativa: 25%

A producéo oral de ME apresenta um bom desempemimivel fonético, o
gue provavelmente se explica pelo contato que maatliz ter com a lingua
inglesa desde crianca, uma vez que seus avos wak#a ingleses.

[Fragmento 55]

ME: a minha mée é descendente de ingleses entde das eu nasci (+) eu

eu aprendi 0 portugués junto com o ingl#s (++) e ela tinha uma escolinha

de maternal e jardim que era inglesa entdo aténoe @anos de idade eu

estudei na escolinha dela /.../ mas em casa (#falela inglés com a gente
de vez em quando, assim (+) e 0s meus avos também

(entrevista de 16/05/03)
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Apesar disso, sua producdo oral € marcada por snpiétasas e hesitacoes,
ora causadas pelo uso do monitor, ora por insafi@élinglistica, o que leva
ME a utilizar estratégias de transferéncia lintitdse de cooperacéo.

Quanto as marcas formais, percebe-se uma oscilpgito a concordancia
verbal (3pessoa singular/plural).

(40) and for my brother too (+) because he say (+) ye thee best school he:
haveever studied was

(41) Iknow people that (+) earr{s) twenty (+) thousand (+) but | know people
that earrmore

(aula 23/05/03)

Esses excertos nos mostram a instabilidade desseliitguistico na IL de
ME, j& que no excerto 41, por exemplo, logo apés wmto-correcdo sem a
intervencao do professor, 0 mesmo erro volta arecgem que ela pareca nota-
lo.

Quanto ao uso dos tempos verbais referentes a agdpassado, pode-se
notar uma ocorréncia minima de erros:
(42) since I was born | (+) heatistento people speaking in English

(43) I I only remember that it was a teacher that (+ykiworked with my
mother and that a friend of mine used to have ekagsgether (++) with me

(44) when I moved to: Rio Preto | said | only (+) like move if |_can(+) bring
my school with me

(entrevista de 16/05/03)
A instabilidade mostra-se pelos os excertos 43,ecddh a alternancia da

forma dos verbos no passado e em sua forma béséralo que a auto-
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monitoracdo de sua producdo parece provar queemdipré capaz de perceber
seus erros em relacdo a esse item linglisticomAssmo no caso da IL de MA,

deve-se notar a baixa freqiéncia relativa desses, ejue nao caracterizam a IL
de ME de maneira significativa.

J& o excerto 45, por se tratar de um enunciadetesizado pelo discurso
indireto, parece revelar uma dificuldade em estatselas mudancas de tempos
verbais esperadas e comuns a esse aspecto liogiiisti

Com relagéo ao uso das preposiciies on x at, pode-se dizer que existe
uma certa instabilidade, que apesar de nao apaesema frequéncia relativa
muito alta, merece ateng&o por caracterizar-se ateeima semelhante a de seus
colegas.

(45) | studied_aSao Paulo
(46) the school didn’t have classes (+) on the (+jnyrfree time
(47) to put me at/ irthe class with my friends
(entrevista de 16/05/03)

Assim como AM, DE, JN e MA, ME parece notar algussajuste em sua
producdo quanto a esse item linglistico, poréngaaitle maneira um pouco
inconsistente, sugerindo que ela possa se bemeficim o fornecimento de
ferramentas que a ajudem a perceber essa lacursa@mh e de oportunidades

para que possa refazer sua producao e reestratiadic.



O quadro a seguir revela as principais caractegistias ILs dos aprendizes,

guanto aos tipos de desajustes encontrados eidescuesta secao:
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ASPECTO LINGUISTICO AM DE JC JN MA ME
Pronuncia deed v v v v
Pronancia dos pares minimos v v v v
Forma x funcdo do aspegto v v v v v v
perfeito dos verbos
Forma x funcdo do passado v v v v v
simples
Preposi¢Gem x on x at v v v v v v
Regéncialike; say x tell v
HesitagBes; pausas v v v
Concordancia verbal {3 pes. v v
sing. X plural)
Auséncia do sujeito pronominal v
Ritmo e melodia da lingua v v v v

materna

Tabela 04: principais caracteristicas das ILs gosralizes

A analise dos dados coletados para que se respendesegunda pergunta

de pesquisa aponta que 0S erros mais recorrentds destes aprendizes sao

agueles referentes a tempos verbais, Iéxico, pigmsse regéncia verbal. Pode-se

perceber algumas caracteristicas em comum na ltodes os participantes,

principalmente, quanto aos tipos de erros reladiosas preposicdas x on x at

referentes a tempo e lugar, uma vez que todos¢ega ter percebido, em maior

ou menor grau, a lacuna existente em suas ILs g@aiorma considerada padrao.

Além disso, verifica-se a existéncia de um subgrfopmado por AM, DE,

JN, e ME, cujas ILs apresentam caracteristicas ppteem ser consideradas

tipicas deste grupo, a saber: desajustes no wivéti€o e/ou morfossintatico que,

de uma maneira geral, ndo chegam a atrapalhar preensao da mensagem. JC,

por sua vez, apresenta uma IL um pouco menos dels&tesr do que esse
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subgrupo, enquanto MA apresenta uma IL mais beranizgda e estruturada do
gue seus colegas, tanto no nivel fonético quamitodb

Acredito, ainda, que a maioria dos desvios da farmoatrados nesta analise
nao seriam considerados “erros graves” por professite linguas. Porém, o fato
de a IL destes aprendizes néo se caracterizamedemaneira geral, como a IL de
alunos iniciantes parece autorizar o tipo dermateto proposto por este trabalho,
ou seja, um tratamento que prevé a implementacasiiatégias corretivas que
promovam a negociacdo da forma (LYSTER & RANTA, 708 de estratégias de
ensino que promovam momentos FonF (DOUGHTY & WILMS, 1998;
WILLIAMS, 2001) a fim de se promover o avanco desks para caracteristicas
cada vez mais parecidas com aquelas da lingua-alvo.

Dessa maneira, creio que ao terem sua atencao dhgraea estes aspectos
linglisticos, os aprendizes possam, a longo praesfruturar suas ILs, evitando,

assim, a fossilizagédo de algumas dessas formas.

3.3 Uma proposta de tratamento dos erros: o procasinterventivo

Esta secdo tem como objetivo descrever o procegsoventivo que se
constitui na implementagdo de uma proposta de nmextto dos erros
diagnosticados na primeira fase da presente pesdegsa a tomada de decisdes

guanto as acdes a serem colocadas em praticariesarem consideragao:
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* a analise da maneira como 0s participantes vivenoigerro neste contexto
(dados coletados para responder a primeira perdernpasquisa);

* a analise dos erros mais recorrentes diagnosticadok. dos aprendizes
(dados coletados para a analise da segunda pergunta

* avisao da professora a respeito dos erros qusoekaderava mais graves, ou
gue deveriam ser tratados com prioridade;

* avisao dos aprendizes quanto aos aspectos dé_supse eles consideravam
como sendo “erros” (sesséo de visionamento);

* aobservacao das aulas e os diarios reflexivos;

e as reunides periédicas com P, nas quais discuteas-pessiveis alternativas
para sanar os problemas levantados, tanto pelauipadqra, quanto pela
professora, ou pelos préprios alunos durante asaalluz de alguns textos
tedricos a respeito de questbes sobre ensino/apagedn de linguas
estrangeiras.

A descricdo do processo interventivo seguira untrarmais ou menos
cronolégica a fim de que se possa caracterizapéaimtacdo deste tratamento de
erros da maneira mais detalhada possivel. Presmndkescrever os principais
aspectos envolvidos na tomada de decisdes e o pwldogual eles interagem
entre si a fim de justificar a implementacéo destgosta da maneira como ela se

apresenta.



3.3.1 Sessobes de discussbes

Nesta secdo pretende-se examinar a fase prelisdnanplementacao das
intervencdes em que os alunos estdo de férias wemisadeiros objetivos da
presente pesquisa sdo esclarecidos a professticapaate, a fim de se definirem
os procedimentos de intervengcdo para um segundoentonda pesquisa, que
seria o retorno as aulas.

Apds uma analise preliminar dos dados referentgsiraeira pergunta,
observou-se uma certa limitacdo quanto aos movoseamrretivos utilizados pela
professora na fase de diagndstico. Conforme mead@mranteriormente, nos
momentos em que o foco da atividade era a mensdgegnorava a grande
maioria dos erros, ou em alguns casos, utilizawade implicitas de correcao,
como as reformulagdes.

Nos momentos em que o foco era a forma linguistiwa,entanto, o
movimento corretivo mais utilizado por P foi o feaimento da forma correta aos
aprendizes. Pode-se observar, pelos excertos almxmovimentos corretivos
privilegiados por P durante a fase de diagnostico:

[Fragmento 56]

P: and which of them uh (+) has correct punctuadiod spelling?

Al:B

A2: A

P: No it's B because in letter A you see that sti;egbeginningwith onen

(+) what else

MA: |
P: 1uh (+) small case | (+) countries/ she doeguftes
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MA: small case I?

P: culture she / there’s ed+) right?
MA: commitment (( incompreensivel))
P: yeah lots of spelling mistakes here

(trecho da aula de 23/05/03 em que o foco do eieréiortografia
e pontuacéao)

P:1guess | would try (+) a martial art

JN: Yes?

P: but | don’t know exactly what

DE: I tried (+)[ once

P: which one? Karate?

DE: yes (+) my mom put me and my sister (++) beeauman had atacked
a: cousin of us so (++)

P: ah ((incompreensivel)) self-defense

DE: I liked very much (+) but (+) uh there was joste teacher and (+) he
had to left the tow, and he had (+) to letwven

P: and he had to leawento

DE: to leave town and (+) | couldn’t continue

(trecho da aula de 06/06/03 em que o foco era gomENnsdo da
mensagem)

Concluiu-se, portanto, haver uma caréncia de égiest corretivas que
privilegiassem a negociagdo da forma, a saber:dpedde esclarecimento,
feedbackmetalinguisticos, elicitacdes e repeticdes (LYSTERANTA, 1997).

E interessante notar, no entanto, que P procugvanterromper os alunos a todo
momento para corrigi-los, conforme podemos confeeila analise da primeira

pergunta de pesquisa. Essa mesma analise tambéne sug, apesar de respeitar
as caracteristicas da IL dos aprendizes, ndo demascpara P, as implicacbes em
se definir o foco de cada atividade e o Unico Gotaédotado para o gerenciamento

do erro durante as aulas parecia ser sua preoaupatééo inibir o aluno.
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[Fragmento 57]

P: eu corrijo (+) assim nao o tempo inteiro por gae pessoa erra o tempo
inteiro (+) ndo tem como ficar corrigindo atrapalté eu acho (...) a gente
tem que procurar observar o0 tipo do aluno pra sajpeal a correcéo
adequad&t++) embora eu ndo sei se existe A correcao (face

(entrevista com P em 23/0%/03

A partir dessas conclusdes preliminares, portatébneou-se a espinha
dorsal, o objetivo principal do processo intervemtique se fundamentou no
pressuposto de que o gerenciamento do erro ndealala deveria contemplar as
diferentes possibilidades que o professor tem alspwsicao a fim de ajudar os
aprendizes a perceberem as lacunas existentesseiaselLs e a lingua-alvo. A
proposta inicial era, portanto, implementar aquee®vimentos corretivos que
pudessem promover momentos de negociacao da fMBIER & RANTA,
op.cCit.), uma vez que esses momentos parecem &aravefoco simultaneo (foco
na forma e no significado) que caracteriza as ddtleés FonF (DOUGHTY &
WILLIAMS, 1998; WILLIAMS, 2001) ou, em ultima an&k, evidenciam a
relacdo de complementaridade entre os dois foctls @B04) em contextos de
ensino de L2.

Optou-se, assim, por aproveitar o periodo em qualwss estavam de
férias para promover algumas leituras de cunhacte@ue pudessem nortear as
discussdes entre P e Pe a respeito das acOesna isggementadas a partir da

volta as aulas.
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Verifica-se, pelo diario de Pe durante a fase dgrdistico, 0os pressupostos
tedricos que nortearam as discussdes e a implegdentia proposta de tratamento

dos erros:

[Fragmento 58]

Nesta aula, e também na anterior, parece que onmeatd corretivo mais
usado por P foi o fornecimento da informacéo caymeorém algo mais me
chamou a atencdo. Mesmo que outros movimentos tivose sejam
incorporados a pratica de P, talvez seja interésdgatervir no sentido de
mostrar-lhe a importancia de se fornecerem opat&d@s para que os
alunos se expressem mais livremente — quando o docexercicio for a
forma — pois acredito que esse seja 0 momentd (dea se fazer uso dos
movimentos corretivos que encorajam a auto-corresgin se afetar o filtro
afetivo.

(diario de Pe referentaimale 13/06/03)

O fragmento acima sugere uma preocupacado com aspeatacteristicos
dos movimentos corretivos que privilegiam a neggima da forma (foco
simultaneo: precisao linguistica + compreensdo é@asagem), bem como de
procedimentos que caracterizem FonF (foco em algspecto linglistico a
servico de um propdsito comunicativo mais ampleisno entanto, fazer uso da
terminologia adquirida apés as leituras dos textesLyster & Ranta (1997),
Williams (2001), Doughty & Williams (1998), etc. g6 foram feitas mais tarde.

Durante as discussbes com P, portanto, objetivoeaacterizar as
possiveis maneiras de se corrigirem o0s erros didada na sala de aula,
incluindo-se aquelas que privilegiam a negociacaofarma e, idealmente,
identificar como essas diferentes ferramentas perdeser usadas pelo professor

de lingua estrangeira, de acordo com 0s objetiveseale pretende atingir com



cada atividade proposta. Dessa maneira, decidjus® ideal seria aproveitar os
momentos da aula em que o foco é a forma lingaigpara implementar
atividades em que os alunos tivessem que se praotarmpbém com a mensagem,
0 que caracterizaria uma atividade FonF (DOUGHTYWALLIAMS, 1998),
além de proporcionar oportunidades para a negaridedaforma (LYSTER &
RANTA, 1997).

Obviamente, ndo se esperava que tudo acontecedsence idealizado nas
discussdes, visto que a sala de aula é, por saminiente gerador de imprevistos,
mas foi assim que se buscou embasar teoricamemteng&ncdes, acreditando-se
gue as discussbes poderiam, pelo menos, ajudain€luadr novos movimentos
corretivos a sua pratica.

Pretendia-se, ainda, descobrir quais erros meagcemprioridade de
tratamento na percepcao de P, o que, de certa foomeidiu com alguns dados
levantados pela analise dos erros conduzida ndut@ainterior. Segundo P, os
erros referentes ao uso do passado simples, c@mmadverbal da terceira pessoa
do singular no presente simples e regéncia vedmlvdrbossay e tell eram os
erros que ela percebia como mais salientes nadlageendizes. Entendemos que
o ideal seria apresentarmos a transcricdo dos ntom@&m que P emite sua
opinido, mas o Unico registro que temos dessasepam reunides sao as

anotag0es feitas por Pe durante as discussoes.
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Dessa maneira, apds a primeira reunidao com P dleseamreliminar dos
dados referentes a segunda pergunta, decidiu-sesqereos a serem tratados com
prioridade seriam aqueles referentes:

a) a concordancia verbal no presente simplepd8soa singular/plural),

b) ao uso do passado simples, bem como ao uso desatmgpos verbais
utilizados para expressarem acdes no passadorffgespassado perfeitos),

C) as preposicoes,

d) a regéncia dos verbaaye tell.

Pelas caracteristicas da IL desses aprendizestqrafm de contato com a
lingua que cada um declarou ter, e pela relativgplgtidade das regras em
questdo, acreditava-se que o uso do passado sirapée concordancia da 3
pessoa do singular do presente simples fossem tasplatglisticos que estes
aprendizes ja tivessem internalizado, visto querasp-se que eles soubessem as
regras de uso de maneira explicita (ELLIS, 199@gsar de alguns deles ainda
nao utilizarem tais itens linglisticos de manewasistente, conforme visto na
secao anterior.

Portanto, partindo-se do principio de que estesoal@presentam um nivel
de IL considerado intermediario-avancado, espesavgue o fornecimento de
oportunidades para que eles percebessem os edessguajuda-los a reestruturar
suas ILs e, aos poucos, transformar esse conhdoinm@ernalizado mais ou

menos automatico em conhecimento implicito autaradt (ELLIS, 1997).
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A proposta para se tratarem os erros referentes@ao passado simples
e a concordancia dos verbos nap@ssoa do singular do presente simples,
portanto, consistiria em um procedimento reativicgaibnado, que poderia ser
obstrusivo (WILLIAMS, 2001), ou seja, o professacitliria os momentos em
gue deveria oferecer a estes aprendizes, oportiesdde negociacdo destas
formas especificas.

Por outro lado, esperava-se que 0s aprendizesniosggazes de negociar
0s possiveis desvios referentes a tais aspectagiidiicos j4 abordados
explicitamente por tantas vezes em suas vidas asesole, conseguissem,
eventualmente, se corrigirem e reestruturaremltsas

Percebe-se a intengéo de se tratarem tais erragsapgem uma mudanca
de abordagem na maneira como P gerencia os errosakentde aula, sem, no
entanto, buscarem-se maneiras de salientar taictaspno insumo. Porém,
conforme discutiremos na secdo seguinte, a pratesse procedimento se
mostrou bem mais dificil do que se imaginou a filoc uma vez que P afirmou
nao conseguir implementar as interven¢des necasséurante as primeiras aulas
do semestre.

Pode-se notar esse momento seguinte as discusgi@sl¢ se retornou as
aulas e Pe passou a registrar seus encontros cem g)e a professora comenta

sua dificuldade em implementar esse tipo de inteyde:
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[Fragmento 59]

P: na realidade eu nao fiz muitas interveng@e9 era pra fazer (+) do ed
né? (+) e da terceira pessoa
(transcricéo referente &dssao de 10/09/03)

Quanto aos erros referentes aos outros aspecigisistiitos levantados,
principalmente os erros quanto ao uso dos outnopde verbais referentes a
acdes no passado, preferiu-se intervir, a principie maneira proativa e
direcionada (WILLIAMS, 2001), no sentido de se gla@nem acoes:

a) que encorajassem 0 uso de tais aspectos lingigistaooralidade a fim de
torna-los mais salientes no insumo;

b) que provocassem uma reflexdo, por parte dos aluassrelagbes forma x
funcao.

Considerando-se que alguns alunos poderiam ter czs#eecimento de
maneira implicita, acreditava-se que o fornecimatdoconhecimento explicito
por meio de atividades FonF, talvez pudesse apslalkutomatizar o uso de tais
aspectos linguisticos, ou, ainda a perceber e goorsieus enunciados que
desviavam da forma padréo.

Dessa maneira, optou-se por inverter a ordem ddsdes do livro didatico
de maneira a priorizar aquelas unidades que medaocoadunavam com 0s
objetivos acima descritos — a unidade quatro, gqtia a proxima unidade do livro
e trata denarrative tensegpassados simples, continuo e perfeito), foi skgpela
unidade sete, que trata do presente perfeito emtegerfeito continuo. As

referidas unidades do livro didatico podem ser ptradas na se¢ao de anexos.
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Quanto aos erros referentes a regéncia dos vedyos tell, o tratamento
seria definido com a retomada da unidade cinco,tpia do discurso indireto,
porém, conforme mencionado anteriormente, ndo hdengo para que esse
aspecto linguistico fosse tratado. Além disso, mesemento de férias, ndo se
chegou a discutir como e quando seriam as intedesgobre preposicoes.

Reconheco que a implementacao de um planejameatprgtenda tratar os
erros deva ir além da manipulacdo do material @iolaé dos movimentos
corretivos utilizados pelo professor. De qualquaneira, esses instrumentos n&o
podem ser ignorados e eram, na verdade, os UngpEstas que poderiam ser
discutidos até o momento, visto que outros procedios enriquecedores de tal
proposta interventiva s6 poderiam ser definidos wea as aulas fossem
retomadas, a fim de que a observacao dos eventeslande aula alimentasse a

tomada de decisbes.

3.3.2 Intervencdes baseadas em experimentacéo eaxsacao

O foco dessa secédo serd a analise do processmddaale decisfes quanto
a implementacdo do tratamento dos erros anteridememencionados,
procurando-se dar visibilidade aos aspectos guearam as intervencgoes.

O primeiro indicio que se pode observar como radaldas reunides entre
P e Pe nas férias € uma mudanca na maneira coassBupa gerenciar a correcao

dos exercicios de uma forma geral, ou seja, adgaooas atividades (sejam elas
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com o foco na forma ou na compreensao da mensagese)preocupa em ajudar
0 préprio aluno a encontrar a resposta consideratata.
[Fragmento 60]

Percebo que, durante a corre¢cdo do primeiro exersabre qual seria o
melhor subtitulo para cada paragrafo do texto, Breecupou em esperar
gue os alunos descobrissem a resposta certa as de/ésimplesmente
fornecé-laantes de qualquer questionamento.

(transcricdo do diario de Pe referente a del@1/08/03)

Pode-se verificar esse fato pela transcricdo didrela aula a que o diario

de Pe se refere:

[Fragmento 61]

(01)P: what would be the heading for this paragraph?

(02)JN: ((dez segundos)) uh (++why Valfierno had to wait

(03)P: do you all agree?

(04) AM: ((incompreensivel))

(O5)MA: I don’t know

(06)IN: because he sent the painting to America scaldetd wait (++) so
long

(07)MA: I don’t know

(08)AM: but in the paragraph/ the last paragraph ((¢eath voz alta)jhe
big question was why did Peruggia wait so long

(09)JN: oh so it’s not Valfierno (+) it’s Peruggia

(10)AM: yeah it's Peruggia

(11)JN: so it’s the other one

(12)P: yes (+) ((lendo em voz altagh international conspiracy+) right?
(+) because the painting has traveled everywhere

(aula de 01/08/03)

Observa-se que o fato de P n&o oferecer a respostta a JN logo no

inicio da interacdo (linha 03) parece sugerir qua pretendia dar uma

° Nesta secéo, alguns fragmentos teréo suas lininasradas para facilitar a analise.
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chegassem a uma conclusao sem que P tivesse guidbe

Além disso, verificou-se, ainda, que desde as prameaulas, houve uma
maior variedade de movimentos corretivos nos moosegrnn que P gerenciava 0s
erros durante as aulas. A principio, podia-se npiar parecia haver um esforco
consciente, por parte de P, para que outros movwaseoorretivos fossem
incorporados a sua pratica, conforme observadodi@tm de Pe:

[Fragmento 62]

Ao questionar JC quanto a forma verbal utilizadpaRece ter consciéncia

de que esta experimentando um novo movimento oemreéRrincipalmente

por que, nesse momento, P olha em minha direcao cpm® confirmando
se 0 procedimento estava “correto”

(diario referente a aula de 08/08/03)
Segue, abaixo, a transcricdo do trecho ao quahmodse refere, em que
os alunos devem responder a algumas perguntasrdadldatico, utilizando um
dos phrasal verbsenfocados pela licdo (p. 41, unidade 4 do livrdatico,
encontrada na secao de anexos):
[Fragmento 63]

(01) P: why is he being punished?

(02) JC: because he taked off his English teacher

(03) P: ok (+) he?

(04) JC: taked off (+) I don’t know

(05)P: he (+) well you can say it in the present peiffee has taken off so
(+) he has taken off his English teacher

(06) JC: yes

(07)P:it's ONE possibility

(08) AM: why take off?

(09) P: the teacher (+) he was imitating the teacher

(10) AM: oh yes
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(11) JC: just just in (+) present perfect or in the@esimple/ | can use the
simple past too?

(12) P: you can use/ if you say WHEN you can use tihmpla past too (++)
because this is connected to the present (+) whiyeideing kept
behind? (+) because he has taken taken off hibeeac

(13) JC: (+++) because he taked off his English teagbsterday

(14) P: then it’s the simple past

(aula de 08/08/03)

No fragmento acima, apesar de JC usphi@sal verbcorreto {ake in) P
decide interferir (linha 03) por meio de uma e#icéio seguida de pausa (LYSTER
& RANTA, 1997), com o intuito de fazer a aluna perer um desvio quanto a
forma verbal utilizada. Essa interferéncia, no ®efota pareceu causar uma
confusao inicial (linha 04), que se esclareceu waento em que P ofereceu a
aluna os indicios metalinglisticos necessarios pm@ ela percebesse sua
intencdo de negociar a forma verbal. Em seguiddinha 05, quando P deixa
claro que aquela era uma opc¢ao, JC parece sessaerngelas diferengas entre se
usar o presente perfeito (opcéo adotada por Rassado simples (op¢ao adotada
pela aprendiz).

No caso do fragmento acima, ao responderem as rgasgdo livro, 0s
alunos deviam estar atentos tanto a forma lingiaistsada, quanto ao significado
de suas mensagens e, apesar de JC nao percelzefaymea verbatakeddesvia
da forma padrdo (visto quake € um verbo irregular), a intervengéo de P levou-a
a questionar a diferenca entre se utilizar o ptegeerfeito ou o passado simples

naquela mesma situagao, certificando-se, assira,fizse repetida meimple past

(linha 13), de que sua opc¢ao também era possivel.



171

Podemos verificar, ainda, um outro tipo de movimoearretivo empregado
por P nessas primeiras aulas:
[Fragmento 64]

(01)AM: We have taken on other employee since (+++)

(02)P: other or another?

(03)AM: other employee

(04)P: ok but are you talking about one employee (+}hm singular or
more than one (+) in the plufal

(05) AM: in the singular

(06) P: so other or another?

(07)AM: I don’t know what is the difference

(08)P: ANother employee singular and other employedsrap
((escrevendo na lousa))

(09) AM: ok it makes sense

(aula de 08/08/03)

Na linha 02, P fez um pedido de esclarecimento IS & RANTA,
op.cit) para verificar se AM percebia que haviauailg imprecisdo quanto aquele
item lingUistico em sua producdo. Como AM pareeceméar, repetindo a mesma
forma linglistica (linha 03), P Ihe ofereceu ueedback metalinglistico
(LYSTER & RANTA, op.cit.) (linha 04) que, aparentemie, ajudou-a a perceber
gue nédo tinha o conhecimento linglistico necesgdai@ se monitorar, 0 que
levou P a mostrar-lhe as diferencas formais emtigukar e plural naquele caso.
Acredito que o comentario de AM (linha 09) sugeaue gla, entdo, pode perceber
a lacuna existente entre sua IL e a forma padréseptada por P.

Essa mudanca de abordagem quanto ao gerencianenérds em sala de
aula parece também ter sido percebida pela prppof@ssora e por, pelo menos,

um aluno:
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[Fragmento 65]

P: é antes eu acho que eu interrompia mais (+pagoto esperando ver se

eles vao se se (+) corrigir
(sesséo de discussao de 18DP8/0

MA: ((se referindo a atividades que ele considdnoportantes para o seu
aprimoramento linguistico)) grammar concepts, seifection, teacher
correction

(questionario para os alunos de 31/90/03

Creio que, apesar de apenas um aluno mencionap@téancia de haver
momentos que encorajassem a auto-correcao durssgeperiodo, esse fato pode
ser relevante, uma vez que em momento algum tast@ges foram abordadas
com os alunos durante o periodo em que se implemesta investigacao.

No entanto, apesar desse esforco da professora mporgionar
oportunidades para que os aprendizes percebess@mmnitrassem seus proprios
erros, observou-se que nem sempre os alunos pareoi@nder que as reacoes e
0s questionamentos de P se referiam a precisadidticp. Abaixo, vemos um
pequeno trecho de uma atividade de aquecimento een a3 alunos sao
encorajados a debater o assunto “mentir x omitir”:

[Fragmento 66]

AM: there was a party and | (+) went to the hodpjta) because | have
drinked a lot
P: you have?
AM: yes (+) so | (+)
P: you have drunk
AM: yes | have drunk a lot so
(aula de 08/08/03)



A sequir, verifica-se o trecho do diario referemtesse momento da aula:
[Fragmento 67]

Ficou muito claro para mim que a intencdo de Hnsaromper AM, seria

encoraja-la a refazer sua frase devido a formaaverinked AM, por sua

vez, interpretou a reacdo de P como confirmacacodéetdo. Talvez isso
tenha ocorrido por que nesse momento, o foco dwidadie era

definitivamente a mensagem, 0 que levou a apreadi#o suspeitar da
intencéo de P de negociar a forma verbal.

(diario referente a adéa08/08/03)

Pode-se perceber, pelo fragmento acima, que ndoubasntencao de P em
negociar a forma linglistica considerada como nadrgo, uma vez que a
aprendiz ndo desviou seu foco da mensagem. Isseztak explique por dois
motivos:

a) nesse momento da aula, o foco era exclusivamentonagpreensdo da
mensagem;

b) para que a elicitagdo da forma linglistica sirveea propdésito, parece ser
preciso que algum indicio metalingliistico sejadoido ao aluno, ou seja, P
precisaria ser mais especifica quanto as interdg@esa intervencao.

Na sessdo de discussdo posterior as primeiras, ablageporta suas
percepcdes quanto a algumas dificuldades enfrenthdante as aulas:

[Fragmento 68]

P: eu teria que fazer as correcdes basicas é (as)cdisas que eles

deveriam saber j4 né (+) mas eu nao interferi miitd eu ndo dou conta

(+) por que eles falam muito rapido e ndo da tefaQ ou entdo se se for

(+) pra eu corrigir/ eu acabo mais atrapalhasd@cho do que ajudando
(sesséo de discusséao de 19/08/03)
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Portanto, a observacdo do fato de que os alunos sesnpre parecem
perceber a intencdo de P em negociar seus enuscipao desviam da forma
padrdo, sugere que, assim como a funcéo corresisaeformulacdes pode ficar
ambigua para os aprendizes em aulas comunicatitamenmientadas
(NICHOLAS, LIGHTBOWN & SPADA, 2001), a funcéo cothea de outros
movimentos corretivos (como pedidos de esclaredimen elicitacdes) também
nem sempre fica clara, uma vez que os aprendizessiao acostumados a serem
questionados quanto a precisdo linguistica de smusiciados e acabam
interpretando as intervengbes de P como movimeptra confirmacdo do
conteudo.

Vale lembrar que a maneira como P gerenciava oss eantes das
intervengdes foi apontada como um dos aspectosneépeis pela manutencdo
de um filtro afetivo favoravel neste contexto. Esseum dado importante
levantado anteriormente e ndo se pretendeu, com @sgosta interventiva,
desconsiderar o lugar da “ndo correcdo” nos morsertn que o foco € a
compreensao da mensagem, mas sim, testar a \éalgilide se implementarem
alguns movimentos corretivos nesses momentos @ sein, contudo, afetar o
filtro afetivo.

Porém, o fato de P ndo se sentir a vontade pardenmeptar essas
intervengdes sugere que parece ser dificil prommoaenentos de foco simultaneo
em aulas comunicativamente orientadas quando o®slastdo concentrados,

originalmente, na compreensédo da mensagem.
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Além disso, verificou-se que, para que a negociagiforma sirva ao seu
propésito, ela deve ser muito bem focada e objetivdim de que n&o haja
equivocos por parte dos alunos quanto as interigdpeofessor.

Por outro lado, as percepcoes de P sobre os mosnkaito sucedidos de
gerenciamento dos erros, também forneceram piatasas sobre essa questao:

[Fragmento 69]

P: é essas ((correcbes nos momentos em que o doativitlade é a forma))

gue eu consegui fazer (+) mas justamente por gye)fé /cada um deveria

fazer uma frase (+) entdo é mais facil de/ (++) @&®mo numa discussao

que todo mundo comeca falar ao mesmo tempo e vwoaé(¥++) é e eu
notei que eles comecaram a se corrigir mais

(sesséo de discusséao de 19/08/03)

Verifica-se, abaixo, um trecho da aula em que oenalizes devem
preencher os espacos em branco com unphEsal verbenfocados pela licéo,
observando o uso do tempo verbal correto. Acreglit® se trate de um desses
momentos em que P afirma obter sucesso em suaitastde negociacdo da
forma (esse exercicio foi criado por P e por isdo se encontra nas paginas do
livro didatico):

[Fragmento 70]

(01) DE: ((lendo o exercicio em voz alta)) sales of bBaromputersatata

((espaco em branco)) in recent years (10 segutakes)On maybe

(02) P: no

(03) DE: sales of home computers (+++)

(04) P: what do you think you would use if it were agt phrasal verb

(05) DE: take off

(06) P: _itis (+) take off (++) and what’s the meaning?

(07) DE: I have no idea
(08) P: what do you think it could be the meaning?
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(09) DE: sales of home computers (++) ((pensando enaka))

(10) JIN: sales/

(11) P:_and what's the verb tense you used here?

(12) DE: take off

(13) P: (++) pay attention here ((P aponta para o advéld temparecent
yearse espera cerca de 8 segundos)) in recent yeaysmiat's the
verb tense we use?

(14) DE: have (++)

(15) P: yes (+)

(16) DE: have taken off

(17) IN: have taken

(18) P: sales of home computers have taken off in tegEars

(19) JIN: increased

(20) P: yes have increased

(aula de 15/08/03)

Nesse momento da aula, observa-se que P procugogiaenéo sé a forma
verbal empregada por DE (linha 11 — pedido de esglaento e linha 13 —
elicitagdo), mas também, o significado da expresske off naquele contexto
(linhas 04 e 06).

A aluna, por sua vez, s6 pareceu perceber querseciado deveria ser
refeito apos a elicitacdo pedida por P (linhal3®, @parentemente, foi o gatilho
necessario para que as aprendizes (uma vez quendbém se engajou na
negociacdo) pudessem acessar 0 conhecimento nécgssa Se monitorarem.
O processo de negociacdo parece promover uma DoDuate para o
oferecimento de andaimes, caracterizando, assimmamento de regulagem do
outro na zona de desenvolvimento proximal (VYGOTSHY91) que levou as

aprendizes a auto-monitoragao.
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A constatacdo acima € mais um indicio de que, secpaser tdo dificil
guebrar o fluxo de comunicacao para que se negotema quando o foco da
atividade € compreensdo da mensagem, talvez sefawuiaael priorizar-se o
processo inverso, ou seja, aproveitar os momemiogue o foco é originalmente
a forma linguistica e encorajar os aprendizesexpessarem, procurando, nesse
momento, promover oportunidades para a negociagdmroha.

Dessa perspectiva, € interessante notar as ob8ebsvgjtas por P e Pe apds
essas aulas iniciais

[Fragmento 71]

P: ((falando sobre sua experiéncia como aluna migudi inglesa)) na

verdade (+) a gente tem muito vocabulario memoazad) é: tem muitas

palavras que eu sei mas que eu ndo uso (+) eugse elas sdo mas dai até
usar é que eu nao sei qual € o processo

Pe: ai é que esta (+) eu acho que a questdo n@meérimar (+) eu acho que

se VOcé associar isso/ essa palavra (+) esse teempal (+) com alguma

coisa que é real na sua vida (+) entende? (+)igeigse relevancia pra vocé

de alguma form#é+++)
P: é ai a gente se identifica

(sesséo de discussao 19/08/03)
Pode-se notar, pelos grifos acima, uma preocupagé@judar o aluno a
criar um sentido para si proprio a respeito do @spédinglistico enfocado.
Resolveu-se, portanto, que, durante as atividades &co na forma, P
encorajaria 0os alunos para que contassem fatoe sabs vidas cotidianas ou se
expressassem sobre assuntos de seu interessegangmeo item linguistico
enfocado, de maneira a buscar momentos que pudessseanacterizar pelo foco

simultdneo (FonF). Esperava-se, assim, promoverentws em que a precisdo
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linguistica fosse negociada dentro de um context@ee a troca de significados

efetivamente ocorresse.

A essa altura do desenvolvimento da pesquisa,

naados sao

incorporados ao processo de tomada de decisbOes,vemgue as sessbes de

visionamento conduzidas com os aprendizes paravplmassem seu desempenho

oral ja haviam sido realizadas. O quadro abaixcesgmta, de uma maneira geral,

guais os aspectos linglisticos levantados pelosndjmes como desvios de seu

desempenho oral:

Vocabulario Tempos | Preposicées Other/ Pausas/ Pronancia
Verbais Another Hesitagbes
AM v v v v v v
DE v v v
JC v v v v
JN v v v
MA v
ME v v v

Tabela 05: Aspectos lingiisticos considerados mgdosndizes como desvios de seu

desempenho oral

Verifica-se, portanto, que as questbes da formaglistica que mais

incomodam estes aprendizes, na oralidade, alémekddps referentes ao Iéxico,

sdo os desvios referentes a tempos verbais e preess Esses dados vém

corroborar a relevancia da implementacdo das mtedes até aqui discutidas,

uma vez que coincidem com os resultados obtidos aocanélise da segunda

pergunta de pesquisa apresentada na secao 3.2.




Logo apos se desenvolverem as atividades do litétido referentes aos
tempos verbais do passado simples, continuo eitpe(teidade 4, pp.41, 42),

observam-se as percepcoes de P e de Pe quantmeaei@mento dos alunos:

[Fragmento 72]

P: eu acho que ele ((o exercicio sobre os tempdsaigereferentes ao
passado)) ficou descontextualizado né (++) poreguexpliquei a diferenca
do past perfect e do simple past (+) acho quexemplifiquei (+) ai ja

tinha feito um exercicio sobre isso antes (+) sé gles ndo (+) nao
entenderam bem a diferenca

(sesséao de discussao de BP9

No inicio do exercicio sobre tempos verbais JC fanjoe alguns dias antes
ela havia assistido a gravacao de sua performaatem inglés em video,
durante a qual ela menciona que néo vé diferenga es “passados” em
inglés Creio que seria interessante prepararmos algencieio extra sobre
este assunto, ja que me parece gue as informaghesacios trazidos pelo
livro parecem nao ter sido suficientes para esodasireas duvidas e,
principalmente, para oferecer oportunidades pam sgi percebesse as
relacdes entre forma e funcdo desses tempos verbais

(diério referente a aula dD8833)

JC: | don’t know because (+) as | told to Pe theeioday (+)_for me
everything is simple pag{risos))

(aula d#(8/03)

Os trechos grifados no fragmento acima revelam @essidade de se
implementarem outras atividades que enfocassenmessmo aspecto linguistico.
Decidiu-se, entdo, retomar as atividades com facpassado simples e perfeito e,

para tanto, com o intuito de mostrar aos alunos seg@éncia de acdes que eles
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pudessem manipular, empregando tais tempos vebaig, mostrar um trecho de
aproximadamente quinze minutos do final do filderry Macguire (1996,
COLUMBIA TRISTAR HOME VIDEO) e pedir aos alunos parecontarem o
gue eles assistiram, fazendo uso dos tempos vezhfosados. Abaixo, vemos
um trecho da sessao de discusséo entre P e Peeega thma essa decisao:
[Fragmento 73]
P: o past perfect (++) nés vamos (+) pegar um tregd filme Jerry
Mcguire e pedir pros alunos (++) € (+) recontar aquelagEm usando o
past perfect /.../ por que eles precisam (+) vizsaab que vem antes do que

(+) que acdo vem antes de que acéo
(sessao de discusséo de 09/09/03)

A segquir, verifica-se a transcricdo de um trechaula em que tal atividade

foi implementada:

[Fragmento 74]

((P escrevafter, before, by the timeo quadro e pede para que os alunos

falem sobre a seqiiéncia de acbes do filme))

(01)JC: after he had watched the game (++) he weristwife’s house

(02)P: ((P escreve a frase da aluna no quadro e cajfitnibeg (+++)

(03)JC: to beg for her pardon /.../

(04)P: JN do you think that’s ok?

(05)JIN: yes

(06) P: what action happens first?

(07)JN: first ((incompreensivel))

(08)P: he had watched the football match ((mostranddraze na
lousa))(++) ok (+) that's perfect (+) we use pasitfgrt for the first
action (+) simple past (+) for the second acfiepall right (+) JN give
me another/

(09)JC: and the/ with before? (+) it could be (+) tippasité (+) before he
went to
his wife’s house (+) he had watched the footbatcha

(10)P: yes it could be /.../ now think of an exampléngshis ((mostra a
expressawy the timena lousa e espera cerca de 10 seg.))
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(11)JC: it’s hard with this one (+) by the time

(12)P: I'll give you an example but nothing to do wtitie/

(13)JN: by the time the game had started (+) they/+39 by the time the
game started (+) they had talked (+) to each other

(14)P: ((P escreve a frase na lousa)) yes

(15)JN: so it’s like when

(16)P: yes sort of

(aula de 10/10/03)

No fragmento acima, o pedido de esclarecimento {IEfS & RANTA,
1997) empregado por P (linha 06), seguido de indigietalinguisticos (linha 08),
aparentemente provocaram em JC um questionamentm (09) referente a
possibilidade e implicacdes de se empregar a coaijureforeao invés deafter.
Observa-se, ainda, na linha 13, o auto-monitoramnent auto-regulagem por
parte de JN, que, acredito, deva ter alguma relegéo0s momentos anteriores
da interacdo em que se negociaram as formas verlgue, segundo Vygotsky
(1991), pode ser caracterizado como a zona de d#sanento proximal ou
ZPD.

Com a proposta de tal atividade, portanto, € pekgive se tenha alcancado
as condicbes necessarias para 0 que convenciordraosr de negociacdo da
forma, ou seja, o fornecimento teedbackcorretivo que encoraje o auto-reparo
envolvendo a precisao linguistica bem como a coemz@ da mensagem. Além
disso, pode-se dizer que a atividade se justifiel pressuposto de que a
producdo pratica direcionada a uma determinadatesdrlingiiistica pode levar
os aprendizes a constru¢do do tipo de conhecimetessario a comunicacao

(ELLIS, 1998) e, nesse sentido, por que ndo dimressario a comunicacdo com



182

precisao linguistica, visto que é exatamente esdgativo das intervencdes com
foco na negociacao da forma.

Assim, apds o desenvolvimento das atividades metieseao livro didatico
(unidade 7, pp. 70, 71, 72) quanto ao uso das frueabais referentes ao
presente perfeito e presente perfeito continuo, Fe elecidem intervir com o
intuito de proporcionar mais oportunidades para aue@prendizes percebessem
certos aspectos em suas ILs em dissonancia cosuma Abaixo, observamos
as consideracoes de P e Pe a esse respeito:

[Fragmento 75]

P: ai mudou do past perfect a gente foi pro preperfect e o present
perfect continuous (+) acho que mais confundiu /...

Pe: bom entdo qual vocé acha que deve ser o apgsoachpra proxima
aula? (++) por que a gente precisa oferecer essarfenta/esse assunto pra
eles por que (+) € um dos nossos pontos de inigioen

P: eu acho que aquelas frases ((frases em portpguéserem traduzidas
para o inglés)) é o ideal pra (++) por que |4 temifarenca do present
perfect pro simple past né (+) e a diferenca degieperfect e do present
perfect continuoug+) eu acho que eles vendo como funciona/coma seri
(+) a traducdo em (+) em portugués (+) eles vaeneler melhor como usar
em inglés

(sesséo de discussao de 09/09/03)
As frases a que P se refere sédo traducOes, pavgugpés, de enunciados
que evidenciam o uso tipico de alguns tempos \&®ai inglés, principalmente
passado simples, presente perfeito e presentatpardmtinuo. Segundo Concario
(2003, p.78), 0 uso da lingua materna pode serriane para a&omparacéo,

organizacao e facilitacdo da apresentacdo de cafdegido tratamento dos erros
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especificas do insumo e refletirem conscientenmsoiiee essas propriedades.

E importante ressaltar que a traducio nio caraaterpratica de P, de uma
maneira geral, e o referido exercicio € uma altarmariada e utilizada por P e Pe
em suas aulas para alunos de nivel intermediari@wancado que ja foram
expostos, seja de maneira explicita ou indutivaiegsas de uso desses tempos
verbais, que tiveram oportunidades de uso comuwicdésse aspecto linguistico,
mas que ainda apresentam inconsisténcia em sudscpeEs orais. Portanto, 0 uso
desse tipo de exercicio constitui-se uma tentgtara ajudar o aluno que, talvez,
precise de outro tipo de estimulo para percebeelagbes entre forma e funcéo
dos aspectos simples e perfeito dos tempos vathdiagua inglesa.

As frases acima mencionadas foram criadas por € e 420 transcritas no

guadro a seguir:

» Estou lendo este livro desde as 10 horas.

» Haquanto tempo vocé estd me esperando?

* No6s estamos trabalhando nesse projeto ha muitamtemp

* A companhia est4 investindo muito dinheiro no npkajeto.

» Haquanto tempo Maria trabalha na mesma empresa?

» Os alunos estudaram muito para os exames finais.

» Eununca viajei para o exterior.

* Eu o conhego hd muito tempo.

* Euainda n&o vi aquele filme.

» Eutenho essa alergia desde que eu era crianca.

* A companhia jé investiu muito dinheiro no novo ptojEu j& li esse livro umas
trés vezes.

» Ascriangas acabaram de chegar da escola.

* Minha irm& tem o mesmo carro h& quinze anos.

* Vocé ja leu esse livro?

* Quantos anos Ayrton Senna tinha quando morreu?

* Muitas pessoas me ligaram no meu aniversario.

e Quando vocé leu esse livro?
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Reconheco o fato de as frases estarem desconteatlesl pode ser uma
desvantagem, do ponto de vista comunicativo, masdigs que o tratamento
dispensado pelo professor a esse tipo de atividade ajudar os aprendizes a
criarem um significado de acordo com suas expedaéné& importante, portanto,
gue o professor admita as varias possibilidadgwattucéo para cada enunciado
sem contexto, instigando os aprendizes a explicanerdescreverem como tais
enunciados podem ter significados diferentes awsigarem formas diferentes.

Desse modo, na aula seguinte em que a maiorialglosseesteve presente,
visto que muitas faltas estavam ocorrendo devidop@dodo de provas da
universidade, P utilizou as sentencas na linguammatpara comparar o uso dos
tempos verbais em inglés e em portugués. Abaixtanmms a transcricdo de

alguns trechos referentes a essa atividade:

[Fragmento 76]

(01) AM: a companhia esté investindo muito dinheiro e projeto (++)
the company has been (+) investing much money®néhwv project

(02) P: what do you think girls?

(03) JC: can you repeat please?

(04) AM: the company has been investing much money em#w project
(++) oris investing? (+) | don’t know

(05) P: yes actually it can be too (+) but what's thHéedénce?

(06) JN: has been (++) I think is uh (+) uh makes mekl@bout something
uh (+) more in the past (+) because (+) is inmggti know that is
something in the past but it's not uh (+) shown go)the present
perfect this is stronger

(07) JC: 1 think it depends the (++) duration of thei@wt| don’t know (+)
because for me the (++) has been investing is a lfigger than is
investing

(08) P: yes (+) this ((escrevendo a frase no preseméinem na lousa))
would be just right now/ around now (+) and hasnbeesting gives
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the idea of continuity (++$hat they started something in the past and it
comes up to now /.../ ok?

(09) AM: ok

(10) P: who's next?

(11) JC: a companhia j& investiu muito dinheiro no ngvojeto (+) the
company has already invested a lot of money omé#ve project (+) |
don’t know/ because/ | choose this one becaudweedfH) already (++)
because a companhia ja investiu (++) for me it'&irmd of (+)
connection with past and present because of thial(gady

(12) P: what's the sentence in Portuguese?

(13) JC: a companhia ja investiu muito dinheiro no ng@vojeto (+++)
because uh (+) the one from AM is a companhiaieststindo

(14) P: yes so?

(15) JC: and this one a companhia ja investiu (+++)

(16) P: so present perfect (+++)

(17) JC: but if (++) to use the the simple past (+)éda (+) a time?

(18) P: yes for example (+) if the sentence was a cohipaja investiu
muito dinheiro no novo projeto (+++)

(19) AM: no ano passado

(20) P: no ano passado no més passado (++) if thereamasime in the
past it would be simple past

(21) JC: ok

(transcricdo referente a aula de 26/09/03)

Na linha 04 deste fragmento, nota-se que AM néaoderteza sobre qual
seria 0 tempo verbal de acordo com a forma padr@preesse momento, reage
com um pedido de esclarecimento (linha 05) a finmdstrar-lhe que existe mais
de uma opcéao correta, dependendo do que se eséndoalizer. Essa atitude de
P parece chamar a atencédo dos alunos para aseelagtie forma e funcao dos
tempos verbais em questédo e a explicacdo de X (0A) quanto a duracdo da
acao sugere a diferenca entre os aspeaxingnuousvs. simplevs. perfect em
inglés.

Creio que, nesse momento (linha 07), delineia-Seoatexto” no qual o

presente perfeito continuo seria preferivel aososuempos verbais. Assim, 0s
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esclarecimentos prestados por JC (linha 07) enh&li08) possam, talvez, ter
sugerido as situacdes em que se utilizaria o0 pessantinuo ou o presente
perfeito continuo, em inglés.

A partir da linha 11 desse mesmo fragmento, obsssveamesma aluna, JC,
negociando com P as diferencas entre se optampelalo presente perfeito e do
passado simples. Novamente, acredito que, ao des@erque optou pelo uso do
presente perfeito (linha 11), JC sugere, aindadgueaneira sutil, 0 contexto que
ela cria para aquele enunciado. Da mesma manarguestionar a diferenca
entre o presente perfeito e o passado simplesadirly,19) delineiam-se as
caracteristicas de um contexto em que o aspectplesinseria preferivel ao
perfeito.

Dessa maneira, verifica-se, pela descricdo do psocee negociacdo da
forma no fragmento acima, que os focos (forma iBgado) parecem se
entrelacar, ou seja, as formas linguisticas sadicadas, ndo por um contexto,
mas por um sentido que o aluno e o professor cjigmios e gradualmente, de
acordo com as percepcOes e experiéncias de amboelith, assim, que, nesta
atividade, o foco parece ser simultaneo (DOUGHTYWILLIAMS, 1998;
WILLIAMS, 2001).

Deve-se levar em consideracdo que este cenaringileoeé extremamente
favoravel a tais discussfes quanto as relacdesaffimtdo, visto que a maioria
dos alunos tem sua formac&o em Licenciatura enat &tressas questdes seriam,

teoricamente, muito relevantes. Nao obstante, anmetividade ja havia sido
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utilizada com outros grupos e verificou-se que gsp@l engajar os aprendizes no
mesmo tipo de negociacao com resultados bastasitievps.

Ainda a respeito do fragmento 76, é interessanteershr que o
esclarecimento prestado por JC (linha 07), bem canmberacdo que segue entre
essa aluna e P a partir da linha 11 parece setarmindicio de que JC possui 0
conhecimento explicito referente as regras de asea$ tempos verbais, embora
tenha afirmado, anteriormente, que nao via difexeagtre os tempos verbais
empregados para se falar de agdes no passado.

Vale lembrar que, na secdo 3.2.3, questionou-sesailplidade de esta
aprendiz ser capaz de negociar as formas lingésstiem virtude das
caracteristicas de sua IL, manifestadas em suaugdiodoral. Observa-se, no
entanto, que nos fragmentos 74 e 76, em que Prarecamover momentos de
negociacdo dos aspectos linglisticos previamentrmi@ados, JC se engajou
nas interacdes, contribuindo de maneira muito pasitaos pedidos de
esclarecimento e elicitacbes sobre a forma. Awedportanto, que a
implementacéo destas atividades que visam tratamros oferecam oportunidades
para que esse conhecimento explicito, acessadoateina controlada, possa,
gradualmente, transformar-se em conhecimento itpléutomatizado (ELLIS,
1997).

Finalmente, quando as sessdes de visionamentoarawelque estes
aprendizes reconheciam seus desvios referentepagigdes, P e Pe chegaram a

conclusao de que algumas perguntas de cunho passizah feitas aos alunos de
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modo a leva-los, necessariamente, a utilizarem rapopi¢cdesin x on x at
referentes a tempo em suas respostas. A prop@stgueilar os alunos a voltarem
sua atencdo a questdes da forma, ao tentarem aisaaspectos linguisticos,
guiados, se necessario, pelas acdes corretivas de P
O excerto abaixo representa um trecho em que P disBetem o que e
como a intervencgédo seria implementada:
[Fragmento 77]
P: na realidade eles tém todo tipo de preposicadodas as unidades (+)
mas com@bhrasal verb(+) eu acho quen x at xin € (+) s6 em livros mais
basicos que tem (+++) é a gente pode dar os pdisciusos dessas
preposicdes /.../ entdo nds vamos fazer pergunédsseém que responder
com preposicdes de tempan(ik on x at)) (++) e quando eles usarem as

preposicoes de forma errada (+) nds vamos pergymiapor que eles
usaram aguela preposicao

(sesséo de discussao de 09/10/03)
As perguntas listadas a seguir sdo apenas algwgest8es e, serviriam, na
verdade, apenas como um guia para que P promoweseentos de negociacao
da forma e os aprendizes voltassem sua atenca®sidgs referentes ao uso

desses itens linguisticos:

* When were you born? (dates/years)

* When do you have English, aerobics, tennis, piasedns? What time
(days of the week, time)

*  When and how do we celebratee most important holidays in Braz
(months and special holidays)

* When do you usually have vacation? (months, seasons

* What do you like doing in diferent seasons of ey

* What time did you use to go to school when you weaesnager? (pari
of the day)




A seguir, observa-se a transcricdo de trechos da am que se
implementou tal atividade:
[Fragmento 78]

(01) P: ok (+) JN when do we celebrate (+) Christmasf@mple?

(02) JN: on December

(03) P:it’s not ON December

(04)JIN: oh (+) yes because it's Christmas so (++)dt'day so it's in
December/ no | don’t know

(05) P: do you know? ((olhando para JC))

(06) JC: at ((risos)) no | don’t know (+) it's becauke said on (+) and in
(+) so

(07)P:it’s IN (+) with months (+) only the month weeus (+) | think we
should summarize this here ((P resume na lousasssade uso das
preposi¢cdes discutidos até o momento)) /.../ noM@G (+) how does
your family celebrate the mayor Brazilian holidafre# most important
Brazilian holidays?

(08)JC: (++) I don't know (+) for example Christmas?

(09) P: it can be

(10)JC: well we use to stay together (+) eat a lotldanlot (+) receive
some presents (++)

(11) P: you just receive (+) you don’t exchange?

(12) JC: yes because I'm a (+) I'm not adult yet ((dsos

(13) P: ok and what preposition do you use with (+) utihwhis holiday for
example?

(14)JC: I think it’s/ (+) I'll try again/ at Christmas

(15) P: ok (+) so at Christmas you get together (+) Haeel (+) YOU get
presents

(16)JC: yes

(17) P: right so for uh (+) and you/ tell me (+) JN tele one example of
any important holiday (+) what do you do with ydamily?

(18) IN: (+++) I don’t have any/ but it’s ok

(29) P: or with your friends maybe

(20) IN: uh (+++) let me remember

(21) P: another holiday (+) other than Christmas

(22) IN: yeah other (+++) come on (+++) | don’t remen{b¢eve?

(23)P: New Year’'s Eve?

(24) IN: yeah New Year's Eve (++) in New Year's Evewe)(+) | don't
know we (+) go to a friend’s house

(25)P: the holiday is at (+) at New Year (+) but as yway New Year's
Eve?
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(26) JN: 1 don’t know
(27)P: that’s a day (+) then it'll be on (+) on New W¥s&ve (+) but the
holiday is at/ at New Year
(28) JC: at Easter?
(29) P: yes
(aula de 10/10/03)

Observa-se, por esse trecho, a tentativa de P een é@m que as duas
alunas presentes a aula percebessem qual o foatividtade proposta (linha 03)
ao enfatizar que a preposicao esperada nameraquele caso. Ao deixar claro o
seu objetivo, P minimiza a probabilidade de matedidos ocorrerem quanto as
intencbes de suas intervencgdes corretivas com Macmegociacdo da forma.
Entretanto, apesar de P n&o oferecer a forma patiria 03), oferecendo
oportunidades para as duas alunas se monitoraiehagl 04 e 06), pode-se
verificar que as alunas ndo tém certeza quantardafeorreta, o que leva P a
fornecer-lhes aregra de uso para esse caso((lihha

Um outro momento em que P busca a negociacdo dessdinguistico
pode ser observado na linha 25 do fragmento adoando informa a regra de
uso das preposicoes antes de feriadas New Yedr, mas oferece uma
oportunidade para que JN se monitore quanto a opg@derada ao se uddew
Year's Eve

Aparentemente, as alunas ndo se sentem incomodadas oS
guestionamentos e correcdes e pode-se dizer queaserrcOes se voltam para

guestdes da forma sem, no entanto, transformanizsmico foco da atividade, o

que é considerado uma caracteristica importantendosentos em que se negocia
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a forma: a existéncia do foco em aspectos lingidista servico de um propdsito
comunicativo mais amplo.

Nesse fragmento, ao contrario do anterior, 0 pemak® negociacdo da
forma parece resultar em um foco complementar (20Q4) e ndo simultaneo
(WILLIAMS, 2001), uma vez que, a fim de chamar angéio das alunas para
aspectos da forma, P precisou mudar temporariamenieco da interacao,
alternando entre a forma e a mensagem, sem lsvaprendizes a desistirem de
comunicar sua mensagem.

Quanto a percepcdo dos aprendizes durante essesgwomterventivo,
verificou-se, por intermédio do questionario respda por quatro dos cinco
alunos, que, de uma maneira geral, eles ndo peareb@enhuma mudanca na
maneira como P gerencia os erros desde o comegarsim. Com excecao de JN:

[Fragmento 79]

JN: no inicio, a P corrigia logo ap0s os erros. ragela faz a correcdo em

outros momentos.

(reposta ao questionario em 31/10/03)

Acredita-se que essa percepcao tenha ocorrido smmeentido em que P
afirma que, antes da realizacdo da pesquisa, ®admpia mais os aprendizes
(fragmento 65 — sesséo de discusséo de 19/08/03).

Por outro lado, constatou-se que algumas atividames as mesmas
caracteristicas daquelas implementadas durantgiodpede intervencdo foram
consideradas importantes pelos aprendizes pararimaapmento linguistico.

Dentre essas atividades mencionadas pelos aprendestacam-se:
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[Fragmento 80]

JN: atividades em que € necessario reproduzir arrmégo apos que esta
acabou de ser passada, como por exemplo, exerdeidermulacdo de

frases com verbos

MA: reading, grammar concepts, self correctionchea correction.

AM: atividades relacionadas a vocabulario e tempabaispor que séo

meus pontos fracos ...

(respostas ao questionario de 31/10/03)

Cumpre ressaltar que, além das atividades aquiitésscomo interventivas,
P continuou seguindo o livro didatico, uma vez cpee trata de um curso
preparatério para um exame de Cambridgespera-se que o contetudo do livro
seja relevante para a preparacdo destes apren@ieesa maneira, o fato de
alguns deles perceberem aspectos referentes ageingées planejadas por P e Pe
possa representar um indicio de que tais atividatdgsam contribuido para que
estes alunos percebessem a saliéncia de algurtassiegiiisticos, bem como a
lacuna em suas ILs e, quem sabe, a longo pragomahvanco pudesse ser
percebido no desenvolvimento da IL, de uma margyeiral.

A andlise dos dados referentes a terceira perglenfzesquisa revelou que
os aprendizes foram capazes ndo apenas de peoeleeros que P pretendia
tratar durante as aulas, mas também, de negofdana de tais itens linguisticos,
a saber, os tempos verbais referentes a acoessadoae as preposicdas< on X
atreferentes a tempo. Esse fato parece indicar:

a) que a IL destes aprendizes, conforme argumentadoapélise da segunda

pergunta, apresentava as condi¢cdes necessariagueaedes se engajassem e



tirassem proveito de atividades FonF e que pronsevesmomentos de
negociacao da forma,

b) que a implementacao das atividades interventivescpa contribuir para que
estes aprendizes percebessem a lacuna existentwu&sniLs quanto aos
aspectos linguisticos tratados e refizessem seugi@ios imprecisos, o que,
segundo a teoria examinada, pode contribuir pag&am¢o do processo de
aquisicao de L2.

Conclui-se, assim, que o tratamento de determinad@s por meio de
movimentos corretivos que promovam momentos de aiagfio da forma se
mostraram uma importante ferramenta para ajudaaposndizes a perceberem
lacunas em suas interlinguas e se esforcarem fameresuas producdes orais.
Nesse esforco, verificou-se a importancia do pdpeprofessor ao fornecer os
andaimes necessarios para que cada aprendiz pusess®nitorar naquele
momento.

Os resultados obtidos com a andlise dos dadoemtdsr as trés perguntas
de pesquisa nos forneceram as informacdes ne@ss@anto ao conhecimento
prévio dos participantes e nortearam o procesdordada de decisdes quanto as
atividades pedagogicas implementadas durante a @tggrventiva do trabalho.
Dessa maneira, esperamos ter desenvolvido umhmiakrente com a proposta
de Arnoni (1993; 2002), utilizada para que se ettmiessem os objetivos e as

perguntas desta pesquisa.
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CAPITULO IV

CONSIDERACOES FINAIS
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Neste capitulo, as trés perguntas de pesquisaes@madas a fim de se
fazerem algumas consideracbes gerais quanto amcalcdeste estudo. Em
seguida, apresentam-se suas limitagbes e algurgast8as de encaminhamento
para futuras investigacoes.

Em relacdo a primeira das perguntas de pesquisayéat da qual se
investigou a vivéncia do erro neste contexto deinensconstatou-se que a
professora parece gerenciar o erro de maneira nmuoErente com suas
concepcbes do que € erro e correcdo, uma vez QUeESsao positiva do mesmo,
aliada a uma concepc¢do de que a correcdo € umnmesito de ajuda aos seus
alunos, parecem explicar uma pratica, durante das,awue respeita as
caracteristicas da IL de seus aprendizes e seypr@oem primeiro lugar, com a
manutencgdo de um filtro afetivo favoravel.

Quanto a maneira como os alunos deste contextaciay® o0 erro e a
correcdo, pode-se dizer que eles parecem entendezlg é parte do processo de
ensino/aprendizagem e a maioria ndo aparenta auatiqpo de constrangimento
ao ser corrigido durante as aulas. Um dos motivas mue iSSo ocorra,
certamente, é o clima de confianca que a profe$sbcapaz de promover, gracas
a maneira positiva com que ela trata os enunciealosiderados imprecisos.

Além disso, deve-se levar em consideracdo o fatqudequase todos os
alunos participantes estao envolvidos na area ueagdo e tém experiéncia como
professores de lingua estrangeira, o que paredé-kia a compreender o dilema

gue esse profissional enfrenta nos momentos desdteajuanto a forma de
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gerenciar o erro. Verifica-se, afinal, que esstdei positiva quanto ao erro por

parte dos participantes, aliada a concepcdo deaqoerecido € necessaria, ainda
gue nem sempre eficaz, parece explicar o fato deogyparticipantes reconhecem

um vinculo natural entre erro, correcao e procdssaprendizagem de L2.

A andlise da segunda pergunta, a qual se refezarasteristicas da IL dos
aprendizes, por sua vez, mostrou que 0S erros raarentes na IL destes
aprendizes eram aqueles referentes a Iéxico, tengrbais e preposicdes. Além
disso, percebeu-se a existéncia de um subgrupoattr por AM, JN, DE e ME,
cujas ILs apresentam caracteristicas muito semelhamo que diz respeito a
ocorréncia de alguns desajustes no nivel fonétiomoefossintatico que, no
entanto, ndo chegam a atrapalhar a compreensédemsagem. As caracteristicas
dessas ILs foram consideradas como amostras tigicasédia representativa do
grupo.

As ILs dos dois aprendizes que nado estdo incluiteste subgrupo
caracterizam-se da seguinte maneira:

* a IL de MA apresenta-se melhor organizada e esadiduque a dos outros
membros do grupo, tanto fonética quanto formalmente

* a lL de JC, por sua vez, apresenta-se um pouco Sragsenvolvida o que
parece provocar alguns momentos em que a mensagefica muito clara.

De uma maneira geral, observou-se que a IL dosdpes apresentavam

as condicdes ditas necessarias para que se impgssenum processo de
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tratamento de erros baseado em estratégias cametjue privilegiassem a
negociacdo da forma, uma vez que os aprendizeigareperceber algum
desajuste em suas producdes orais em relacdo di@egpala lingua-alvo.

A terceira e Ultima pergunta de pesquisa, quesanalprocesso interventivo
de tratamento de erros, aponta a possibilidade géasejarem acdes reativas, em
sala de aula, com o intuito de ajudar os aprendizesrceberem lacunas em suas
ILs e reformularem suas productes. Essas atitudasjpdas e reativas por parte
do professor constituiram-se, principalmente, emvimentos corretivos que
privilegiassem a negociacédo da forma.

Nesse sentido, cumpre ressaltar quao importante foudanca na maneira
como P gerenciava o0 erro, uma vez que ela passdilizar uma gama muito
maior de movimentos corretivos durante suas atldas.ndo significa, de modo
algum, uma critica a sua pratica anterior as ietegéies (conforme se verificou na
secao 3.1.), mas sim, o reconhecimento de que Go@Ee@cao possibilitou a
analise das caracteristicas especificas dos momentajue se pretendeu tratar o
erro de acordo com as teorias apresentadas no ifriroapitulo relativas a
atividades FonF e a negociacéo da forma (sec6e&.4)2 De uma maneira geral,
esses momentos caracterizam-se por:

» conhecimento das caracteristicas da IL dos apresidincipalmente, quanto

aguelas formas linglisticas que eles parecem teligdies de monitorar;
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* objetividade quanto as formas a serem tratadaseja quanto mais focadas
forem as atividades para o tratamento de um itegilistico especifico, mais
saliente esse item pode se tornar no insumo papresdizes;

» oferecimento de oportunidades para que os aprendze&sam se expressar e
focar a mensagem ainda que o foco da atividade@@nalmente, a forma;

» oferecimento de oportunidades para que o proprienglz possa perceber seu
erro e refazer sua producdo por meio méo fornecimento da forma
considerada padréo pelo professor durante o gareeaio de erros, ou seja, 0
professor apenas mostra onde estd o0 desvio atraeesindicios
metalingulisticos, pedidos de esclarecimento, rgfi@tientonacao etc.

Observou-se que, dadas estas condicdes, € possvgiromoverem
momentos favoraveis ao engajamento dos aprendimeprecessos cognitivos
gue, apoiados pelos andaimes oferecidos pelo pmfepodem ajuda-lo a se
monitorar quanto a um determinado aspecto lingidistDessa maneira, acredito
gue as condicdes defendidas por este trabalho copartantes para o processo
de desenvolvimento das ILs destes aprendizes estgvasentes em alguns
momentos da fase interventiva, o que se constitwuobjetivo geral desta

investigacao.



4.1 LimitacOes desta pesquisa e sugestbes para detifuturos

Esperamos que esta pesquisa tenha oferecido agronaibuicdes no que
diz respeito a importancia do tratamento dispenssal@rro em contextos de
ensino de inglés como lingua estrangeira. Porémecéssario que se considerem
suas limitacbes e, a partir delas, sugerir alguqmasstoes a serem estudadas
futuramente.

A principal restricdo encontrada durante o desemve@nto desta
investigacdo estad relacionada a falta de tempo gaease implementasse o
projeto original que incluia uma analise da IL dmzrendizes posterior as
intervencdes, a fim de que se pudesse realizar amaise comparativa das
caracteristicas das ILs dos aprendizes antes esdgp@rocesso interventivo. No
entanto, em virtude do pouco espaco de tempo ddstias intervencdes, ndo ha
dados suficientes para que se possa afirmar catevamades implementadas neste
estudo tiveram, de fato, algum efeito duradourti_riesses aprendizes.

Esperava-se que, a longo prazo, fosse possivedtigae de que maneira
estas intervencgdes influenciariam o processo desigga/aprendizagem dos itens
lingliisticos em questdo e constatar o grau e agrawa mudancas, se houvesse
alguma. Porém, o fato de ser bolsista CAPES fez qoeneu desconsiderasse a
possibilidade de extrapolar os prazos impostos psl#uicdo para a realizacéo

do trabalho, que é de vinte e quatro meses (pdsestas).
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Um futuro trabalho poderia considerar a possitil@de se implementarem
as intervencdes por tempo suficiente para que desge, posteriormente, fazer
uma analise comparativa das caracteristicas dasldssaprendizes. Apesar de
apresentar caracteristicas positivistas, acredigoagimplementacdo de um estudo
desse tipo possa corroborar a importancia do texteondos erros neste tipo de
contexto.

Deve-se, ainda, destacar os problemas advindastaldé quatro dos alunos
participantes cursarem o Ultimo ano de graduacabetms e, ao mesmo tempo,
trabalharem como professores, o que os obrigaesaasentarem com frequéncia
devido a provas, apresentacdo de seminarios, esid@trabalho etc. Creio que o
processo interventivo torna-se automaticamente meglevante, uma vez que as
auséncias constantes nem sempre permitiam espErdumidades em que todos
estivessem presentes a fim de se implementar ntetaencao.

Além disso, o fato de ndo se contemplarem ativisi@dea o tratamento dos
erros referentes ao léxico constitui-se, ainda, uowdra limitacdo desta
investigacdo, uma vez que, de um ponto de vistain@ativamente orientado, 0
desenvolvimento da IL depende, e muito, da capdeidie se usar o léxico
adequadamente tanto no nivel formal quanto sodigell Esse fato, por si, ja
forneceria dados suficientes para uma nova invggiy que contemplasse a
natureza desses desajustes lexicais e as possiaeéras de trata-los na sala de

aula de L2.
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Outros estudos poderiam, ainda, investigar o tratéondo erro do ponto de
vista da formacao de professores na medida emegsigpde que 0 gerenciamento
e o tratamento do erro parecem requerer um tipecéfsm de “competéncia” por
parte dos professores de lingua que procuram ariset pela abordagem
comunicativa. Nesse sentido, em que consiste ondelsemento de um tipo
competéncia para 0 gerenciamento e o tratamenterrdoem aulas de lingua
estrangeira com caracteristicas comunicativas?ai@da, até que ponto é viavel
tratarem-se 0s erros de maneira comunicativa?

Espero, assim, que o desenvolvimento do presetialiro e as conclusbes
a que se chegou a partir dele possam dar visibdidamuitas outras questbes a
serem investigadas nas areas relacionadas ao Esihénguas, uma vez que
cada novo estudo é capaz de nos revelar uma pariilade deste complexo e

fascinante processo que é o ensino/aprendizagésd. de
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Anexo 1: Modelo da entrevista em portugués realizadcom os alunos

1. Como ¢é a suarelagdo com a lingua inglesa?

2. Vocé fala inglés com outras pessoas além de sdagasode sala e sua
professora?

3. O que é erro, para vocé?

4. Como sua professora corrige vocé e seus colegaslguguém comete um
erro ao falar?

5. Como vocé se sente ao ser corrigido?

6. Como vocé se sente se ndo é corrigido?

7. Vocé se sente motivado a participar (falar), deastaulas?

8. Vocé acredita que possa aprender com os erroedexslegas?

9. Vocé percebe quando vocé ou seus colegas erran&€cdatgiria um colega?

Anexo 2: Transcricdo das entrevistas em portugué®m os alunos

Data: 25/04/03
Aluno: JC
Pesquisadora: Pe

Pe: A primeira pergunta que eu vou te fazer é sgfyra sua relagdo com a lingua
inglesa. Como que €?

JC: Olha, é uma relacao dificil, eu nem sei porftirdo)). Eu ndo sei se se é

alguma coisa/ porque eu estudo inglés desde a imirsérie, né em escola

particular. E acho que tive uma relacdo boa cor@ééga escola até a quarta (+)
qguinta série. Que eu me lembre, assim de pontiualnfia prova oral que uma

professora da sexta série fez com a gente e: (efaeuma professora e ela
substituiu, durante um tempo, e ela resolveu fagsa prova oral e eu me lembro
qgue eu fui muito mal. E a partir dessa: (++) dgzseto parece que a minha
relacdo com o inglés (incompreensivel) complicBu. estudava, estudava,

estudava/ parece que a gramatica da lingua pogagueconsigo entender, mas a
a gramatica da lingua inglesa (+) principalmentaspecto/ a parte de aspecto



211

verbal (++) ndo tem jeito. Entdo (+) eu travei (#8p sei porque/ em que ponto
aconteceu isso (+) e quando eu fui pra escolheingua na faculdade, eu
gueria/ndo que eu queria ter escolhido espanhd, enafiguei com medo de
escolher o espanhol e ja ser muito avancado (+§oeconseguir acompanhar,
porque o inglés, pelo menos, eu tinha alguma s, no quarto ano, eu to
tentando, assim (+) é: j& que eu num/eu ndo teahdigdo de ser professora de
lingua inglesa (++) mas eu acho que eu tenho dwer sdguma coisa e por isso eu
td6 procurando (++) ter um pouco mais de informaddas, € uma relacdo: (++)
complicada, assim, ndo € uma relacdo muito (+)arfaitil (++) com o inglés,
nao.
Pe: E vocé (++) como vocé se sente pra falar ifglgfora da sala de aula? Vocé
costuma falar inglés com outras pessoas que ndmaejala de aula?
JC: Com outras pessoas, ndo. Eu costumo falar maozioha inglés (+++)
Geralmente/principalmente
Pe: _ E por qué?
JC: Num sei, eu acho que € é (++) a timidez, mes®@oPor que eu sou muito
comunicativa em lingua portuguesa (+) (incompraatsiMas em inglés eu
num/como eu num consigo me comunicar eu acabodicaatraida (+) mas,
agora, como eu to tendo aula de Segunda, TercateQaiinta e Sexta de inglés
(+) entre literatura e lingua, eu acho que o corganaior, entdo as vezes eu volto
da faculdade, vou pra faculdade e vou falando in¢t§ pensando em inglés.
Entdo (+) mas com outras pessoas, ndo. E é engrasad essa relacdo com o
outro porque as vezes até na leitura de texto, mést) as vezes pela presséo de
ta lendo alguma coisa em voz alta vocé Ié erradé/néuito engracado isso/eu ja
reparei varias vezes (+) que eu sabia aquela palaymas ai eu li errado nédo sei
porque. E uma espécie de (++) (incompreensivel).
Pe: Vocé teria oportunidades pra falar com outeasgas que nao fosse na sala de
aula?
JC: Eu ndo sei/tem uma colega nossa a ((nome)glgles vezes ela fala /vamos
falar inglés (++) mas é: (+) eu acho que por ekajger mais a lingua eu me sinto
meio retraida em falar com ela e: (++) num sei.AAglue (+) sdo poucas as
oportunidades que a gente tem pra falar fora dedsabhula, mesmo, né:
PP: E: como vocé se sente na sala de aula (+haquirso?
JC: Agui eu me sinto bem (++) me sinto bem. Asstinefu eu é: (+) eu entendo
que a minha: (+) minha proficiéncia/minha: (+) pipalmente na fala ndo €é tao
boa. Mas eu to vendo que é uma grande oportunidadeuvir e de: de ter (+) de
ver essa interacdo (++) é: das outras pessoadifalaglés pra que eu possa
aprender/e aqui eu fico mais (+) mais solta (+ietmporque néo tenha pressao
de: (+) de nota, de conceito, de: (+)/que a gesnteria faculdade. Aqui eu acho
gue a gente tem a oportunidade de errar mais @e(#gprender com isso.
Pe: Uh-uh. Vocé: se sente motivada a participadé&qula?
JC: Sim (++) eu acho que sim. Eu acho que até zZes\assim (+) com os textos
gue a gente |€, alguma coisa (+) a gente tem verttadalar, né/tem alguma coisa
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sobre sobre aquilo pra falar (++) mas a a lingyaethe (+) a lingua segura um
pouco e vocé num (+++) vocé tentar falar e tendamfilar o que vocé esta
falando de uma maneira ndo espontanea fica diicilluas operacbes a0 mesmo
tempo e: (+) esse é que é o drama. Mas (+) elfeuqee sim/eu acho que: (+) é:
(++) principalmente agora na faculdade que o ((ndm@rofessor)) tem trazido
pra gente textos assim (+) muito interessantes gar@m discutidos e tal
(incompreensivel) a gente discute, conversa (++aque também (++) entdo (+)
motivacgéo pra falar, sim, né ai a gente/eu travieara de escolher as palavras, de
estruturar.

Pe: O que (+) o que € o erro pra vocé? Na salalde a

JC: (+) pra mim (++) o maior problema é: (+) nagstacdo, mesmo. As vezes
eu acho até que eu eu consigo comunicar, né/ga atwbjetivo (+) mas (++) é: a
parte gramatical/a parte/porque eu sou muito giaelahé/gramaticoide, assim,
eu adoro em lingua portuguesa a parte de gramatica; (+) e ai eu fico me
pegando, assim serda que uso isso: (+) ou aquilg e+ai (+) eu (+)
(incompreensivel) ndo consigo falar mais porque&au sei mais 0 que que tem
gue usar. Entdo eu eu acho que o erro (+) pra mjnmfelizmente ele ainda é
muito gramatical (++) eu tenho muito problema deedtrutura, mesmo.

Pe: E vocé vé o fato de vocé errar (+) negativaener)tentao?

JC: Eu acho que sim.

PP: Vocé (+) se sente constrangida quando percebeogé errou?

JC: Eu ndo sei se é constrangida, mas é uma sengaggyorque o erro ele vem
(+) depois que vocé tentou fazer alguma coisafgerate (incompreensivel), né.
Entdo eu acho que a sensacdo é mais de impotéresajo (+) de tentar falar e
de ndo ter conseguido. E quando acontece essd+gréo (++) eu acho que a
gente se sente um pouco (+) assim envergonhada+pglfato de ter errado.

Pe: E: (+) isso tem a ver com essa com a proximgupéa. Como vocé se sente
guando vocé erra e a P te corrige?

JC: Eu acho/assim apesar de ser uma situacdo envagpéeta tentando se
comunicar (+) e vocé fez algum deslize alguma c¢igaeu acho legal essa
correcdo (+++) por que as vezes vocé vai incorregradpele erro sem saber que
ta errando. Eu acho importante a gente: (+) eu sefajp/a gente tem que saber
(+) o que a gente ndo sabe que ndo sabe (+) fupar que a gente sabe que a
gente ndo sabe fica facil e a gente pode corrés.aftfgora, 0 que eu nao sei que
eu nao sei € mais complicado por que (++) comoeéeu vou saber se ta certo
ou se ta errado/eu vou continuar fazendo aquiltédpu eu gosto da correcéo
(++) (incompreensivel) isso ta errado aqui: pow,ig®r iSSO € por isso (+) até pra
eu poder gravar. Eu lembro de um exemplo: (+) quénome do professor))
deu/um aluno acho que falou ah (+) acho que stahe the train e ai ele falou
gue era impossivel se perder um trem, que era nguétnde. E € o o tipo de
correcao que eu gravei (++) eu sei agora/antesiesabia qual € a relacdo entre
miss e lost (+), né. Entdo agora pra mim ficou fé&id. Entdo eu acho que esse
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interessante.

Pe: E vocé se sente intimidada a continuar falap@odo vocé é corrigida?

JC: (+) Num sei (++) eu acho que um pouco sim (dett+qcho que sim.

PP: Vocé acha/pode falar

JC: Nao ah (++) eu néo sei (+) assim, mas eu acrgde sim.

Pe: E vocé acha que toda correcao surte efeito?

JC: N&o, eu acredito que nio. (+++) E (+) essaigeempreensivel) que eu citei
de exemplo surtiu efeito por que eu consegui famea relagdo. Agora a
correcdo/sé a correcdo (++) soO se algum dado aumal@oisa assim (++) porque:
(+) eu vejo isso muito em vocabulario/as vezesrdegasa uma palavra e nao é
aquela palavra (+) mas s6/o professor so fala néssa é essa. Mas parece que
num (+) entra no meu arquivo isso. Ai eu precigerfaama relagdo pra mim uma
coisa de: (+) que eu ja conheca e que possa netaciom o (+) que ta (+) com
problema./.../

Anexo 3: Modelo da entrevista com a professora

1) Onde e quando vocé se formou?

2) Onde e como vocé aprendeu inglés?

3) Vocé ja fez algum curso depois que se formou? Ctemesn que julgar mais
importantes.

4) Vocé ja esteve em algum pais de lingua inglesadsm afirmativo, o que foi
fazer e quanto tempo ficou?

5) O que alevou a dar aulas de lingua inglesa?

6) Quais sdo suas responsabilidades, enquanto pnaE@sso

7) De onde vém os conceitos que vocé tem sobre edsinma segunda lingua?/
O que vocé considera importante para o ensino?

8) Como vocé reage quando percebe que cometeu urarersala de aula?
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9) Como vocé reage quando seus alunos cometem errdeaso durante as
aulas?

10)Vocé acha que a correcdo sempre surte bons ressft&br que?

11)Para vocé, existe diferenca entre correcao e teattinde erros? Se sim, como
VOCE corrige e como Voceé trata o erro, hoje, ers auéas?

12)Como vocé acha que o aluno se sente ao ser cor?igid

Anexo 4: Transcricdo da entrevista com a professora

Data: 23/04/03
Professora: P
Pesquisadora: Pe

Pe: Onde e quando vocé se formou?

P: Eu me formei em noventa e oito ((incompreenyiveah noventa e oito no
((nome da universidade))

Pe: Em?

P: Em traducéao

Pe: ah onde e como vocé aprendeu inglés?

P:onde e como? (+++)

Pe: me conta como foi esse processo

P: eu comecei no ((escola de linguas)) por quéeuinha estudado inglés antes
(++) quer dizer eu até tinha um curso (+) daquetegmna bobo sabe? ((rindo)) de
um ano que tem

Pe: fale inglés em um ano?

P: nem é fale inglés em um ano é tipo um cursdigxjvel que vocé marca hora e
ai vocé faz tarefa e (+) marca outra aula

Pe: vocé tinha feito?

P: é eu fiz mas (+) eu fiz inteiro acho que foi ano mesmo (+) mas ridiculo né
(+) € por que eu nado entendia nada de nada mesgme g/ ah uma vez queria
estudar inglés e fui assistir uma aula do ((esdeldnguas)) com a minha irma e
fiquei traumatizada por que eu ndo conseguia eatendda (++) eu fiz um
“placement test” ai eu pulei/ eu entrei (+) era @RE? Nao (+) como que era
como que chama de listening? (+) uma aula que moaEho que listening e
conversation ndo é com o livro

PE: ah ta é: (+++) LCP

P: é LCP (+) eu achei a coisa mais horrivel do rauréib consegui entender nada
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Pe: e ndo voltou/ndo apareceu mais? Que idadetinbe®

P: ah (+) devia ter entre quinze (++) devia ter guisize por que eu acho que eu
j& morava aqui ((incompreensivel)) e minha irméaehirar por que ela saiu do
((escola de linguas)) de ((nome da cidade)) e faigro ((escola de linguas))
daqui (+) e eu fui com ela pra ver se eu entrayas¢+que ai eu achei tdo (+)
horrivel que eu falei ndo vou fazer isso

Pe: e ai vocé foi/ vocé entrou no na graduacadossdrar (+) falar (+) sem falar
inglés

P: & sem saber falar (+) bom sem saber quase ®ahg 86 0 inglés de escola
publica (+) por que eu nunca tinha feito cursordgés (+) ai a ((professora da
universidade)) falou que eu devia procurar ajudag&seeu nao ia passar naquele
ano (+) eu e a ((amiga)) (++) ai foi que eu enieém janeiro na ((escola de
linguas)) que eu fiz aquele curso de um més (@Gnende férias)) ai depois
guando comecaram as aulas eu comecei a fazerritedsivo (+) foi em 96 no
segundo ano no comeco do segundo ano

Pe: e ai vocé (++) como que vocé/hoje como vocBaawamérito do que vocé
sabia de inglés quando vocé terminou a faculdade?

P: do que eu sabia quando eu terminei?

Pe: é

P: ah foi (++) ndo tem como comparar por que es@ake saber nada pra saber
guase tudo

Pe: Mas vocé acha que o mérito foi (+) shared/fetiace metade?

P: metade da escola metade meu?

Pe: e metade de qual escola?

P: por que na ((universidade)) na realidade (+q&ho que se vocé nao estudar
fora do da ((universidade)) (+) vocé fica no mesmel os quatro anos (+) se
vocé vocé ja sabia vocé continua sabendo/eu acrgdé ndo (+) ndo acrescenta
tanto (+) o que prd mim acrescentou foi realmenteédtica (+) no no ((nome da
escola de linguas)) que eu tive (+) por que euegbérgue 0s outros que nao
fizeram curso e: ja sabiam inglés no primeiro afjce(es continuaram no mesmo
nivel no quarto ano (++)

Pe: e: vocé ja fez algum curso depois que vocérgeofi?

P: curso de inglés?

Pe: é (+) relacionado a area que vocé

P: bom eu fiz os Teacher Development Courses nédgueu tava na ((home da
escola de linguas)) (+) eu fui pra S&o Paulo fagses cursos

Pe: comenta os que voceé julgar mais relevantessidppois da sua graduacao

P: @h (+) relevante (++) eu acredito que tenha gidtamente esse que eu to
fazendo no ((escola de linguas)) (+) que é pro Akame de Cambridge)) e que
eu nao terminei ainda (+) por que esse € 0 quenén gue que (+) que eu to
aprendendo que tem muita coisa pra aprender (+) qua@ os Teacher
Development (+) é bom pra pro ensino mas é: (&)pcé aprender inglés né pra
vocé melhorar seu inglés
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Pe: se o seu foco for a lingua (++)

P: é e eu gosto mais gosto mais de aprender ddegeesinar ((rindo))

Pe: bom (++) isso me leva a te perguntar (+) oqueete levou a dar aulas de
inglés?

P: ah (+) simplesmente é por que eu ndo posso gevénaducdo (+) ou de estudo
de linguas (++) de estudar a lingua eu falo assimanparte tedrica que nem a
parte que vocé faz no mestrado (+) eu gosto delastulingua a parte pratica
mesmo (+) eu gosto de estudar o inglés o espaehelpudesse eu aprendia
outra lingua (+) aleméao acho (+) que eu que ewteohtade de aprender (++)
mas eu tive que ensinar por que aqui em Rio Pé&twum (+) como voceé vive de
de traducdo? Com uma traducao por ano? (+) nageimentdo eu tive que
ensinar mas (+) da pra perceber que eu ndo sointEressada que eu nao fui
atrds de um curso de didatica por exemplo (+) per €u nao tive didatica na
traducdo/eu ndo fui atras de curso de didaticae(#)né&o achei relevante os
Teacher Development Course eu acho mais relevatudax o CAE (+) mas foi
desse jeito que eu parei na no ensino

Pe: Vocé ja esteve em algum pais de lingua inglesa?

P: Estive no Canada (+) por mais ou menos um semnes

Pe: E: 0 que vocé fez |4 nesse semestre?

P: eu fiz/alias outra coisa que que eu acho reteveambém eu fui pra (+) pra
melhorar pra ver se eu conseguia me comunicar) |arétver se o meu inglés era
suficiente pra se comunicar entre os (+) nativopnaéque eles me entendessem
(+) entédo eu fiz o0 curso e: e como eu achei quarsocndo era nao era tao (+)
bom quanto eu esperava/quer dizer (+) assim euaup&has expectativas por
gue todo mundo la acreditava que eu que eu flaveorbem inglés (+) e o curso
também/ ndo sei eu acho que o curso ndo era tao((meompreensivel)) (+)
tanto que eu fui procurar um (+) trabalho de v@dudatpra poder ter contato com
nativo e estar melhorando ainda mais né (+) e eooque vocé perguntou?

Pe: exatamente o que vocé foi fazer IE? Voca foincipio estudar

P: é eu fui é estudar (+) aprimorar né4{+)  a mifii@ncia e ver se eu podia se
eu conseguia ser entendida (+) por eles né pelo®sa

Pe: e o resultado foi bom?

P: foi foi positivo

Pe: bom voltando ao ensino de lingua (+) j& qué iz que caiu/ndo vocé ndo
diz que caiu de para-queda vocé diz que foi lewafle) dar aula de inglés (+) é:
nessa perspectiva quais as responsabilidades queo¢é acha que vocé tem
enquanto professora?

P: (++) Eu acredito que eu tenho a responsabilidadazer (+) de fazer o aluno
(+) aprender a lingua (+) ele/de ele ter um um n@ssgp ndo sO (+) fica me
escutando mas de ele aprender (+) eu acreditotenba que fazer ele falar a
lingua principalmente eu acho (+) que é o princigétivo

Pe: E: de onde vém o0s conceitos que vocé tem soimi@o ja que vocé fez
tradugéo?
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P: (++) Eu acredito que deve ter vindo de treindmele escola (+) por que eu
ndo tenho outra outra teoria (+) pra me embasar

Pe: vocé nunca fez leituras?

P: ndo (++) do treinamento e do que eu observo gl @) tem teve um
treinamento embora eu ndo seguia a risca né (Pirfti®) mas o que eu observo
em aula/se eu vejo que uma atividade ndo ndo tdodeerto ai eu eu procuro
fazer de maneira diferente (+) assim eu/de acooto @ minha observacao eu
acho principalmente de acordo com a minha obsesvaca

Pe: ok e como que vocé reage quando vocé percebeogé cometeu um erro na
sala de aula?

P: na sala de aula? Por que as vezes eu percdepaé

Pe: Independente de vocé perceber na hora ou dgpaemo que € sua reacdo
(+) como que vocé se sente?

P: bom se se for na aula (+) ai eu eu procuro mggcq+) assim imediatamente
(+) se for depois eu procuro lembrar e falar pumalna proxima vez olha eu errei
aquilo (+) ndo € assim é assado

Pe: sem problemas de consciéncia?

P: Nao por que errar € humano né

Pe: E quando os seus alunos erram? Principalmanta parte oral (+) quando
eles erram ao falar (+) durante as aulas?

P: Geralmente eu corrijo (+) mas assim eu num &b) me sinto mal nem nada
por que o erro faz parte da aprendizagem (+) mas®ijo (+) assim nao o tempo
inteiro por que se a pessoa erra o tempo intetyango tem como ficar corrigindo
atrapalha até eu acho (+) mas eu procuro corngir gu acho que faz parte do do
aprendizado também

Pe: Vocé acha que a correcao sempre surte borigdes?

P: E eu acho que nem sempre (+) até mesmo por auesvsupor (+) tem um
aluno que é muito timido e que tem aversédo a c&oré€e) vocé pode até inibir o
aluno (+) e ai ele ndo tem mais vontade de falagpe ele tA sendo corrigido o
tempo inteiro (+) entdo eu acho que nem semprere bo

Pe: E pra vocé existe alguma diferenca entre core¢ratamento de erro?

P: correcdo e tratamento? (+) ah eu acho que &edsigados/embora eu néo
entendo bem o que (+) o que seria o tratamentardépea mim o tratamento do
erro seria uma forma de correcao por que quand® wata o erro quer dizer que:
(+) a o0 aluno pelo menos vai tentar ndo fazer mgigele erro entdo € uma forma
de correcéo

Pe: uh-uh (+) hoje nas suas aulas vocé/é: distiagalgum procedimento de
correcdo e algum procedimento de tratamento? o@ eorige/ou é s corre¢ao?
Como que € hoje na sua aula?

P: eu acho (+++) ndo sei geralmente eu corrijo €20 se o0 aluno €: repete
aqguele erro (+) quando ele nao repete é por qu® doé tratado

Pe: Entendi (+) e como vocé acha que os seus adenssntem &h (+) com o tipo
de correcéo que vocé faz?
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P: como eu acho? bom eles ndo aparentam

Pe: vocé observa isso?

P: é eu observo se a pessoa fica sem graca 66 Ot) fica brava (+) geralmente
eles simples/eles eles repetem automaticamente(tjalmente

Pe: Vocé ndo acha que eles figuem (+) inibidos momodados (+) com a
correcao?

P: Bom se eu percebesse isso (+) ai eu ia (+)rteaztar de maneira diferente/ou
por exemplo na leitura eu ia tentar fazer s6 nal fif) explicar aquilo pra ela pra
pessoa néo se inibir (+) eu ia fazer alguma cafeaetite por que eu acho que se
a pessoa se inibe num/eu acho que ndo € bom @)pessoa ficar chateada por
gue eu corrigi

Pe: entdo ta bom (+) thanks a lot

Anexo 5: Modelo da entrevista em inglés realizadaom os alunos

01. Tell me a little about your childhood and the pdwehen you first started
going to school.
- Where/when you studied
- Best/worst memories
- favorite subjects
- likes/dislikes
- what you miss most

02. Tell me a little about when and why you startedlgitng English.
- Where/ how long you studied
- likes/dislikes
- how important it was
- teachers

Anexo 6: Transcricao de entrevista em inglés realda com os alunos

Data: 09/05/03
Aluno: JN
Pesquisadora: Pe

Pe: It’s just about (+) uh some personal expergegok (+) I'd like you to tell
me first of all something about your (+) childho¢d) you know (+) some
memories you have about when you started/ firstestagoing to kindergarten
(++) this kind of thing (+) where you lived (+) wigeyou studied (++)

JN: | studied at (+) at ((nome da escola)) (+)ftret and the second (+) year/ but
this was primary school not kindergarten



Pe: that’s ok (+) that’s what you remember most ok

JN: Yeah it’s the freshest one and uh (+) | stlithere and (+) then | | moved to:
(++) uh what's that school? (++) ((nome da escdtg)yes | used to live (+) uh |
moved near ((nome da escola)) and then | stu stublere and | think (++) uh my
school days were were nice (+) | liked studying &ndand | (+) | used to be one
of the best ones in the class and (+) | don’t know

Pe: and how was it for you (++) this change?

JN: I think it was (+) good because (+) uh somd(ra@me da escola))/ in ((home
da escola))? uh we: (+) we/ no they (+) the petipdee (+) they used to be: rich/
richer and (+) it’s different because they (+) thused to think they were better
than everybody (+) everybody else (+) so | (+)drdt like that

Pe: How old were you?

JN: seven (+) seven eight (++) once a a teachstrfqu you to know (+) there was
a teacher and in my classroom there was a: amirlsae was black and she: (+)
was fat and she: (+) lived in ((bairro da zonateaa cidade)) (+) and she was
studying in ((nome da escola)) (+) and once she dbe lost/ she missed she
missed her (+) money and then the teacher startghilag (( prondncia /lo:fin/ ))
and | thought that was the the worst thing | hawer/kel had ever (+) seen in my
life (++) it was terrible (++) the girl starts/ stad crying (+) she was des
desesperate and the teacher oh no (++) yes (dthsheacher didn’t (+) care (++)
and then | (+) I think it was was because of (+gttthat | | liked the (+) the
change (++) | thought it was (+) incredible | thih doesn’t matter the way you
are (+) your color (+) anything

Pe: and then (+) you studied at this public scimothe rest

JN: no until (+) sétima série

Pe: seventh grade

JN: seventh grade and then | went to ((nome dal@3cand then | moved to/
((nome da escola)) is here yes ((mostrando um rimapginario sobre a mesa ))
and then I moved in the back the the (+) wall of mayise was the same wall uh
(++) Idon’t know it was the same wall

Pe: right behind

JN: right behind ((nome da escola)) (+) people usetb: (+) to make some uh
funny/ make some fun (+) oh you’re going to youn$®so you can (+) jump the
wall (+) and things like that (++) and then | | wea: ((nome da escola)) there |
(+) 1 think was nice too uh (+) but when | moved ({{mome da escola)) they had
to (+) open a new class (+) because there was 8¢ (R new students (+) and
then (+) uh my class was a small one/ the classrandhthe class (+) the the
students (+) so it was oitava B and people usexltat banheirdo because it was
almoxarifado before/ before being a classroom (twas very funny and after
the the (+) first first (+) year (+) high schoolfst high school year (+) uh |
changed to: primeiro A and then there was oh (e)&st ones/ not best but was
the: the nicest class because we were so closn@-hen that was pretty nice (+)
was the: the worst/ not worst but was (+) uh (+)didn’t have a a good behavior
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but (+) was nice everybody/ uh/ was a: good clas9 énd then in the second
second year was nice too/ the third (+) it was \etgresting interesting because
(+) there was some (++) | don’t know how to sayt tlm English but ((
incompreensivel)) some panelinhas/ some groupinéide the same classroom
and (+) uh the people/ in the last (+) the last thereverybody get together (+)
and when we: (+) we (+) we went to: (+) to the kree went to the break(+) all
of them (+) all of students uh we star/ we got tbhge (+) in the same place
everybody together (+) just one or two was walkargund the school (+) but
everybody was together (+) it was pretty intereg@and the: and then (+) the the
small groups inside the classroom start broking thealls yes (+) and everybody
uh started talking to the other (+) like that (kjstclass was uh (+) was uh was
pretty nice because we: (+) we had four or five #tadied uh (+) are studying or
(+) have just finished uh the college in (+) puhlitiversities (++) a lot of them
were (+) were pretty nice students but everybody was/ almost everybody was
uh tired (+) because we had a lot of teachers(t#)ahey didn’t mind about us (+)
so if you if you could see in the: last months gleovere playing cards in the
classroom (+) everybody/ no nobody uh was intdrest the class (+) it was (+)
unfortunate but (+) but a lot/ some went to UNESR&s to UFSCAR

Pe: That's great (+) especially because it wasbdigpachool right (+) and (+)
what do you miss most about these school days?

JN: good question (+) I've never thought about (#hat | miss most (++) maybe
the friendship (+) because it’s different from @gé (++) uh when you are/ I'll
compare | don’t know but (+) when you are in Calég) studying there people/
if you don’t know where a test is (+) it's aboutiyibs up to you (+) it’s not/ it
doesn’t matter for me but when you are in the réghool everybody is oh
tomorrow is test then let’s study (+) or can yoplaikx me this and (++) then at
university you don’t have this

Pe: and then that’s what you miss about (++)

JN: yes uh (+) the first year at uh (+) the uniitgr&as almost that almost (+) but
the other the other ones was (+) worst (++) becpesple start working and then
you don’t see someone (+) and (+) and | thinKligtster (+) high school is pretty
lighter than (+) than college (++) yes uh therery there’s one thing more (+)
when | was in high school (+) | used to go (+) uhhgpme (+) and uh after class
then | (+) could sleep after lunch and (+) stayhame (( rindo)) (++) this is
perfect (+) you say oh it's not necessary (( incaapsivel)) and to study so
much and (+) (( incompreensivel)) so | think thistis the thing | miss most (+)
and because you're not and adult (+) yet

Pe: Ok (+) also I'd like to: (+) know when and wjou started studying English
JN: | started stud/ no first of all (+) | startedce when | was (++) when | was
fifteen or sixteen | started at ((escola de linguand | didn’t like so much that
and | din't have money (+) so | | left (+) and theleft the the course and (+) |
started studying English again at ((universidage}))
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Anexo 7: Transcricdes dos momentos mais relevantdas aulas tipicas

AULA TIPICA |
Data: 23/05/03
Alunos: MA, ME, AM, JN, JC

Cassete 01/03

00:02:20

AM: we were going to see a play and (+++)

MA: it was a play about comedy

AM: yeah (+) and the actors were (+++) chamando
MA: inviting

AM: inviting the (+++)

P: (++) the audience

AM: yeah

0:03:23 - 0:03:41

AM: she was the worst but (+) as she was a wonvemdn/ (+) the actors were
(++) like (+) everything she did they (+++)

P: they applauded

AM: - they supported (++) and then it’s your turn

AM: but the guys (++)

0:10:26 — 0:10:55

JN: It's funny because my my mother she loves kidigdren (+) and she is
almost always telling me / oh JN give me a (+)angr(+)

MA: a granddaughter

JN: yes a:

P:a grandchild

JN: yes a boy she loves boys (+) and then | sdaetbMOM I'm so srry but (+)
never/ you: never/ you will never have one

P: you will never (++) fulfill your dreams

0:12:16 — 0:12:44

P:If you were really successful in yout occupatjeip how much would you like
to earn (+) or do you think you could earn (+) thest (+) in your occupation
MA:[ fifteen gran

AM:L three thousand

P: three gran?

MA: fifteen

P:gran?
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MA: yes if you work at a (+) cursinho or somethiygu can win (+) from ten to
fifteen

P: cursinho (++) prep?

MA: in Sdo Paulo

P:Yeah? | dint know it

MA: Yes (+) but you have to work a lot

0:13:09

JN: 1 dn’t wanna work so much/too much because [ke)she she just said (+)
you don’t have time to spend (+) so

P:yeah

0:13:43

JN: the person that works uh (+) he or she canootfcha/desn’t have (+++) no |
don’t

AM: when you’re young you have time but you doravé money

P:yes

AM: when you are in your mid age (+) you have mobey you don’t have time

(+) and you’re young but when you’re old you hawetand you have money but
you're not young (++) so we have to change thitesys

JN: no if you work you don’t have time to (+) tarea

P:to earn??

JN: yes (+) to gain

15:15

AM: | can’t think about a value (+) | can think albovhat | would (+) fuh (+)
spend

P:

like to buy

AM: what | would like to buy (+) so | would like tbave money to (+) take a trip
once in a year

P: take a trip (+) in Brazil

AM: could be (+) I would like to: (+) and go toetshows (+) buy books

0:16:

JN: ((lendo a pergunta no livro)) would you likework on commission? (++) no
P: you wouldn’t

JN: I wouldnt

P: Why not?

JN: because (+) you cannot organize yourself (f$)io (+++) uh (++)

P: it depends on how much you sell you mean



JN: yeah (+) it's so (++) not flexible (+) like th@fazendo gestos de sobe e
desce))
P: unstable

0:20:54 - 0:21:20
ME: They doubled the price of the things

P:lsee
JC: Not/ it’s not so mmﬁ | paied /peied/
ME: my friesdid

JC: | paied one real and twenty (+) cents in a icote and (( incompreensivel))
ME: she said she paid two/ two and a half

JC:and it’s the price (+) no it’s the price

P: two-fifty?

ME: yes

JC: No no I don’t think so

P: Yes but what are we talking about?

0:23:44 - 0:24:41

P: at your work (++) does anybody of you have bdagigor good work?

MA: we have but (+) uh (( incompreensivel)) the ttacat/ let’s suppose we have a
class with five students /.../

MA: but for example | get five (+) if three leavagét nothing (++) if | get five
and (+) uh two leave/ two leave ((énfase na proi@ithe i: longo)) quit | don’t get
nothing because one /.../

P: I don’t understand (+) you need the five to vetieeir enrollment?

0:27:43

ME: you shouldn’t go (+) dressed (+) with (++) bles$ that are (+++)
MA: casual

P:too casual

ME: yes too casual or too sexy

P: so you should wear discreetly

ME: yes (+) also you shouldn’t/you shouldn’t (+#)anew chew gum?
P:chew gum (+) yes

0:28:42 — 0:28:54

MA: You should dress like if you weren’t needingph (+) you weren’t in need
of a job

P: but what does it mean because for me this mslands (+) T-shirt (+) and
sandals((risos))

23/05/03 — Cassette 02/03
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0:00:19 — 0:00:45

P: Talking about that (++) what's a good salaryfou? (+) that's also something
we: asked

ME: in my job?

P: yes in your job what’s a good salary?

ME: (++) | know people that (+) earns (+) twenty) fhousand (+) but | know
people that earn more

P: What would you say it’s the average

0:01:32 - 0:01:59

P: alright (+) who's reading number six?

MA: JN

JN: No (+) MA it’s your turn now dear (++) not matne

MA: Why?

JC: Because when | arrived JN was reading (+)yanddidn’t read until now (+)

so | think it’s your turn

MA: This is not a good argument

JC: I think yes

AM yeah[ ((incompreensivel)) JC is right
((incompreensivel)) | was just trgi to provoke you

0:35:16 ~0:07

AM: a brother of a friend of mine(+) when he: (Het university/not left (+) he:
(++)

P: (++) graduated

AM: he graduated (+) yh his (++) oreintador

P:it’s uh (+) tutor

AM: tutor asked him to go straight to doctorade

P: advised him

AM: yeah (+) advised

0:37:05 ~0:09

P: ((sobre greves)) doesn’t it happen all the tithg¢Pke in S&o Paulo when the
bus (+) the bus drivers (+++)

MA: sometimes

JN: but when I was younger | used to listen modeafout it/nowadays (++)

P:it’s not so common anymore

JN: but I think we should do one

AM: yeah

JN: | was talking about that (+) | was talking {fadme da amiga)) yes (++) she
she was in the bus (+) with me (+) and we werartglliabout that

0:10:57
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AM: ((lendo)) for what reasons can people be @oked (( /seiked/))

P: /seekt/

AM: /seekt/ (+) for what (+)

P: For what reasons can people be sacked (++peaple be dismissed (...) for
what reasons can you be sacked?

ME: for not working (+) well

P: for not working well

JN: for stole (++) stole ((entonac&o de pergunta))

P: stealing

JN: stealing (+) for stealing

AM: for (+) Idon’t know (++) for example when thgdersonal problems afects
yheir (+) their job

P: well up to now you just (+) you have just giver fair reasons

JC: to be aways late

P: to be always late/they are all fair reasons

0:14:45 — 0:16:21 (~0:45:30)

AM: ah (+) and someone told me or | read that (e)i:yshould/ shouldn’t (++)
faltar?

P: be absent

AM: be absent in your job (+) so your boss won’sshi'cause it your boss don’t
miss you (+) you will be fired (+) sooner or later

JC:you're not so necessary

AM: yeah you’re not so necessary as they thinkq¢mpreensivel))

JC: (( incompreensivel)) uh don’t take your (+) rybolidays (+) holidays? No
it’s not holidays

P: the vacations

JC: yes the vacations because of this (++)

P: they are afraid of losing— their job

JC: Tt“hey feaaip they fear of/ because it he person (+) has
a vacation another one will take his his positieh §nd if this this another one
was better than / uh 1 don’t know what’s the verb

MA: is better

JC: is better (+) than this the person maybe (+the | the first perso | don’t
know (+) should be (+) dismissed

P: the first person

P: be sacked

0:22:10 — 0:23:00

JN: 1 don’t know (+) how is it/ how is it now (H)ey are/ are they trying to: to
change for how long have you been working or (+He tthe age
((incompreensivel))

P: there is this plus the the age (+) | guessc(ﬁ-az)kamplﬁ if you
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JN: | don’t understand
ME: if you work for (+) | don’t know like forty yea you can retire (+) if you
complete 40 years/ | dont know is an ((incompreexy

(( incompreensivel)) if you work for the the yedney (+) they ask you to: to
work before you complete (+) the age

JN: iXty

ME: yeah then you retire (++) but | don’t knpwthe the

P: actually I'm not sure how it
works

0:23:44 — 0:24:35

AM: My mother is/ (+) she: has problem in her ({¢inostrando o pulso))

MA: wrist

AM: wrist because of (+) (( fazendo gestos de eserea lousa))

P: repetitive

AM: (( nodding)) work (+) writing on blackboards)(all the time

P: uh sometimes | feel something here (+) wTri’m writing (( segurando o
pulso))

AM: take care (+) takeecét)
with your voice and your wrist

P: ((incompreensivel))

JCt ler (+) this is probably called /kaled/ LERPortuguese

P:Yes

JC: my mom é: had a surgery in the wrist

JN: and if you (+) if you like

AM: my mother is going to take some examgajaybe she will do this

JC: yes (+) resolves a little bit then/ (++) indrspace of time it was ok (+) but
then (++) this this problem (+) come back

P: What was that IN?

JN: If you like singing (...)

23/05/03 cass. 03/03

0:13:27 — 0:14:24

ME: You know what is (++) | don’t know how to sat) (vorst

P:uh what’s worse?

MW: yes (+) it’s that happens

P: What (( incompreensivel)) informal letters?

MA: of course

ME: you don’t (+) doesn’t/ you don’t imagine (+#) (+) how much (+) how
many?

P: how many people?

ME: no how many (++) yes people é: sends theic(#¥)i/ curriculum
P:resumé
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ME: yes (+) to the agency with (++)
P: lots of love
ME: No not lots of love (+) but with
MA:[  ((incompreensivel))
P: ((incompreensivel))
ME: Yes (+) with with things that | can’t believe
JN: ((incompreensivel)) flowers they draw
P:in the resumeé ?
JN: Yes (+) a friend of/
ME: No some they do and some/ (+) the things theatew+) the: grammatical
(++)
mistakes
P: [ mistakes (++) (( em voz baixa, como quespado alto)) grammar mistakes

0:22:14 — 0:22:44

P:and which of them uh (+) has correct punctuadiod spelling?

Al:B

A2: A

P: No it's B because in letter A you see that shesvbeginning with one n (+)
what else

MA: |

P: 1 uh small case | (+) countries she doesn igaut

MA: small case I?

P: culture she / there’s no e (+) right?

MA: commitment (( incompreensivel))

P: yeah lots of spelling mistakes here (++) andgoni't see them in the other one

0:29:59

P: Ok (+) so read your sentence AM

AM: 1 go to sleep very late quite frequently

P: I go to sleep very late quite frequently? (+)you could say | go to bed (+)
very late quite frequently

Anexo 8: Modelo do diario reflexivo

Diério referente a aula do dia: 23/05/03
Alunos presentes: AM, MA, ME, JN, JC

No comeco desta aula, apenas dois alunos ja hahagado e, como eles
estavam falando sobre um filme, que um deles remsg#stido no fim de semana,
P aproveita 0 assunto como aguecimento para aendaanto os outros alunos
chegam. N&o observei nenhum tipo de correcdo pte da P.
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Em seguida, P introduz o primeiro exercicio desta, que traz uma série
de perguntas sobre o tema “trabalho”. E¥hat do you think is a good salary or
wage in your countryZada aluno Ié e responde uma pergunta e, em seguid
todos dao sua opinido sobre o assunto. P explstariia o assunto, fornecendo
oportunidade para todos participarem. Fico com gorassdo de JC
falou/participou bem menos do que os outros, aigsa € uma impressao que tive
em outras aulas também. Algumas corre¢fes muifeudm observadas:

ME: He paid two and a half reais for a beer...
P:  two-fifty?
ME: yes, two-fifty

P: Let’s think about it... What are some reagoesple can be sacked?
JN: For stole ...

P: For stealing

JN: Yes, for stealing.

Um outro tipo de ocorréncia, que me parece bem oodwrante as aulas,
mas nao sei se poderia ser considerada como unddipmrrecdo, € quando 0s
alunos usam uma palavra em portugués no meio da, fEor ndo saberem o
equivalente, em inglés, e P fornece a palavra, rggiés, para que eles possam
refazer sua frase. Ex.:

AM: Somebody told me that you shouldnt... ulaltarf do trabalho...

P: be absent from work

Por serem muitas perguntas, e por P ter encordgaiivs a participarem,
esse exercicio durou mais de uma hora.

O exercicio seguinte, € sobre um anuncio de joro@drecendo um
emprego. O objetivo do exercicio é fazer com quealosos respondam ao
anuncio, como se eles estivessem interessados pcegm Porém, antes de
escreverem, os alunos devem ler duas cartas-raspostinincio e verificar qual
das duas estd melhor escrita, levando-se em ctguenas categorias trazidas
pelo livro. Ex.: Which letter... — communicates tmessage effectively? — uses
language of an appropriate style?

P pede para que os alunos facam o exercicio eragla@ntdo, corrige com
a participacdo voluntaria de todos. Como tarefgpeBe para que os alunos
escrevam uma carta formal, observando os ponttssfale cada carta-resposta
gue o livro traz de exemplo, bem como as instrug@sxercicio. Nenhuma
correcao observada nessa parte da aula.

O ultimo exercicio desta aula, é, na verdade, uercécio que ficou
sobrando da aula anterior sobre Simple PreserdgseRt Continuous. O exercicio
traz uma lista de advérbios de frequéncia (quienotwice a year, etc.) para que
os alunos criem frases, usando essas expressdaistribui” um advérbio para
cada aluno e pede para que eles criem uma frassTmarticipam, e alguns



alunos expressam duvida quanto a posicdo do adwésbirase. P aproveita para
discutir quais as possiveis posicdes dessas efipesms frases criadas pelos
alunos.

Apesar de os alunos terem falado muito nesta Butaiaticamente ndo os
corrigiu (com as excec¢des aqui demonstradas). Quesdsso se deva ao fato de P
ter afirmado em sua entrevista que ndo gosta deramiper os alunos para
corrigi-los o tempo todo. Ou talvez, devido ao hides alunos, ja que eles se
comunicam muito bem, e, nesta aula, pelo menos,coaiteteram erros que
atrapalhassem a compreensdo da mensagem. Como awdatando houve
exercicios com foco, exclusivamente, na forma,occpie ndo se podia esperar
muitas correcdes, porém, ndo sei até que pontonRdasciéncia/conhecimento
desses principios da abordagem comunicativa, oelaenunca corrige muito,
mesmo que o foco seja a forma. Enfim, fiquei commgressdo de que
pouquissimas correcdes foram feitas para uma adadqgrou aproximadamente
1h 40min e acho que terei que prestar atencdo mesnmas aulas a fim de
observar como e com que frequéncia P corrige quanfiwo de exercicio é a
forma, e talvez, um dia, perguntar-lhe se ela fgam tipo de distincdo entre as
formas de correcéo e o foco do exercicio.

Anexo 9: Reunides de discussao entre P e Pe

Data: 19/08/03

Pe: quais eram as intervenc¢des? (+) como queiissora vocé?

P: na realidade eu nédo fiz muitas intervencdes ¢ra)pra fazer (+) do ed né? (+)
e daterceira pessoa

Pe: isso (+) mas como era pra fazer? lembra geat@ ¢a conversou (+) sobre as
diferentes formas de corrigir e (++) como vocéigerr

P: bom seria quando for aquele assunto especifidoterromperia (+) quando
nao (+) algumas/eu teria que fazer as correcOdasdsaét) as coisas que eles
deveriam saber ja né (+) mas eu nao interferi mtg eu ndo dou conta (+) por
gue eles falam muito rapido e ndo da tempo (++grdéo se se for pra eu corrigir
(+) eu acabo mais atrapalhando eu acho do quergjada

Pe: nesse sentido vocé tem razdo (+) eu concordovooé/ se ele tA no meio de
uma estoria assim (+) € pior (++) a minha preocépagora é assim (+) quando
vocé tiver oportunidade e (+) vocé perceber quevgeé nao vai atrapalhar (++)
VOCcé aproveita essa oportunidade de corrigir/pgoaioiente a terceira pessoa do
singular e (+) o passado (++) mas sinceramentemhwta impressao que vocé
mudou um pouco o jeito como vocé corrige eles @ mudou mas vocé ta
tentando pelo menos (+) fazer daquele jeito quendegdiscutiu nas férias (+) de
tentar esperar (+) eles se corrigirem
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P: de esperar né/eu também to (+) € antes eu ashelinterrompia mais (+)
agora eu to esperando ver se eles vao se se (igircr+) eu interrompia muito
mais antes/eu ainda faco isso (+) mas eu achowjtefazendo menos

Pe: eu ndo notei se vocé interrompe mais ou mefmg+) mas o que eu notei é
que vocé (+) quando vocé interrompe (+) vocé efpEidd uma chance pra eles
(+)

P: se corrigirem

Pe: isso (+) essa foi a primeira coisa/a primeitarvencao que eu vejo que vocé
ja t4 tentando assim durante a aula (++) que maia ¢utra coisa foi o passado e
0 o simple present que a gente concordou (+) quara tinha que ser feita (++)
mas eu nao sei vOocé comentou comigo que vocé apeleles estdo errando
menos?

P: eu acho (+) depois que eles viram os videos de)edas entrevistas deles (+)
eu acho que eles tao errando menos/que eles tSiapde mais atencao no que
eles tdo falando agora (++) eu acho que eles taode menos em geral porque
(+) como vocé me disse eles ndo perceberam mugoos deles né

Pe: nédo (+) é que eles ndo comentaram nada mpiciéso

P: mas eu acho que depois que eles viram o videoé(+H+) eles comecam a
lembrar (+) tipo assim que eles tavam no videonglete (+) e que eles vao ta no
video de novo (+) e que agora eles vdo comecay ac@rta né/a prestar atencao
no que eles tdo falando (+) quando eles tdo prestatencdo/quando eles estao
concentrados (+) eu acho que eles cometem merass (eff) assim quando eles
tdo prestando atencao assim no que eles falama(ajula sabe? (+) ndo quando
eles tdo comentando um com o outro (+) algumacois

Pe: entdo vocé ta me dizendo que quando o focoxelTieio € mais (+) mais
gramética (+) assim (+) a forma (+)

P: parece que eles falam mais certo é

Pe: e quando o foco do exercicio € a mensagem &s¥idiscussao (+) cé acha
gue eles erram mais?

P: eu acho que sim

Pe: &h (++) bom inclusive a gente ja conversoues@so uma vez lembra? (+)
qgue quando o exercicio/foco do exercicio é a fograshora ideal préa vocé fazer a
correcao

P: é e essas ((correcdes)) que eu consegui fazera@-justamente por que foi (+)
€ /cada um deveria fazer uma frase (+) entdo € faailsde/ (++) ndo € como
numa discussao que todo mundo comeca falar ao mesnpm e vocé fica (+++)
€ e eu notei que eles comecaram a se corrigir mais

Pe: 0 outro assunto é (+) aquele exercicio depeafst

P: é verdade (+) eu acho que ele ficou descontiézdda né (++) por que eu
expliquei a diferenca do past perfect e do simpdstp (+) acho que eu
exemplifiquei (+) ai ja tinha feito um exerciciobse isso antes (+) s6 que eles
nao (+) ndo entenderam a diferenca (+) ai eu axmliopas pedi o exemplo deles
pra proxima aula (+) e eu achei que eu devia tédidpenaquela aula mesmo préa
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completar o assunto e se eles errassem na horadéu (p+) eu teria terminado

(+++) por que ai na outra aula a s6 veio a AM (& enudou do past perfect a
gente foi pro present perfect e o present perfentimuous (+) acho que mais
confundiu do que

Pe: e até (+) eu acho se eles tivessem tido awydatde de produzir as frases
logo em seguida (+) serviria pra vocé avaliar @)psxercicio que a gente tinha
planejado foi eficaz ou n&o

P: por que eles estaria ainda com aqueles exemaloabeca né /.../

Anexo 10: AnotacgOes feitas por Pe durante as sessd¥e visionamento com
alunos

Data: 08/08/03

Aluna: AM

1. prondncia — em geral — e fluéncia (acha que poda#ieéncia do espanhal,
ja que é professora dessa lingua)

2. vocabulario: acredita que o fato de ndo estar ertatmcom a lingua ha muito
tempo faz com que tenha se esquecido de muitagasila

3. preposicdes em geral — no caso, in/on/at

4. would for the past

Aluno: MA
1. vocabulario/adequacéo: turn to x turn 8 years old

be with her x be close to her
2. | always was/was always

Obs: MA observou os menores detalhes de seu desbmpeal. Ele parece ter
consciéncia de que sua IL € mais desenvolvida d@gle seus colegas.

Data 14/08

Aluna: ME

1. preposicoes (especialmente in x on x at)

2. pausas: ela acha que pensa demais para falardameasonitor) e que muitas
vezes esquece a palavra que quer usar e fica gensamito. (ela estava
falando sobre escola Magno I'd like to/I"d like ohyld to...)

3. Vocabulério: além do fato de esquecer muitas patawla diz se confundir
com certas palavras (hear x listen)

Data: 15/08/03

Aluna: JC

1. acredita falar em tom de voz mais baixo quandodaianglés

2. hesitacOes: ndo sabe como preenché-las gashut, repete informacdes)
demora muito para continuar
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3. vocabulario
4. other/another
5. tempos verbais (problema com os tenses)

Obs: no momento em que JC péra a fita e afirmprtdrlemas com os tenses, ela
reconhece o uso nao padréo do passado simplesadmage nao saber como se
corrigir: “pra mim tudo € simple past”.

Aluna: JN

1. vocabulario: move x change / lose x miss

2. preposicoes em geral — no caso in x at

3. tempos verbais — porém ela percebeu que foi maisemgano”, pois ela foi
capaz de se corrigir em seguida

Obs: afirma que considera falta de vocabulario domaroblema para o
desenvolvimento de sua fluéncia, acredita que desar muito mais
vocabulario do que usa.

Aluna: DE

1. tempos verbais, principalmente os “perfect” — nusalae quando usar

2. vocabulario: acha que ndo sabe vocabulario sufeienisso atrapalha a
fluéncia (How do you say...."?)

3. preposicdes em geral — na davida, use “of’

Obs: acredita que vocabulario € seu maior probl@mia,o tempo que ficou sem
contato com a lingua fez com que se esquecessaitiesmpalavras.

Anexo 11: Questionario aplicado aos alunos na faggerventiva

1. Como é feita a correcdo dos erros durante as aulas?

2. Vocé percebeu alguma mudanca na forma como P vanda a corregcéo dos
erros orais desde o inicio do curso? Em caso dfirmjacomo vocé avalia
essa mudanc¢a? Comente.



3. Em que sentido este curso tem sido proveitosovoa&?

4. Quais atividades, desta aula ou de outras (casé we lembre), vocé
considera mais relevantes/importantes para o sem@pamento linguistico?
Por qué?

5. Quais sugestdes vocé faria para que o seu apnoegita fosse ainda melhor?

Anexo 12: Depoimento de P apds o término da pesqais
Testemunho

No inicio da aula sempre me sentia um pouco tempsaasupada com erros
gramaticais que pudesse cometer em frente a caRw&n, logo me concentrava
nos alunos e esquecia que estava sendo filmada.

A experiéncia de dar aulas para esta turma, encplart me fez prestar
mais atencdo as minhas outras turmas . Percebiejnava, e ainda deixo, de
corrigir muitos erros dos alunos por receio deriotepé-los ou constrangé-los,
uma atitude que estou tentando modificar graduakneéea forma que os alunos
tenham a oportunidade de reconhecer seu erroersgirem.

Anexo 13: A seguir, as paginas do livro didatico nmeionadas neste trabalho
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