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Resumo

Esta pesquisa, de natureza qualitativa, objetivou encontrar formas para desenvolver o
nivel de competéncia gramatical em inglés como LE dos alunos do segundo ano de um curso
de Letras de uma faculdade particular do interior do estado de Sdo Paulo. Para isso, buscou-se
subsidios tedricos nos estudos que focalizam a forma, objetivando atrair a aten¢do dos
aprendizes para os aspectos formais da lingua alvo. Em um primeiro momento, buscou-se
identificar os tipos de desvios gramaticais mais comuns na produg@o oral dos alunos, por meio
da aplicagdo de um teste reconhecido de proficiéncia na lingua inglesa. Em seguida, utilizou-
se um questionario visando obter informagdes gerais sobre a experiéncia dos alunos com o
inglés e, principalmente, suas expectativas e crengas em relagdo ao ensino-aprendizagem dos
aspectos gramaticais da LE. Paralelamente, o professor-pesquisador gravou um auto-relato
verbal sobre suas proprias crengas em relagdo a questdo. Avaliados os testes, mapeados os
tipos de erros e identificadas as crengas, adotou-se, entdo, uma forma de tratamento dos
aspectos formais, durante as aulas de Lingua Inglesa, a partir do sistema de crengas dos
alunos, com algumas atualizagdes. O processo foi documentado por meio da manutengéo de
“logs”, pelos alunos, gravagdes em dudio e video e entrevistas. Apds o tratamento, aplicou-se
um teste novamente e avaliou-se o resultado dos mesmos em conjunto com todo o processo de
tratamento. O objetivo fundamental deste estudo foi o de verificar o papel exercido por uma
abordagem de ensino com foco na forma no desenvolvimento do conhecimento implicito dos
aprendizes. Os resultados apresentam uma melhora qualitativa na precisdo oral dos alunos.
Entretanto, devido a natureza das atividades de produgdo oral implementadas e ao tempo
limitado de tratamento, ndo foi possivel verificar claramente se tal produgdo ndo foi resultado
de um monitoramento dos alunos ou mesmo o uso de expressdes formulaicas assimiladas
anteriormente. O fato de os alunos ainda estar em um estagio de interlingua elmentar deve,
também, ser levado em considerag@o, pois ainda ocorrerdo inumeras reestruturagdes até
alcangar um estagio “estavel” de competéncia Linguisitico-comunicativo. Portanto ¢

impossivel por meio somente deste trabalho se afirmar, taxativamente, até que ponto a

instrugdo com foco na forma pode acelerar a aquisigdo de conhecimento implicito de

linguagem. Outros estudos sdo necessarios.
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Palavras chaves: competéncia gramatical, ensino explicito, crengas, oralidade,

formagdo de professores, aquisi¢éo, lingua inglesa.
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Abstract

This qualitative based research study aimed at investigating ways to develop the

grammatical competence in learner’s oral production in English as a foreign language. The

study was carried out at a private English Teacher Education Program in the state of Sdo
Paulo, with students who were attending the fourth, and later the fifth semester of the
program.

The fundamental theoretical underpinnings were sought within the array of
approaches generally referred to as form focused instruction, a set of procedures which are
meant to draw learner’s attention to formal features of language.

Firstly, an acknowledged proficiency test to pinpoint learner’s most frequent
grammatical mistakes in oral production was administered. Secondly, a questionnaire was
applied with the goal of obtaining general information regarding the students’ prior
experience in the English language, mainly their expectations and their set of beliefs in
relation to the teaching and learning of the systemic features of the language.

Meanwhile, the teacher/researcher tape recorded a self-report aiming at identifying
his own beliefs regarding the abovementioned issues.

Once the test was evaluated and the main mistakes raised, a form of treatment which
took the learner’s learning history into account was implemented.

All these procedures were documented by means of the following research
instruments: video and audio recordings, interviews, logs along with questionnaires.

Lastly, another oral proficiency test was applied and the results assessed in tandem
with the whole treatment process.

The fundamental aim of this study was to investigate whether focus on form can
have a role in developing students’ implicit knowledge. Results show a qualitative
improvement in accuracy scores on student’s oral production. However, due to the controlled
nature of the oral production activities and the length of treatment time, I cannot be certain
that these learners were not monitoring their output or counting on previous knowledge of
formulaic items. The students being in an early stage of interlingual development is another
aspect to be taken into account, for they are still amenable to undergo several developmental

changes or resstructuring. Therefore, it is not possible to reach any firm conclusion regarding
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the extend to which focus on form instruction can lead to the acquisition of second language

implicit knowledge. Further studies are necessary.

Keywords: grammatical competence, explicit instruction, beliefs, oral production,

teacher education, acquisition, EFL.
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Na primeira metade do século passado, aprender uma segunda lingua consistia em
aprender regras gramaticais para apreciar a grande literatura, e para fins de tradugfo. A
gramatica era aprendida dedutivamente, através de explicagdes elaboradas e regras que
poderiam, eventualmente, promover a competéncia metalingiiistica dos alunos. Um outro
objetivo desse ensino, segundo Omaggio (1986), era o de proporcionar aos alunos
oportunidades de aperfeicoamento dos seus conhecimentos na lingua materna via
conscientizagdo lingiiistica dos aspectos formais da lingua estrangeira. O professor tinha um
papel central: era o detentor do saber, o ponto concéntrico sobre o qual giravam todas as agdes
de sala de aula. As aulas eram previsiveis e ndo havia nenhuma pratica da oralidade. Nesse
contexto, ndo havia, portanto, espago para uma avaliagdo da competéncia oral dos actantes.

Percebe-se, entdo, que a lingua ndo era vista como um instrumento de interagZo,
como € atualmente. O ensino gramatical era tratado como um fim em si mesmo, conforme
assevera Rutherford (1987), como sinénimo de ensino de lingua estrangeira e ndo como um
dos componentes da competéncia comunicativa.

Notadamente a partir dos 60 e 70, busca-se uma metodologia que possa suprir a
necessidade de comunicagdo oral entre os diferentes povos, embora, conforme destacam
Almeida Filho (1993) e Ferreira (2001), a lingua estrangeira jé tivesse sido ensinada para fins
comunicativos através do canal oral em outras épocas. Nesse periodo, com a necessidade cada

vez maior de falantes proficientes na lingua inglesa, ha uma busca pelo desenvolvimento da

proficiéncia oral dos aprendizes. Surge, entdo, como alternativa, o método audiolingual, que

emerge a partir da jungdo do modelo estruturalista acoplado as bases psicologicas
behavioristas. A questdo da formagdo do professor de lingua estrangeira ndo era ainda
abordada, embora esse modelo de ensino previsse professores com um alto nivel de
competéncia lingiiistico-comunicativa para servirem de padrdo para os aprendizes imitarem.
Todavia, logo se percebeu um enorme abismo entre as expectativas iniciais em relagdo a
ortodoxia audiolingual de formar falantes com capacidade de uso da lingua em contextos
reais, € os resultados apresentados de fato - alunos capazes de repetir um conjunto de
senten¢cas memorizadas, porém, incapazes de participar efetivamente das interagdes
espontédneas (Larsen Freeman, 1991).

A partir de 1972, com a implantagdo do Mercado Comum Europeu, ha uma
necessidade premente de se buscar novas diretrizes para a renovagdo do ensino de linguas no

contexto europeu e os artigos em torno da questdo floresceram (Almeida Filho, 2001).
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Segundo esse autor, 0 movimento comunicativo come¢a efetivamente em 1972, na Europa,
quando o lingiiista aplicado Wilkins sistematiza uma nomenclatura de fungdes comunicativas,

apresentando assim o significado como for¢a organizadora central da aprendizagem. Em 1976,

Wilkins publica o livro Notional Syllabuses, que serve de base para os cursos nocionais-

funcionais. Em 1978, Widdowson langa o seu livro seminal, “Teaching Language as
Comunication”, o qual vem consolidar as bases tedricas do movimento comunicativo.

Nas regides sul e sudeste do Brasil, notadamente durante os ultimos vinte e cinco
anos, tem havido uma demanda cada vez mais crescente por falantes competentes na lingua
inglesa. Isso se deve, em parte, aos efeitos da globalizagdo, a forte influéncia de culturas
estrangeiras no Brasil, a propaganda e as necessidades impostas pelo mercado profissional,
além do aparente interesse dos aprendizes pela lingua, pelo seu carater formativo e
educacional.

Diante dessa necessidade de comunicagdo face a face, a lingua oral passou a ser
valorizada como meio de expressdo principal, e a organizagdo de cursos a partir do
significado passou a ser a for¢a motriz no planejamento, embora, devamos concordar com
Willians (2001), na sua afirmagdo de que algum tipo de enfoque na forma sempre fizesse
parte do planejamento dos professores. No Brasil , 25 anos apds os primeiros contatos com a
abordagem comunicativa, segundo Almeida Filho (2001), salvo alguns centros mais
atualizados, ha ainda uma forte marca da abordagem tradicional com foco exclusivo e
unicamente explicito na forma como forga direcionadora dos cursos.

A abordagem comunicativa, segundo (Finnochiaro e Brumfit 1983, apud Barbirato,

1999:48), apresenta as seguintes premissas:

o significado é o mais importante;

o sistema lingiiistico da lingua alvo seré incorporado por meio do esforgo para se comunicar;
a competéncia comunicativa € o objeto desejado;

a acuidade ¢ julgada ndo de maneira abstrata, mas no contexto;

o professor ndo pode prever exatamente toda a linguagem que os alunos usardo;

espera-se que os alunos interajam com outras pessoas, por meio do esfor¢o para se comunicar.

Nas aulas comunicativas, é desejavel que o professor atue como um modelo
lingiiistico e, assim, colabore, através da fala, no processo de geragdo de insumo adequado a
aquisi¢do da LA (lingua alvo) pelos alunos (Elli, 1984; Willis, 1991, apud Consolo, 1996;
Krashen, 1982).
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Sob essa perspectiva, varios autores comegaram a apresentar trabalhos que discorrem
sobre a competéncia oral dos futuros professores nos diversos cursos de Letras (Silva, 2000;
Consolo, op. cit.; Dias, 2003).

O propésito deste estudo foi o de verificar como se configura, na oralidade, um dos
componentes da competéncia comunicativa, a competéncia gramatical, dos alunos de um
curso de Letras de uma cidade do interior do estado de Sdo Paulo, e propor tarefas e/ou
atividades que estejam em consonancia com a historia de aprendizagem dos alunos, mas que
favoregam o desenvolvimento do processo de aquisigdo de alguns aspectos gramaticais mais
opacos comunicativamente dentro do discurso, por meio de atividades de despertar da
consciéncia para os aspectos formais da lingua. O que proponho, neste estudo, com essas
atividades, ndo é uma volta a um “gramaticocentrismo”, mas uma pratica de ensino, com
enfoque intencional na forma, que favoreca e acelere o processo de interlingua dos
aprendizes no contexto de ensino de lingua estrangeira (doravante LE).

Existe na literatura um conjunto de propostas de ensino focalizado na forma que
visam a despertar a consciéncia dos aprendizes para os aspectos formais da lingua e que se
inserem dentro das diferentes vertentes comunicativas. Essas alternativas configuram-se
dentro de um continuo que vai desde o ponto mais extremo da abordagem tradicional ao outro
extremo na posi¢do ndo intervencionista krasheniana. As formas de despertar da consciéncia,
que se inscrevem nesse interim, ndo sdo configuradas metodologicamente da mesma maneira.
Dentro da gama de possibilidades implicitas e explicitas, podemos adotar uma proposta de
enfoque puramente incidental defendido por Long (1991), Long e Robinson (1998), Doughty e
Williams (1998) entre outros, e os defensores da hipotese da produgdo como Swain (1985,
1998), que se aproximam mais da proposta de Krashen (1982, 1985).

Doughty e Williams (op.cit) fundamentam-se na hipétese da interagdo de (Long
1996, apud Long e Robinson, 1998) que, mesmo na sua ultima versdo, representa um
prolongamento da proposta de Krashen. Os interacionistas destacam a importancia do
esforgo colaborativo entre os interlocutores quando deparam com problemas de
comunicagdo. No esforgo dos interlocutores para que haja compreensdo mutua, o falante
mais proficiente calibra seu discurso tornando o insumo compreensivo, “i+1”, nos termos de
Krashen. Larsen Freeman e Long (1991) resumem essa perspectiva da seguinte maneira: a

modifica¢do da estrutura interacional da conversagdo, provavelmente, oferega a condigdo

necessaria, porém ndo suficiente para a aquisi¢do. O papel que ela cumpre na negociagdo do
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significado ajuda a tornar o insumo compreensivel, mesmo que haja elementos lingiiisticos
desconhecidos, €, dessa forma, o insumo € assimilado para ser transformado em aquisig#o.

Na proposta de Long (1998), o foco permanece no significado com incursdes
ocasionais para as caracteristicas lingiiisticas do co6digo, que sdo desencadeadas por
problemas na compreensdo ou produg@o. No ponto intermedidrio entre os dois extremos ha
versdes proximas do estruturalismo, como nas propostas de enfoque mais explicito, mais
elaborado de Sharwood Smith (1981, 1988), a alternativa da “conscientizagio” de Rutherford e
Sharwood Smith (1985), Fotos Ellis (1991), Fotos (1993, 1994, 2002), Gil (1999), Liz e Ranta
(1997), Gontijo (2001), entre outros e alguns da vertente cognitivista, como Dekeyser (1995,
1997, 1998), que defende a hipotese de que o conhecimento € inicialmente declarativo e que,
por meio da prética, vai, progressivamente, se transformando em conhecimento operatério.

Portanto, ha uma gama de possibilidades de ensino da forma que vdo depender da
sensibilidade do professor em perceber as caracteristicas dos aprendizes e as varidveis de cada
contexto de ensino. Do ponto de vista pedagdgico, acreditamos ser possivel a implementagéio
de um modelo de ensino que combine vérias dessas propostas, especialmente em um contexto
heterogéneo em termos de nivel de desenvolvimento de interlingua na acep¢do apontada por

Pinneman (1984), no qual desenvolvo este trabalho.

Delineamento do problema de pesquisa

Segundo Consolo (1996), a competéncia lingiiistico-comunicativa na lingua alvo
constitui, efetivamente, um dos requisitos na defini¢do do perfil profissional do professor de
LE, para que ele possa cumprir dois papéis essenciais na sua atua¢do em sala de aula:

1. Atuar como modelo lingiiistico, e assim, colaborar, por meio de sua fala,

no processo de geragdo de insumo adequado a aquisi¢do da L-alvo pelos alunos,

2. Encorajar e engajar-se na interagdo verbal com os alunos na L-alvo,

contribuindo assim para o processo de desenvolvimento oral dos aprendizes.

Porém, o que se tem observado no contexto desta pesquisa analogicamente ao que

acontece em outros cendrios de formagdo de professor de lingua inglesa, é uma espécie de
circulo vicioso, no qual os professores de lingua estrangeira saem da universidade com um

estigio muito elementar de interlingua, ou mal preparados, conforme assevera Vieira-Abrahdo
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(1996), e, conseqiientemente, ndo preparam alunos do ensino fundamental e médio, tanto na
esfera publica quanto na particular, para os desafios da universidade na area de Letras,
propiciando entdo um circulo repetitivo de problemas.

Ao longo dos anos em que venho atuando como professor de lingua inglesa em
contextos diferentes (escola publica e particular e faculdade particular), tenho observado uma
quantidade enorme de desvios gramaticais tipicos na fala dos alunos e professores, que
precisam ser mais bem estudados.

Sabemos que o foco da abordagem comunicativa € o significado e que os defensores

desse enfoque consideram a aprendizagem fruto da formagdo e comprovagdo de hipoteses em

usos comunicativos. E interessante salientar que a comunicagdo, muitas vezes, ndo fica

prejudicada devido a ocorréncia de determinados desvios gramaticais. O desvio, sob a
perspectiva de desenvolvimento da fluéncia na lingua, € um sinal positivo de progresso, posto
que tais produgdes sdo frutos do esfor¢o cognitivo do aprendiz e representam a forca
propulsora da aprendizagem de linguas. Porém, a sua ocorréncia constante na fala de
professores no contexto de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira pode comprometer a
qualidade do insumo disponivel aos seus alunos (Consolo, 1996).

Além do insumo promovido pelo professor, os alunos tém acesso ao insumo
produzido pelos seus pares, que também se encontram no processo de desenvolvimento da
interlingua, podendo levar uma eventual fossiliza¢do, processo pelo qual o desenvolvimento
do processo de interlingua cessa a despeito da exposi¢do continua e da pratica — € o sistema
lingiiistico congelado, eventualmente fossilizado, caso ndo haja um promotor de insumo
lingiiisticamente competente que possa oferecer insumo de qualidade e orienta-los, propondo
tarefas, que os ajudem a avangar.

Essa questdo dos desvios gramaticais se insere na questdo da aquisi¢do da
competéncia gramatical, considerado, atualmente, um dos componentes da competéncia
comunicativa.

Ha indicios de que os alunos do curso de licenciatura em Letras do contexto
pesquisado ndo tém adquirido o nivel de competéncia gramatical que favoreca uma mudanga.
Ha indicagdes de que isso se deva a questdes relacionadas com as especificidades do contexto
(caracteristicas dos alunos e dos professores), e ao foco quase exclusivo no ensino “implicito”
(na acepgdo audiolingual) das regras gramaticais. Segundo os audiolingualistas, os alunos

deveriam submeter-se a atividade que demandasse um minimo de esforgo cognitivo
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consciente ou refletido, para que pudessem automatizar as estruturas apresentadas
implicitamente por meio da repetigdo e memorizagdo, embora houvesse ao final de cada
encontro a tentativa de se ensinar as regras indutivamente.

Dados a quantidade de alunos na sala, por volta de 70, o nimero irrisério de duas
aulas semanais, a auséncia de equipamentos adequados para uma exposi¢do maior a lingua
alvo e as crengas arraigadas dos aprendizes em relagdo a melhor maneira de se desenvolver o
aspecto gramatical da lingua inglesa, parece haver necessidade de se buscar um tratamento
mais explicito de algumas questdes gramaticais. Nas discussdes, em sala de aula, percebo,
constantemente, que os alunos desejam uma pratica mais explicita da gramatica, talvez,
apoiados em seus sistemas de crengas sobre ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras,
ou, pode ser ainda em decorréncia de uma necessidade especifica do contexto.

Os estudos que interessam a este trabalho sdo os de Sharwood Smith (1981, 1988,
1994), Ellis (1985, 1990, 1994, 1997, 1998), Liz e Ranta (1997), Takashima e Ellis (1999), Fotos
e Ellis (1991), e de Doughty e Willians (1998), entre outros autores, cada um dentro da sua
perspectiva, pois apresentam alternativas para uma pratica que favorega a interagdo entre
aprendizagem e aquisi¢do ou conhecimento explicito e implicito, embora essa relagéo ndo se
dé de forma direta. Diferentemente de Krashen (1982), que defende a hipdtese da inexisténcia
de interface entre o conhecimento explicito de uma regra e o seu conhecimento implicito, ndo
havendo, portanto, relagdo entre esses dois saberes, esses autores defendem a hipotese da

interface fraca ou forte. Segundo eles, o conhecimento explicito tem um papel importante no

’ p . I . . y
desenvolvimento do conhecimento implicito e vice-versa. O conhecimento das regras

gramaticais, de acordo com eles, torna os alunos mais sensiveis aos aspectos formais da
lingua durante a exposi¢do aos insumos apresentados, levando a uma acelera¢do do processo
de evolugdo da interlingua a aquisigdo.

Esse trabalho coaduna-se com a posi¢do desses autores, todavia, ndo descarta a
possibilidade de interagdo dessas com outras propostas de despertar da consciéncia que se

encaixem as caracteristicas dos participantes.
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Justificativa

As discussdes sobre a formagdo lingiiistico-comunicativa dos professores de lingua
estrangeira tém sido constantes nos diversos debates travados sobre o tema dentro da 4rea de
Lingiiistica Aplicada.

No geral, os formandos dos cursos de Letras, especialmente em algumas

universidades particulares € em cursos noturnos, tém concluido os cursos e iniciado seu

trabalho docente com um nivel de competéncia lingiiistico-comunicativa que deixa muito a

desejar. Essa “incompeténcia” tem levado a um circulo vicioso negativo, conforme
mencionado na segd@o anterior.

O ciclo citado acima tem se repetido no contexto desta pesquisa. Portanto, tentativas
como essa, de se tentar intervir de alguma forma nesse processo, justificam-se, pois achamos
que o professor é um dos actantes principais na maioria das situa¢des de ensino/aprendizagem
de linguas estrangeiras e suas agdes poderdo refletir na qualidade de ensino e no nivel de
formagdo dos alunos que chegardo a faculdade e, conseqiientemente, poderdo elevar o nivel
da qualidade do insumo oferecido e formar melhor, provocando assim, um efeito retroativo
positivo.

A questdo-problema abordada neste trabalho refere-se a aquisi¢do do aspecto
gramatical da lingua inglesa, que ¢ um dos componentes da competéncia comunicativa
definidos por Canale e Swain (1980), Canale (1983) e Bachman (1990), entre outros.

Ha indicio de que a questdo do ensino do aspecto formal do cédigo tem sido tratada,
em alguns cursos universitarios, dentro de uma perspectiva estruturalista na sua versdo mais
ortodoxa, cujo foco centra-se nos aspectos formais da lingua, na versdo implicita no sentido
audiolingualista ou na versdo ultracomunicativa que se fundamenta nos estudos de Krashen e
Terrel (1983), para quem essa competéncia é construida a partir da exposi¢do ao insumo
compreensivo e por meio da produgdo.

Os diversos estudos, em diferentes contextos, t€ém demonstrado que esses modelos
tém sido insuficientes para a promogdo de aquisicdo ou mesmo o favorecimento de um
processo de aceleragdo dos estagios de interlingua no contexto de ensino de lingua
estrangeira.

Conforme sugerido por Larsen-Freeman (1991), Widdowson (1990), Celce-Murcia

(1988), a competéncia gramatical ¢ adquirida por meio de uma relagdo ndo hierarquica entre a

A
AVAVAY

Vi
2 3 4 5 6 q unespm-l 12 13 14 15 16 17

18



gramatica e a comunicagao.

Virios autores, como, por exemplo, Larsen-Freeman (1991), Lightbown e Spada
(1993) e Ellis (1990, 1993, 1999, 2002), investigam os efeitos da instru¢do formal no
processo de aquisi¢do. Seus estudos sugerem que o mecanismo principal sobre o qual a
instrugdo formal atua é no desenvolvimento do conhecimento explicito das caracteristicas

gramaticais, as quais, subseqiientemente, ajudam os aprendizes a adquirir o conhecimento

implicito. Segundo esses autores, a instrugdo formal pode acelerar o processo de

conhecimento implicito das caracteristicas lingiiisticas especificas.

Almeida Filho(1999, apud Xavier, 1999:66) salienta a necessidade de sistematizagdes
em ambientes de aprendizagem de L2/LE para satisfazer os seguintes objetivos: cortar
caminho, ganhar tempo, dar visibilidade as estruturas, ancorar o conhecimento na consciéncia
por algum tempo (pelo menos), portabilizar conhecimentos que de outra forma ficariam
difusos. Acredito que este trabalho se justifique na medida em que propde solugdes para as
questdes de cunho pedagdgico colocadas acima, e pretende, ainda que modestamente,

contribuir para as discussdes sobre a eficacia da intervengdo pedagégica no contexto de LE.

Objetivo

O objetivo deste trabalho é, primeiramente, pedagogico: mapear os diversos tipos de
desvios formais que ocorrem na fala dos alunos do segundo ano de um curso de Letras de
uma faculdade particular do interior do estado de Sdo Paulo, e o conjunto de crengas que os
alunos e o professor apresentam em relagdo ao ensino e aprendizagem de gramatica para
promover possiveis intervengdes. Em seguida, baseado no resultado dos testes e nas crengas
dos alunos, objetivou-se desenvolver uma maneira de tratar tais desvios sob a luz dos achados
tedricos na area..

O ensino de gramatica tem sido estigmatizado em alguns contextos de ensino,
porque, geralmente, é traduzido na sua acepg¢do estruturalista ou, as vezes, ele é um
conhecimento pressuposto, bastando apenas desenvolver atividades de comunicagdo €
oferecer evidéncias positivas, para que a competéncia gramatical emerja naturalmente.

Como foi afirmado anteriormente, este trabalho busca, em um sentido mais amplo,
levantar subsidios que referendem uma pratica que favorega um aceleramento do processo de

interlingua dos alunos de Letras, no contexto de LE, mediante um modelo de ensino com foco
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na forma nos moldes propostos por Sharwood Smith (1981,1988,1994), Fotos e Ellis (1991),
Ellis ( 1990, 1994, 1998, 2002), Liz e Ranta (1997) , Doughty e Williams (1998), Takashima e
Ellis (1999), Gontijo (2001), e que foi fundamentado a partir das crengas de todos os

participantes do contexto, com uma proposta de interven¢do. Esses autores defendem a
inclusdo de atividades voltadas para questdes formais da lingua por acreditarem que a mera
exposi¢do ao insumo compreensivel, nos moldes Krashenianos, seja insuficiente para o
desenvolvimento do processo de aquisi¢do de linguas.

Além disso, este trabalho tem a inten¢do de motivar uma discussdo sobre a questdo
do desenvolvimento da competéncia gramatical em lingua estrangeira por meio de uma versio
comunicativa que privilegie também a forma em cursos de Letras, e incrementar uma
discussdo mais ampla em torno do tema para verificar se o conhecimento explicito pode
converter-se em implicito a partir de atividades do tipo despertar da consciéncia, uma vez que
muitos dos estudos realizados sobre esse tema ainda carecem de confirmagdes em outras

situagdes de ensino de lingua estrangeira.
Esta investigagdo orientou-se pelas seguintes perguntas de pesquisa:

1. Quais sdo as crengas de alunos de Letras em relagdo ao ensino/
aprendizagem de gramatica?

2. Quais as caracteristicas dos desvios gramaticais que esses alunos
cometem na produg¢do oral?

3. Um tratamento explicito de gramética pode favorecer uma modifica¢do

no perfil de proficiéncia oral dos alunos?
A organizac¢io da dissertacio

Esta dissertagdo esta organizada em cinco partes. Na primeira, apresento a introdugéo
ao tema, na qual trato do desenvolvimento histdrico da questdo deste trabalho, bem como uma
visdo geral do problema abordado, as perguntas de pesquisa, as justificativas e os objetivos de
sua realizagdo. Em seguida, a dissertagdo estd dividida em quatro capitulos: arcabougo

tedrico, metodologia, analise de dados e consideragdes finais e encaminhamentos.
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O primeiro capitulo é composto de dez segdes: Na primeira, a competéncia
comunicativa, competéncia gramatical no qual baseado na literatura, fago uma discussdo
sobre as linhas limitrofes desses conceitos; na segunda, reflexdes sobre gramdtica e
competéncia gramatical, apresento as diversas concepg¢des do construto “gramatica’”; na se¢do
subseqiiente, da nogdo de erro a interlingua: produto versus processo, trago um paralelo entre
a nogdo tradicional de erro e a visdo dinamica de desvios; na quarta segdo, historia do papel
da gramdtica no ensino-aprendizagem da gramadtica, discorro sobre a questdo ensino-
aprendizagem de gramatica, desde o método de gramatica-tradugdo a abordagem
comunicativa; na quinta se¢do, denominada explicito versus implicito, discuto a visdo desses
conceitos enquanto componentes estanques e na sua perspectiva integrada/continua. Na sexta,
apresento questdes inerentes a adogdo de uma abordagem com foco na forma sob a
perspectiva de diversos autores. Na sétima se¢do apresento inimeras opg¢des de ensino com
foco na forma e elenco alguns exemplos de atividades propostas por Ellis (1998). Na secgdo
subseqiiente destaco as crengas: conjunto de pressupostos implicito sobre ensino
aprendizagem de linguas. Finalmente, questdes relativas ao processo avaliativos no contexto
de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras sdo arroladas.

No segundo capitulo, introduzo os pressupostos tedricos referentes a pesquisa
qualitativa em uma das suas realizagdes — a pesquisa-agdo. Além disso, trago informagdes
detalhadas sobre os participantes, uma descrigdo do contexto deste estudo e os instrumentos
utilizados para a coleta de dados, seguidos de suas respectivas finalidades no trabalho, bem
como o detalhamento dos procedimentos utilizados para a anélise dos dados.

No terceiro capitulo respondo as perguntas de pesquisa por meio da apresentagio dos
resultados obtidos na andlise dos dados, tanto da primeira etapa do trabalho quanto da
segunda: as crengas dos alunos sobre aprendizagem de gramatica, o teste de proficiéncia
inicial, os desvios mais recorrentes, o tratamento dos erros, a produgdo oral no tratamento de
erros, a segunda etapa do tratamento e o teste de proficiéncia final a perspectiva dos alunos €
a visdo do pesquisador.

No dltimo capitulo trago as considera¢des finais. Discorro sobre o alcance da

pesquisa, principalmente, em relagdo & terceira pergunta de pesquisa — a da conversdo do

saber explicito em implicito, tego consideragdes acuradas sobre todo o processo de

desenvolvimento do trabalho.
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Na se¢do encaminhamentos aponto para as implicagdes e limitagdes deste trabalho e

apresento sugestdes para futuras pesquisas em torno da questio.

Seguem-se as referéncias bibliograficas e os anexos.
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CAPITULO 1

ARCABOUCO TEORICO
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Trés posig¢des fundamentam as discussdes em torno da questdo ensino/aprendizagem
de gramética ou desenvolvimento da competéncia gramatical como um dos interactantes da
competéncia comunicativa, segundo Widdowson (1978, 1990), Sharwood Smith (1981,, 1988,
1993, 1994), Rutherford e Sharwood Smith (1985), Krashen (1982, 1985,), Larsen Freeman
(1991, 2001), Fotos e Ellis (1991), Fotos (1993, 1994, 2002), Ellis (1985, 1990, 1994, 1997, 1998,
1999, 2002), Almeida Filho (1993, 1999, 2001), Doughty e Williams (1998), Pinneman (1984,
1994), Dekeyser (1995, 1997, 1998), Lightbown (1998), Swain (1985, 1998), Liz e Ranta (1997),
Gil (1999), Gontijo (2001) entre outros:

1. A hipétese da inexisténcia de interface entre os saberes implicito e explicito
defendida, principalmente, por Krashen.

2. Hipoétese da interface forte — O saber explicito, formado pela exposi¢do as
regras explicitas fornecidas pela interven¢do pedagdgica, pode transformar-se em saber
implicito defendida por autores como Sharwood Smith, Lightbown, Dekeyser e Fotos,
entre outros, em alguns trabalhos.

3. Hipétese da interface fraca — O papel do saber explicito, ainda que reduzido, se
comparado aquele que lhe ¢ atribuido na hipétese da interface forte, continua a
desempenhar um papel significativo no processo de aquisi¢do de LE, funcionando como
um facilitador no processo de desenvolvimento da interlingua proposta defendida,
principalmente, por Almeida Filho, Ellis, Long e Swain.

A discussdo em torno da aquisi¢do dos aspectos gramaticais traz questdes tais
como: a competéncia lingiiistico-comunicativa, a nogdo de erro e interlingua, crengas e

critérios de avaliagdo. Na seqiiéncia, apresento um quadro sobre essas questdes, iniciando

pela discussdo sobre as competéncias, na visdo de diversos autores. Em seguida discuto a

nogdo de erros sob as diferentes perspectivas e os critérios de avaliagdo, crengas e,

finalmente, questdes relativas ao ensino de gramatica.
1.1 Competéncia Comunicativa, Competéncia Gramatical e Proficiéncia

As discussdes sobre as linhas limitrofes dos conceitos de competéncia e competéncia
comunicativa tém permeado o campo da Lingiiistica Aplicada, no que se refere ao ensino e

aprendizagem de linguas.
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Alguns autores, como Chomsky (1965), devido a propria natureza do objeto de
estudo privilegiado por ele — um conjunto de regras gramaticais fixas, adotam uma
perspectiva estitica para o conceito de competéncia, enquanto outros pesquisadores, como
Hymes (1972), Canale e Swain (1980), Canale (1983), Ellis (1994), Bachman (1990), Consolo
(1999), Llurda (2000), entre outros, descrevem-no como um objeto dindmico, porque incluem
alguns dos aspectos do que € varidvel na comunicagdo: € o estudo da linguagem no contexto
social. Todos os construtos propostos por esses autores incluem a competéncia lingiiistica
como um subproduto da competéncia lingiiistico-comunicativa.

Nesta parte do trabalho, buscamos configurar como os diversos autores definem o
seu construto de competéncia comunicativa ou capacidade comunicativa (Bachman, op. cit.),
assim como o papel atribuido a um dos componentes desse construto: a competéncia
gramatical.

Embora o termo competéncia tenha sido utilizado antes de Chomsky com outras

acepgdes, sem o comprometimento inatista em outras areas do conhecimento, foi somente

ap6s a sua adog¢do por Chomsky no campo da linguagem que o termo ganhou a popularidade

inicial, motivando em seguida as discussdes em torno do seu escopo.

Segundo a perspectiva chomskiana, uma teoria de competéncias € equivalente a uma
gramatical. O foco central de Chomsky ¢ a competéncia gramatical — o conhecimento de um
sistema de regras finitas que propiciam a um usudrio nativo, idealizado, de uma comunidade
discursiva homogénea, gerar e entender uma gama infinita de sentengas. A competéncia,
dentro dessa visdo, estd associada exclusivamente ao conhecimento tacito das regras
gramaticais de um falante virtual. Embora reconhega a existéncia de outros elementos
relacionados a comunicagdo — vide a sua dicotomia competéncia/desempenho, o seu inico
foco foi o citado no paragrafo anterior. Para Chomsky, o desempenho representa apenas a
manifestagdo imperfeita do sistema de conhecimento subjacente. O uso da linguagem,
portanto, o aspecto varidvel da comunicagao, € abstraido do construto tedrico do autor.

Segundo Rajagopolan (1997), o mundo habitado pelos seres criados teoricamente por
Chomsky ndo se assemelha em nada ao mundo real marcado por conflitos de interesse que se
manifestam nas interagdes reais. Como conseqiiéncia do impacto causado pela argumentagdo
chomskiana, surge ent#o, o interesse pelos estudos da linguagem em seu contexto social.

Hymes (1972) questiona a construg¢do dicotdmica chomskiana e amplia a nog¢do de

competéncia para cobrir a maior parte dos aspectos que Chomsky atribuiu ao desempenho.
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Segundo Hymes (op. cit.), a competéncia comunicativa — competéncia nos moldes defendidos
por Chomsky mais a habilidade de uso, deve incluir ndo apenas o conhecimento explicito e
implicito das regras gramaticais, mas também a competéncia sociolingiiistica — conhecimento
das regras de uso da linguagem. A competéncia gramatical ¢, dessa forma, um dos elos da
cadeia que interage para formar a competéncia comunicativa ou habilidade de uso.

No que diz respeito a inclusdo de desempenho embutida no conceito de Hymes por
meio da expressdo “habilidade de uso”, Taylor (1988) argumenta que hd uma confuséo entre
estado e processo. Em sua visdo, o conceito de competéncia é claramente estético (estado) e
ndo um processo, e, portanto, ndo estd relacionada com a nogdo dindmica do conceito
habilidade/capacidade de uso. Taylor (op. cit.) propde ainda uma distingdo terminoldgica na
qual mantém a formulagdo dicotdmica de Chomsky, incluindo o termo “proficiéncia”, que €
definido por ele como habilidade de usar a competéncia.

Ellis (1994) evita o conflito provocado pela defini¢do do escopo desses conceitos.
Define a competéncia chomskiana como o conhecimento subjacente da linguagem pelo
usuario e competéncia comunicativa como o conhecimento internalizado de linguagem que
permite a produgdo e compreensdo de linguagem.

Canale e Swain (1980), com o intuito de desenvolver um quadro tedrico cujo objetivo
¢ o desenho de cursos subseqiientes e a avaliagdo dos cursos de L2/E, apresentam um

construto semelhante ao de Hymes (op. cit.), acrescentando a competéncia estratégica —

conhecimentos de estratégias de comunicag¢@o verbal e ndo-verbal para compensar possiveis

falhas de comunica¢do. Porém, demonstram uma certa relutdncia e adiam a inclusdo do
conceito de habilidade de uso, que naquele momento carecia de mais evidéncias empiricas
para sua inclusdo. Entretanto, admitem que somente o desempenho ¢ observavel — ndo sendo
possivel medir a competéncia/gramatical de outra forma — com o que concordo.

Uma das criticas feitas ao modelo de Canale e Swain acima € a de que os autores nédo
demonstram como seus construtos podem realizar-se empiricamente.

Consolo (1999) argumenta que o construto tedrico proposto pelos autores acima €
apenas um quadro ao invés de um modelo de competéncia comunicativa articulado para o
ensino.

Segundo Freire (1989, apud Silva 2001), o objetivo dos autores era o de transformar
o conceito de Hymes, de natureza essencialmente teérica, em unidades que pudessem servir

de base para uma grade curricular e prética de sala de aula.
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Canale (1983) referenda a nog¢do de competéncia de Hymes e a idéia de
habilidade/capacidade de uso € explicitamente incorporada na defini¢do de competéncia
comunicativa, embora utilize uma terminologia diferente: desempenho comunicativo —
descrito como sendo a realizagdo das competéncias € a sua integragdo na producgdo e
compreensdo em situagdes reais. Canale (op. cif) acrescenta ainda o elemento discursivo ao
construto e aproxima ainda mais os p6los da dicotomia de Chomsky.

Fontdo do Patrocinio (1995) critica a posi¢do de Canale (op. cit.), asseverando que a
mesma cria uma outra dicotomia: desempenho virtual/desempenho real. Ela indaga se o
desempenho virtual ndo seria a competéncia de Chomsky e o desempenho real o desempenho
em termos chomskianos. Uma outra questdo levantada pela autora ¢ em relagdo a visdo
estatica do elemento social e a concep¢do de estratégia de Canale que, de acordo com sua
visdo, concebe as estratégias como simples recursos de um discurso que ja estaria pronto, ndo
prevendo, dessa forma, a imprevisibilidade ou dinamicidade do discurso real. A autora
reconhece que, na area de ensino-aprendizagem, lidamos com o conhecimento subjacente
também, além da proficiéncia comunicativa — posi¢do adotada neste trabalho.

Bygate (1987) classifica competéncia ou todo conhecimento ticito a respeito da
comunica¢do como conhecimento (knowledge), e * skill”, a habilidade de se colocar o
conhecimento em uso. Pode-se depreender que dentro dessa proposta estdo o conhecimento
das regras gramaticais e a habilidade de colocéa-las em uso.

Silva (2000) classifica como proficiente um individuo que seja capaz de atuar
fazendo uso correto e socialmente adequado das regras gramaticais, além de outros
conhecimentos compartilhados, e das competéncias estratégica, textuais, discursivas e
culturais em situagdes reais de uso. Portanto, a proficiéncia envolve ndo apenas o
conhecimento estatico, mas também a competéncia comunicativa, ou seja, saber usar a lingua.

Llurda (2000) busca definir o escopo conceitual dos diversos termos empregados no
contexto das discussdes sobre aquisicdo de L2/LE. Sdo eles: competéncia, competéncia
comunicativa, proficiéncia e habilidade/capacidade comunicativa. O autor elabora um
conjunto compactado que procura incluir os construtos de Chomsky, Hymes, Canale e Swain

e Bachman e aponta para a necessidade de nos atermos a um modelo simbdlico de

organizag¢@o mental para termos tais como competéncia e proficiéncia, pois, embora o modelo

conexionista de aquisi¢do apresente uma proposta de descrigdo cognitiva alternativo viavel,

ele ainda carece de uma maior experimentagdo empirica na érea.
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Outro questionamento feito pela autora diz respeito ao uso indiscriminado do
conceito de competéncia chomskiano no campo de aquisi¢do/aprendizagem de L2/LE. A
formulagdo de competéncia dada por Chomsky (op. cit.) visou a definir o sistema inato que
poderia ser igualado a qualquer outro sistema inato humano, e esse sistema poderia apenas se
realizar em um contexto monolingiie, homogéneo e idealizado. Quando se tenta aplicar o
mesmo conceito a uma situag¢do bilingiie, o resultado, aponta o autor, é impreciso e
inadequado.

De acordo com Llurda (op. cit.), colocar competéncia enquanto um conceito estatico
no centro das pesquisas em L2/LE significa conceber os processos de L1 e L2/LE exatamente
iguais, sem levar em consideragdo as diferencas qualitativas entre os dois. O autor assevera
que o uso do termo competéncia ja estd muito marcado pela acepgdo conferida por Chomsky,
provocando assim, uma certa confusdo sobre os limites do conceito de competéncia
comunicativa que inclui habilidade de uso.

Dessa forma, o autor decide optar pela adogdo do termo “proficiéncia” — termo
intermedidrio entre competéncia e desempenho e inclui a nogdo de habilidade de uso. Na sua
formulagdo a autora mantém o conceito estitico de Chomsky e inclui o termo habilidade
comunicativa que havia sido proposto por Bachman (1990), em substituigdo ao termo

competéncia comunicativa. A habilidade comunicativa inclui proficiéncia lingiiistica -

capacidade de uso da lingua, proficiéncia comunicativa, conhecimento de mundo e das

estratégias necessarias para utilizar a proficiéncia lingiiistica em situagdes contextualizadas.
Em relagdo ao conceito de proficiéncia que, segundo define Silva (2000), ¢ a
capacidade que o individuo tem de usar a lingua em situagdes reais de comunicagéo, fazendo
uso das formas gramaticais que sdo gramaticalmente corretas e socialmente adequadas.
Scaramucci (1999) aponta para a necessidade de uma melhor definigdo dos limites do termo

proficiéncia. A autora destaca a relatividade do conceito na medida que ele depende sempre

do nivel de proficiéncia que estd sendo avaliado. E preciso definir em quais situagdes o

falante € proficiente e qual o nivel de proficiéncia.

Bachman (1990) ja houvera ampliado o escopo da nogdo de competéncia de Canale
(op. cit.), na medida que caracteriza os processos através dos quais os varios componentes que
compdem a habilidade/capacidade lingiiistico-comunicativa interagem uns com 0S Outros €
com o contexto no qual ocorre o uso da lingua.

Segundo esse autor, a habilidade lingiiistico-comunicativa abarca tanto o
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conhecimento ou competéncia, quanto a capacidade de implementa-lo, ou realizar a
competéncia, seja qual for, em situa¢des contextualizadas.

O construto de Bachman (op.cit.) abarca os seguintes conhecimentos:

1.  Conhecimento organizacional — que ¢ subdividido entre o conhecimento
das regras gramaticais e o conhecimento da organizagdo textual.

2. O pragmatico — competéncia sociolingiiistica e ilocucionaria.

3. A competéncia estratégica, que abarca a no¢do de Canale e Swain, € a
formulagdo de estratégias de comunicagéo, que inclui trés passos:

e  Avaliagdo — o falante identifica a informagdo, incluindo a variante
lingiiistica ou dialeto para realizar uma intengdo comunicativa.

. Planejamento — busca os itens gramaticais relevantes (gramatical,
textual, ilocucionario, sociolingiiistico) e formula um plano cuja implementagdo,
espera-se, alcance a meta comunicativa;

. Execugdo — ativa os mecanismos psicolingiiisticos relevantes para
implementar o plano na modalidade e canais apropriados ao objeto comunicativo do
contexto. Os mecanismos psicolingiiisticos distinguem o visual do auditivo ou o
produtivo do receptivo.

Todos os autores citados neste trabalho, exceto Chomsky, incluem, além do
conhecimento estitico das regras gramaticais, a no¢do de habilidade de uso, em seus
construtos de competéncia ou proficiéncia comunicativa, e todos parecem pressupor que 0s
falantes desenvolvam o conhecimento das regras gramaticais ou estruturais da lingua bastando
apenas desenvolver a capacidade de uso pragmatico dessas regras.

Concordamos que o conhecimento das regras ndo seja insuficiente para que o falante
desempenhe as diversas tarefas comunicativas em situagdes de uso da lingua, entretanto,
achamos que esse conhecimento sintatico-morfoldgico especifico da lingua deva ser

construido, especialmente no contexto de aprendizagem de lingua estrangeira.

Objetivando apresentar uma melhor ilustragdo do meu foco de estudo, utilizo o

modelo de integragdo dos elementos que compdem a competéncia comunicativa proposta por
Bachman (op.cit.) como referéncia a minha perspectiva de enfoque.
Se imaginassemos um modelo didatico para a descri¢do do processo de aquisi¢do de

linguagem, poderiamos pensar no seu desenrolar da seguinte forma: ao participar de uma
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interagdo, o falante primeiro identifica os aspectos pragmaticos de uso da lingua do contexto
no qual ele esta inserido. Em seguida, busca os elementos morfossintaticos adequados para
atingir seu objetivo comunicativo. Um falante pode identificar os aspectos pragmaéticos do
contexto sem, no entanto, ser capaz de elaborar, no plano sintético, a proposi¢do eficaz para
aquela situagdo.

O professor, por exemplo, pode identificar as necessidades dos aprendizes e ndo ser
competente lingiiisticamente para atendé-las.

Considero a competéncia gramatical - também no seu aspecto sintatico, um elemento
importante na formagdo geral das competéncias de um professor de linguas que tem, entre
outras fungdes, a de propiciador de insumo na sala de aula. Os aprendizes/participantes desta
pesquisa usardo inglés principalmente como professores na sala de aula, portanto, devem
buscar desenvolver o seu nivel de proficiéncia também na variante que normalmente é
utilizada neste contexto.

Verificarei a competéncia gramatical e a eficacia do modelo de tratamento por meio

da proficiéncia — neste trabalho, nivel de competéncia demonstrado na oralidade.

1.2 Reflexdes sobre Gramaitica e Competéncia Gramatical

Segundo Besse (1994, apud Ferreira, 2001), toda discussdo gramatical é uma
construgdo hipotética parcialmente induzida da observagdo de certos fendmenos lingiiisticos e
parcialmente deduzida de um ponto de vista exterior a esses fendmenos.

Parece-nos que os construtos erigidos em torno do tema sdo sempre resultado de uma
certa teoria de observagdo que, certamente, abstrai determinados aspectos para se adequar ao
paradigma vigente, no momento de sua elaboragdo. Portanto, cada modelo apresenta um
aspecto do “real” dando, assim, um aspecto polissémico ao termo gramatica.

Uma das acepg¢des de gramaética, a estruturalista ou descritivista, procurou estudar a
estrutura interna da lingua, as relagdes entre os diversos elementos estruturais das sentengas.
Os estruturalistas fundamentavam seu trabalho no pressuposto de que as categorias
gramaticais ndo deveriam ser estabelecidas a partir do uso da lingua, mas a partir da estrutura

da lingua. A segunda acep¢do centra-se mais na gramatica internalizada na mente do falante, a

competéncia gramatical. Para Chomsky, competéncia gramatical -conhecimento do sistema

lingiiistico abstrato que permite que um usudario idealizado da lingua em uma comunidade
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homogeénea possa construir, a partir de um niimero finito de regras, uma quantidade infinita de
sentengas.

Larsen-Freeman (2001) classifica os dois modelos apresentados acima como
gramaticas formais. O pressuposto central das gramaticas formais € o de explicar os fatos
sintaticos sem recorrer aos aspectos pragmaticos da lingua, pois visam a elaborar uma teoria
menos complexa possivel para que possa maximizar a possibilidade de compreensdo do
construto. Portanto, ser competente gramaticalmente dentro desse modelo significava
conhecer apenas as regras gramaticais.

As gramaticas funcionais, por outro lado, defendem que as regras e principios que
compdem o sistema lingiiistico sdo apenas entendidos quando analisados dentro do contexto
de uso da linguagem. Dessa maneira, o estudo das propriedades pragmaticas precedia aos das
regras formais. Essa perspectiva de linguagem demanda uma ampliagdo do conceito de
competéncia gramatical para o de competéncia comunicativa (Hymes,1972). A partir dos
estudos de Hymes (op. cit), Canale ¢ Swain (1980), Canale(1983), Celce-Murcia (1988) e
Bachman (1990), o aspecto gramatical da lingua passa a ser apenas um dos elementos do
construto competéncia comunicativa(doravante CC) juntamente com as competéncias
sociocultural, pragmatica, estratégica e textual.

O aspecto gramatical da CC € subdividido em quatro outros subcomponentes: os
aspectos morfoldgicos, sintaticos, fonologicos e lexicais. Este trabalho busca, essencialmente,
a partir da literatura da area, aplicar as alternativas para acelerar o processo de aquisi¢do dos

aspectos morfossintaticos da lingua inglesa.

1.3 Da no¢éio de “erro” a interlingua: produto versus processo

O tratamento dispensado ao erro durante o processo de ensino/aprendizagem de
L2/LE depende da concepgdo de linguagem do professor e de como acredita que o aprendiz

possa desenvolver a competéncia lingiiistico-comunicativa durante o processo de aquisi¢éo de

linguagem. As manifestagdes dos alunos podem ser vistas como um desvio da norma padrdo

que deva ser evitado a todo custo ou, simplesmente, como um construto independente em
constante mudanga dentro de uma perspectiva processual da construgdo da linguagem.
As evolugdes pelas quais passou o conceito de erro refletem as nog¢des citadas acima.

Segundo os behavioristas, os erros eram considerados indesejaveis e evidenciavam formagdo
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de habitos erroneos. Sob o ponto de vista behaviorista, a transferéncia negativa ou
interferéncia dos hébitos da lingua materna na L2 deveria ser evitada. A aprendizagem de
L2/E era, entdo, vista como um processo de supera¢do dos hdbitos da lingua materna para
adquirir os habitos da nova lingua. Antes do estabelecimento do campo de estudos de
aquisi¢do de linguagem, os teoricos entre eles Lado (1957) e Weinreich (1953, apud Larsen-
Freeman, 1991), realizavam estudos comparativos entre linguas que tentavam balizar
teoricamente os pressupostos defendidos pelos behavioristas.

Esses estudiosos acreditavam que as diferencas lingiiisticas entre as diferentes
linguas poderiam ser utilizadas com indicios para prever dificuldades potenciais de
aprendizagem de uma dada lingua. Fundamentavam-se no pressuposto de que, quando
houvesse semelhangas entre os aspectos estruturais de duas linguas ocorreria a transferéncia
positiva, e, caso as caracteristicas formais entre elas fossem diferentes, haveria interferéncia.
Essa possibilidade de antevisdo dos problemas hipotetizados pela andlise contrastiva foi
considerada fundamental para os estudiosos behavioristas e vieram legitima-las, enquanto
area de estudo. Assim as dificuldades de aprendizagem, uma vez previstas, possibilitaria a
elaboracdo de alternativas de ensino que facilitassem o processo. Isso significava recorrer a
meios mecanicos de aprendizagem, tais como a memorizagdo € a imitagdo exaustiva de
modelos estruturais-padrdo, que permitissem o uso preciso da lingua.

Estudos realizados por Buteau (1970, apud Larsen Freeman, 1991), revelaram
criticas em relag@o a essa primeira testagem empirica, da analise contrastiva. O autor aponta
para situagdes em que aspectos semelhantes entre as linguas ndo foram necessariamente os
mais simples para a aquisigdo.

Dulay e Burt (1974), ap6és uma série de estudos sobre aquisicdo de morfemas,
argumentam que alguns dos erros previstos pela andlise contrastiva nunca se materializaram,

enquanto outros jamais imaginados ocorriam com freqiiéncia. Esses resultados discrepantes

trouxeram criticas aos procedimentos metodoldgicos da hipétese da andlise contrastiva, que

ignoravam variaveis importantes, tais como: a idade e o nivel de proficiéncia dos aprendizes
em relagdo aos critérios de classificagdo dos erros é a sua maior deficiéncia, de acordo com
Mitchel e Myles (1998).

Outra critica constante em relagdo a hipotese da andlise contrastiva utilizada pelos
behavioritas para antever dificuldades, de acordo com Long e Sato (1984, apud Larsen

Freeman, op.cit.), ¢ a presungdo de que somente por meio do foco no comportamento
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lingiiistico do aprendiz se pudesse obter uma intravisio importante de um processo que é
essencialmente psicolingiiistico — a aprendizagem de LE. Apesar das criticas a analise
contrastiva, h4 um consenso hoje entre os lingiiistas aplicados de que a lingua materna
influencia de alguma forma a aprendizagem de segunda lingua.

A partir da metade dos anos 60 a abordagem behaviorista passou a ser mais
contundentemente questionada a luz dos estudos inspirados na teoria de aquisi¢do de L1
mentalista chomskiana . Esses estudos revelam que as criangas ndo repetiam simplesmente as
formas encontradas no insumo lingiiistico e que os aprendizes cometiam erros de
desenvolvimento e que esses erros ndo eram apenas devido a influéncia da L1.

Na verdade, os erros indicam que os aprendizes estdo formulando hipéteses a partir
da exposigdo ao insumo, que vdo sendo confirmadas ou substituidas por outras formas a
medida que vao tendo outros contatos em uma seqiiéncia pré-estabelecida pelo mecanismo de
aquisi¢do de inato lingua materna até a formagéo da regra-padrdo da lingua alvo.

Corder (1967, apud Sharwood Smith, 1994), foi o primeiro a denominar esses estagios
de desenvolvimento construido pelos aprendizes ao longo do processo de aprendizagem de
interlingua.

A nog¢do de interlingua coloca énfase em dois aspectos fundamentais: a linguagem
produzida pelo aprendiz € um sistema independente que obedece a suas proprias regras e é um
sistema dindmico que vai, ao longo do tempo, aprimorando a competéncia lingiiistica
subjacente do aluno. Os estudos de interlingua ddo um passo a frente em relagdo a analise de
erro que focalizava o sistema do aprendiz como um todo.

Portanto, dentro dessa perspectiva, o aprendiz ndo € visto como receptaculo do
insumo de lingua alvo, mas tem um papel ativo no processamento de insumo, geragdo,
testagem e reformulagdo de hipéteses. Selinker (1972, apud Larsen-Freeman e Long M,
1991), igualmente denomina esses diversos sistemas lingiiisticos construidos pelo aprendiz
mediante a exposi¢do ao insumo de interlingua. Qual seria entdo a nogdo de erro dentro do

processo de ensino-aprendizagem de linguas ?

Segundo Allwright e Bailey (1991, apud Cardoso, 2001:23), o erro é uma forma ndo

desejada pelo professor ou, segundo Chaudron (1986, apud Cardoso, op.cit.), “o erro é uma
Jforma que difere da norma do falante nativo.”
Parece-me que a nogdo da interlingua coloca em cheque qualquer nogéo de erro no

processo de aquisi¢@o/aprendizagem de linguagem, pois cada estagio ja ¢ previsto dentro do
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processo de desenvolvimento e tem caracteristicas proprias que diferem tanto da lingua 1
quanto da L2. Os “erros”, dessa forma, significam testagem de hipéteses e representam um
fomentador da engrenagem do processo de aprendizagem. O que temos durante o processo da
parataxis para a sintaxe sdo desvios, se compararmos com a norma dita padrdo, que
geralmente € meta dos cursos de linguas. Porém, se considerarmos a interlingua do aprendiz
como um sistema independente com regras proprias, ndo podemos considerar quaisquer
produgdes dos aprendizes como erroneas.

Tal com Selinker (1972, apud Sharwood Smith, 1994), admito a possibilidade de
estabilizagio durante o processo de desenvolvimento de interlingua em um processo chamado
fossilizagdo.

Baseados nos estudos de Sharwood Smith (1981, 1988, 1994) e Ellis (1985,1990,
1994, 1997, 1998, 1999, 2002 ) entre outros , acredito que o processo de desenvolvimento de
interlingua possa ser acelerado através da instrugdo com foco na forma, pois a mera exposi¢do
ao insumo compreensivo de Krashen, embora fundamental no processo de ensino
aprendizagem de linguas, pode levar as formas menos perceptiveis no insumo a se
fossilizarem em um estagio inferior aquele desejado pelo aprendiz, ou, no caso deste trabalho,
insuficiente para o bom desempenho de suas fungdes de professor de LE.

Segundo Consolo (1996), a ocorréncia constante dos desvios na fala dos professores

pode comprometer a qualidade do insumo disponivel aos seus alunos. Outros autores (Ellis,

(1984) e Willis (1991, apud Consolo, 2001) destacam esse papel de gerador de insumo

adequado a aquisig@o da lingua alvo do professor de linguas em aulas comunicativas.

Do ponto de vista sociolingiiistico, acredito existir uma variante tipica de sala de aula
que se aproxima do modelo dito padrdo utilizado pelos falantes nativos escolarizados da
lingua inglesa em situagdes de ensino. No contexto desta pesquisa, especialmente,
acreditamos que a precisdo lingiiistica seja um dos elementos importantes no discurso dos
professores, principais propiciadores de insumo compreensivel.

Entretanto, trataremos todas as formas intermedidrias como desvios que podem ser
superados ao longo do tratamento proposto neste trabalho, principalmente mediante a

interven¢do pedagogica.
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1.4 Histérico do papel da gramatica no ensino-aprendizagem de LE.

Uma das grandes questdes que tem pautado as discussdes travadas na drea de ensino
aprendizagem de LE, nos tltimos anos, tem sido o papel da gramatica, ora como aspecto
unico e central, ora marginalizado a um plano inferior e, por vezes, instado a fungdo de
elemento complementar, conforme tendéncia mais recente.

A seguir, trago um perfil, ainda que breve, dessas nuangas paradigméticas, visando a
ilustrar o trajeto percorrido pelas diversas formulagdes metodoldgicas até atingir o estado da
arte atual.

Veremos que, no inicio do processo de instauragdo de um novo paradigma, hd uma
tendéncia de se adotarem formula¢des novas, ignorando em bloco todas as elaboragdes
anteriores. Com o amadurecimento das discussdes, sempre apds uma fase de testagem do
novo padrdo, a vara do péndulo que, no inicio, havia sido vertida para o lado oposto, acaba,
geralmente, encontrando um equilibrio aparente que é quebrado, quando surge um novo
candidato a paradigma (Thomas Kuhn, 1978). Conforme essas premissas, durante séculos,
professores de L2/LE tém alternado entre abordagens pelos quais os alunos s@o estimulados a
analisar a lingua, objetivando aprendé-la e aquelas que estimulam os aprendizes a usar a
lingua, para adquiri-la (Larsen Freeman, 1991).

Conforme relatam Rutherford (1987) e Howat (1984, apud Celani, 1997) durante
mais de dois mil anos, estudar uma lingua estrangeira consistia no estudo de um dos seus
aspectos formais e na tradugdo dos cléssicos literarios. O padrdo adotado para o estudo da
lingua inglesa era 0 mesmo implementado para a analise de linguas como o grego e o latim.
Segundo Howat (op. cit), esse modelo prosseguiu, com algumas variantes, até meados do
século XX , quando, por meio dos estudos comparados das linguas, percebeu-se que o padrdo
greco-latino e a sua subdivisdo do discurso em oito partes eram inadequados para a descri¢do
de uma lingua, cuja ordem das palavras e a sintaxe produzem fungfo gramatical. (Hinkel e
Fotos, 2002).

Apds o surgimento dos estudos saussurianos, o objeto de estudo era apenas a

estrutura interna da lingua, que passa a ser analisada mediante trés subsistemas: o fonologico,
o morfolégico e o sintitico, como assinalaram Larsen-Freman e Long (1991). O estudo da

gramatica passa ser visto como a analise desses trés niveis de articulag@o.
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Essa concep¢do estruturalista de ordem lingiiistica, acoplada a psicologia
behaviorista americana, que concebia a aprendizagem, em geral, inclusive a de linguagem,
como forma de condicionamento através da repeticdo e da memorizagdo, alicercaram o
movimento audiolingual que teve uma forte repercussdo na pedagogia de lingua estrangeira, a
partir do final da segunda guerra nos Estados Unidos e notadamente a partir dos anos 60 em
alguns contextos brasileiros, quando ha uma busca por falantes com proficiéncia oral em
linguas estrangeiras.

Essa perspectiva de ensino apresentava-se como uma reagdo ao método de gramatica
e tradugdo que produziam aprendizes com um consideravel saber metalingiiistico, porém,
incapazes de utilizar tais conhecimentos em situagdes reais de uso da lingua.

Um dos principios bésicos do audiolingualismo é que a aprendizagem da linguagem
deve ser vista como a aquisi¢do de novas formas de comportamento que devem transformar-
se em habitos automaticos, em um processo mecanizado de associa¢do estimulo resposta. ,
conforme afirma Stern (1992). Portanto, a pratica da manipulagéo da lingua, a partir dos eixos
sintagmaticos e paradigmaticos que estruturam a organiza¢do da lingua em uma série de
exercicios de imitagdo, repeticdo e memorizagdo era comum. Essa pratica de sala de aula
visava @ minimizagéo das experiéncias de aprendizagem explicitas da lingua.

A gramatica, dessa forma, deveria ser adquirida de modo irrefletido e incidental,
embora houvesse, ocasionalmente, exercicios estruturais que demandavam alguns
esclarecimentos sobre os aspectos formais do codigo.

Os “drills” e os exercicios de substituigdo eram repetidos a exaustdo sem, entretanto,
uma agdo que visasse a conscientiza-los sobre a forma. Dessa maneira, os alunos realizavam
os exercicios sem perceber (notice), na acep¢do de Schmidt (1990), os aspectos formais da
lingua, o que tornava improvavel a transposi¢do desses conhecimentos para outras situagdes.

As estruturas eram apresentadas linearmente, sem levar em conta os pré-requisitos
cognitivos para que o aprendiz pudesse incorporar uma dada estrutura, conforme Pinneman
(1984, 1989).

Durante os anos 60, até meados dos anos 70, esse modelo ganhou o status de

paradigma na maioria dos contextos de ensino de lingua estrangeira, tanto no contexto de L2

quanto no de LE.
O alcance escopal do audiolingualismo ja foi amplamente discutido por diversos

autores na area e sdo resumidos por Larsen-Freeman (1991) quando afirma que os alunos
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oriundos das abordagens de cunho estrutural, como o audiolingualismo, eram capazes de
produzir sentengas perfeitas do ponto de vista gramatical, porém, quando eram colocados
diante de uma situagdo de uso ndo programado da lingua, eles, no geral, fracassavam.

Essa me parece uma generaliza¢gdo um tanto quanto exagerada, pois, alguns alunos
atingiam um bom nivel de proficiéncia lingiiistico-comunicativa, apesar do método.

Com a descrenga em torno da eficacia do modelo audiolingual, novas e promissoras
propostas de ensino fundamentadas nos estudos de Piaget — psicologia cognitiva e de
Chomsky (1965) foram apresentadas, embora devamos ressaltar o alerta do Gltimo quanto a
pertinéncia da utiliza¢@o dos resultados de seus estudos para a pedagogia de L2/LE.

De acordo com Omaggio (1986), as teorias cognitivas de base racionalista enfatizam
o papel ativo da mente na aquisicdo de conhecimento, opondo-se, portanto, a doutrina
behaviorista de ordem empiricista.

Os pressupostos mais importantes dessa teoria mentalista fundamentada nos estudos
de Piaget para o ensino aprendizagem de linguas dizem respeito ao fato de a aprendizagem
dever ser significativa e estar de acordo com a estrutura cognitiva do individuo, para que se
torne parte permanente do seu conhecimento de mundo.

No mesmo contexto historico, Chomsky apresenta a sua gramatica gerativa
transformacional cujas caracteristicas tedricas ja estdo contempladas em outras sec¢des dessa
dissertagdo.

Embora tanto os cognitivistas como os gerativistas ndo formulassem seus estudos,
pensando na sua aplicabilidade pedagégica, devemos salientar que suas teorias trouxeram
profundas mudangas na forma de ensino de L2/LE pés-audiolingualista.

O método cognitivo surge a partir desses modelos. Embora esse método ndo tivesse
qualquer relevdncia no Brasil, decidi menciona-lo devido ao papel central que atribui a
gramatica, pois, segundo essa abordagem, o ensino dos aspectos lingiiisticos deveria preceder

as oportunidades de uso criativo da lingua em situagdes reais. Isso parece denotar um

problema tedrico do método cognitivo que identificava a nogdo de competéncia de Chomsky

com a de conhecimento explicito das regras gramaticais, e o desempenho com o uso efetivo
dessas regras.
De qualquer forma, essa proposta pode se tornar plausivel em contextos em que haja

uma cultura de aprender gramatical muito arraigada, pois, além da preocupagdo com a
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aquisi¢do dos aspectos formais da lingua, ha a orientag¢do para o uso desse conhecimento em
situagdes de cunho comunicativo.

Uma forte critica feita aos defensores dessa visdo é em relagdo ao tempo destinado a
explicagdo gramatical explicita, na expectativa de se obter ampla compreensdo do sistema
gramatical de uma sé vez — denotando, assim, uma visdo de linguagem como produto em
detrimento de uma postura processual na qual os elementos vdo sendo apresentados de
maneira ciclica e com oportunidades “reais” de uso.

As concepgdes de linguagem que pautam, tanto as abordagens estruturalistas quanto
as cognitivistas, inserem-se no escopo que classificamos de gramaticas formais, cujo foco
principal de estudo sdo os aspectos morfossintaticos da lingua, focalizando, secundariamente,
0s seus aspectos pragmaticos.

Esse tipo de planejamento, classificado por Wilkins (1976) como sintético, representa
uma abstra¢do da linguagem da pratica social, assim como o esvaziamento da influéncia dos
interlocutores do processo de enunciagdo ou a idealizagdo desse sujeito pela concepgdo
universalista de linguagem. A conseqiiéncia disso € drastica, pois se concebe que a
linguagem independe do seu contexto social, conduzindo a um abismo entre as expectativas
pedagogicas dessa concepgdo de ensino e a almejada capacidade de uso proposital da lingua.

Somente a partir das contribui¢des de Baktin e, mais tarde, dos estudos etnograficos

de Hymes (1972), é que se langa um olhar mais ecolégico sobre o fendmeno da linguagem, e

os aspectos social, contextual e cultural ganham um papel importante na determinagdo dos

significados.

Os funcionalistas, influenciados por esses estudos, comegam a centralizar o
significado, e a gramatica é reservado o papel de um recurso para a negociagdo dos
significados.

Nesse interim, ocorreram questdes de ordem politico-historicas que acabam
influenciando o desenvolvimento da pedagogia de ensino de linguas.

Com a implantagdo do mercado comum europeu, em 1972, aconteceu uma ampla
discussdo no bojo das comissdes encarregadas de tragar as novas diretrizes para o esforgo
europeu de renovagdo do ensino de linguas, conforme relatado por Almeida Filho (2001). Ao
mesmo tempo, o deslocamento do eixo econdmico para os estados Unidos, a crise do petrdleo

e as novas tecnologias emergentes fizeram do inglés a lingua franca.

AVA |
AVAYEY!

1 2 3 4 5 6 7 unespw 11 12 13 14 15 16 17



Nesse contexto, verifica-se a necessidade, cada vez maior, de um paradigma de
ensino condizente com essa nova realidade, a de falantes proficientes na lingua estrangeira.

Os modelos anteriores que tinham a gramatica como for¢a organizadora central ndo
alcangaram plenamente esse intuito. A idéia do significado, como ponto fulcral da
aprendizagem em detrimento da gramatica, ganhou for¢a e, dessa maneira, os aspectos
relativos ao c6digo formal da lingua foram relegados ao segundo plano.

A essa altura do processo de desenvolvimento ja se sabe que, para se explicar um
fendmeno multifacetado com a linguagem, precisamos buscar subsidios em disciplinas
proximas tais como: a sociolingiiistica, a etnografia da comunicagéo a analise do discurso e a
pragmatica.

A abordagem (no sentido proposto por Brown, 1994, e Almeida Filho, 1993),
comunicativa surge em meio a esses fatos, como a primeira proposta de ensino cuja
centralidade estava no significado.

Ap6s o surgimento da primeira versdo da abordagem comunicativa, materializada na
proposta nocional-funcional de Wilkins (1976), os cursos passam a ser organizados em termos
semanticos ao invés de fragmentos sintatico-morfoldégicos dos movimentos gramaticalistas
anteriores, conforme Almeida Filho (1993). Os modelos anteriores que ensinavam a gramatica
pela gramética perderam seu encanto.

Um primeiro avango importante em relagio a abordagem puramente sistémica € que
o contexto das fungdes para uma determinada forma gramatical é apresentado. Entretanto, as
formas dadas sdo também representativas de outros contextos semanticos. Ha duvidas se o
aprendiz, cujo foco, ao realizar uma tarefa estd na fungdo por exemplo “aceitar”, seja capaz de
transportar essas formas para outros contextos de uso da lingua. A forma “That would be
fine” pode se realizar em outros contextos, além de, por exemplo, na aceitagdo de um convite.

A critica mais contundente a essa primeira versdo comunicativa foi feita por
Widdowson (1990). O autor argumenta que, embora as unidades nocionais funcionais se
diferenciam do modelo sistémico, havia um pressuposto em comum em relagdo a aquisi¢do de
lingua: aquisi¢do é um processo gradual e cumulativo que se restringe a uma listagem de
fungbes ou itens gramaticais desprovidos de seu contexto de uso. O modelo tradicional
postulava a conversdo do conhecimento formal das regras em habilidade de uso das mesmas

sem que houvesse qualquer intervengdo pedagogica especifica, enquanto o segundo

fundamenta-se na crenga sobre a possibilidade de emergéncia do conhecimento formal por
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meio do uso da lingua ou por meio da mera exposi¢do ao insumo compreensivel. Parece
existir uma subavaliagdo da importancia da agfo pedagdgica na sala de aula. O autor propde
uma conciliagdo entre forma e o uso da lingua por meio da agdo pedagdgica e critica a
dissociagdo dos pressupostos de ordem formal em relagdo ao seu uso comunicativo.
Widdowson salienta que a gramatica deve ser internalizada ndo apenas como um sistema
formal independente, mas como um recurso utilizado pelos usuirios de uma dada lingua para
atingir seus objetivos comunicativos.

Dessa forma percebemos que o autor coaduna-se com a posi¢do de outros autores
mencionados neste trabalho, que apontam para o papel fundamental desempenhado pelo
aspecto gramatical quando falamos uma dada lingua.

O modelo comunicativo mais radical em relagdo ao papel e ao ensino da gramatica,
no processo de aquisi¢@o de linguagem, foram aqueles fundamentados nos estudos de Krashen
(1982 e 1985), e, principalmente, Krashen e Terrel (1983).

Devido, em parte, a influéncia desses autores, a gramatica passou, durante grande
parte do anos 80, a ser conceituada erroneamente conforme destaca Larsen-Freeman (1997).

Alguns dos mitos em relag@o a gramatica por ela apresentado podem ser resumidos como:

gramatica € uma colecdo de formas sem sentidos.
gramatica ¢é formada por regras arbitrarias.

gramatica € chata.

as estruturas gramaticais sdo aprendidas uma de cada vez.

a gramatica ¢ adquirida naturalmente; ndo precisa ser ensinada.

Os seguidores dessa linha comunicativa fundamentam-se no pressuposto de que os
adultos podem, ainda, adquirir uma L2/LE por meio do dispositivo mental inato e que,
portanto, a aptiddo natural para o aprendizado de linguas permanece ativa, apds a puberdade,
ressaltando-se que tal questdo ainda ndo € consenso na area.

Um outro pressuposto fundamental em relagdo a teoria desses autores é a descrenga

em relagdo a possibilidade da aprendizagem — entendida como conhecimento explicito das

regras gramaticais tornar-se aquisi¢do, conhecimento subconsciente implicito que possa ser

acessado automaticamente ( para essa questdo vide proxima sec¢do), o que, a meu ver,
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dificultaria muito a possibilidade de se adquirir uma LE em um contexto formal de ensino,
quando se tem alunos com uma cultura de aprender fortemente gramatical.

Segundo Krashen (op.cit.), o desenvolvimento da interlingua ocorre por meio da
exposi¢do ao insumo compreensivel em conjun¢do com o uso propositado da lingua. Essa

1311
1

evolugdo ocorreria da seguinte forma: um aprendiz no estagio de interlingua recebe
insumo ajustado a um nivel acima do seu estado de desenvolvimento atual, “i+1”, e isso
desencadearia o processo. Os autores dessa linha créem que o aspecto gramatical da lingua
seja compreendido dentro do contexto comunicativo, sem a necessidade de explicitagdo,
desde que oportunidades reais de uso da lingua ocorram e que o filtro afetivo dos aprendizes
esteja favoravel.

Segundo Sato (apud Mitchel e Myles, 1998), os aprendizes dentro dessa perspectiva,
no inicio, apoiam-se em fatores pragmaticos do discurso, na interagdo, com o minimo de uso
dos dispositivos morfossintaticos da lingua e que, com a cooperagdo de interlocutores mais
competentes, esse discurso torna-se cada vez mais sintatico.

Na verdade, existe atualmente um consenso em torno da inclusdo do aspecto
gramatical como um dos elementos do construto de competéncia comunicativa, embora

alguns estudiosos tais como Long (1991, apud Long e Robinson, 1998), Richards (2002) e

Almeida Filho (1993), defendam a centralidade de sentido no ensino, enquanto outros

. admitem até abordagens mais elaboradas e explicitas, dependendo do contexto de ensino.

Para Krashen (op. cit), as regras seriam adquiridas, inconscientemente, por meio da
contribui¢do significante do processador lingual (DAL), desde que um ambiente
psicolingiiistico propicio para a aprendizagem de linguagem seja criado.

Outros autores, como, por exemplo, Rutherford (1987) e Sharwood Smith (1981, 1988,
1991), apontam para a necessidade de inclusdo no programa de ensino de atividades que
despertem a consciéncia do aprendiz em relag@o aos aspectos formais da lingua, tais como

refinamento do insumo, comentarios metalingiiisticos, a saliéncia for¢ada de determinados

itens da lingua alvo, objetivando, assim, criar situagdes para que o aluno “perceba” (notice) as

caracteristicas formais da lingua, com o que concordo.
Sob o impacto das idéias de Krashen, alguns autores, ja no inicio dos anos 80- entre
eles Ellis (1984), Long (1983, apud Ellis 2002), Felix (1980, apud Ellis 2002), discutiam os

efeitos do ensino explicito sobre a seqiiéncia e o ritmo de aquisi¢do dos elementos formais.
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Esses trabalhos parecem indicar que a instru¢do ndo interfere na seqiiéncia dos estagios de
aquisi¢do, mas pode acelerar o seu ritmo.

No inicio dos anos 90, Widdowson (1990), Larsen Freeman (1991) Celce Murcia
(1991) e Garret (1991), propdem uma reconciliagdo entre gramatica e comunicagdo, e apontam
os problemas fundamentais ocasionados pela divisdo. De acordo com eles, os alunos da
abordagem puramente estrutural ndo conseguem se expressar ou usar adequadamente a lingua
em situagdes reais, enquanto os alunos da vers3o ultracomunicativa sacrificam a acuidade
pela fluéncia e adequagdo.

Conforme mencionado na parte introdutéria deste trabalho, existe uma gama de
op¢Oes que podem ser adotadas para que os alunos desenvolvam processualmente tanto a
fluéncia como a precisdo.

Neste trabalho, cujo objetivo € o de solucionar o problema da acuidade dos alunos do
contexto investigado via atividades de despertar da consciéncia, optei pela adogdo de um
conjunto de medidas que vdo de um extremo ao outro do construto explicito/implicito, devido
a heterogeneidade em termos de nivel de proficiéncia lingiiistico-comunicativa do grupo e,
por acreditar que, somente dessa forma, poderia atender aos diversos estilos cognitivos dos
actantes e também coloca-los em contato com as diferentes possibilidades de ensino da forma,

dentro de uma proposta de ensino que quer se inscrever em uma das vertentes da abordagem

. comunicativa.

A seguir discorrerei, brevemente, sobre uma questdo de importancia crucial para
qualquer estudo que proponha a intervengdo pedagdgica com foco na forma: a relagdo entre
conhecimento implicito e explicito. Sob essa questdo, subjazem duas crengas importantes: a
de que esse dois construtos formam entidades estanques sem qualquer vaso comunicante; € a
visdo de que eles fazem parte de um mesmo continuo e de que a forma de acesso ao longo

desses dois pontos eqiiidistantes varia de menos a mais automatico.
1.5 Explicito versus implicito ou simplesmente um continuo?
Um questionamento contemporaneo fundamental em torno da pedagogia de

gramatica de L2/LE ¢é se o aprendiz deve adotar uma conduta de aprendizagem consciente,

como se estivesse realizando qualquer esforgo intelectual (explicito), ou assumir uma postura

que privilegie a absor¢do da linguagem de forma incidental, “inconsciente”, intuitiva
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(implicita), semelhante aquela que organiza a interiorizagdo das regras no processo de
aquisigd@o de lingua materna (L1).

Até meados do século XX, as técnicas de ensino explicitas do método gramatica e
tradu¢do reinaram, onipotentemente, pois atendiam aos fins para os quais a lingua era
estudada até entdo: saber uma lingua era conhecer explicitamente as regras da sua gramatica
padrdo e aplicar esse conhecimento metalingiiistico em situagdes cujo uso podia ser
monitorado.

Os audiolingualistas, pioneiros na tentativa de se ensinar a LE para comunicagdo oral
no Brasil, desejam minimizar a reflexdo sobre a linguagem e evitam a abordagem explicita e
os conceitos metalingiiisticos. Essa abordagem implicita audiolingual visa a diminuig¢do dos
esforgos cognitivos dos aprendizes por meio de exercicios de repeticdio mecédnica e
memorizagdo, embora ainda, de certa forma, mantivesse o foco na linguagem. O conceito
audiolingual de implicito € o de aprendizagem n#o refletida indutiva, pratica que conduzia os
aprendizes a repetir modelos como se fossem “papagaios”, embora ocasionalmente houvesse
alguma sistematizag¢do gramatical depois de memorizadas as estruturas

A partir dos estudos de Krashen (1982), o conceito de aprendizagem implicita,
gradualmente, transformou-se de aprendizagem irrefletida a uma absorgo “inconsciente”, isto

¢, aquisicdo da linguagem por meio da exposi¢do de forma incidental, enquanto que o

explicito, para Krashen, significa o conhecimento “consciente” das regras gramaticais, apesar

de todas as discussdes controversas em torno da nogdo sobre o que seja um processo
consciente/inconsciente, na drea de Lingiiistica Aplicada.

Concordo com De Graaf (1997) a respeito da sua afirmagdo de que o conhecimento
implicito seja o alicerce fundamental sobre o qual o falante apdia-se em situagdes reais de uso
oral da lingua. Entretanto, a forma como esse conhecimento (implicito) € construido mais
eficazmente €, ainda, objeto de discussdes controversas entre os pesquisadores da area.

Uma questdo existente entre os diversos pesquisadores diz respeito aos impactos que
a instrugdo explicita de gramatica pode ter no processo de aprendizagem de L2/LE.

Tanto os cognitivistas quanto os psicolinguistas, defensores da interface forte,
defendem como precondigdo, para que haja a conversdo do saber explicito em implicito a
proposi¢do de atividades praticas, na acep¢do comunicativa do termo Dekeyser (1998), para

que o conhecimento seja automatizado ou convertido em saber explicito.
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Na sua versio mais extrema, os cognitivistas igualavam o saber explicito ao
declarativo e o saber operatorio ao conhecimento implicito. Essa versdo forte de bases
cognitivistas € alicergada na teoria cognitiva, principalmente nas teorias de processamento
controlado e automatico de Anderson (1982, apud Mitchel e Myles, 1998). Esses autores
acreditam que o processo de interiorizagdo da gramatica da lingua estrangeira ocorra de forma
diferente daquele que orienta a aquisi¢do de L1. Dessa forma, o processo de aprendizagem de
linguagem € visto como o processo de aquisi¢do de qualquer outra habilidade; comegando
como conhecimento declarativo e, gradualmente, vai se tornando operatério, a medida que
oportunidades de utilizagdo sejam propiciadas.

Ellis (1994, 1997) critica essa posigdo, pois, dessa forma, a aprendizagem ocorreria
sempre em mdo Unica, do explicito para o implicito, o que, segundo o autor, tornaria
praticamente impossivel a internalizagdo das regras se cada uma, entre as milhares existentes,
tivessem que ser primeiro aprendidas como saber declarativo. Concordo com Ellis em relagéo
a esse posicionamento. No entanto, essa posi¢do, de ordem cognitivista, ja foi reformulada em
trabalhos empiricos realizados por pesquisadores dessa linha que admitem a possibilidade do
conhecimento explicito ocorrer via implicito, (vide Dekeyser, (1998).

Ellis (op. cit), opde-se, também, a equalizagdo entre processamento controlado e

conhecimento explicito e do processamento automatico como o saber implicito. A autora

~ afirma que tanto o saber explicito quanto o implicito podem se representados como processos

controlados ou automadticos. Na verdade, esses niveis de conhecimento se entrecruzam e sdo
configurados pela autora da seguinte forma:

Processo explicito/controlado — uma nova regra explicita é usada conscientemente
com esforgo intencional.

Processo explicito/automatico — uma regra explicita, ja parcialmente internalizada, €
usada de forma parcialmente inconsciente, porém a velocidade de acesso é relativa.

Processo implicito/controlado — uma nova regra implicita é usada inconscientemente,
mas o0 acesso € lento e inconsistente.

Processo implicito — uma regra implicita esta totalmente assimilada e seu acesso ¢

inconsciente e sem qualquer esforgo por parte do aprendiz.

Segundo Ellis, o primeiro estdgio ocorre quando o aprendiz tem um primeiro

contato com uma dada regra explicita e tenta usé-la, consciente e intencionalmente, em um

exercicio gramatical. O segundo, quando esses mesmos aprendizes comegam a utilizar,
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regularmente, uma regra explicita em uma variedade de tarefas; a regra é ainda utilizada
conscientemente e intencionalmente, mas pode ser acessada e aplicada com alguma
facilidade. O terceiro caso acontece quando os aprendizes percebem (notice) alguma
caracteristica gramatical da lingua no insumo e o utilizam na sua produgfo, entretanto, sem
consciéncia deliberada. O quarto lembra o tipo de conhecimento lingiiistico intuitivo e
acessado prontamente que muitos falantes nativos utilizam no uso cotidiano da lingua.

O autor citado assume a posi¢do da interface fraca entre os conhecimentos e,
segundo essa vertente, a conversdo somente € possivel se uma dada regra ndo estiver sujeita
as restrigdes do processo de desenvolvimento de interlingua ou se o aprendiz tiver alcangado
o estagio de aprendizagem que permita a integragdo da regra. Os defensores desse
posicionamento asseveram que a instru¢do formal pode auxiliar tanto a automatizagdo do
conhecimento implicito quanto do explicito ja internalizado.

Nem sempre a aprendizagem inicia-se pelo lado explicito do continuo. No geral, esse
processo comega pelo lado implicito, que é ontologicamente anterior, segundo Reber (1992,
apud Ellis 1997).

Compartilho da opinido dos autores citados acima, quanto ao superposicionamento
do conhecimento implicito, quando o objetivo for o de utilizar a lingua na oralidade, em
situagdes espontaneas. Dessa forma, o desenvolvimento desse conhecimento deve ser a meta
de qualquer curso de linguas com esse fim.

Acredito ser o modelo krasheniano, até certo ponto, vidvel para alguns aprendizes no
contexto de ensino de inglés, como segunda lingua, se as seguintes condi¢des forem
satisfeitas: grupo de alunos multilingiie e que tenha oportunidades de uso da lingua-alvo, tanto
no ambiente de sala de aula com a supervis@o do professor ou falante competente da lingua,
quanto fora dela, no macro contexto, e em uma situagdo de ensino no qual os aprendizes
tenham uma cultura mais participativa nas ag¢des de sala de aula e ndo apenas na aula de
lingua estrangeira . O contexto dessa pesquisa apresenta caracteristicas diferentes as

apresentadas acima, o que a meu ver tornaria a proposta puramente comunicativa de dificil

aplicag¢do no contexto de LE embora haja um estudo nesse sentido realizado por Prabhu na

india.
As propostas tanto da interface forte quanto da fraca coadunam-se mais com o
histérico de ensino aprendizagem dos actantes do contexto desta pesquisa, além de serem

mais plausiveis dadas inclusive as condigdes fisicas do contexto (pouco espago fisico para
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uma classe numerosa, o que dificulta a interagdo em grupos sem que haja ruidos que
atrapalhem), classe monolingiie na qual mesmo aqueles alunos que declararam ter bom nivel
de competéncia lingiiistico-comunicativa, apresentam deficiéncias que poderiam ser
prejudiciais aos seus colegas.

A seguir, apresento um conjunto de pressupostos que podem influenciar a eficécia
dos cursos que adotam as atividades de despertar da consciéncia no processo de construgio do

conhecimento implicito das regras gramaticais.

1.6 Foco na Forma: Discussdes terminolégicas

Existe uma “miscelanea terminoldgica” utilizada na descri¢do das agdes de despertar
da consciéncia sobre os aspectos formais do codigo.

As primeiras discussdes nesse sentido surgiram a partir da disting¢do feita por Long
(1991), entre os construtos foco na forma versus foco nas formas, sem, no entanto, considera-
los pélos opostos.

Conforme defini¢do do autor, foco nas formas descreve as abordagens sintéticas,

cujo principio organizador da proposta € a idéia de que os elementos lingiiisticos ou fungdes

vdo sendo adquiridos linearmente a medida que vdo se acumulando.

O foco na forma, por outro lado, defende a centralidade do significado com eventuais
incursdes nas questdes formais da lingua desencadeadas por alguma dificuldade de
compreensdo ou comunicagdo, surgidas durante o processo de interagdo (Long e Robinson,
1998). A critica que se faz a essa perspectiva reativa refere-se a necessidade de o professor ter
que aguardar pela emergéncia de alguma questdo de ordem formal na interagdo para, depois,
entdo, apresentar sua proposta de resolugéo.

Todavia, os pesquisadores tém utilizado uma vasta variedade terminolégica para
descrever os diversos enfoques de instrugdo focado na forma: instrugdo formal, instrugdo
focada na forma, instrugdo focada no cddigo, que nédo sdo consideradas, por muitos, sindbnimas
da expressdo usada por Long (op. cit).

Spada (1997, apud Willians, 2001) concebe a versdo “instrugdo focalizada na forma”
como um termo guarda-chuva para se referir a qualquer pratica que direcione a atengdo do

aprendiz para o c6digo, inclusive o modelo chamado de tradicional.
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Doughty e Willians (1998) ampliam os limites do construto de Long (op. cit),
incluindo versdes que abarcam desde a abordagem proativa até um tratamento de itens
isolados do c6digo que ndo sdo, necessariamente, desencadeados por um problema.

Long (1991), Long e Robinson (1998) procuram demarcar seu posicionamento em
relagdo aquelas abordagens de ensino da forma codificadas como despertar da consciéncia,
por exemplo, Sharwood Smith (1981), Fotos (1994, 2002) por apresentar os aspectos sistémicos
como elementos centralizadores sobre os quais quase todas as agdes pedagbdgicas sdo
organizadas, e também devido a controvérsia existente em torno da nogdo de consciéncia. O
proprio Sharwood Smith (1993) abandona o termo pelo mesmo motivo citado e adota o termo
saliéncia do insumo (input enhancement) para descrever tentativas de realce visual e auditivo
do insumo para atrair a aten¢do do aprendiz.

Neste trabalho, embora faga uma delimitagdo do escopo de cada uma das opgdes,
opto pelo uso dos termos foco na forma e despertar da consciéncia, indistintamente, para
referir-me a quaisquer tentativas de “conscientizar” os aprendizes sobre os aspectos formais
da lingua, sejam eles implicitos ou explicitos, conforme propostos por Long (1991), Liz e
Ranta (1997), Long e Robinson (1998), Doughty e Williams (1998), Williams e Evan (1998),
Swain (1985, 1998), ou nuances rotuladas como mais explicitas, por exemplo, Dekeyser (1998)
e Lightboown (1998).

1.7 Questdes inerentes a2 adoc¢do do foco na forma

Uma das escolhas pedagogicas fundamentais a ser tomada em relagdo ao tratamento
dos aspectos estruturais, uma vez tomada a decisdo de intervir no processo de construgio de
interlingua, refere-se a adogéo de uma postura proativa (planejada), reativa ou preventiva de
enfoque (Long e Robinson, 1998).

A postura reativa emerge de uma situagdo formalmente problemadtica, durante o
processo de negociagdo de significados, abordando, portanto, uma questdo de desempenho
que pode refletir um problema de competéncia. Para solucionar a questdo, evidéncias

negativas que podem ser implicitas ou explicitas sdo oferecidas.

Na abordagem preventiva, o aprendiz ou o professor inicia uma discussdo sobre

algum aspecto formal da lingua, mesmo que nio haja qualquer problema na produgéo. As

discussdes emergem a partir de lacunas observadas pelo professor ou aluno no seu

AVA
AN

1 2 3 4 5 6 ] unespw 11 12 13 14 15 16 17



conhecimento. Segundo Ellis, Basturkmen e Shawn Loewen (2001), essas discussdes sdo
mais proveitosas quando iniciadas pelos alunos a partir de uma necessidade do aprendiz, pois
as lacunas observadas sdo presumidamente reais.

Na abordagem proativa, o professor observa um dado problema “in loco” e, entdo,
desenvolve tarefas que podem levar os aprendizes a um desempenho mais preciso. A
dificuldade em relagdo a esse modelo, conforme Doughty and Willians (1998), é a construgdo
de oportunidades “reais” de uso da estrutura problemdtica para que a questdo de
aprendizagem seja sanada.

Os autores citados apontam para a caréncia de elementos palpaveis nas pesquisas que
possam indicar uma escolha abalizada por uma dessas opgdes.

Parece-me que todas as alternativas citadas sdo plausiveis, dependendo, apenas, das
caracteristicas dos actantes e de seu nivel de proficiéncia.

No dois primeiros modelos (reativo € o preventivo), os alunos ja deverdo ter
adquirido um nivel intermedidrio/avangado de fluéncia oral, para que possam utilizar a lingua,
em situagdes menos previsiveis e perceber as lacunas no seu conhecimento, ou para que o
professor possa detectar os erros mais comuns e as estruturas menos salientes, e escolha
alguns para tratamento, a partir do nivel de desenvolvimento dos alunos (Pinneman, 1984,
1989).

Este trabalho insere-se mais na perspectiva proativa, uma vez que parti da
identificagdo dos desvios formais entre os diversos participantes € propus uma forma de
tratamento, a partir das crengas dos alunos envolvidos. Entretanto, busco intervir de alguma
forma em suas crengas, pois os dados demonstram que muitos deles ficaram frustrados com a
experiéncia que tiveram ao longo do ensino bésico e, pelo menos no discurso, admitiriam
outras situagdes de ensino.

Outra questdo relevante a ser considerada pelo professor é a observa¢do dos
principios psicolingiiisticos de processamento que pré-estabelece o percurso de aprendizagem,
que os aprendizes devem percorrer para que desenvolvam os pré-requisitos de processamento
para o nivel de interlingua imediatamente posterior. Para Pinneman (1984, 1989) , qualquer
proposta pedagégica deve levar em consideragdo esses principios.

Concordo com Long (1983, apud Ellis, 1985) que aponta para a impossibilidade de o

professor ter um quadro preciso sobre o estagio de evolugdo de cada aluno, especialmente,

creio, no contexto de ensino universitario privado, no qual o professor se depara com classes
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numerosas e heterogéneas tanto em termos de proficiéncia, quanto em termos de histérico de
aprendizagem, sendo este ultimo aspecto de suma importancia.

Os estudos de Pinnenman (op. cit) sdo fundamentados em estudos que revelaram ser
improdutiva, até prejudicial, a apresentagdo de uma estrutura muito acima da escala de
evolugdo do processo.

Todavia, existem novos dados em relagdo a questdo da prontiddo psicolingiiistica do
aprendiz, discutidos em estudos realizados por Lightbown (1998), que apontam para novos
direcionamentos, embora haja a necessidade de confirmagdo em outros estudos sobre o tema.
O autor argumenta que o foco na forma, mesmo que seja para uma caracteristica do sistema
lingiiistico que esteja além do estagio de desenvolvimento do aluno pode possibilitar uma
aceleragdo do processo de interlingua, desde que oportunidades de uso lhe sejam oferecidas.

Essa posi¢do, se confirmada em estudos posteriores, parece bastante plausivel para as
caracteristicas ja citadas do meu contexto de ensino, pois aqueles que estiverem no estagio
adequado evoluirdo mais rapidamente para os estagios superiores. Por outro lado, os alunos,
nos estagios inferiores, poderiam, eventualmente, notar a forma em insumos posteriores e,
assim, acelerar a incorporag¢do mais rapida. Tais resultados ainda carecem de confirmagdes
em futuras pesquisas e discussdes sobre o grau de dificuldade inerente de cada regra.

A variavel complexidade é considerada de dificil conceitualizagdo porque ndo ha
ainda, entre os pesquisadores, um consenso sobre quais regras seriam mais faceis ou dificeis.
Existe um conjunto de outras varidveis que vdo determinar o grau de dificuldade de
assimilagdo de uma dada regra.

Krashen (1982) faz uma distingdo entre aquelas regras que seriam facilmente
adquiridas, porém, que seriam dificeis de ser aprendidas e vice-versa. Dekeyser (1998)
considera as regras que seriam aprendidas facilmente, as primeiras candidatas a serem
enfocadas, caso se considere o conhecimento inicialmente monitorado de alguma valia
durante o processo de evolugéo da interlingua.

Doughty e Williams (1998) favorecem o ensino das regras mais dificeis, uma vez que

as mais simples podem ser adquiridas, naturalmente, e sugerem a interveng¢do pedagdgica

mesmo para as regras simples em contextos de ensino de LE.
Entretanto, a questdo fundamental ainda prevalece: a auséncia de um consenso em

torno de quais regras seriam dificeis/faceis ao longo dos estagios de aprendizagem/aquisig@o.
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Para Krashen (op. cit), ¢ a combinagdo do grau de dificuldade/facilidade formal e
funcional que tornaria uma regra mais ou menos complexa. O exemplo tipico de simplicidade
apontado pelo autor € o da aquisi¢cdo do morfema “s” referente a terceira pessoa do singular,
no presente simples, que em sua visdo apresentaria uma relagdo formal funcional simples.

Por outro lado, Ellis (1990) salienta que o referido morfema “s” é formalmente
complexo no sentido de que o aprendiz precisa ter desenvolvido os pré-requisitos cognitivos
para a sua aquisig@o.

O grau de dificuldade funcional é igualmente dificil de se configurar. Ambos os
autores acima parecem concordar que a terceira pessoa é funcionalmente simples. Entretanto,
Dekeyser (1998) alerta para a dificuldade de se estabelecer relagdes formais/funcionais, pois
um morfema pode expressar diversos conceitos semanticos a0 mesmo tempo — presente
simples, singular, terceira pessoa. Além do mais, uma regra pode apresentar inimeras
excegOes também. Outro aspecto levantado pelo autor refere-se ao critério utilizado para a
classificagdo em termos de grau de complexidade. O autor assevera que o pardmetro deve ser
a complexidade intrinseca da regra e nfo a sua realizagdo superficial.

Outros autores, como por exemplo Hulstym e De Graaf (1994, apud De Graaf, 1997),
tém uma posigdo semelhante a de Doughty e Willians (op. cit), ressaltando a possibilidade de

aquisi¢do das regras, ditas mais faceis, de forma incidental pelos aprendizes, embora ndo

descartem a possibilidade de alguma forma de realce do insumo, mesmo para essas.

Em relagdo a essa questdo, estou de acordo com Ellis (1997), Hinkel e Fotos (2002),
Madeira (2003), que destacam a importdncia de se considerarem fatores como o tempo,
contexto de ensino aprendizagem, lingua materna dos alunos e a lingua estrangeira ensinada,
além da quantidade/qualidade de insumo, na defini¢do do que seja fécil ou dificil no processo
de aquisi¢do. A principio, penso que aqueles aspectos que sejam fartos no insumo dos
aprendizes possam ser adquiridos, incidentalmente, enquanto itens comunicativamente opacos
e de pouca saliéncia no insumo, como as preposigdes, merecem ser foco de intervengdo.
Acredito, também, que possa haver um aparente avango no processo de interlingua € um
retrocesso, em seguida, durante o processo de reestruturag¢do, especialmente no caso de alunos
iniciantes que ainda ndo desenvolveram os pré-requisitos psicolingiiiticos De qualquer forma,
penso que os alunos, cuja cultura de aprender seja marcadamente gramatical, perceberdo esses

itens em futuros insumos, o que facilitara o processo de aquisiggo.
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Hulstin e DeGraaf (1994, apud Dekeyser, 1998) apontam outros componentes
importantes para o sucesso de uma abordagem com foco na forma dentro da abordagem
comunicativa. A confiabilidade da regra- refere-se ao limite de sustentagdo de uma dada
regra, ao seu escopo — o numero de casos ao qual ela € aplicada e a sua redundéancia
semantica.

Outra varidvel que considero importante € o tempo de tratamento dedicado a uma
dada estrutura. Ellis (2002) analisa o papel da instrugdo com foco na forma no
desenvolvimento do conhecimento implicito em onze estudos recentes e aponta o tempo de
tratamento como uma variavel fundamental. Independente do grau de dificuldade da regra, os
estudos analisados pelo autor sugerem que um tratamento mais extenso seja mais eficaz.
Concordo com o autor, principalmente se a regra tiver uma confiabilidade e um escopo
menor.

Visando a superar as dificuldades apontadas acima — a decisdo sobre o grau de
complexidade da regra, o estdgio de desenvolvimento da interlingua do aprendiz, optamos,
neste trabalho, pela aplicagdo de um teste de proficiéncia, objetivando detectar as formas
emergentes na interlingua dos aprendizes, em tarefas em que os alunos discorreram sobre
temas que versavam sobre sua vida cotidiana, interesses, preferéncias. ( ver anexos 3 € 4).

Comegamos o tratamento por um dos aspectos formais - as preposi¢des que, além de
se apresentarem emergentes nos episddios de fala dos alunos, geralmente causam maiores
dificuldades devido a sua baixa saliéncia perceptiva, opacidade semantico-comunicativa.

Ocasionalmente, o tratamento se estende a outros itens ao longo do processo. No
entanto, procuramos focalizar uma forma de cada vez, ndo de maneira aleatéria nos moldes da
perspectiva tradicional, mas fundamentados em sinais emitidos pelo programa interno dos
aprendizes (Corder 1967), que detectamos com a implementagdo do teste € outras questdes
que foram surgindo, durante a realizagdo das tarefas, e que demandavam algum tipo de

atencdo.

1.8 Opcodes pedagégicas de enfoque na forma

Esta se¢@o tem por objetivo apresentar as opgdes de pontos focais sobre os quais a

pratica de instrugdo com foco na forma busca incidir para que se possa intervir no processo de
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desenvolvimento de interlingua, a partir de um modelo metaférico computacional
proposto por Ellis (1998).

Nesse modelo, o aprendiz € visto como uma méquina processadora inteligente capaz
de processar 0 insumo em uma “caixa preta” mental que contém mecanismos adquiridos que
permitem a internalizagdo de novos conhecimentos para poderem ser usados na
implementagdo das tarefas de produgao.

O quadro ilustrativo apresentado por Ellis tem a seguinte configuragéo:

C

v

Conhecimento Explicito de L2

Sistema Interlingua
Insumo Conhecimento Implicito de Feedback
Insumo Assimilado L2 Producdo Negativo —‘

t

Figural Ilustragdo do mecanismo de aquisi¢io de L2/LE
Baseado em Ellis, (1998)

A figura acima é uma representagdo computacional do mecanismo de aquisi¢do de
L2/E . O modelo indica os pontos sobre os quais a instru¢do como foco na forma pode intervir
para a promogédo do desenvolvimento da interlingua dos aprendizes. No ponto “A” procura-se
organizar o insumo oral e escrito de tal forma que o aprendiz possa ser induzido a perceber as
caracteristicas formais especificas de uma dada lingua. No ponto “B” promove-se tentativas
de desenvolver a compreensdo das regras da lingua-alvo, objetivando auxilia-los em relagdo
aos aspectos lingiiisticos. No ponto “C” ha a cria¢do de oportunidades de produgdo de uma
estrutura alvo especifica. O ponto “D” consiste na apresentacdo de evidéncias negativas,
apontando para as falhas formais na produgéo dos alunos.

A seguir, fago um delineamento com exemplos de cada uma dessas macro-opgdes,
juntamente com alguns estudos realizados dentro do escopo de cada uma delas.

Conforme pode ser visualizado no quadro, no primeiro modelo ocorre uma

manipulagdo do insumo, que pode ser apresentado na forma de textos escritos ou falados, em
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que os aprendizes sdo induzidos a perceber (Schmidt, 1990) os aspectos estruturais da lingua,
a medida que tentam compreender os textos.

As tarefas propostas, durante esse passo, caracterizam-se mais como verbais ou
minimamente verbais. O enfoque estd na percep¢do dos dados lingiiisticos € nio na sua
produgédo. O fundamento psicolingiiistico da opgdo do insumo estruturado estd no pressuposto
de que a aquisi¢do somente ocorre quando os aprendizes notam uma nova estrutura no
insumo.

Uma das alternativas de realce do insumo é proposta por Sharwood Smith (1993). O
autor utiliza a dicotomia positivo/negativo para a distingdo do tipo de insumo proposto. Na
proposi¢do do realce positivo, o professor/pesquisador, simplesmente, torna determinados
aspectos formais tendo como pardmetro a norma padrdo mais salientes no insumo, enquanto
que, na versdo negativa, destacam-se algumas formas como “incorretas”, sinalizando, dessa
forma, que o aprendiz violou alguma forma padrio. O autor propde uma gama de
possibilidades que envolvem, desde um grau menor ou maior de elaboragdo ou explicitagdo.

White (1998), em seu estudo, usou destaques em palavras (italico, grifos,

sublinhado), para salientar as estruturas de tal forma que a ateng¢do do aprendiz ndo fosse

desviada do significado. Os resultados dessa pesquisa sugeriram, entretanto, que o uso de

uma saliéncia ainda mais explicita combinada com a explicagdo da regra traz maiores
vantagens para o desenvolvimento da interlingua.

Uma outra forma comum, na sala de aula, de realce do insumo, ressaltada por
Sharwood Smith (1994), ¢ a fala pausada, destacada, a entoagéo forcada do professor que se
assemelha ao insumo oferecido na aquisi¢do da lingua materna. Esse tipo de destaque,
geralmente, recai sobre os aspectos essenciais na promogdo da compreensdo mutua dos
interlocutores - os aspectos lexicais da lingua. Entretanto, no sistema interno dos alunos
podem existir estruturas emergentes que poderdo ser impulsionadas por meio desse tipo de
insumo. O saber adequar o insumo as necessidades dos aprendizes ¢ uma das competéncias do
professor de lingua estrangeira, principalmente, em um contexto, cuja proposta € a de intervir
pedagogicamente.

O fundamento psicolingiiistico que sustenta a op¢do do insumo estruturado é que a
aquisi¢do ocorre quando o aprendiz percebe uma determinada estrutura no insumo, e ndo,

quando tenta produzi-la.
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Acredito ser essa proposta do insumo estruturado fundamental para os alunos
iniciantes do contexto desta pesquisa, pois a exposi¢d0 a novos insumos promovera a
possibilidade de elaboragdo de novas hipdteses — condigdo necessaria para que haja avango no
processo de aprendizagem. Todavia, acredito que essas atividades devam ser seguidas de
outras de produ¢do, ainda que controladas nesse estdgio, para que o insumo percebido
transforme-se em insumo internalizado e o conhecimento resultante possa ser utilizado em
interagdes futuras.

A seguir trago as linhas gerais da segunda opg¢éo de ensino, a instrug@o explicita.

1.8.1 A instruciio explicita

O modelo com a denominagdo acima incide no ponto B da figura nimero 1. Na sua
configuragdo mais tradicional, com explicagdes mais explicitas e mais elaboradas, tentativas
de se desenvolver o conhecimento explicito das regras gramaticais dos aprendizes, s@o
implementadas dentro de uma perspectiva de progresso unidirecional sem, portanto,
considerar o programa estabelecido pelo mecanismo interno do aluno e o seu constante
processo de reestruturagdo.

Na sua versdo mais indireta/implicita, tem-se como meta a conscientizagdo dos
aprendizes sobre os aspectos formais da lingua por meio da proposigdo de tarefas que os
conduzam a formular as regras em grupos ou pares.

Ellis (1998) apresenta um exemplo, segundo o modelo de tarefas de despertar da

consciéncia. Essa atividade apresenta uma tentativa de auxiliar os aprendizes a descobrir

quando usar “at, in, on” em expressdes adverbiais de tempo:

1- Sublinhe as expressdes de tempo nesta passagem.

I made an appointment to see Mr. Bean at three o clock on Tuesday the eleventh of
February to discuss my application for a job. Unfortunately, he was involved in a car
accident in the morning and rang to cancel the appointment. I made another appointment to

see him at 10:00 o” clock on Friday the 21st of February....
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2- Escreva as expressdes de tempo no quadro abaixo.

at in

Ex. at three o’clock 1998

Tabela 1: Modelo de exercicio de despertar da consciéncia

O texto prossegue, apresentando uma grande incidéncia de ocorréncia de expressdes
adverbiais de tempo, por meio das quais sugere-se que os aprendizes formulem suas regras e

tornem-se conscientes sobre esse aspecto da lingua.

Fotos e Ellis (1991), Fotos (1993, 1994, 1999), Gil (1999), propdem um modelo de
conscientizagdo baseado na solugdo de problemas gramaticais por meio da interagdo
focalizada no sentido, cujo tema de discussdo entre os actantes € a propria estrutura

gramatical em foco.

Os defensores desse modelo ndo propdem a produgdo imediata da estrutura para a
concretizagdo das atividades. Buscam, entretanto, despertar a consciéncia dos aprendizes

para as caracteristicas formais da lingua.

Uma vez atingida essa meta, os autores propdem aulas expositivas, exercicios de
produgdo e atividades comunicativas que contenham a estrutura alvo de tal forma que o

processo de conscientizagdo continue.

Fundamentados nos dados obtidos em seus trabalhos anteriores, Hinkel e Fotos
(2002) destacam as vantagens propostas por esse modelo. A seguir, destaco dois desses

aspectos que considero de fundamental importancia para o contexto desta pesquisa.

1- Teoria psicolingiiistica, que ressalta a importancia do despertar da consciéncia
dos aprendizes para que os mesmos possam notar as estruturas em atividades focalizadas no

sentido em situagdes subseqiientes. (Schmidt 1990);

2 — Durante o processo de discussdo sobre a estrutura, ocorre a provisdo de insumo

compreensivel e a necessidade de produgdo compreensivel entre os participantes, fatos que

favorecem o desencadear do processo de aquisigdo (Ellis, 1997).

Embora tenhamos que enfrentar problemas como a dificuldade encontrada pelos

alunos na discussdo, devido a falta de conhecimento metalingiiistico necessario, € a
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tendéncias dos grupos monolingiies de recorrerem ao uso da lingua materna na resolugéo de
tarefas em grupos, considero esse modelo bastante vidvel para o contexto de ensino desta
pesquisa. As atividades de despertar da consciéncia, acompanhadas de tarefas cada vez mais
comunicativas, podem conduzir os aprendizes a automatizagdo(no sentido cognitivista) do

conhecimento para que possam acessa-lo “inconscientemente” (Dekeyser, 1998).

1.8.2 Pritica de producio

Essas atividades visam a promover oportunidades de uso pratico de uma dada

estrutura. Essas tarefas de producdo vdo desde exercicios de manipulagdo de texto,

exercicios de substitui¢do ou recitar de paradigmas do audiolingualismo, nos quais o aluno
pode se desempenhar, sem estar atento ao significado como, por exemplo, transformar o
modelo “he bought an apple” para “he bought a house”, ou “he bought a cell phone”, ou,
ainda, exercicios que exijam o processamento de significado sem , no entanto, oferecer a
necessidade de comunicagdo de qualquer fato desconhecido pelo interlocutor, como por
exemplo “Is this a pen or a pencil?” “It’s a pencil”, até a producéo de tarefas mais livres de
criagdo de linguagem, nas quas os aprendizes s3o conduzidos a produgdo de enunciados,
usando a estrutura alvo classificada por Dekeyser (op. cit.) de exercicios comunicativos, por
meio dos quais os alunos trocam algum tipo de informag&o nova com seu interlocutor, por

exemplo, “What did you do this weekend” “I went fishing”, “I went to the club” etc.

Segundo Ellis (1998), ainda ndo € sabido se a produgdo pratica direcionada a uma
certa estrutura durante uma ligdo, ou mesmo durante uma série delas, leva os aprendizes a

construir o tipo de conhecimento necessario para a comunicagio.

Os estudos demonstram que seria prematuro, todavia, abandonar o ensino de
gramatica com foco na produgdo. Ainda ndo ha dados suficientes, segundo Ellis (op. cit.),

que evidenciem qual tipo de pratica funciona melhor, pratica livre ou prética controlada.

Acredito que, a priori, ndo haja uma alternativa que funcione melhor ou pior, pois
isso dependeria das caracteristicas do contexto e do estagio de desenvolvimento do aluno.
Portanto, cabe ao professor a dificil tarefa de decidir quando a produgéo pratica beneficiara

os alunos. A seguir, apresento dois outros exercicios que se encaixam nessa categoria:
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A. Manipulagdo do texto

Preencha os espagos.

Mr. Short was born 1994 a Tuesday _may _ two o'clock the morning.

B. Criacéo de texto.

Find three people who know
The year they were born
The day they were born

Ellis (1998)

Em seguida, os alunos inseriam os dados em um quadro relatando os dados obtidos,

oralmente, para os outros participantes.

A pratica tem demonstrado que as atividades mais controladas, geralmente servem
para tornar os alunos mais sensiveis aos aspectos formais da lingua, enquanto que as
atividades mais livres propiciam o desenvolvimento da fluéncia com um certo nivel de

precisdo.
1.8.3 O “feedback” negativo

O feedback negativo incide no ponto “D” na figura 1 e consiste em uma espécie de
alerta ao aprendiz, quando o0 mesmo produz uma estrutura ndo padrdo. Portanto, esse tipo de

exercicio € freqiientemente utilizado, durante o processo de intera¢do, quando o foco das

atengdes estd no significado. O “recast”(reformulagdes) ¢ um dos movimentos corretivos

mais freqiientemente usados na sala de aula de lingua estrangeira, embora ndo seja o mais
eficaz, visto que o professor simplesmente fornece a forma correta aos aprendizes, sem,
contudo, propiciar-lhes a oportunidade de negocia¢do da forma com o proprio ou com seus
pares. Essa é, segundo Liz e Ranta (1997), Takashima e Ellis (1999), condigdo sine qua non

para que os aprendizes percebam a forma e possam incorpora-la.

Long (1996, apud Long, 1998), na sua versdo atual da hipétese da interagdo, que

incorpora, também, a hipdtese da producdo de Swain (1985), sugere que a proposi¢do de
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tarefas interativas que forcem os aprendizes a construir enunciados que sejam precisos,
coerentes e apropriados pode induzir o aprendiz a engajar-se em um tipo de processamento

ascendente que é necessario para o0 avango aos estagios posteriores de interlingua.

Os exercicios, no geral, transcorrem da seguinte forma: um participante, tal como o
professor ou outros alunos, reformula ou conduz o aprendiz a refazer a sua construgdo ou
parte dela, de acordo com a norma contextual da lingua alvo. Liz e Ranta (1997) apresentam
alguns modelos de movimentos corretivos: a corregdo explicita — na qual o professor
fornece a forma correta, geralmente, introduzida por frases tais como: “oh you mean...”,
“you should say...”; o pedido de esclarecimento — o professor indica que uma dada fala nédo
foi compreendida ou esta imprecisa do ponto de vista formal e que uma reformulagdo ou
repetigdo se faz necessaria. Esse tipo de movimento corretivo € freqiientemente introduzido
por frases como: “sorry”, “pardon me”; O “feedback” metalingiiistico - por meio do qual o
professor utiliza linguagem técnica para se referir ao erro, exemplo “it’s past tense”, “it's a

preposition of place”; a elucidagdo, na qual o professor tenta extrair a forma correta do

aluno por meio de trés técnicas principais:

. O proprio professor formula estrategicamente o enunciado, pedindo,
apenas, que o aprendiz o complete. Tal movimento pode ser seguido de comentarios

metalingiiisticos como: “not that verb, It’s ...” ou a repeti¢do do erro do aprendiz.

o O professor formula perguntas cujo fim é o de obter a forma correta.

Nesse caso, frases como “how do you say x in English”?, “What’s the meaning of x

in English™?, sdo comumente usadas. Em seguida, o professor pede que o aprendiz

reformule o enunciado.

e A repeticdo — o professor repete o item erroneo de forma isolada

ajustando a entonagdo de tal modo que o desvio seja destacado.

E o Recasts (reformulagdes) ou paréfrase, segundo Spada (1995) apud Liz and
Ranta (1997) que envolve a reconstrugdo de parte ou todo o enunciado do aluno, exceto o

desvio.

A seguir, apresento uma ilustragdo do tipo de interferéncia proposto por dois
modelos de feedback negativos, que s3o utilizados tanto pelos defensores da hipétese da

interagdo quanto da produgdo. As reformulagdes (recast):
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A:1Born on 1944.
P: Oh, you were born in 1944.

A: Yeah, in 1944.

E os pedidos de esclarecimentos, que s@o configurados da seguinte forma;
Student: Cinderella change into a beautiful girl.
Teacher: Sorry?

Student: Cinderella changed into a beautiful girl.

O aprendiz, nesse caso, esta tentando relatar a estéria da Cinderella, e diz algo que o
professor ndo entende. O professor pede, entdo, esclarecimento, conduzindo-o a reformular

seu enunciado.

Os alunos, que ja estdo psicolinguisticamente aptos, incorporam a forma padrdo

durante o processo de interagdo com foco no significado, sem que haja muita interrup¢do no

fluxo de comunicagdo. E importante ressaltar que os alunos produzem formas que se

encontram no seu sistema de interlingua ou talvez ja dominem como conhecimento
declarativo. Os alunos, em nivel elementar ndo apresentam tal recurso, o que inviabiliza a
aplicagdo pura e simples desses modelos; todavia, existe a possibilidade de se incorporar tais
atividades ocasionalmente dependendo da necessidade ou ocorréncia de um problema que

suscite tal uso.

Ellis (1998) faz duas outras ressalvas importantes em relag@o a aplicabilidade desses

movimentos corretivos, a saber;

1- as ligdes orientadas para os aspectos formais envolvem a combinagdo dessas
quatro opg¢des o que, de acordo com a autora, maximiza a possibilidade de sucesso da

intervengdo, embora possa ser problematico do ponto de vista da pesquisa.

2- esses modelos constituem-se em macro opgdes que podem ser subdivididas em

micro, dependendo do objetivo pedagdgico do professor, por exemplo, o professor pode
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querer controlar a produgéo dos aprendizes, quando perceber essa necessidade ou promover

oportunidades de produgdo relativamente livres, usando uma dada estrutura.

Um outro aspecto digno de ser salientado € a distingdo feita por Liz e Ranta (op.

cit.) entre negociagdo para ajustes conversacionais, que ocorre no contexto real de uso da

lingua, quando ha incompreensdo entre dois interlocutores, e a negociagdo com fungdo

didatica, como geralmente acontece nos contextos formais de ensino, que ¢ denominada

pelas autoras de “negociagdo da forma”.

O fornecimento do feedaback corretivo, especialmente no contexto de ensino de
lingua inglesa como LE, estimula apenas a auto-corregdo, a constru¢do de um discurso mais
acurado ou preciso e raramente envolve um problema real de incompreensdo entre o0s

falantes.

Portanto, o professor devera estar atento as agdes de sala de aula para que possa
oferecer oportunidades de aprendizagem, tendo sempre em mente, na proposi¢do de tarefas,

o grau de desenvolvimento interlingual dos participantes.

Os desvios mapeados por meio do teste de proficiéncia aplicado neste trabalho
revelam que, embora os alunos cometam os mesmos tipos de desvios estruturais, eles se
encontram em estagios diferentes de interlingua. Dessa forma, considerei que haveria a
necessidade de uma abordagem mais eclética, em termos de proposigdo de tarefas com foco
na forma, durante o periodo de tratamento, a fim de que todos os alunos recebessem
instrugdo adequada ao seu nivel de desenvolvimento. Apoiado pelos resultados do teste de
proficiéncia, que parece sugerir uma quadro bastante heterogéneo em termos de estagio de
desenvolvimento, utilizei quatro modelos, durante o periodo de tratamento dos desvios
propostos, objetivando, assim, maximizar as possibilidades de aprendizagem. Gostaria de
ressaltar, entretanto, que o contato com os alunos, durante o processo de desenvolvimento do
trabalho, pode sugerir outros encaminhamentos pedagdgicos como, por exemplo, a op¢do

por apenas um modelo dessas tarefas ou a combinagéo de duas.
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1.9 Crengas

Durante o processo de aculturagdo, pelo qual passam todos os seres humanos,
existe um conjunto de imperativos sociais que organiza toda a vida dos individuos, da
comunidade, determinando os costumes, como s@o transmitidos de geragdo a geragdo, o
funcionamento das institui¢es sociais, familia, escola, forma de trabalho, formas de poder
que pressupde a incorporagdo e naturalizagdo de valores pelos grupos no contexto ao qual
estdo inseridos (Chaui, 2000).

A esse conjunto de praticas histdrico-sociais, que distingue os seres humanos de
outros elementos da natureza, denominamos de cultura, na sua acepgdo antropologica.

Segundo a autora citada, a cultura é uma invengdo de ordem simbdlica e que nela e
por ela os humanos atribuem a “realidade” significados novos, por meio dos quais sdo capazes
de se relacionar.

A interpretagdo dessa realidade através do simbdlico permite aos individuos recortes
particulares, uma representagdo individual do meio ambiente € a constru¢do de um conjunto
de pressupostos, valores, atitudes e intengdes por meio das quais os individuos pautam suas
agdes, criando, assim, as suas crengas, que vdo sendo remodeladas de acordo com as novas
interpretagdes de suas experiéncias.

Pajares (1992) apresenta trés componentes responsaveis pela formagdo das crengas: a
aculturagdo, educagdo e a escolaridade. A aculturagdo envolve a aprendizagem incidental,
processo pelo qual o individuo passa ao longo de sua vida e que inclui a assimilagéo,
decorrente da observagdo individual, de todos os elementos presentes na cultura do seu meio.
A educagdo ou criagdo familiar que trata do aprendizado dirigido ou propositado, formal ou
informal, que tem por finalidade a adequagdo do comportamento as normas culturais € a
escolaridade, que ¢ aprendizagem que ocorre fora do lar no macrocontexto.

As crengas, conjunto de conhecimentos implicitos e intuitivos, baseados nas
informagdes transmitidas e nas interpretagdes individuais que as pessoas fazem de suas
experiéncias, emergem a partir desse emaranhado de situagdes descritas acima.

Existe, atualmente, um consenso, principalmente entre os pesquisadores que adotam

uma perspectiva émica na esfera da educagdo, de que essas crengas subjazem a percepgdo € a

forma de julgamento dos actantes em uma sala de aula e que a compreensio dessas pode

melhorar o relacionamento ou reduzir as resisténcias entre os participantes de um dado
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contexto de ensino e, conseqilentemente, criar as condi¢gdes mais propicias ao
desenvolvimento de um aprendizado melhor.

Segundo Barcelos (2001), o interesse pelo estudo das crengas sobre ensino
aprendizagem de linguas em Lingiiistica Aplicada surgiu em meados dos anos 80.

No entanto, alguns autores, entre os quais Pajares (1992) e Nespor (1987), apontam
para a dificuldade de definigdo desse construto devido ao emaranhado de conceitos nos quais
ele esta envolto. Pajares (op. cit), argumenta que parte da confusdo ocorre devido a falta de
delimitagdo entre conceitos proximos como crengas ¢ conhecimentos. Alguns autores
discutem a questao.

Nespor (op. cit) faz uma distingdio entre conhecimento e crengas. Para ele
conhecimento ¢ um conjunto de informagdes semanticamente armazenado aberto ao exame
critico e racional; enquanto as crengas residem na memoria episddica com elementos
extraidos das experiéncias ou oriundas do processo de transmissdo de aspectos culturais,
como, por exemplo, o folclore, que sdo utilizados para a compreensdo de conhecimentos
subseqiientes. O autor aponta ainda para o carater afetivo e avaliativo marcantes das crengas
em comparag@o com o conhecimento.

Pajares (op. cit) entretanto, alerta-nos para os aspectos avaliativos e afetivos do
conhecimento e aponta para a falacia de considera-lo como uma verdade puramente objetiva

ou absoluta.

Barcelos (2000) aponta para o status cientifico-social dos elementos. O

conhecimento, segundo a autora, carrega consigo a garantia epistemologica, enquanto as

crengas ndo. A autora assevera que conhecimento e as crengas estdio interelacionados. As
crengas sdo paradoxais e parte do paradoxo € sua relagdo com o conhecimento. As crengas,
reforca Barcelos, podem representar obstaculos para uma andlise reflexiva, mas sdo
desencadeadoras da reflexdo.

Woods (1996) sugere uma ligagdo heuristica entre os termos crenga e conhecimento e
propde um construto mais inclusivo, "Bak", que significa crengas, pressupostos e
conhecimentos. O termo sugere a estrutura interelacionada dos trés construtos.

Compartilho da opinido dos autores Barcelos e Woods. Na verdade, acredito que as
crengas representam uma forma de conhecimento individual que vai sendo construido,

processualmente, a medida que o individuo concebe a sua prépria interpretagio de sua
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vivéncia, a0 longo da sua aculturagfio, escolarizagdo, ou durante o seu processo de formagdo

continuada.
A seguir, apresento algumas defini¢des de crengas. Barcelos (1995:40) define crengas

da seguinte maneira:

Conhecimento intuitivo, implicito (ou explicito) dos aprendizes constituidos de crengas,
mitos e pressupostos culturais e idéias de como os Aprendizes aprendem as linguas. Esse
conhecimento ¢ compativel com sua idade, nivel sécio-econdmico, e baseado na
experiéncia educacional anterior, Leitura prévia e contatos com pessoas influentes.

A autora destaca a maneira subconsciente e sociocultural pela qual as crengas sdo
construidas, o seu aspecto contextual, a sua perspectiva individual e a influéncia que, por
exemplo, os professores que sdo vistos, geralmente, como especialistas pelos aprendizes,
podem exercer sobre os ultimos, em relagdo a sua concepgdo de linguagem e ao como
aprender melhor durante sua escolarizagdo. As defini¢gdes abaixo se assemelham com a da
autora citada acima.

O conjunto de habitos sobre ensino aprendizagem de lingua é definido por Almeida
Filho (1993) como “cultura de aprender linguas”. Este € o termo utilizado pelo autor para se
referir as maneiras de estudar e de se preparar para o uso da lingua alvo consideradas como
normais pelo aluno. Essas maneiras, segundo o autor, sdo tipicas de sua regido, etnia, classe
social e grupo familiar restrito em alguns casos, e sdo transmitidas como tradig¢ao, através do
tempo, de uma forma naturalizada, subconsciente e implicita

Segundo Horwitz (1985), as crengas sdo um conjunto de idéias pré-concebidas sobre
aprendizagem de linguas que podem funcionar com um aspecto de inibigdo a recepgdo de
novas informagdes.

A autora assim aponta para a influéncia que as crengas podem exercer nas agdes dos
participantes no contexto educacional.

Em seus estudos posteriores, Horwitz (1987, 1988) apresenta um relato descritivo das
crengas de alunos ingressantes em uma universidade objetivando promover a conscientizagdo
dos professores sobre a variedade de crengas e preconceitos em relagdo a aprendizagem de
linguas.

Felix (1998:26) define o construto como:
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Opinido adotada com fé e convic¢do baseada em pressupostos e elementos
afetivos que se mostram influéncias importantes para o modo como os
individuos aprendem com as experiéncias e caracterizam a tarefa de
aprendizagem .

Para este trabalho, a defini¢do a definigdo em que baseio se assemelha bastante a
dos autores citados acima. A meu ver as crengas sdo: um conjunto de pressupostos e opinides
consagradas socialmente e contextualizadas, que sdo incorporadas intuitivamente pelos
professores/aprendizes, durante o processo de aculturagdo e escolarizagdo, sobre a melhor
maneira de aprender linguas estrangeiras.

A manifesta¢do das crengas pode ser percebida, quando observamos as brincadeiras
pueris das criangas, ao realizarem a interpretagdo do seu professor ideal. Elas alinham as
bonecas em fila e toma a frente da sala, falando, admoestando seus aprendizes para prestarem
aten¢do. Portanto, em uma idade tenra, a crianga ja traz consigo suas crengas, sobre como
deve ser a escola, a educag@o, de acordo com a experiéncia de aprendizagem que tiveram.

Segundo Richards e Lockards (1994), quando os aprendizes e os professores
encontram-se pela primeira vez, eles trazem consigo diferentes expectativas no que diz
respeito ndo somente ao processo de aprendizagem em geral, mas também sobre o que sera
aprendido e sobre o como sera aprendido.

As versdes de verdade que trazem consigo sobre os mesmos fatos sociais podem ser
diferentes, dependendo do processo de socializagdo pelo qual passou cada um. Dessa forma,
quando discutimos crengas, estamos falando da histéria de vida das pessoas, da sua
identidade, e das maneiras de ver o mundo, que s#o sustentadas e legitimamente aceitas e, até,
naturalizadas na sociedade. Quando o professor propde qualquer mudanga de percurso, na
sala de aula, estd propondo que outras pessoas, com histérias diferentes das suas, aceitem
uma dada proposi¢do e que, de certa forma, negue algum aspecto de sua existéncia que foi
sendo construido, ao longo de suas relagdes sociais tanto no nivel micro (familia), quanto no
macro (sociedade). Esse tipo de posicionamento néo se coaduna com as abordagens que véem
no aprendiz um importante colaborador para as agdes de sala de aula. Muitos professores,
inconscientes desses aspectos dentro do processo de ensino aprendizagem de linguas, ou que

abusam do poder que lhes é conferido, socialmente, como educadores, acabam criando uma

situagdo de conflito com os alunos que pode ser prejudicial 4 aprendizagem.
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Segundo Almeida Filho (1993), a importéncia de se saber as crengas mutuas deve-se
ao fato de que pode haver incompatibilizagdo entre a cultura de aprender dos alunos e a
abordagem de ensinar do professor. O conhecimento da cultura de aprender dos alunos
possibilita, ao contréario, um trabalho mais consciente, visando ao sucesso da aprendizagem

O professor deve estar ciente sobre essas questdes, que sdo de natureza implicita,
especialmente, quando o objetivo é o de propor alteragdes nas a¢des de sala de aula.

Neste trabalho, busquei identificar o conjunto de crengas sobre ensino-aprendizagem
de gramatica dos participantes de um curso noturno de uma faculdade particular, e partir
delas, oferecer subsidios que pudessem expandir o espectro de opgdes de todos para uma
reflexdo e, eventualmente, uma modificagdo das crengas.

Compartilho da opinido de autores como Rokeach (1968), e Woods (1996), Horwitz
(1987) que apontam para a dificuldade de mudanga de algumas das crengas. No entanto, tal
como Nespor (1987), creio que os aprendizes, confrontados com outras experiéncias de
aprendizagem, poderdo reavaliar suas crengas em longo prazo, o que acredito podera,
gradualmente, refletir de alguma forma em sua visdo, durante o processo de reformulagdo
constante pelo qual passa o conjunto de pressupostos sobre a melhor forma de se ensinar e
aprender linguas estrangeiras dos participantes.

Na proxima secgdo, discorro sobre as diferentes perspectivas de avaliagdo no

contexto de ensino aprendizagem de LE.

1.10 Avaliagdo no contexto de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira

Inicio esta parte do trabalho tecendo consideragdes gerais sobre avaliagdo em seu

sentido mais amplo. Em seguida discorro sobre avaliagdo no contexto de ensino aprendizagem

de linguas estrangeiras. No final adoto um posicionamento para esta pesquisa.

As formas de avaliagdo em suas multiplas realizagdes, inclusive, no contexto
educacional, estdo sempre, de alguma forma, comprometidas com uma dada perspectiva
politico-social de construgdo de sociedade e, conseqiientemente, de conhecimento.

Adotando-se uma perspectiva ampla, podemos distinguir duas concepgdes de
sociedade que se refletem na cultura de avaliar. Uma delas insere-se na visdo positivista a

respeito de avaliagdo, considerando-a como um julgamento de valor, com base em padrdes
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tradicionalmente pré-estabelecidos. Essa epistemologia define o sistema educacional como
perseguidor de verdades absolutas, com uma visdo voltada para o produto da avaliagdo que ¢
auferido por meio de critérios quantitativos o que facilita a comparagéo do desempenho dos
diferentes atores, conforme Romdo (2001). Trata-se de um modelo classificatério rotulado
como aquele que classifica, enquadra, estratifica os aprendizes. E a avaliagio pela avaliagdo.

Por outro lado, se enxergarmos a vida enquanto processo, partiremos para uma teoria
dialética do conhecimento, implicando, dessa maneira numa concep¢do educacional
preocupada com a criagdo e transformag¢do do quadro social (Luckesi, 1994).

Nos estudos propostos por Luckesi (op. cit.), podemos observar um terceiro modelo
que integra essas duas concepg¢des. Segundo ele, devemos primeiro partir de uma realidade
concreta para organizarmos uma reflexdo sobre a mesma. Em seguida, intervir, nessa
realidade, do modo mais consistente, visando a mudanga dos processos em beneficio da
maioria dos envolvidos. De acordo com o autor, a avaliagdo, sob essa perspectiva, apresenta
trés estagios com as seguintes fungdes: prognostica, diagnostica e classificatoria. A fungdo
prognostica através da qual detectamos as dificuldades e estabelecemos os objetivos
conjuntos, considerando-se as necessidades e as possibilidades aparentes de um dado grupo.
Essa fungdo apresenta-se de forma reincidente, a cada momento, ao longo do processo, e tem

um carater diagnostico. Nesse segundo estdgio, busca-se verificar se todos estdo

acompanhando o curso ou até que ponto houve evolugdo, em relagdo ao momento de aferigédo

anterior, a fim de propor possiveis redirecionamentos do grupo. No final do curso, se
quisermos verificar a assimilagdo do conhecimento e o desenvolvimento das habilidades
propostas pelos actantes, com vistas a expedigdo comprobatdria de nivel alcangado, entdo, a
avaliagdo tem uma fungdo classificatoria.

Como se pode verificar, a proposta de Luckesi busca uma integra¢do entre as
concepgdes de avaliagdo no contexto educacional, que se deseja estar sempre orientado para
os seus objetivos. As discussdes sobre avaliagdo adquirirem outros contornos. Ressalta-se que
o critério, atualmente, € se o instrumento € valido — esta de acordo com os objetivos tragados e
confiavel — ou seja, se € consistente, ndo importando as discussdes dicotomicas conceituais.

Com respeito a avaliagdo em LE as diferengas no formato de avaliagdo do
desempenho ndo sdo apenas incidentais. Na verdade, somente refletem uma dada concepgéo

implicita ou explicita de linguagem.
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Segundo MacNamara (2000), a determinagdo do construto de um teste implica
determinar o que se tem como concepgdo de conhecimento de linguagem e como ocorre 0
desempenho lingiiistico.

Nos anos 70, os testes de desempenho, influenciados pelo modelo estruturalista,
verificavam apenas o conhecimento descontextualizado. Os testes versavam apenas sobre
topicos gramaticais em um contexto isolado — sentenga ou periodo. Esse modelo de
estruturalismo psicométrico focaliza, exclusivamente, o conhecimento do sistema da lingua, o
produto, que era de algum modo quantificado. E o teste tradicional, “de linguagem de papel e
lapis”.

Nesses testes, verifica-se apenas a concentragdo no produto da aprendizagem sob
uma perspectiva classificatoria de erros e acertos, que serviu, inclusive, como instrumento de
exclusdo da escola, segundo Scaramucci (1999/2000).

Uma outra questdo levantada pela autora € a referente a auséncia de critérios claros,
justos e objetivos e pré-estabelecidos, transformando o processo avaliativo, muitas vezes, em
uma prética subjetiva, impressionistica, injusta e, portando, desprovida de confiabilidade e
validade.

Segundo Bachmam (2000), as pesquisas sobre teste de linguagem foram dominadas,

principalmente, pela idéia de que a proficiéncia lingiiistica consistia apenas de um trago tinico

~ de uma metodologia de pesquisa quantitativa e estitica que estava de acordo com a visdo de

linguagem da época, influenciada pelo modelo estruturalista acoplado as idéias behavioristas
e também as proprias idéias chomskianas.

J4 nos anos 80, apds as inovagles paradigmaticas defendidas por Hymes (1972)
sobre a ampliagdo da no¢do do que seja conhecimento da lingua, entendido como mais que
conhecer o conjunto de suas regras gramaticais € com a inclusio do componente
sociolingiiistico, amplia-se, assim, o conceito estitico de competéncia de Chomsky. Além
disso, observamos a contribui¢do de outros autores como Widdowson (1978) e Canale e
Swain (1980) e Canale (1983), que propdem modelos de competéncia comunicativa que
pudessem ser aplicados pedagogicamente, dando origem aos testes comunicativos.

Segundo Bachmam (2000), nos anos 80, hd um debate intensivo entre os “testers”,
formuladores de testes, sobre a natureza dos testes comunicativos ou auténticos que considere

o processo de aprendizagem.
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A partir dessas reflexdes, que foram motivadas pelo papel cada vez mais integrativo
e instrumental exercido pelas linguas estrangeiras, ocorre a emergéncia de outros modelos de
avaliagdo. Segundo Mcnamara (2000), o modelo tradicional de testes de lapis e papel é
considerado inadequado quando se objetiva avaliar a proficiéncia oral dos aprendizes.

A avaliagdo, sob esse foco, exige o mapeamento do desempenho real dos
participantes em uma dada situagdo de uso concreto da lingua, ao invés de uma demonstragéo
abstrata de conhecimento por meio dos testes tradicionais (Mcnamara, 1996).

Existem basicamente duas abordagens de avaliagdo do desempenho que cumprem
esse papel: o teste diagnéstico e o de proficiéncia. O primeiro estd associado avaliagdo do

processo de constru¢do do conhecimento, enquanto o ultimo, normalmente avalia uma

situagdo de uso futuro da lingua sem necessariamente fazer meng&o ao processo anterior.

H4, todavia, a questdo das inconsisténcias ou discrepancias entre o desempenho do
aluno em uma dada situa¢do de teste € uma outra e afeta a confiabilidade dos resultados.
Existem dois conceitos que sdo atualmente utilizados como pardmetros para a avaliagdo de
um instrumento: a confiabilidade e sua validade. a confiabilidade, que trata da objetividade e
consisténcia dos resultados de um teste, pode ser afetada por fatores inerentes ao proprio
teste, fatores situacionais e fatores individuais. A validade trata da pertinéncia do teste em
relag@o aos objetivos pré-estabelecidos.

Nos anos 90, Bachmam (op.cit.) relata que as discussdes se aprofundaram ainda mais
e, atualmente, busca-se desenvolver maneiras para se utilizar tanto os testes quantitativos
quanto os qualitativos de um modo mais complementar. Ha também a preocupagdo com
questdes de cunho ético e a profissionalizagdo da area.

O que se pode afirmar é que ha um esforgo para o melhor entendimento das
motivagdes/implicagdes educacionais, sociais e politicas do ato de avaliar em uma pratica
mais democratica que inclui a visdo de todos os participantes do ato nas decisdes e ndo apenas
as decisdes dos professores ou das instituigdes, muitas vezes, comprometidas com um dado
modelo social que ndo leva a uma discussdo mais profunda no sentido de promover a
cidadania plena.

Segundo Scaramucci (1999/2000), o aprendiz, ao invés de ter um papel apenas
passivo no processo, € visto como um participante desse processo, devendo estar envolvido,
desde a elaboragdo do planejamento da avaliagdo, sua implementagdo e, inclusive, na

formulag@o de critérios gerais.
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Conforme ficou explicitamente colocado pelos autores, os alunos passaram a ser o
foco central de todo o processo. O que os educadores desses modelos visam a promover é
uma pratica de participagdo nos processos decisorios, a partir da escola, para que possa refletir
de alguma maneira no meio social, resultando em uma democratizagdo das relagdes nas
diferentes comunidades e a conseqiiente discuss@o mais politizada do modelo politico.

Objetivando incluir todos os aprendizes no processo e visando garantir a
confiabilidade e validade do processo avaliativo mais ecolégico, tem-se buscado a utilizagdo
de mais de um instrumento de avaliagdo além das provas e testes, levando-se em conta os
objetivos pré-estabelecidos por todos os actantes do processo

Conforme assevera Scaramucci (1999/2000), hoje em dia fala-se em avalia¢do
continua do processo, sob uma visdo formativa, por meio de um processo dindmico interativo
e negociavel que vai além das provas e testes comumente utilizados como instrumento.

O ato avaliativo, portanto, € visto como uma oportunidade de se praticar, em
conjunto com os alunos, uma agdo democratica que podera ser o elemento propulsor, a
formagdo ativa e critica do aprendiz e, caracterizando, como assevera Scaramucci (op.cif), um
momento educativo por exceléncia.

Neste trabalho, procurei utilizar um conjunto de instrumentos para aferir o conjunto

TR

de dados arrolados no capitulo subseqiiente. Em relagdo a avaliagdo do aspecto lingiiistico em

si, empreguei dois testes de proficiéncia, ambos utilizados para fins diagnésticos. Ao longo do

processo, desenvolvi atividades principalmente orais que visaram a mapear o0
desenvolvimento dos alunos, durante o periodo de observagdo. A seguir, descrevo brevemente
a sequiéncia de ag0es implementadas no 4mbito deste trabalho.

Na primeira etapa, apds um periodo de pesquisa sobre os instrumentos de avaliagdo
da oralidade existentes, optei pela aplicagdo de um teste de proficiéncia “KET” da
Universidade de Cambridge, com objetivos diagnosticos, visando coletar informagdes tendo
em vista a tomada de decisdes que pudessem conduzir os aprendizes a estagios superiores no
seu processo de aprendizagem. Na escolha, levei em consideragdo as caracteristicas das
tarefas propostas pelo referido instrumento e conclui que as mesmas assemelhavam muito
com o tipo de atividades apresentadas em sala de aula, no contexto desta pesquisa. Saliento,
entretanto, que as atividades ndo tinham como meta a preparagdo especifica para o teste. As
decisdes tomadas posteriormente basearam-se nos resultados apresentados pelo teste bem

como em minhas observagdes impressionisticas.
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Durante o processo escolha das tarefas, adotei uma perspectiva dialégica, levando em

conta as opinides, crengas e historia de aprendizagem dos actantes. Posteriormente, durante o

tratamento dos desvios, procurei reforgar a consisténcia das minhas observagdes por meio de
uma coleta de dados de cunho longitudinal. No final, apliquei o teste de proficiéncia apenas
para refor¢ar o que ja houvera, de certa forma, auferido por meio da avaliagdo de todo o
processo.

A seguir, apresento o capitulo de metodologia, no qual, entre outras coisas, apresento

uma descrigd@o dos dois testes de proficiéncia, além de outros aspectos dessa algada.
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CAPITULO 2

METODOLOGIA
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Este capitulo divide-se, fundamentalmente, em trés partes: Na primeira, apresento
uma breve discussdo sobre as caracteristicas dos dois métodos de pesquisa mais conhecidos: o
quantitativo e o qualitativo. A seguir, justifico a op¢do por uma das vertentes da pesquisa
qualitativa: a pesquisa-agdo. A decisdo pela pesquisa-agdo aconteceu devido a natureza do
problema investigado neste estudo; uma questdo que emerge dentro do meu proprio contexto
de pesquisa bem como as caracteristicas dos participantes envolvidos — futuros professores de
lingua inglesa. Esse tipo de pesquisa propicia uma compreensdo, uma avaliagio de meu
proprio trabalho oferecendo subsidios para que possa transforma-lo por meio da proposigdo
de novas alternativas, dentro de processo dindmico e constante, embora deva ressaltar que o
foco central deste estudo seja a modificagdo do perfil dos alunos. Creio que essas questdes
estejam interligadas. Na segunda parte descrevo minuciosamente ndo s6 o contexto desta
pesquisa como seus participantes. Na terceira apresento os instrumentos de coletas de dados

utilizados e as motivagdes que me levaram a fazer tal escolha.

2.1 Paradigma da Pesquisa

Conforme mencionado no inicio desta dissertagdo, este trabalho visa a buscar
alternativas, na literatura, que promovam um aceleramento do processo de aquisi¢do de um
dos componentes do construto competéncia comunicativa — a competéncia gramatical, a partir
da histéria de aprendizagem dos participantes, portanto dentro de uma visdo émica, mas que,
a0 mesmo tempo, propde uma intervengdo nesse processo, fundamentada em tais
informagdes.

Na literatura encontramos dois paradigmas de pesquisa que, tradicionalmente, sdo
vistos como compartimentos estanques: o quantitativo e o qualitativo.

Segundo Larsen-Freeman e Long (1991), o estudo puramente quantitativo € visto
por seus defensores como um experimento verdadeiro, cujo objetivo ¢ o de gerar hipdteses
por meio do uso de instrumentos objetivos e procedimentos de analises estatisticas. A for¢a
dessa abordagem, segundos eles, jaz na sua clareza e padrdo dos procedimentos adotados,
embora saibamos que a pesquisa qualitativa também apresente rigor metodolégico.

O procedimento quantitativo, na sua acepgdo mais ortodoxa, traz consigo uma visdo

de mundo positivista, orientada para o produto de seus estudos, e relacionada as ciéncias
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naturais.

Do ponto de vista do cientista social, o modelo acima € visto como excessivamente
mecanico, ético e desconsidera o modo pelo qual as situagdes, experiéncias e
comportamentos constroem a realidade que € inerentemente subjetiva. (Burns, 1999).

O objetivo das pesquisas de cunho qualitativo é o de oferecer uma descrigéo,
interpretagdo e esclarecimento sobre um dado contexto social a partir do ponto de vista dos
seus participantes. Dessa forma, as pesquisas nessa linha fundamentam-se nos dados
coletados pelos pesquisadores, de tal forma que o comportamento humano em um dado
contexto faga sentido. Diferentemente das pesquisas quantitativas, os estudos nessa linha néo
seguem um conjunto de procedimentos preestabelecidos de pesquisa. Sdo as relagdes
contextuais entre os participantes que vado agugar os aspectos metodologicos.

Essa nogdo de paradigma como um conjunto de tragos fixos tem sido substituida por
uma perspectiva mais integrada desses dois construtos. Dessa forma, é o objeto de
investigagdo e os objetivos que se buscam atingir que determinam quais aspectos do continuo
quantitativo/qualitativo devem ser utilizados, segundo Larsen-Freeman e Long, 1991, Gattolin,
1998 e Burns, 1999.

A partir do inicio do século XX tém-se discutido formas de investigag@o sobre a sala
de aula, que proporcionem aos participantes um envolvimento ativo na compreensdo € na
transformag@o do objeto a ser investigado. Este trabalho pode ser inserido em uma dessas
linhas da pesquisa qualitativa, a pesquisa-agao.

A pesquisa-agdo € vista, muitas vezes, apenas como uma alternativa para o
aperfeicoamento de uma pratica reflexiva, e para o desenvolvimento e crescimento
profissional do professor. Este trabalho pode inscrever-se nessa categoria, pois 0s seus
resultados levaram o profissional envolvido na investigagdo a uma profunda reflexdo sobre
sua pratica, embora esse ndo tenha sido o escopo principal da pesquisa.

Além dessa perspectiva, André (2000) relata que na pesquisa-agio busca-se

investigar as relagdes sociais, conseguir mudangas de atitudes e comportamento dos

individuos (grifo meu). Seus tragos essenciais, segundo o autor, sdo: analise, coleta de dados e

conceituagdo dos problemas, planejamento da agdo, execugdo e nova coleta de dados para
avalia-la.
Esta pesquisa pretende seguir exatamente essa linha, utilizando diversos

instrumentos de investiga¢do, buscando a intersubjetividade através da triangulagdo dos
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dados, com dados, inclusive quantitativos, fortalecendo, dessa forma, a validade desse tipo de
investigagdo.

No entanto, o foco central desta pesquisa é a interven¢do calcada na forma de
aprendizagem dos alunos. Os dados revelaram que os alunos tiveram contato com uma
pratica de ensino de gramatica mais tradicional, contra a qual tém restrigdes.

Embora a palavra intervengdo esteja ligada tradicionalmente as pesquisas
positivistas, procuramos desenvolver uma prética que se aproximasse das crengas expressas
dos alunos. Para isso utilizamos um conjunto de instrumentos de coleta de dados que seréo

descritos neste capitulo do trabalho.

2.2 Participantes da pesquisa

2.2.1 Os alunos

Os participantes desta pesquisa foram alunos do segundo ano de um curso de Letras
que oferece licenciatura nas linguas portuguesa, inglesa e espanhola. A carga hordria da

lingua estrangeira é de duas aulas semanais, de 50 minutos cada, em salas que iniciam, em

média, com 70 alunos, diminuindo para aproximadamente 55 a 60 ja no segundo ano. A idade

dos participantes, predominantemente do sexo feminino, varia entre 19 e 35 anos, sendo
dezoito de 19 anos, doze de 20 anos, seis de 21 anos, trés de 28 anos, um de 32 anos, dois de
34 anos e dois de 35 anos. Dos 44 alunos, 42 afirmam ter tido experiéncias com a lingua
inglesa antes de ingressarem na faculdade; 1S fazem cursos particulares em escolas de idiomas
da cidade. Desses 15, oito afirmam estar no nivel basico, tendo iniciado o curso de lingua
inglesa nessas escolas devido as dificuldades que enfrentavam no curso de Letras; quatro dos
15 afirmam estar no nivel intermediario e trés no avangado. Os outros 29, dos 44 que
responderam ao questionario, estudaram inglés na escola publica. Nenhum dos 56 alunos

dessa turma tem experiéncia de imersio no exterior.

A seguir apresento uma tabela ilustrativa sobre os numeros descritos acima, para

uma melhor visualizag¢do dos dados:
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Tabela 2: Quadro etirio, experiéncias e nivel de proficiéncia dos alunos

Faixa etdria: Total dos Experiéncia Nivel de

19 -35 anos participantes: 44 Prévia de proficiéncia

aprendizagem de

lingua inglesa

19 anos 18 alunos Nenhuma : Iniciantes

2 alunos 29

20 anos 12 alunos Alguma: Basico

42 alunos 8

6 alunos Escola de Intermediério

Linguas 15 4

3 alunos Escola publica Avangado

29 3

1 aluno

2 alunos

2 alunos

2.2.2 Professor

O professor participante nesta investigagdo cursou em escola publica o ensino

fundamental e médio. Frequentou o ensino fundamental no periodo diurno até a sexta série e,

posteriormente, estudou sempre em periodos noturnos. Sua experiéncia em relagdo a

aprendizagem de lingua inglesa ndo foi muito proveitosa nesses contextos de ensino. As
unicas experiéncias que tem na memoria desse periodo sdo o verbo “to be” e “to have” e do
“good morning” da professora a cada semana. O conhecimento da lingua inglesa do professor
foi desenvolvido em um curso de linguas de cunho audiolingual, em algumas experiéncias de
imersdo no exterior e no contato com falantes nativos que residem ou que visitam a cidade
onde reside. No curso de graduagdo, teve somente experiéncia com o método gramatica-

tradugdo, que era utilizado pelo professor. No periodo em que cursou a faculdade, de 1987 a
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1990, ainda ndo havia o curso de formagdo de professores de lingua estrangeira. Portanto, esse
professor ndo teve qualquer contato com as teorias de ensino/ aprendizagem de linguas na
faculdade e o curso tampouco lhe propiciou qualquer avango no nivel de competéncia
lingiiistico-comunicativa. Até o seu primeiro contato com uma universidade publica, por volta
de 1998, ensinar inglés, segundo sua crenga, era aplicar o método audiolingual, embora tivesse
ouvido falar sobre um tal método comunicativo em um curso de especializa¢gdo em lingua e
literatura inglesa na Universidade Estadual do Centro-Oeste, no Parana, por volta de 1993.
Anos depois, o professor fez uma outra especializagdo em Andlise do Discurso na faculdade
onde fez a graduagdo. Sua primeira experiéncia com o ensino de lingua inglesa foi quando
estava iniciando o estagio dito intermediario-avangado do curso de idiomas em que estudava,
“livro seis de um total de 13”. Curiosamente, dava aulas para os livros trés e cinco do curso,
antes ainda de ter iniciado o curso de graduagdo. Apds concluir o curso de Letras na
faculdade, o professor foi aprovado em quatro concursos ao longo de sua histéria. Dois na
escola publica estadual, um na Escola Técnica Paula Souza e um na faculdade, que € uma
autarquia municipal, em 1995, quando acabara de chegar de um curso na Inglaterra. Na

faculdade, comegou suas atividades docentes no curso de computagdo até por volta do ano de

2000, quando assumiu as aulas de Lingua Inglesa do curso de Letras, depois de um periodo de

terceirizagdo das mesmas. Atualmente, ap6s o ingresso em um curso de mestrado de uma
universidade publica do interior do estado de Sdo Paulo e um contato mais proximo com a
Lingiiistica Aplicada, o professor vem tentando mudar sua pratica de sala de aula. Portanto, o
professor encontra-se num momento de crise de identidade, previsto em Vieira Abrahdo
(1996), a0 mesmo tempo em que tenta implementar uma pesquisa em seu contexto

profissional.

2.3 Contexto da Pesquisa

O curso de Letras, cenario desta investigagdo, é uma autarquia municipal de gestéo
financeira independente, de uma cidade de porte médio, no interior do estado de Sdo Paulo, ha
aproximadamente 35 anos. O curso visa a habilitar professores de lingua portuguesa e de
lingua inglesa. Em 2001, criou-se a habilitagdo em espanhol, podendo o aluno fazer opgdo

pela lingua estrangeira que desejar. Ressalta-se que, antes, havia duas aulas de lingua
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espanhola na grade, porém sem oferecer essa habilitagio.

A cada ano a faculdade oferece 60 vagas para o ingresso no curso. As turmas,
geralmente, iniciam-se com 70 alunos (no primeiro ano) e terminam com cerca de 40 alunos
(no quarto ano). Viérios alunos deixam o curso por razdes de ordem financeira, outros porque
ndo se adaptam ao curso de Letras.

Até 2001, a disciplina Lingua Inglesa contava com duas aulas semanais de 50
minutos, sendo que a ultima aula durava por volta de 30 minutos, uma vez que os alunos saem
para tomar os Onibus em diregdo as suas respectivas cidades de origem. Essas aulas sdo
administradas com todo o grupo, em uma sala projetada para acomodar estritamente os alunos
e suas carteiras, ndo disponibilizando espagos para possiveis deslocamentos. Os estudantes
vdo sendo transferidos para salas menores a medida que o grupo diminui, devido & questdo de
espago fisico limitado no prédio da institui¢do.

A faculdade ainda ndo conta com um laboratério de linguas, e o acervo de materiais
didatico e tedrico em lingua estrangeira, ou as fontes onde obté-los, sdo limitados. O campus
universitario encontra-se em fase de construgdo, ndo tendo sido concluido ainda por falta de
verba publica.

O professor de inglés conta, portanto, com um gravador, um aparelho de televisdo e
um video, cujas poténcias sdo insuficientes, dados o niumero de alunos e o tamanho da sala de
aula. Os alunos do fundo e dos extremos da classe alegam nio conseguir ouvir o professor e o
som dos aparelhos nos exercicios de compreenséo oral.

Os professores e a propria faculdade tém investido no aperfeigoamento do corpo
docente, o que ¢ praticamente uma imposigdo do MEC, em fun¢do do exame de avaliagdo de
cursos universitarios. A faculdade, atualmente, contrata apenas professores com titulagdo
(mestres ou doutores). Todos os coordenadores sdo doutores, geralmente docentes
aposentados de universidades publicas, ressaltando-se que a maioria dos professores do curso
de Letras esta buscando obter titulagdo. Os professores mais antigos gozam de estabilidade no
servigo publico, tendo ingressado quando a titulag@o néo era ainda um requisito.

Os alunos se caracterizam por serem oriundos das classes sociais menos favorecidas.
A grande maioria estudou inglés somente na escola publica, alguns vieram de cursos
supletivos e outros de cursos técnicos, onde ndo tiveram qualquer contato com a lingua

inglesa. Dos alunos ingressantes em 2002, apenas cinco dos oitenta e cinco tiveram acesso a

um curso de lingua inglesa em uma escola de idiomas, e nenhum dos alunos havia viajado
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para o exterior. Todos vieram de familias que ndo tiveram qualquer contato com o inglés no
Brasil ou no exterior. Alegam terem tido experiéncias traumaticas em suas relagdes com o
aprendizado de lingua estrangeira e sdo undnimes em afirmar que o professor de escola
publica ndo ensina nada, sem obviamente fazerem uma avaliag¢do sobre a politica de ensino de
lingua no Brasil, nem sobre a deficiéncia dos cursos de formagdo de professores. Essa € a
crenga geral desses alunos. Eles tém muito pouco conhecimento sobre os aspectos culturais
dos paises que falam inglés como primeira lingua, incorrendo, inclusive, em alguns enganos
geograficos, como a ndo distingdo entre Estados Unidos e Inglaterra.

Saliento que os dados aqui apresentados sdo produto das minhas observagdes
enquanto professor do grupo e de minhas conversas informais com os alunos.

O primeiro ano de Letras sempre inicia no nivel elementar de inglés. O material era
copiado de diversos livros didaticos até o ano de 2001, principalmente, da série New
Interchange, assim como de outros materiais de fontes “auténticas”, tais como revistas,
filmes, entrevistas gravadas em audio, jornais etc. No ano de 2002, o material New Headway
foi sendo introduzido como livro didatico, no primeiro ano.

Esses alunos trazem consigo, entretanto, a crenga de que em uma faculdade, € com
professores supostamente melhores, irdo finalmente aprender o idioma, sem, contudo, terem
que realizar um esforgo para isso. As tarefas extra-classe que sdo propostas, por exemplo, eles
geralmente ndo as fazem, sob a alegag¢do de trabalhar o dia inteiro, e esperam que a faculdade
releve a sua condigdo de trabalhadores em detrimento da qualidade do ensino.

Alguns afirmam estarem freqiientando o curso apenas para obterem a habilitagdo em
portugués e que jamais arriscardo trabalhar com a lingua estrangeira. A experiéncia demonstra
que isso ¢ uma falcia, pois podemos observar inlimeros egressos atuando como professores
de inglés em escolas publicas, mesmo com um nivel de competéncia bastante elementar.

Outros gostariam de estar fazendo outros cursos, tendo, entretanto, feito a opgéo pelo curso de

Letras por razdes econdmicas. O curso de Letras funciona desde 1967 e sua mensalidade gira

em torno de setenta por cento da mensalidade dos cursos de Fisioterapia, Direito e
Odontologia, que foram criados mais recentemente, com um prego mais semelhante aos
praticados pelas outras universidades particulares da regido.

Mesmo aqueles alunos que optaram pelo curso, embora reconhegam as condig¢oes
pouco favoraveis para o ensino-aprendizagem de lingua inglesa, adotam uma atitude

conformista em relagdo a situagdo, ndo exigindo seus direitos enquanto alunos que pagam
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para ter um ensino de qualidade.

Em 2002, porém, houve uma perspectiva de melhora. A carga horaria de lingua
inglesa foi ampliada de duas para quatro horas no primeiro ano. Além disso, ha a promessa de
se investir mais na aquisi¢@o de acervo de matérias destinadas ao ensino de lingua inglesa, o
que ja representa um grande avango. Existe, portanto, um clima e expectativa mais positiva

para os préximos anos.

2.4 Instrumentos de Coleta de Dados

Nas sec¢des subseqiientes apresento os instrumentos de coleta de dados desta
pesquisa. As gravagdes das aulas em dudio e video, cujo objetivo foi o de registrar todo o
processo de desenvolvimento do trabalho; os questiondrios por meio dos quais registrei o
conjunto de crengas dos alunos sobre ensino-aprendizagem da gramatica da lingua inglesa; as
entrevistas, cujo objetivo foi o de confirmar os dados aferidos em relag@o as crengas; os logs
que possibilitaram o mapeamento das impressdes dos alunos durante o tratamento dos
desvios; o relato verbal do professor por meio do qual detectei sua visdo sobre o tema desta
dissertagdo; o teste de proficiéncia oral que permitiu a obteng¢do de dados fundamentais em
relagdo aos problemas formais apresentados pelos alunos e a entrevista final com a qual pude
coletar as impressdes dos alunos sobre as diversas questdes levantadas nesta pesquisa.

A seguir, fago uma descrigdo mais pormenorizada desses instrumentos de coleta de
dados

2.4.1 Gravacgdes em audio e video

As gravagdes de todo o processo iniciaram-se com a realizagdo do teste inicial de

proficiéncia. Nesse primeiro momento as gravagdes transcorreram normalmente, ndo havendo

nenhuma resisténcia explicita dos participantes quanto a presenc¢a do gravador e da camera de
filmagem. Esta foi colocada por um profissional da drea de gravagdes em video em um ponto
estratégico e fixo da sala; os gravadores foram posicionados proximos aos interlocutores, de

forma a captar o som de suas falas. A qualidade de ambas foi 6tima.

AVA |
AVAYRY '

1 2 3 4 5 6 7 unespw 11 12 13 14 15 16 17



Na segunda fase, entretanto, houve alguns problemas tanto de ordem pratica em
relagdo as filmagens quanto em relagdo a resisténcia de alguns alunos do grupo a sua
exposi¢do em gravagdes desse tipo.

No inicio, discutimos a importédncia da utilizag@o de tais instrumentos para a devida
documentagdio do trabalho, e a resisténcia foi diminuindo, embora os participantes nunca
estivessem totalmente a vontade diante das gravag¢des, notadamente nos dois primeiros meses.
Em alguns momentos de maior tensdo no grupo precisei cancelar as filmagens e registrar a

aula apenas em dudio, o que representava um indice menor de rejeigdo, em outras, ndo utilizei

nenhum dos instrumentos de pesquisa, visando a contornar a situagdo. E importante ressaltar

que os integrantes do grupo jamais haviam participado de qualquer pesquisa de tal porte, fato
que dificultou o processo de adaptagdo aos equipamentos.

Além dos dois testes de proficiéncia que foram gravados em audio e video, 30 aulas
de 50 minutos foram gravadas em dudio, sendo 17 dessas registradas em ambos os meios.

No inicio das filmagens contei com o auxilio de uma das participantes que
manipulava a cdmera de grupo em grupo, registrando as interagdes. Apds algumas aulas,
tendo verificado a ma qualidade das gravagdes com a camera em movimento, o problema da
privagdo da aluna auxiliar da participag@o nas aulas e a ameaga psicolégica que a camera
representava ao estar proxima dos participantes, decidi optar pela fixagdo da cimera em um
ponto no lado oposto ao quadro negro propiciando uma visdo panoramica do grupo. Contudo,
com a camera em tal posi¢do, ndo foi possivel distinguir os sons devido a grande quantidade
de ruidos, enquanto os grupos interagiam concomitantemente. No final do processo, os
participantes ja ndo demonstravam tanto desconforto com a presenga dos instrumentos.

Os excertos das gravagdes em audio dos testes de proficiéncia foram
metodologicamente analisados a partir de dois minutos e meio do inicio da gravagdo, visando

a redugdo da interferéncia de fatores de cunho emocional no resultado final do teste.

2.4.2Questionarios

Para a primeira fase do estudo, buscamos analisar, mais profundamente, as questdes
que estivessem diretamente relacionadas com o conjunto de crengas em relagdo ao ensino
aprendizagem de gramatica. O questiondrio constou de 18 perguntas, 12 abertas e 6 fechadas,

sendo que cinco das doze perguntas abertas foram utilizadas na primeira fase do trabalho, com
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as quais visei detectar as crengas dos participantes em torno da questio tema. As seis
perguntas fechadas versaram sobre a faixa etdria dos aprendizes, experiéncia prévia com a
lingua inglesa e sobre o nivel de proficiéncia do grupo. Dessa forma, esse questiondrio,
juntamente com as entrevistas e a andlise dos erros do primeiro teste de proficiéncia,
responderam a primeira € a segunda pergunta de pesquisa deste projeto. A andlise do
questiondrio e das entrevistas foi fundamentada nas contribui¢des de Gillham (2000), na sua

perspectiva de analise processual. O questionario foi aplicado a 44 alunos.

2.4.3 Entrevistas

A entrevista semi-estruturada visou a confirmar e aprofundar os dados obtidos no
questionario, em relagdo as crengas dos aprendizes sobre o ensino de gramética. Procurei
conduzir as entrevistas em um clima e um contexto o mais informal possivel, visando a
eliminar variaveis tal como o estado emocional dos entrevistados. As entrevistas foram
realizadas no més de setembro de 2002, logo apds a aplicagdo do teste oral de proficiéncia e
do questiondrio e antes do inicio do tratamento proposto por este trabalho, para que se
levassem em consideragdo as crengas dos alunos no desenvolvimento das atividades. Os doze
participantes entrevistados estavam entre aqueles vinte alunos que posteriormente fizeram o
teste de proficiéncia. Na verdade, assim que relatei a necessidade de coletar dados por meio

de entrevistas, os proprios alunos manifestaram a disposigdo de participar.

2.4.4 Logs.

Os “logs” sdo perguntas objetivas formuladas pelo pesquisador ao final de cada
encontro, visando a mapear a perspectiva dos alunos. Esse instrumento ¢ amplamente
utilizado em pesquisas, que, como esta, apresentam um perfil de pesquisa-a¢do na qual se
exige do condutor principal do processo o papel duplo de pesquisador/professor, 0 que torna
dificil a utilizagdo de outros instrumentos semelhantes. Os “logs” sdo aplicados ao final de
cada encontro, sem interferéncia tanto no processo de interagdo de sala de aula quanto na
pesquisa.

Apesar das vantagens tedricas apresentadas, no entanto, no contexto desta pesquisa,

esse instrumento de coleta de dados ndo foi encarado com a devida seriedade por todos os
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aprendizes que, talvez, pela inexperiéncia, respondiam as perguntas sem maior reflexdo e
tecendo, muitas vezes, elogios exagerados e descabidos as aulas, por suspeitarem que o
professor estaria passando por algum processo de avaliagdo e que, portanto, pudesse ser
“penalizado” de alguma forma.

Com isso, resolvi concentrar-me na conscientizagdo dos aprendizes em relagdo aos
outros instrumentos de coleta de dados, tais como as gravagdes em dudio e video, aos quais 0s
alunos também apresentavam sérias restri¢gdes no inicio. Em relagdo aos “logs”, facultei seu
uso, prevalecendo a vontade espontanea dos alunos. Assim alguns o faziam; outros néo.

Contudo, alguns dados importantes relativos a proposta de ensino, que foram obtidos

por meio dos “logs”, trouxeram subsidios & minha proposta de tratamento dos desvios.

2.4.5 Relato verbal do professor

Objetivando obter uma quantidade maior de dados sobre todos os actantes
envolvidos nesta pesquisa, o professor gravou um relato sobre suas crengas em rela¢éo ao
ensino de gramatica, para o contexto em questdo, no qual expds sua visdo. Conforme
destacam Barcelos (1995, 2000) e Almeida Filho (1993), entre outros, conhecer as crengas dos

participantes de um dado contexto de ensino, pode facilitar o processo de harmonizagéo das

_ expectativas entre as partes, o que pode favorecer a aprendizagem:

Os dados obtidos por esse instrumento foram triangulados com aqueles obtidos junto

aos outros actantes do contexto

2.4.6 Teste Oral

O teste oral foi baseado nas especificagdes do exame “KET” da Universidade de
Cambridge (UCLES), Inglaterra. Esse instrumento foi escolhido por ser um teste amplamente
conhecido pelos professores e alunos de inglés como lingua estrangeira e ser confiavel e
valido, pois suas especificagdes coadunam-se com aquelas de qualquer curso em nivel
elementar/basico que adote uma das propostas de ensino comunicativo. O objetivo especifico
foi o de obter um quadro do perfil de competéncia gramatical dos alunos em situagdo de

comunicagdo baseadas nas tarefas propostas pelo exame “KET”.
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Adaptagdes feitas pelo orientador desta pesquisa foram realizadas a partir de um
modelo sugerido em livro de divulga¢do do teste. Ressalta-se que o livro trazia apenas uma
versdo do exame, sendo a outra elaborada pelo orientador, segundo as especificagdes do
exame oficial do “KET”.

O teste ¢ dividido em duas partes que duram de oito a dez minutos, envolve dois
examinadores e uma dupla de candidatos. Na primeira parte, um dos examinadores atua como
interlocutor das duplas de examinandos, enquanto o outro apenas avalia, ndo participando
diretamente da interagdo. Portanto, na parte um, o aluno interage com o interlocutor, usando
um registro que normalmente ¢ usado quando duas pessoas se encontram pela primeira vez,
além de discorrer sobre sua vida didria, interesses, aquilo de que gostam etc.

Na segunda parte, os dois candidatos interagem entre si. Os alunos formulam e
respondem questdes factuais, que podem ser de cunho pessoal ou néo.

Cartdes sdo oferecidos para estimular as questdes referentes as atividades diarias,
trabalho, alimentagéo, como chegar aos lugares etc. Um cartdo com um tdpico diferente €
oferecido para cada candidato (ver anexos 3 e 3.1).

O professor/pesquisador € o orientador revezaram-se no papel de examinador e
avaliador/observador, tendo o orientador entrevistado duas duplas e o pesquisador, as outras

oito. Procuramos estabelecer uma linha de conduta comum buscando eliminar ao maximo a

. interferéncia nos resultados do teste.

O sistema de avaliagdo do “KET” ndo foi seguido na sua integridade porque ndo
tivemos acesso a um teste completo da UCLES. No entanto, o orientador desta pesquisa

elaborou uma tabela que variou de zero a cinco, o qual foi fundamentada em um modelo do

exame real da UCLES, especificado em um livreto informativo, e buscou avaliar os seguintes

componentes da competéncia oral: gramatica, pronincia, vocabulario, fluéncia e realizagdo da
tarefa, cada uma valendo a mesma pontuagdo.

A seguir, discorro sobre cada um desses aspectos avaliados, fundamentando-me nas
descrigdes que encontrei no referido material.

Gramdtica e vocabuldrio — refere-se a habilidade de uso das estruturas e do
vocabulério, bem como da competéncia estratégica para a transmissdo do significado. Espera-
se que os candidatos nesse nivel apresentem recursos lingiiisticos limitados, e o que se avalia

¢ a sua capacidade de comunicar eficazmente uma mensagem.
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Proniincia — espera-se que o discurso do aprendiz seja inteligivel. Algumas
interferéncias da sua lingua materna, que néo afetam a comunicagdo, ndo sdo penalizadas.

Fluéncia — refere-se a capacidade de o candidato participar adequadamente de uma
interagdo. Algumas pausas ou quebras no fluxo da comunicag¢do sdo aceitas desde que as
mesmas nio perturbem a concentragdo do interlocutor. Os pedidos de repeticdo ou
esclarecimentos sdo avaliados positivamente pelos examinadores.

Realizagdo da tarefa — refere-se ao desempenho global do examinado.

Segundo a escala padrdo para o exame oral KET — UCLES ¢ desejavel que o

candidato seja capaz de:

e transmitir significados em situag¢des familiares ou altamente previsiveis.

e produzir enunciados geralmente curtos — palavras ou frases apenas — com hesitagdo e
pausa constantes.

e produzir frases ensaiadas ou formulaicas, dada a sua capacidade gerativa limitada.

e ser influenciado pelas caracteristicas de sua lingua materna, dificultando, por vezes,
a compreensao.

e necessitar de apoio ou impulso do interlocutor para impedir a quebra da

comunicagdo.

Na se¢do 4.2 do capitulo 3, referente a analise dos dados, apresento o que €

tipicamente considerado um desempenho minimamente adequado e o critério de notas.

2.4.7 Entrevista final

Essa entrevista semi-estruturada visou a mapear a perspectiva dos aprendizes em

relagdo aos diversos aspectos levantados durante todo o processo de realizagdo desta

pesquisa.
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2.5 Procedimento de analise de dados

Os primeiros dados analisados foram auferidos por intermédio da aplicagdo do
questiondrio cuja meta foi a de mapear o conjunto de crengas relativos a aprendizagem de
gramatica. Aqueles referentes as perguntas fechadas propiciaram a coleta de informagdes de
cunho pessoal como a idade, experiéncia escolar e nivel de conhecimento da lingua inglesa.
Os dados referentes a essas perguntas foram tabulados por meio de graficos. Aqueles que
versam sobre as perguntas abertas foram primeiramente tabulados e categorizadas e
posteriormente transferidos para um grafico de barras segundo o modelo proposto por Gilham
(2000). Em seguida, elaborei entrevistas semi-estrturadas objetivando obter dados para
triangular com aqueles obtidos via questionarios. Em um primeiro momento, transcrevi as
gravagdes. Subseqiientemente, escolhi os excertos mais relevantes triangulei com os outros
dados e levantei as asser¢Ges que permitiram responder a primeira pergunta desta pesquisa.

Para responder a segunda pergunta de pesquisa, considerei os dados obtidos por meio
da gravagdo em audio e video do teste de proficiéncia que serviu neste trabalho para
diagnosticar os desvios mais freqiientes. Ap0s a coleta procurei familiarizar-me com os dados,
ouvindo as gravagdes diversas vezes. Na seqiiéncia transcrevi todos aqueles desvios mais
recorrentes nas interagdes, sempre a partir de dois minutos e meio do inicio da gravagédo e
quantifiquei os dados que juntamente com minhas observag¢des impressionisticas serviram de
base para minhas decisdes posteriores.

Para os dados referentes a segunda etapa da pesquisa, utilizei os seguintes
procedimentos: primeiramente ouvi as gravagdes e assisti ao video para familiarizar-me com
os dados. Depois transcrevi os excertos mais relevantes em relagdo aos momentos em que
oferecia insumo lingiiistico, objetivando despertar a consciéncia dos alunos para o aspecto
gramatical foco deste trabalho. No que tange aos dados referentes a produgdo dos alunos
durante o processo de intervengdo, procurei adotar um recorte de cunho longitudinal que
permitisse um acompanhamento do grupo durante os 11 meses de duragdo da pesquisa e
transcrevi as situagdes mais relevantes — aquelas que demonstravam possivel internaliza¢éo
das preposi¢des. No teste final procurei transcrever todas aquelas situagdes de uso obrigatério
das preposi¢des e analisei-as quantitativamente e qualitativamente. Finalmente, realizei uma
ultima entrevista com 8 participantes, visando obter uma avaliagdo em torno das principais

questdes levantadas neste trabalho. As consideragdes finais foram feitas a partir da

triangulagdo de todas as informagdes captadas por intermédio de todos os instrumentos de

A
AVAVAY

Vi
1 2 3 4 5 6 i unespw 11 12 13 14 15 16 17



coleta de dados utilizados neste trabalho. Além disso, apoiei-me nos pressupostos tedricos das

abordagens de ensino que consideram a intervengdo pedagdgica como um recurso para sanar

problemas pedagdgicos relativos aos aspectos formais menos salientes da lingua inglesa.

Neste capitulo, apresentei o paradigma de pesquisa utilizado neste trabalho, a
descri¢do do contexto de pesquisa e dos participantes. Finalmente elenquei os instrumentos
de coleta de dados e os procedimentos de analise. No préximo apresento os dados coletados

pelos referidos instrumentos
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CAPITULO 3
ANALISE DE DADOS
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3.1 Primeira etapa do trabalho

O objetivo deste capitulo ¢ o de arrolar os resultados da anélise de dados relativos as
trés etapas desta pesquisa. Nas primeiras paginas demonstro, por meio de graficos, entrevistas
e asser¢des, o conjunto de crengas dos actantes sobre ensino/aprendizagem de gramadtica,
respondendo, assim, & primeira pergunta de pesquisa. Em seguida apresento os resultados do
primeiro teste de proficiéncia bem como as transcrigdes de excertos ilustrativos que
objetivaram responder a segunda pergunta de pesquisa. Na terceira etapa mostro o tipo de
insumo apresentado com exemplos ilustrativos para sanar a questdo problema apresentada, a
transcri¢do das aulas durante todo o processo de tratamento dos desvios e, finalmente, os

resultados do teste final e uma comparagdo com o teste inicial.

3.2 As crencas dos alunos

Apresento, abaixo, os dados que considero mais recorrentes para este trabalho, em
relagdo as crengas dos alunos, no que diz respeito a questdo aprendizagem de gramética,
expectativas e origens. Esses dados foram obtidos por meio da aplicagdo de um questionério e
de entrevistas semi-estruturadas (ver anexos le 2).

Inicialmente, busquei identificar as expectativas dos alunos em relagfo ao nivel de
competéncia gramatical que esperavam alcangar ao término do curso. Analisando as respostas

a pergunta de como achavam que sera a sua competéncia gramatical na lingua inglesa, quando

se formarem, encontrei que a maioria dos alunos, 47,3%, acredita que terdo um nivel de

competéncia bom ou 6timo, portanto satisfatorio, enquanto 34,1% créem que terdo um nivel
razoavel e 18.1% ndo conseguem precisar que nivel atingirdo.

A seguir, apresento um grafico para uma visualizagio dos dados:
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Grifico 1 - expectativas

Competéncia gramatical

50,0% 1

40,0%: M Boa ou mais

30,0% W Razoavel

20,0% ? O N&o respondeu

10,0%

0,0%-

Este quadro revela um pouco da grande expectativa dos alunos em relagdo a
aprendizagem no curso de Letras da faculdade.

Em seguida, quis registrar a importancia que os aprendizes ddo aos aspectos
gramaticais da lingua inglesa

Grifico 2 -importancia

Nao
opinaram
30%

B Importante
B Nao opinaram

Importante
70%

Uma maioria expressiva dos alunos que opinaram consideraram os aspectos formais

da lingua importantes.
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Selecionei algumas afirmagdes dos entrevistados, em relagdo as suas visdes, visando
obter mais dados que confirmem tais posi¢des, e para que fosse possivel levantar uma

asser¢ao.

Fragmento 1

A33: “A competéncia gramatical atinge sua importdncia no fato em que se precisa dela

para escrever e falar corretamente”.

“E importante para saber como é regida a propria lingua, quais sdo as regras do inglés,

assim como sabemos as regras do portugués’.

Ad4: Mas com o tempo ja estamos nos familiarizando e sabendo empregd-las corretamente.
Al2: Pois é através de um bom conhecimento gramatical que desaparecerdo os erros

corriqueiros, passando assim, a falar e escrever muito bem em inglés “*.

Assergio 1

O quadro revela a importancia atribuida a0 componente competéncia gramatical
pelos aprendizes. Percebemos, também, em suas observagdes, que € nitida a visdo de ensino
tradicional da gramatica, assim como o tratamento dispensado pelos defensores dessa visdo de
linguagem a nog@o de erro. Ha neles a preocupagdo de saberem as regras para falar e escrever
“corretamente”. Dessa afirmagdo, parece emergir uma crenga que influencia fortemente a
cultura de aprender dos alunos. “S6 vou falar quando souber todas as regras, assim, ndo
cometerei os tais erros”. Essa crenga expde um preconceito comum que € inculcado nos
alunos, no caso, futuros professores, que podera influenciar muito a sua cultura de ensinar.
Isso pode acabar sendo um empecilho para sua aprendizagem e a sua prética futura, pois os
alunos, temerosos de cometer tais erros, se recusam a correr o risco, a langar hipoteses,
preceitos que, segundo as pesquisas em aquisi¢do de linguagem, favorecem tanto o processo
de desenvolvimento tanto de L1 quanto o de L2. Os defensores dessa visdo de linguagem
véem qualquer produgdo do aluno como um produto. Sabe-se, hoje em dia que, durante o
processo de aquisi¢do de linguagem, os alunos passam por diversos estagios de interlingua
ndo muito claros, dada a sua dinamicidade até serem capazes de utilizar uma dada estrutura

padrdo no contexto de uso adequado da lingua. Uma outra crenga ¢ a de que, num

A
AVAYRY

Vi
1 2 3 4 5 6 i unespw 11 12 13 14 15 16 17



determinado momento, quando eles tiverem aprendido todas as regras gramaticais de forma
cumulativa, entdo, em um “passe de magica”, comegardo a falar a lingua. Essa postura pode
prejudicar o desenvolvimento do processo e limitar o nivel de competéncia lingiiistico-
comunicativa final dos aprendizes.

No que tange a pergunta sobre quais aspectos dos trabalhos realizados nas aulas de
lingua inglesa mais poderiam contribuir para a competéncia gramatical para trazer a tona as
crengas dos alunos, levantei os seguintes resultados: praticamente 50% dos alunos tiveram
uma experiéncia de cunho tradicional, enquanto 18% com musicas, que tém um forte apelo

entre os alunos, 10% com textos e didlogos e 8% apenas com trabalhos que estio em

congruéncia com as abordagens de ensino atuais, 6% de alunos tiveram experi€éncias com

cursos apostilados, € um grupo minoritario citou a traducao, estudo de palavras e estimulo do
professor.
Segue um gréfico ilustrativo para ilustrar os nimeros apresentados acima.

Grifico 3 — atividades preferidas

1; 2% 2% ek
]

13 2%1 i @Exercicios de gramaticas

3; 6% B Explicagao das regras pelo professor

OMusicas
2Dz O Texto/ Didlogo
m Grupos
@ Apostila
W Auto Descoberta
O Tradugdo
9; 18%

m Estudo de palawas
m Estimulo do professor

O Trabalho de pesquisa

5:10%
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Embora haja cinco citagdes de praticas que poderiam inserir-se no contexto
comunicativo de ensino, a saber - trés citagdes de trabalhos em grupos, um de auto
descoberta, um de estimulo do professor, a predominéncia é de atividades que parecem se

encaixar nos parametros do ensino tradicional de linguas.

Buscando confirmar tais afirmagdes, levantei dados obtidos nas entrevistas dos

aprendizes, que transcrevo a seguir:

Fragmento 2

A. 16 “Eu aprendo melhor, por exemplo, colocando as regras e depois partir pro exercicio”.

-PP. Tanto oral quanto escrito?
A.16.ISS0O
-PP. Vocé acha bom explicitar as regras na lousa?
A.16.Sim. “Eu prefiro as mais explicitadas”.
PP. Por que? Vocé acha...
A.16.Eu acho que é..
-PP. Uh huh?
A.16.E mais confianca.
-PP. Como assim?
A.16. E uma coisa que fixa mais.
-PP. Vocé acha entdo que os professores primeiro deveriam colocar as regras na lousa e
depois passar exercicios?
A.16.ISSO0.
-PP. Orais e escritos?
A.16.¢ o entendimento fica mais facil vocé fixa mais, ta aquilo no caderno se vocé tem
alguma duvida vocé consulta o caderno.
PP. e depois...
A.16.Depois vocé pratica com os seus amigos, com o professor.

PP. ta.
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Asserciio 2

Os dados demonstram que os alunos acreditam aprender mais facilmente por meio da
abordagem de cunho mais tradicional. Afirmam sentirem-se mais confiantes em tarefas nas
quais as regras sdo primeiramente explicitadas pelo professor para que depois possam ser
utilizadas. Hé a preocupagdo com a fixagdo das regras que, segundo os defensores dessa visdo
de linguagem, ocorre apds a explicagdo do professor, e entdo a produgdo das mesmas sem
correr o risco de cometer erros. A incorporagdo das regras ndo € vista como um processo que
envolve avangos e retrocessos até a sua acomodag¢do, mas como um produto acabado e
perfeito

Os alunos parecem somente conceber atividades de produgdo monitorada, nas quais
poderdo consultar seus cadernos onde anotaram as regras. Ha também a crenca de que so se
assimila o que é ensinado e estd no caderno para consulta, 0 que denota uma visdo pré-
chomskiana de linguagem, quando a lingua ndo era vista como um processo criativo.

Conforme assevera Ellis (1997), seria, praticamente impossivel ensinar todas as
milhares de regras de forma explicita, no caderno.

Outra questdo relevante, em relagdo a idealizagdo dos alunos, refere-se ao papel
destinado aos participantes do processo. Eles acreditam na centralidade do professor,
enquanto exercem o mero papel de expectador passivo ou anotador de regras ditadas pelo

professor para que possam utiliza-las quando depararem com problemas. Isso revela uma

crenca forte, ja revelada em outras pesquisas (Holec 1987, apud Barcelos, 1995), de que

aprender equivale a “ser ensinado” e a obedecer cegamente o professor.

A falta de autonomia pode representar um empecilho para a implementag¢do de uma
pratica que busca inscrever-se em uma das acepgdes do modelo comunicativo. Em qualquer
dessas, o que se espera ¢ uma atuagdo mais colaborativa dos actantes no processo de
construgdo de linguagem, neste trabalho, a competéncia gramatical.

Esse é um quadro relevante da historia de aprendizagem desses alunos, que foi sendo
edificado a medida que tiveram contato com um paradigma de ensino consagrado
socialmente, que acredito possa ser revertido.

Visando detectar a origem das crengas dos aprendizes, formulei uma questdo sobre
como seus professores no ensino fundamental e médio tratavam a questdo do aspecto

gramatical da lingua
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E expressivo o nimero de alunos que afirmam ter estudado no ensino basico por
meio da explicagdo das regras gramaticais (59%). Existe ainda um nimero consideravel,
(9,1%), que menciona ter estudado por meio de livros didaticos. O grifico abaixo pode
ilustrar melhor todas as categorias levantadas em relagio a essa questdo, juntamente com seus
respectivos nimeros:

Grifico 4 — origem das crengas

Aspecto gramatical

B Regras/aplicagédo

B Davam as regras superficialmente

O Musicas

O Tradugéo

B Nao me lembro

@ Exercicios
M Livros didaticos

s‘“' O Nao davam nenhuma atengao
M Era o foco central

Fa% B Textos
0O Repeticao

4,

5%
2,3%

Conforme salientam diversos autores, como Horwitz (1987), Almeida Filho (1993),
Richard e Lockard (1994), Barcelos (1995, 2000), a origem das crengas em relagdo ao ensino
aprendizagem de linguas estd nas experiéncias de aprender dos alunos.

Com essa pergunta, busquei identificar a origem das crencas dos aprendizes e dessa
forma entender melhor a razdo dos seus posicionamentos em relagdo ao
ensino/aprendizagem de lingua.

A seguir apresento alguns dados relativos a experiéncia dos alunos na escola basica

para subsidiar a minha préxima asser¢ao:

Fragmento 3
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A. 38.Eles trabalhavam com a apostila e a gramdtica era passada na lousa, trabalhada com
os alunos, davam exercicios.

PP. Oral também? De conversagdo?

A. 38. Oral ndo é raramente o oral, raramente o oral.

PP. Como era o exercicio oral, ele dava um trabalho, assim, de interagdo?

A. 38.Didlogo.

PP. Vocés criavam os dialogos?

A. 38.4s vezes tinha jd um didlogo e a partir dali nés formuldvamos perguntas e misicas.

A gramadtica era dada na lousa com pouquissimas oportunidades de uso oral, salvo em

atividades monitoradas.

Fragmento 4

A. 10. Tinha alguns textos, a maioria da vezes era na lousa, explicagdo do verbo “to be”
que era trabalhada depois...

PP. e a questdo da oralidade?

A. 10.0Oralidade, em grupo, as vezes, era muito raro.

PP. huh huh

A. 10. As vezes, que tinha mais conversagdo era nas suas aulas quando eu fiz com vocé no
primeiro colegial, no (nome da escola).

PP. mas tirando essa experiéncia, quando os professores trabalhavam a oralidade,
como € que era?. Eles davam perguntas para vocés fazerem uns para os outros ou vocé
tinha que criar?

A. 10 Ndo, ndo, ja vinha geralmente vinha nos textos prontos, a gente conversava, era tipo
uma historinha.

PP. vocé perguntava/

A. 10. Conversagdo, apresentagdo.

PP. Robert foi almogar. Onde Robert foi almogar?

A. 10. ISSO.

PP. Vocé acha que da para aprender assim?

A. 10. Eu acho que ficava assim..., aprend/ Vocé memorizava muita coisa, mas ndo saia

daquilo né.
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Ressalta-se, no fragmento 4, a superficialidade com que ¢ tratada a gramatica e a

frustragdo do aluno com a pratica do (a) professor (a).

Fragmento 5

A. 22. “A professora distribuia o texto, sentem e traduzam e entregue no final da aula era
isso ai e eu copiava do lado porque sendo demorava muito’no final lia a resposta em
portugués sem ler uma palavra de inglés ++ quando entrei assim na escola tinha
esperanga uh uh de aprender falar inglés e ndo ficar+ traduzindo texto e so fazendo fazendo
uh uh exercicios de gramdtica e tradu¢do agora na faculdade quero trabalhar a

conversagdo, o inglés falado uh melhorar minha fluéncia.

Percebemos a insatisfagdo do aluno com esse modelo de ensino ao qual foi exposta
quando manifesta o desejo de buscar alternativas novas na faculdade.

Os fragmentos abaixo reforgam o pressuposto levantado no comentario acima.

Fragmento 6

A.5.0 que eu lembro muito é que comegava sempre com o verbo “to be”

PP. Como é que era? Na lousa?

A.5.E na lousa, s6 que era muito intediante sabe, aquela coisa, de “to be” verbo “to be”

verbo “to be”, ndo passava daquilo.
PP. Todo ano era o verbo “to be?”.

A 5 E aqUIlo.

Fragmento 7

A.2 Eles trabalhavam com apostila, a gramdtica era passada na teoria e trabalhada com
os alunos, davam exercicios.

PP. Oral também ou ndo?

A.2 Oral ndo eh eh raramente.

Fragmento 8
A.12 Minha professora do ensino médio e fundamental, elas trabalhavam bastante

gramdtica, explicando na lousa mesmo as regras né.
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Assercio 3

Os alunos tiveram contatos com uma pratica marcadamente tradicional; explicagdo
na lousa, tradugéo, repeti¢do, memorizag¢éo, com um minimo de oportunidades do uso oral da
lingua em interagdes. Os alunos revelam uma outra crenga importante: a de que oralidade se
restringe a repeticdo de modelos prontos ou a mera repetigdo de modelos prontos. Digno
também de nota é a maneira superficial como foi tratada a questdo do ensino de gramatica
durante algumas experiéncias de aprendizagem de lingua inglesa, restringindo-se apenas ao
ensino do verbo “to be”. Isso pode explicar uma outra crenga, muito forte, dos alunos de
Letras, de diversos contextos diferentes: a de que para se aprender inglés, tem que se fazer
um curso alternativo em uma escola de idiomas. E interessante observar que os alunos
parecem demonstrar uma certa frustragdo € uma atitude critica em relagdo a esse modelo, o
que em parte favorece uma mudanga do quadro, através da confrontagdo dessas visdes
“errOneas” com novas informagdes.

Parece-me que os alunos admitem existir uma pratica nova, entretanto, conforme
salienta Nespor (1987), Pajares (1992), Woods (1996), Barcelos (1995, 2000), as crengas fazem
parte da cultura de aprender linguas e devem ser levadas em consideragdo em qualquer
mudanga de percurso metodologico que se deseje implantar.

Creio que essas criticas dos alunos representam um forte indicio de abertura para
alternativas de ensino que estejam em congruéncia com o0s recentes construtos tedricos que
discorrem sobre a questdo problema desta pesquisa. Creio que os alunos ainda mantém as
crengas citadas porque esse foi o Unico tipo de experiéncia que tiveram, mas parecem estar
abertos a novas possibilidades.

Formulei entdo uma pergunta que visou verificar a opinido dos alunos em torno da
necessidade dos mesmos terem outras experiéncias de aprendizagem além daquelas
propiciadas no contexto formal de ensino para que pudessem desenvolver o seu nivel de

competéncia gramatical, entdo perguntei: Vocé acha que a realizagdo das atividades em sala

de aula seja suficiente para o desenvolvimento da sua competéncia gramatical? Sim ou nio?

Por que?

A partir de tal indagagdo obtive o seguinte quadro:




Grifico 5 — outras experiéncias

Nao se definiram
2%

Parece que maioria dos alunos (80%) acredita na necessidade de outras experiéncias
de aprendizagem para que esses aspectos da competéncia lingiiistico-comunicativa sejam
desenvolvidos, o que, de acordo com minhas observagdes nao corresponde a realidade quando
olhamos para suas a¢des em sala de aula.

De um modo geral, os alunos alegam ndo ter disponibilidade de tempo para realizar

outras atividades fora da sala de aula. Ademais, créem na possibilidade de desenvolvimento

por meio apenas das aulas regidas pelo professor.O quadro revela também a forte crenga que

os alunos trazem em relagdo ao poder do professor e da escola creio que devido ao papel
tradicionalmente centralizador exercido por tais institui¢oes.

Objetivando detectar a possivel preferéncia dos alunos por uma dada abordagem de
ensino em sua experiéncia escolar anterior a faculdade, perguntei se os mesmos preferiam, de
um modo geral, inferir o uso das regras (gramaticais, matemadticas, fisicas, etc) através de
exercicios ou se preferiam que as mesmas fossem, de alguma maneira, explicitadas pelo

professor. O seguinte quadro foi apresentado:
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Grafico 6 — preferéncia dos alunos

B Explicitas

B implicitas

O As duas

O N&o responderam

A maioria, 36,4%, prefere a abordagem explicita, (27 %) optaram por um modelo de
ensino implicito, enquanto (28%) manifestaram preferéncia pelas duas. A seguir transcrevo

alguns fragmentos da entrevista para reforgar as assergdes que seguem.

Fragmento 9

A.9 Eu aprendo melhor com as regras e depois parte para os exercicios.

A.2 Eu prefiro mais explicitadas

PP. Por que vocé...?

A.2 Eu acho que é uma maneira, mais confianga... o entendimento fica mais ficil, vocé fixa
mais, ta aqui no caderno se vocé tem alguma diivida vocé consulta o caderno... depois vocé
pratica.

A3 Eu prefiro na lousa... eu fixo ali, me chama atengdo...

A.10 Acho que ndo tem muita necessidade de nada muito complexo, sé uma pincelada por
cima... até mesmo clarear um pouco né sobre aquele conceito mesmo que jd tenha

aprendido durante os anos passados.

Assercao 5
Confirmando os dados obtidos nas questdes anteriores, a maioria dos alunos parece

acreditar na possibilidade de aprendizagem através da exposi¢io nos moldes mais
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tradicionais; outros, talvez influenciados por suas experiéncias de aprendizagem atual,
acreditam em uma perspectiva menos direta de ensino da gramdtica. A aluna A.10 afirma
acreditar mais na evolugdo processual quando propde um tratamento ciclico para
determinados t6picos. De qualquer modo, hd uma preferéncia pelo ensino explicito de
gramdtica, o que estd de acordo com o comportamento da maioria durante as aulas. O enfoque
de ordem mais implicito ndo pode ser descartado, mas temos que levar em conta a histéria de
aprendizagem desses alunos, e até a do professor, e assim propor outras praticas.

A indagagio sobre como eles acreditavam assimilar melhor os aspectos gramaticais
da lingua inglesa, (63%) escolheram a categoria explicag@o explicita seguida de exercicios,
enquanto (13%) optaram por atividades orais € (7%) por tradu¢do. No grifico abaixo
apresento todas as categorias levantadas, com seus respectivos percentuais:

Grafico 7 — como se aprende melhor?

B Explicagio explicitalexerciciod

4; %
| Textos
6; 13%
0 Tradugao
0 Escrenver
m Livos

m Outros
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Assercio 6

Os dados acima parecem refor¢ar a opgdo dos alunos pela abordagem explicita de
gramética, feita pela maioria dos aprendizes, dentro de uma vertente tradicional.

A meta deste trabalho € a de propor uma pratica de ensino de gramatica que possa
inscrever-se dentro de uma das versdes da abordagem comunicativa que alguns autores como
Long (1998) e Madeira (2003), entre outros, atualmente, classificam como versdo pds-
comuniticativa de ensino devido a inclusdo do aspecto formal como um dos seus eixos
centrais.

Concordo com Barcelos (1995, 2000) quando ressalta a dificuldade de mudar as
crengas arraigadas dos participantes, em um dado contexto de ensino, devido a sua natureza
histérica social. No entanto, parece haver pesquisas suficientes indicando a ineficacia de um
modelo de ensino, puramente estrutural, se consideramos o tipo de conhecimento que se pode
construir a partir desse modelo e as necessidades para as quais as linguas sdo estudadas
atualmente.

A insatisfagdo dos alunos em relag@o aos resultados do modelo estrutural corrobora
com a proposta deste trabalho de sugerir novas propostas, interferindo, assim, no processo de

ensino/aprendizagem.

3.3 Excertos sobre as crencas do professor

A seguir, destacamos algumas das afirmagdes feitas pelo professor, em seu relato

verbal, em relagéo as suas crengas sobre a questdo-tema deste trabalho.

No contexto do curso de Letras espera-se que esses futuros professores sirvam depois
como modelos para os alunos, fonte de insumo.
Além de saber utilizar as regras gramaticais, os professores devem saber explicitar
esse conhecimento no contexto de sala de aula.

A historia de aprendizagem dos alunos que se reflete nas suas crengas sobre ensino

aprendizagem de linguas, sejam quais forem, devem ser levadas em consideragdo.
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Acho que os alunos ndo acreditam que possam aprender pelo método puramente

tradicional, eles s6 ndo conhecem outras formas de ensino.

Eu acredito principalmente na explicita¢do daquelas regras que sdo menos salientes
no insumo, menos recorrentes.

Os alunos, em um estagio mais avangado precisam menos da explicitagdo das regras.
O conhecimento explicito pode se transformar em implicito através da pradtica, ndo da
prdtica tradicional da repeticdo e memoriza¢do, mas por meio de situagdes
comunicativas mais controladas

Como aluno oriundo do método audiolingual lembro me que o professor ndo
explicitava as regras a gente so treinava por meio da repeti¢do de estruturas e da
memoriza¢do. Muitas vezes, para que tivesse mais confian¢a de colocar em uso
aquelas formas aprendidas né eu pegava um livro de gramadtica sozinho porque o

professor ndo explicitava as regras.

As crengas do professor sdo fundamentadas, principalmente, na sua histéria de
aprendizagem da lingua inglesa por meio do método audiolingual, que ndo privilegia uma
pratica de explicitagdo de regras embora, 4s vezes, houvesse no final da li¢do uma sintese do
conteido estrutural estudado.Um outro aspecto importante ¢ que o professor acredita que a
histéria de aprendizagem dos alunos deve ser levada em consideragdo e que, portanto, esta
disposto a partir da perspectiva de aprendizagem dos aprendizes, com uma proposta que vai
além da mera explicitagdo dos aspectos gramaticais e a realizagdo de exercicios estruturais,
mas que tem um enfoque um pouco mais comunicativo do que aquele experimentado pelos
participantes.

Portanto, o professor também € oriundo de uma proposta de ensino de cunho
tradicional. No entanto, tem adquirido experiéncia teérica por meio de um curso de
especializagdo em lingua inglesa e os seus créditos no mestrado. Dessa forma, existe um

terreno fértil para a proposi¢do de mudangas entre todos os actantes do contexto.
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3.4 Teste de proficiéncia inicial

Tradicionalmente o conhecimento lingiiistico dos aprendizes era medido por meio de
instrumento de avaliagdo conhecido como “teste de lapis e papel”, geralmente concebido no
formato de testes fechados de multipla escolha. Embora se reconhe¢a a importancia desse
modelo, para atender determinados objetivos, para o escopo deste trabalho, eles sdo
considerados inadequados, uma vez que a meta € avaliar o nivel de competéncia oral de um
dado grupo.

Existe, atualmente, uma variedade de formas de aferi¢do do nivel de proficiéncia
lingiiistico-comunicativo dos aprendizes disponiveis, que sdo denominados testes desempenho
os quais avaliam a competéncia do aprendiz por meio de seu desempenho. Esses testes podem
se apresentar em dois formatos gerais e sua utilizagdo dependera das metas estabelecidas: O
teste de verificagdo dos avangos (achievement test) e o teste de proficiéncia. O primeiro esta

associado com o processo de instrugdo e no geral registra o avango dos alunos. Entre os

instrumentos que privilegiam esse objetivo ha a denominada avaliagdo alternativa que enfatiza

a necessidade de se associar a avaliagdo aos objetivos tragados pelo curso. Had também o
procedimento conhecido como auto-avaliag@io, por meio do qual os proprios aprendizes
assumem a responsabilidade dentro do processo avaliativo.

O segundo modelo de teste de desempenho € o de proficiéncia que tem geralmente
como parametro a situagdo de uso futuro da lingua como, por exemplo, em um teste
comunicativo para avaliar a proficiéncia lingiiistico-comunicativa de um profissional que
atuard em um dado contexto no qual utilizara a lingua.

Sob essa perspectiva, os testes de desempenho ndo sdo considerados importantes per
si, mas servem como um indicativo de como um determinado falante se sobressaird em um
dado contexto de uso da lingua.

Nesta pesquisa, utilizei um teste de proficiéncia KET da UCLES que é administrado
em escala mundial e que tem como meta avaliar o nivel de proficiéncia lingiiistico-
comunicativa de aprendizes de lingua inglesa como L2/LE, por meio do estabelecimento de
uma dada escala padréo.

Esse teste da UCLES apresenta tarefas interativas de base comunicativa envolvendo

duas etapas. Em um primeiro momento, acontece a interagdo entre o candidato € o
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examinador e, posteriormente, a dos proprios examinados que sdo avaliados a partir do seu

desempenho global.

Um tipico desempenho considerado minimamente adequado, segundo a escala
padrdo do KET, apresenta a seguintes caracteristicas: (a) os recursos lingiiisticos e
estratégicos sdo limitados, porém suficientes para que haja transmissdo do significado
desejado. (b) o discurso pode, as vezes, apresentar dificuldades de compreensdo, hesitagéo,
contudo, a interagdo transcorre de maneira aceitavel.

A nota maxima que o candidato pode obter é de 25 pontos e a minima, para que seja
aprovado, ¢ de 15 pontos. Um examinado que apresentasse um desempenho semelhante ao
descrito acima em todos os componentes obteria a nota global 15 — média minima de 3 em
cada item.

As notas obtidas pelos alunos foram as seguintes:
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Tabela 3: Notas obtidas no primeiro teste de proficiéncia

Alunos | Gramética | Proniincia | Vocabulario | Fluéncia | Realizagdo Média Soma total
da tarefa Geral
4,20 21,00
4,10 20,50
3.30 16,50
2,80 14,00
4,20 21,00
2,50 12,50
3,30 16,50
2,10 10,50
4,70 23,50
2,80 14,00
4,10 20,50
3,50 17,50
4,20 21,00
4,70 23,50
3,70 18,50
4,80 24,00
2,80 14,00
2,50 12,50
2,30 11,50
2,60 13,00
3,46 17,30
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A maioria dos alunos apresentou um desempenho superior 8 média minima exigida.
O quadro mostra também o nivel heterogéneo do grupo no que se refere ao nivel de

proficiéncia oral. Contudo, ndo se podem fazer afirmagdes taxativas em relagdo aos testes de

proficiéncia em geral, dado o conjunto de varidveis que podem influenciar os resultados,

mesmo quando se tenta construir instrumentos validos e confidveis.
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O exame foi realizado em um dia livre na faculdade. Os alunos normalmente
freqiientam as aulas de segunda a sexta feira, no periodo noturno, das 19:20 as 22:40. O teste
foi realizado no sdbado, dia 04 de agosto de 2002 no periodo da tarde. Para isso, utilizei a

gravacdo em fita cassete e em video visando a ampliar a sua confiabilidade e observar reagdes

dos alunos e professores. O examinador € os aprendizes estavam um pouco nervosos,

provavelmente, devido a inexperiéncia de todos os participantes com esse tipo de exame, o
que pode ter prejudicado o desempenho geral e, conseqiientemente, os resultados obtidos.

Apresento na tabela a seguir os principais desvios encontrados no teste diagnéstico e
os percentuais relativos a tais nimeros em um gréfico.

Tabela 4: Desvios encontrados no primeiro teste de proficiéncia

Item gramatical Numero de “erros”

Preposi¢oes 47

Perguntas com “WH”. 42

Sentengas “mal construidas” 13

Respostas para “YES e NO questions”. 6

Desvios da Norma Padrao

6- 6%

H Perguntas com
WH.

-47 - 43%

[0 Sentengas mal
contruidas
com verbos

[0 Respostas
para YES and
NO questions
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O gréfico acima revela que de um total de 109 desvios observados 43% foram
relativos as preposigdes, 39% perguntas que iniciam com “WH” na quais se observava a
auséncia de alguns constituintes frasais basicos, 12% de sentengas que denominei “mal
construidas” visto pois, na sua maioria, dificultavam a compreensdo da mensagem pelo
interlocutor e 6% de uso inadequado de repostas para “yes and no questions”. Entre as

preposigdes acima observei as seguintes ocorréncias:

Tabela 5: Tipos de desvios com preposi¢oes

Numero de ocorréncias Tipo de ocorréncia Exemplo

20 Preposition of time At + time

Expressdes adverbiais fixas In the evening

Go to — verbos de movimento Go to the club

9
8
6 By — meio de transportes By + bus
4

Preposigdo de lugar At + place

Na se¢do que agora findo arrolei os dados relativos ao teste de proficiéncia que
utilizei para diagnosticar quais eram os principais desvios expressos na oralidade dos alunos.
Na préxima mostro alguns fragmentos retirados das interagdes dos alunos que reforgam os

resultados quantitativos apresentados.

3.5 Desvios mais recorrentes

Todos os participantes, independente do nivel de inglés que afirmavam estar,
cometeram algum tipo de desvio no uso das preposi¢des € na formulagdo de perguntas com
“WH”. Os outros desvios, respostas para “yes and no questions” e as questdes que as
denominei mal construidas foram cometidos na sua maioria por alunos que afirmavam estar
em um estagio mais preliminar. Os desvios encontrados parecem refletir os niveis diferentes
de interlingua dos alunos no teste, analisados em transcrigdes, seu desempenho em sala de
aula, que ja vinha sendo observado impressionisticamente durante a realiza¢@o de atividades

em sala de aula.
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A seguir, apresento alguns desvios encontrados, com comentarios:

Fragmento 1

01. A.1: I get up 7:00 o’clock.

02. A.4: What do you do evening?
03. A.1: What do you do weekends?
04. A.19: 1 get up 11:00 o ’clock.

Exemplos como esses parecem indicar que esses aprendizes ainda ndo perceberam

todos os aspectos formais da lingua, talvez porque eles passaram desapercebidos no insumo

ao qual foram expostos.

Esses tipos de construgdes sdo comuns em sala de aula com alunos em nivel mais
elementar de interlingua, em que os aprendizes concentram-se muito mais naqueles elementos
essenciais para a constru¢do da mensagem e na conseqiiente satisfagdo de seu intuito
comunicativo. Esses elementos menos importantes ou necessarios pragmaticamente, demoram
a serem adquiridos porque sdo pouco salientes nos insumos e por ndo serem essenciais na
confec¢do do significado das sentengas. A auséncia desses elementos ndo impede todavia o
fluxo da comunicagdo. Entretanto, é desejavel que um professor de lingua estrangeira, devido
ao seu papel fundamental na sala de aula como um dos fornecedores de insumo, preocupe-se
com todas as questdes tanto de cunho formais quanto pragmaticas, para que possa cumprir a
sua fungdo adequadamente.

Em um estigio aparentemente superior, observa-se que o falante faz uma pausa,
podendo-se inferir que ele buscava algo ou tinha consciéncia de que faltava um elemento para
completar sua proposi¢do. Nessas pausas, observa-se a auséncia de preposi¢gdo como se

depreende abaixo:

Fragmento 2

01. A.12: I get up (+) 10:00 o clock.

02. A.13: I, I work (+) Boutique Cecilia.
03. A.4: I have breakfast (+) 9:00 too.
04. A.6: I have dinner (+++) 5:00.

05. A.8: I'm go come (+) bus.
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Alunos como esses parecem ter a percepgdo de que algum constituinte esta faltando,
porém, apesar da monitoragdo marcada pelas pausas, ainda ndo arriscam nenhuma hipétese.
Na visdo cognitivista, provavelmente, tiveram contato algumas vezes com esses elementos e,
possivelmente, armazenaram-no apenas na memoria de curto prazo € quando tentaram o
acesso a esse conhecimento, este ainda ndo tinha sido automatizado. Dessa forma, esses
aprendizes se preocuparam apenas em resolver a situagdo comunicativa. Devemos nos
lembrar que estamos em uma situagdo de avaliagdo, o que, de certa forma acaba ativando os
aspectos emocionais e, também, pode interferir no desempenho. De qualquer forma, esses
alunos parecem estar em um estidgio mais avangado no processo de interlingua, se os
compararmos com o0s primeiros, que nem perceberam a necessidade do morfema para
completar a sentenga. Pode ser também que eles tiveram essa percepgdo via gramatica
universal, ou, através da lingua materna, inferiram que havia um constituinte naquela posigéo
na senten¢a. Somente por meio das aferigdes futuras (nesta pesquisa) sera possivel levantar

hipéteses mais fundamentadas.

Fragmento 3

01. A.3: (++ ) how (+++) much do you go (+) at school?
How much do you go at school?

02. T1: . How often do you go to school?

03. A.3: How often do you go at school?

04. A.6: I come ah to work on bus.

Os dados apresentados acima parecem indicar que os aprendizes tiveram contato com
as expressdes “at school” e “to be on + meios de transporte” e estdo supergeneralizando.
Provavelmente, essas duas formas foram mais salientes no insumo que receberam. Mesmo se
tiveram contatos com a forma “go to” eles devem estar passando por um periodo de
reestruturagdo da sua interlingua. Em um momento de emergéncia, utilizam as formas com as
quais se sentem mais seguros. Um aspecto positivo, se compararmos com o0s exemplo
anteriores, é que os alunos A3 e A6, no exemplo 3, ja estdo langando hipoteses que deverdo

ser confirmadas ou nfio no insumo, que, conforme este trabalho propde, terd um enfoque mais

explicito. H4 ainda um problema de compreensdo, provavelmente causado pela énfase dada

por A.3 no interrogativo “how”, o que pode ter remetido o aluno a formulagio “how do you

come to school”, bastante freqiiente no insumo.
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No fragmento a seguir, observamos a manifestagdo de variabilidade. O nivel de
interlingua flutua entre o estagio anterior e o atual. Esse parece ser um processo sistematico

que pode ser previsto dentro da evolugdo da construgdo da competéncia gramatical:

Fragmento 4

01. A.1: What time do you get up?

02. A.2: I get up at 9:00 o’clock.

03. P:P I: Every day?

04. A.2: Ah, sometimes on Monday, I get up 7:00 o clock.

05. A.15: What do you do weekends?

06. A.16: 1 like to go out with my friends, we go at the club, to the restaurant.

Na formulagdo da questdo, o aluno A.15 faz a omissdo pura e simples da preposigdo
sem com isso provocar prejuizo do aspecto funcional. Pode ser também que essa construgdo
esteja estabilizada/fossilizada, havendo, dessa forma, a necessidade de um enfoque mais
explicito.

Os alunos, nos demais exemplos, encontram-se em um estagio de interlingua um
pouco mais avangado, € mesmo cometendo alguns desvios, utilizam a forma padrdo em
alguns casos. A forma “at the club” €, geralmente, muito mais saliente no insumo nos

primeiros estagios de aprendizagem:

Fragmento 5

01.A.10: What do you do uh weekends?
What do you do on weekends?

Esse parece ser o estagio mais avangado do grupo em relagéo a esse aspecto.

Fragmento 6

01. A.15: What do you do weekends?
01. A.16: 1 like to go out with my friends, we go at the club, to the restaurant.

O aprendiz é capaz de se auto-monitorar e, entdo, reformular sua proposi¢do. O
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aprendiz estd em um estagio de interlingua muito préximo do padrio, pois ainda ndo acessa
automaticamente os dados. Possivelmente, encontra-se no terceiro estdgio de evolugdo
proposto por Ellis (1997), o conhecimento implicito/monitorado.

Os estagios de interlingua verificados parecem refletir as notas obtidas no exame de
proficiéncia oral. Pudemos detectar quatro niveis diferentes de interlingua, pois os alunos
obtiveram notas que variavam entre dois e cinco da tabela, entre zero e cinco, embora se deva
ressaltar que a avaliagdo considerou outros aspectos relativos a competéncia oral: prontincia,
vocabuldrio e fluéncia, que ndo estdo no escopo central deste trabalho.

O fluxo de comunicag¢do ndo foi interrompido ou prejudicado, devido a auséncia das
preposigdes corretas ou a sua omissdo. Isso demonstra que as preposigdes ndo sdo elementos
fundamentais na determinagdo dos significados. Entretanto, conforme ressaltado, estou
tratando, neste trabalho, do nivel de competéncia gramatical de futuros professores de lingua
inglesa, o que implica buscarmos formas que possam desenvolvé-los em todas as
competéncias para que possam desempenhar bem seu papel de professor.

Em relagéo as construgdes com “WH?”, observam-se os seguintes dados:

Fragmento?7

01. A.6: What she study?

02. A.5: How come work?

03. A.8: What, what, what for breakfast?
04. A.8: What time breakfast?

05. A.13: How journey journey to school?
06. A.19: What have for lunch?

07. A.20: How you come to school?

Nesse tipo de construgdo, o falante parece concentrar-se nos elementos que séo

fundamentais para a negociagdo de significados, deixando os outros aspectos ndo essenciais

para o fluxo da comunicagdo em segundo plano. Os aprendizes, nesse estagio, buscam

elaborar proposi¢des que apresentem a mesma seqiiéncia dos termos constituintes da lingua
materna, omitindo elementos que devem aparecer em uma senten¢a bem elaborada do ponto
de vista padrdo no contexto escolar, apesar de o fluxo de comunicag¢@o quase sempre ocorrer
naturalmente.Esses desvios sdo classificados por Burt e Kiparsky (1972, apud Cardoso, 2001)

como “erros” de omissao:
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Fragmento 8

01. A .2: What time do you breakfast?

02. A .18: What you get up, do you get up?
03. A. 8: How (+) how do you weekends?
04. A .18: What do you dinner?

05. A. 17: What+ what do you at weekend?

Os dados acima parecem representar um estagio um pouco acima do anterior, do
ponto de vista formal, embora, do ponto de vista pragmaético, tais construgdes parecam ser
semelhantes. Os dados indicam a percep¢do de um pardmetro novo da lingua inglesa para os
falantes de portugués, o auxiliar “do”, o que pode ter desestruturado os seus conhecimentos.
Uma outra questdo relevante é o da ndo assimilagdo de determinados itens lexicais como
“what, what time, have lunch”, que pode ter comprometido a produgdo em termos formais.

Esses problemas ndo impediram o fluxo da comunicagéo entre os interlocutores, que
devem ter se concentrado nos elementos mais salientes, perceptiveis e essenciais na

transmissdo de significados.Vejamos mais um exemplo:

Fragmento 9

01. A. 20: And (+++) what, what, how do you. What éhhhh what time bed, what time bed?

Construgdes como essa parecem indicar um estagio intermediario entre o primeiro €

o segundo nivel de interlingua. O aprendiz deve ter recebido ou ter tido contato, de alguma

forma, com itens formais da lingua e deve estar passando por um processo de reconstrugio

dos conceitos. Ele tenta elaborar uma pergunta que estd dentro de seu nivel de
desenvolvimento proximal “how do you”, mas, ndo tendo recebido o andaime ou ajuda, ele
acaba retornando ao estagio anterior ¢ fundamenta-se nos aspectos mais importantes para

conseguir seu intuito comunicativo.

Fragmento 10

01. A.13: What, What do you have for dinner?

02. A.8: Huh (++) What (+) time get up? What time do you get up?
03. A.9: What do you What time do you have lunch?

04. A.15: What time do you dinner do you have dinner?
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O aluno inicia uma construgdo paratatica, acessa o monitor rapidamente, tal como o
usudrio idealizado por Krashen (1985) e constréi uma estrutura padrdo. O aluno tem a

construgdo padrdo quase automatizada, bastando, talvez, um pouco de prética. Nos termos de

Ellis (1997), esses alunos encontram-se no estagio implicito controlado, sendo necessario mais

oportunidades de uso para que se torne implicito-automatico.
Fragmento 11
A.12 (+) What time do you have lunch?

Esse monitoramento inicial e a produgdo ininterrupta que segue pode indicar que o
aluno assimilou essa estrutura como um bloco ndo analisado — formulaico ou pode ter passado

por todo o processo de interlingua e internalizado essa estrutura.

Fragmento 11/

01. A.15: What time do you eat for breakfast?
02. A.18: What you get up do you get up?
03. A.18: What do you (+++} What do you take breakfast?

Os alunos ja perceberam os elementos que constituem as perguntas com “WH”. O
problema, talvez, seja a ndo assimilagdo de determinados “chunks” como “what time”. As
regras de construgdo de sentengas foram adquiridas, a questéo € lexical.

O terceiro desvio de norma mais comum na produgdo oral dos alunos foi a produgdo
de algumas sentengas sem verbos, o que representa um dos primeiro estigios de interlingua.
Nos termos de Schumman (1976), essas podem representar formas pidigmizadas de LE que o
aprendiz compde, a partir de determinadas informagdes referéncias basicamente. Os alunos,
nesse estagio, apresentam dificuldades na aquisigdo de termos ndo marcados. A estrutura “to
be + idade” é uma estrutura marcada para falantes da lingua portuguesa que utilizam um
verbo correspondente ao verbo “have” em inglés:

Fragmento 12

01. A.18: my brother (+) I5.
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02. A. 19: I student at to Fafica
03. A. 13: I nineteen.

04. A.7: yes, I secretary.

O uso de elipses que ndo correspondem a norma padrdo mais comum na lingua alvo

para respostas curtas. (“yes and no questions”):

Fragmento 13

01. A.3: yes, I work.
02. A.10: no. Idon’t have.

Os dados parecem indicar a ocorréncia de erros de transferéncia da estrutura da L1
para a LE no excerto acima. Porém, acredito que esses desvios possam ser superados,
naturalmente, ao longo do processo de aprendizagem.

Conforme ficou registrado nos fragmentos de um a treze, os desvios mais comuns
mapeados na produgdo oral dos alunos, no teste oral, foram as preposigdes e a formulagédo de
questdes com “WH?”,

Seguindo os autores que fundamentam teoricamente este trabalho, decidi comegar o
tratamento pelas preposi¢des. Esse tdpico encaixa-se perfeitamente nos critérios que,
geralmente, sdo utilizados pelos autores para definir qual aspecto enfocar: pouco saliente,
opaco comunicativamente, escopo limitado.

Outro critério que interferiu na decisdo sobre qual item tratar é a emergéncia desse

no sistema de interlingua do aprendiz. Conforme podemos observar nas transcrigdes, as

preposi¢des parecem ser um aspecto emergente na fala dos aprendizes, pelo menos, nas
tarefas que foram propostas nesse exame de proficiéncia. Por essa razdo, do ponto de vista da
pesquisa, esse foi o foco de tratamento, embora pedagogicamente tenha abordado outras
questdes, inclusive com outro enfoque.

Acredito que as formulagdes interrogativas com “WH” podem ser adquiridas
implicitamente devido a sua saliéncia e freqiiéncia no insumo e nas oportunidades de

produgdo da lingua em sala de aula.
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Quanto as outras questdes levantadas, como, por exemplo, o item intitulado
“sentengas mal construidas”, parecem constituir-se em aspectos, as vezes, confusos para que
se defina um critério de tratamento. Achei prudente, aguardar.

Concluo assim a fase diagndstica do trabalho na qual busquei responder as duas
primeiras perguntas de pesquisa levantadas - as crengas dos alunos em relagdo ao ensino
aprendizagem do aspecto estrutural da lingua e os desvios formais mais recorrentes no
discurso dos alunos, durante a realizagdo de um teste de proficiéncia. A seguir, inicio o

periodo de intervengdo propriamente dito

3.6 Segunda etapa do trabalho

Este trabalho teve como objetivo geral o de promover atividades de intervengdo
pedagdgica que elevassem o nivel de consciéncia, sobre os aspectos formais da lingua e, dessa
forma, pudessem acelerar o processo de desenvolvimento do sistema interlingua dos
aprendizes e facilitar a internalizagd@o dos aspectos formais tratados.

No primeiro estagio, utilizei instrumentos de pesquisa que permitiram avaliar o
conjunto de crengas dos actantes sobre a questdo ensino-aprendizagem do aspecto formal da
lingua estrangeira. Os dados indicaram uma preferéncia dos aprendizes por um enfoque mais
explicito dos aspectos gramaticais, com a centralizagdo das a¢des da sala de aula no professor,
em uma perspectiva, segundo a qual a transmissdo do conhecimento ocorre de maneira linear.
Posteriormente, apliquei um teste de proficiéncia, objetivando detectar as questdes formais
mais problematicas para, a partir de entdo, desenvolver atividades que estivessem em
consondncia com a histéria de aprendizagem e as crengas dos aprendizes, e introduzir outras
congruentes com as ultimas descobertas sobre a questdo, ensino de gramatica, na area de

ensino/aprendizagem de linguas. Apo6s a analise dos dados da primeira etapa do trabalho,

conclui que as preposigdes surgiram como o aspecto mais emergente na interlingua dos alunos

na realizacdo das tarefas propostas no teste de proficiéncia. Segundo os autores que
fundamentam teoricamente este trabalho, essa emergéncia ¢ um sinal de que os aprendizes
estdo cognitivamente preparados para receber maiores informagdes sobre o tema.

H4 que se ressaltar, entretanto, que as atividades propostas ofereceram um conjunto
de contextos obrigatérios de uso das preposigdes, 0 que pode ter determinado o alto indice de

ocorréncia e a conseqiiente quantidade de desvios. A questdo fulcral em relagdo a eficicia de
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qualquer intervengdo pedagdgica, jaz na crenga da possibilidade de transformag¢do de um
conhecimento que € inicialmente explicito, e que, por intermédio da prética, no sentido
comunicativo do termo, vai sendo automatizado e transformando-se em saber implicito, ou
ainda, conforme pressupde a teoria. Nessa perspectiva, segundo Ellis (1990,1997,2002) e
Fotos (1991, 1994, 2002), entre outros, o saber explicito é entendido como um elemento
facilitador do processo de desenvolvimento implicito que é, consensualmente, concebido
como a forga motriz principal em situagdes de uso ndo monitorado da lingua. H4 ainda a
acepgdo de foco na forma proposta por Long (1991,1998) que se inscreve dentro de um dos
pontos extremos de continuo implicito e explicito. Acredito que, a opgdo por uma das
alternativas de intervengd@o deve ser pautada pela realidade contextual, a saber: o histérico de
aprendizagem dos participantes, a carga horaria, o nimero de alunos e a heterogeneidade em
termos de nivel de proficiéncia lingiiistico-comunicativa do grupo. Segundo Ellis (1998), a
instrugdo com foco na forma deve envolver uma combinagdo dessas diversas opgdes,
otimizando, assim, as possibilidades de aprendizagem.

Neste trabalho, tratei todas as atividades de intervengdo como tentativas de despertar
a consciéncia dos aprendizes para os aspectos formais da lingua.

Iniciei o processo de tratamento com uma abordagem mais explicita de ensino,
condizente com a histéria de aprendizagem tradicional dos aprendizes, sem necessariamente
recorrer a uma metalinguagem de natureza técnica ou especializada.

Diferentemente dos defensores da abordagem tradicional de ensino, ndo acredito na
incorporagdo imediata, tampouco direta, de qualquer aspecto sistémico da lingua. A estratégia

foi somente a de permitir que os aprendizes comecassem a perceber, conscientemente, o

aspecto gramatical enfocado, que dada a sua opacidade semantico-comunicativa e baixa

freqiiéncia, passa, geralmente, despercebido pelos alunos.

Em seguida, outras atividades de produgdo e formulagdo de regras foram propostas,
visando a aumentar o grau de conscientizagdo. Durante esse estagio, os alunos, divididos em
grupos, discutiam as regras e, na seqiiéncia, o professor, juntamente com os aprendizes,
corrigia, oralmente, os exercicios, na lingua alvo. Essas atividades, além de significarem
tentativas de despertar a conscientizagdo dos alunos, propiciaram a oportunidade de o
professor e outros participantes oferecerem insumo (compreensivo), durante o processo de

discussio dos exercicios.
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Nesse interim, o professor ofereceu tarefas de produgdo escrita e oral controladas ou
mais livres. Durante o processo de tratamento, o professor procurou propor tarefas nas quais
os alunos deveriam, de alguma forma, utilizar as preposi¢des, caso detivessem os pré-
requisitos cognitivos para tal (ver anexo 9.4).

Com essas atividades, busquei avaliar, inicialmente, se os alunos usavam as
preposigdes corretamente em situagdes de uso que poderiam ser monitoradas e,
posteriormente se as utilizavam em um estagio de interlingua superior aquele da etapa inicial
do trabalho que se iniciou com o teste de proficiéncia.

Na seqiiéncia, propus tarefas, cujo enfoque estava no significado ou em outros
aspectos da linguagem e verifiquei o uso das preposi¢des dos aprendizes dos trés niveis de
proficiéncia que compuseram o grupo.

Todo esse mapeamento foi realizado durante o periodo de nove meses, iniciando-se
em setembro de 2002 e terminando em julho de 2003 com a realizagdo de um teste de
proficiéncia final. Conforme perceberemos, houve uma interrupgdo entre os meses de
dezembro de 2002 e fevereiro de 2003, periodo de férias e recesso escolar. A partir da
segunda quinzena de fevereiro, inicio das aulas em 2003, ndo foi oferecido qualquer tipo de
insumo explicito especifico de preposigdes. A partir desse ponto, pude verificar as ocorréncias
de preposi¢des, durante a realizagdo das tarefas propostas que permitiram avaliar o
desenvolvimento ao longo do processo. Em julho de 2003, realizei o teste final.

A seguir ilustro melhor essas etapas com a transcri¢do de trechos das aulas e de
algumas tarefas propostas em sala de aula durante o processo de tratamento. Algumas outras

atividades foram colocadas na se¢do de anexos.

3.7 Tratamento dos desvios

Iniciei o tratamento por meio da explicag@o mais explicita das preposi¢des, conforme

demonstro no fragmento treze:
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Setembro de 2002

Fragmento 14

PP: all right, uh uh we’re going to talk about + we are going to talk about some
prepositions++( professor escreve as preposigdes in, at, on na lousa)). We are going to start
+ to begin with preposition of time plus time word (( pausadamente)) so we have ((escreve
na lousa)) in plus month + then we say in march in June, in may, in December etc, in plus
year, we say in 2002, in 1994, in 1961, in seasons of the year, so we say uh uh + in spring, in
summer, in winter, in autumn or fall, (( pausamente a medida que coloca os exemplos na
lousa)), in before countries uh uh in Brazil, in the United States, in Germany uh uh well, in
usually mean + geralmente significa inside something + dentro de alguma coisa like in a box,
uh in a drawer eh eh eh in the classroom (( escreve os exemplos na lousa)), well uh on, for on
as a preposition of time, preposition of time as a preposition of time plus words we have on
plus day of the week uh on Monday, on Tuesday, on Wednesday + uh the... we can also use
uh on eh eh when talking about specific dates + talk about SPECIFIC dates like.. We say in
summer but on a summer day, in November but on November the first /.../

Essa foi a primeira aula durante o processo de tratamento dos erros proposto neste
trabalho. Os aprendizes, no geral, apresentam uma cultura de aprendizagem que se inscreve
no modelo gramatical tradicional. Para eles, esse modelo de aula traz um apelo muito forte,
conforme ficou demonstrado, ao ser respondida a primeira pergunta de pesquisa deste
trabalho. Durante o processo de tratamento, foi utilizada um outro instrumento de coleta de

dados, os “logs”, com as quais buscamos avaliar a perceptiva dos alunos durante alguns

momentos do processo de tratamento. A seguir, transcrevo alguns recortes de opinides

extraidas desse instrumento:

Setembro 2002

A: Com esse tipo de aula podemos entender as matérias com mais facilidade/.../
A: Eu gosto assim, as regras ficam mais claras/.../
A: Eu acho que a gramdtica primeiramente deveria ser explicada na lousa para

melhor assimilagdo e logo em seguida, os exercicios orais e escritos, ou nos livros.

No inicio, procurei adequar o tratamento as expectativas de aprendizagem dos alunos

do contexto, com uma pequena inovagdo, mais perceptivel, se compararmos ao ensino de LE
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dentro da perspectiva tradicional-ortodoxa de ensino. Embora néo considere imprescindivel o
uso constante da lingua alvo, na apresentagdo explicita durante a primeira etapa do
tratamento, ele pode propiciar, entre outras coisas, a possibilidade de o insumo ser 1til para
determinados aprendizes dependendo do seu estigio de desenvolvimento psicolingiiistico.
Além disso, temos expectativas mais modestas do ponto de vista pedagdgico, se compararmos
com os modelos tradicionais.

A aula, embora tenha sido explicitada na lousa, nos moldes do método gramatica e
tradugéio, ndo visou a, apenas, desenvolver o saber explicito dos aprendizes. Tampouco se
esperava a assimilagdo do conhecimento de forma automatica e imediata em uma visdo de
linguagem como produto daquilo que foi ensinado (apresentado). Dessa forma, concordo com
Ellis (1997), que ressalta a ineficacia desse modelo, quando se objetiva o desenvolvimento do
conhecimento implicito das regras para serem usadas em situa¢des como o da produgéo oral
em L2/E, cuja evolugdo acontece de maneira processual.

Com essa aula visei a iniciar o processo de despertar da consciéncia do aprendiz para
as preposig¢des. Dessa forma, ao contréario da abordagem meramente tradicional, ndo alimento
a expectativa de assimilag@o desse aspecto gramatical com essa unica exposigdo. Acredito que
a exposi¢do ilustrada no exemplo 14, que provavelmente ficard apenas na memoria de curto
prazo dos aprendizes, seja insuficiente, mesmo para o processo de conscientiza¢do dos alunos
em relagdo as preposi¢des.

Em consonéncia com os autores que sustentam teoricamente esta pesquisa, penso que
essas exposi¢des devam ser completadas com a proposigdo de tarefas que possam conduzir os
aprendizes a descobrirem as regras, independentemente, € por meio da promogdo de
oportunidades de comunicag¢do na lingua alvo, para que esse aspecto se torne cada vez mais
latente e possa, assim, abrir caminhos, primeiro para sua compreensdo com os diversos
exemplos de uso e posteriormente a perceber e a incorporagdo no sistema de interlingua (ver
anexos 9,9.1,9.2,9.3, 9.4, 9.5.).

A exposi¢do no fragmento 14, com os aprendizes exercendo um papel meramente de
observadores, representa somente um estagio no sentido da conscientizagio dos alunos para as

preposigdes que sdo pouco salientes e freqiientes em situagdes de uso real da lingua.

Conforme veremos nas proximas etapas do tratamento, apresento situagdes nas quais

houve uma participagdo mais efetiva dos aprendizes na constru¢do do seu conhecimento

durante a realizagdo de tarefas que sdo explicitas, porém mais indiretas.
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Assim, apds a primeira etapa, comecei a propor atividades que eram resolvidas em
grupos, objetivando introduzir a idéia de trabalho em equipe e a co-construgdo do saber.

Esses exercicios ainda permitiam a monitoragdo do conhecimento explicito dos

alunos a respeito das regras gramaticais e a troca de conhecimento com colegas com um nivel

mais alto de proficiéncia lingiiistica. Ofereci textos com um alto nivel de ocorréncia de
preposi¢des, em um primeiro momento, e pedi para os alunos formularem as regras a partir

do insumo oferecido. A seguir, apresento um exemplo desse tipo de exercicio:
Fragmento 15
Sublinhe as expressdes de tempo na passagem abaixo

Walt Disney Biography. (1901-1966)

Walt Disney was born on December 5™ 1901, in Chicago, Illinois. He also took great
interest in photography. After the World War I, Walt Disney opened a business with his
brother making animated film in Hollywood. in 1928, Mickey mouse was created and made an
appearance in the world’s first cartoon with sound. During the next five years, he produced
animated classics. A larger amusement park, Walt Disney world was opened in Florida in
1971. Walt Disney died on December 15" 1966, victim of cancer.

Em seguida, propus textos repletos de preposi¢des que eram substituidas pelo
professor por preposig¢des “erradas”, as quais deveriam ser corrigidas pelos alunos em grupos
e depois compartilhadas com todos os outros participantes, com a coordenagio do professor.

Os alunos parecem aprovar as discussdes realizadas em pares e grupos (mais
competentes), conforme revela os dados coletados por meio dos logs. Transcrevo a seguir a

impressdo de alguns alunos.

A:19 gosto do trabalho em grupos porque rende mais e com 0s amigos tiramos as
duvidas e trocamos informagdes, um acaba ajudando o outro.
A:8 no meu ponto de vista as aulas estdo ficando muito mais interessantes, pois com

0s grupos, temos a oportunidade de participar mais.
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E interessante observar que as opinides centravam-se mais em relagdo a forma como

a sala € organizada e a conseqiiente oferta de maiores possibilidades de aprendizagem.

No geral, o professor seguia um dado itinerario pedagdgico. Primeiro se estimulava a
compreensdo da idéia central do texto. Em seguida, discutia-se o léxico com participantes
mais competentes e, entdo, corrigiam-se as preposigdes do texto e formulavam ou se
lembravam delas. A seguir, mostro um exemplo trabalhado dessa maneira.

Outubro 2002

Fragmento 16

Some biographical information about Spielberg. Read and try to understand it. Talk

to your partners.

Steven Spielberg was born on 1948 on Ohio at the United States. He is one of the

most successful filmmakers of the 20" century, and in his career has earned millions of

dollars. On 1961 he began to make movies and he made war film, Escape to Nowhere. He was
only 13. He studied English literature on California State University then worked in the
television division on Universal Studios at Hollywood for seven years. On 1975 he made jaws,
which was very successful, and made him very rich and famous. His more than 30 films
include: close encounters of the third kind, Indiana Jones, ET, and Jurassic Park and other
more serious films like Schindler’s list and Saving Private Ryan. At 1994, he formed a new

Hollywood studio, Dreamworks.

O professor entdo lia o texto de forma incorreta e os alunos corrigiam as preposigdes.
Em seguida, formulavam as regras ou lembravam delas.

Esses textos eram escolhidos tanto pelo seu conteudo quanto pelo alto indice de
ocorréncia de preposi¢des. Apds a resolugdo dessa tarefa, propus uma tarefa escrita que
envolvia o aspecto tratado no texto. Assim solicitei que os alunos escrevessem uma biografia
de uma pessoa conhecida ou uma autobiografia. Em seguida, sugeri que os alunos

entrevistassem um colega e elaborassem a sua biografia e apresentassem oralmente aos
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outros membros do grupo, propiciando, dessa forma, oportunidades de comunicagdo oral além

da forma.

Conforme destaquei, as preposi¢des ndo sdo muito freqiientes nos textos, por isso, é

dificil oferecer situagdes de seu uso real. Uma outra questdo a se considerar é o escopo de

cada uma das preposigdes, que ¢ muito delimitado. Acho importante, entdo, oferecer o0 maior
numero possivel de situagdes nas quais a preposi¢des ocorram para conduzirmos os
aprendizes ao estagio em que esses elementos se tornem mais perceptiveis e que possam,
assim, “percebé-los”, na acepgdo desse termo empregada por Schmidt (1990) (ver anexos 9.
9.1,9.2,93,94).

Outros insumos, nos quais os aprendizes liam e formulavam respostas minimamente
verbais, foram implementados (ver anexos 5, 5.1, 5.2 etc). Em uma dessas atividades, o
professor anunciava uma expressdo e os alunos deveriam oferecer a preposi¢éo correta. Em
seguida, o professor repetia a resposta para certificar-se de que todo grupo havia ouvido. A

seguir, transcrevo um excerto de um desses exercicios:
Fragmento 17

01. PP: uh uh night

02. Students: at night

03. PP: at night, in the morning, in the evening, in the afternoon
04. PP: Wednesday

05. Students: on Wednesday

06. PP: on Wednesday uh huh, 1941

08. Students: at 1941

09. PP: uh oh

10. Students: on

11. PP: uh oh

12. Students: in

13. PP: in 1941, in 2002, in 1999, in plus year ok?
15. PP: may

16. Students: in may
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Embora essa atividade, provavelmente, ndo se inscreva entre as tarefas ditas
comunicativas, existe um certo grau de imprevisibilidade nesse exercicio, pois os alunos nio
conheciam antecipadamente qual expressdo seria anunciada pelo professor. Isso levou os
aprendizes a arriscarem, em alguns casos, e cometerem ‘“erros”, os quais o professor
aproveitou para esclarecimentos. O desvio mostrado no excerto pode representar um
momento de reestruturagdo da interlingua dos aprendizes, pois o grupo acabara de realizar
uma tarefa na qual deveriam fornecer o enderego completo com o nimero da
casa/apartamento (at 225, at 1440).

Esse exercicio, no entanto, foi proposto no estagio inicial do processo de tratamento
das preposig¢des, quando os alunos recebiam uma grande quantidade de insumo sobre o tema,
0 que também, pode ter provocado a troca.

O texto abaixo foi usado em um exercicio de compreensdo auditiva de linguagem
oral no qual os aprendizes deveriam completd-lo com os verbos irregulares. Na seqiiéncia,
discutiram o significado e elaboraram regras para as preposi¢des em grupos. Essa atividade
inscreve-se no modelo de instrugdo explicita indireta de Ellis (1998), que tem por objetivo a
conscientizagido em relagio a forma. Segundo o autor, as tarefas de conscientizag@o sdo mais
motivadoras, porque os alunos descobrem as regras sozinhos, sdo realizadas em grupos € a

lingua alvo é utilizada como meio para resolugdo dos problemas. Devemos ressaltar,

entretanto, que, no contexto de LE, com alunos, na sua maioria, de nivel basico, os aprendizes

acabam utilizando a L1 ainda que o professor utilize a lingua-alvo. Mesmo assim, a questdo

da auto descoberta das regras aumenta a possibilidade de elas serem percebidas.
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Fragmento

2 Listen and repeat the Past Simple forma.
3 m How old were you 1n 20007 Simon was twenty-four,

Listen to him and complete the sentences,

‘What did Simon do?
He __ school in 1994,
_ graphic design. Then,
g in 1997, he a job with
Saatchi and Saatchi, an advertising
i agency in London. He ; his
girlfriend, Zog, in 1998, and the next
yearthey  aflat together.

| at__ppen
& in the world?
Sport

France _ the World Cup in 1998,
Bravil

‘l’olitics
Tony Blair _ Britain’s Prime Minister in 1997,
Bill Clinton _ a lot of problems in his Jast
years in the White House. Eleven countries in Europe
(but not Britain} to use the Euro in 1999,

Famous people
Princess Diana in a car crash in Paris in

1997, Millions of people ________ 1o London for
her funeral.

Listen again and chedk,

4 Work with a partner, Ask and answer questions about Simon.
1 When/Stmon/leave school?
2 What/study at universiy?
3 When/a job with Saatchi and Saatchi?
4 When/meet Zo¢?
3 WharZo! and Simon do in 19997

§ What did vou do in the Last vears of the 20th century?
What can vou remember? Write about it Tell the class.
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As atividades apresentadas até agora se inserem no escopo daquelas qualificadas por
Ellis (1997) como insumos estruturados, cujo fundamento psicolingiiistico jaz no pressuposto
de que a aquisi¢do ocorre quando os aprendizes percebem uma dada estrutura no insumo ao
invés da sua produgdo.

Neste trabalho, a medida que oferecia insumo, concomitantemente, propunha
oportunidades de produgdo. De acordo com Ellis (1998), a produgio pratica direcionada a uma
certa estrutura, durante uma ligdo, ou mesmo a uma série delas, conduz os aprendizes a
constru¢do do tipo de conhecimento necessirio & comunicagdo, com o que concordo,
ressaltando-se que esse processo de incorporagdo € lento e ndo linear.

As preposi¢des, por suas caracteristicas formais, ndo funcionam como uma estrutura
fixa, cujo conhecimento de uma possa ser estendido a todos os outros casos. Segundo
Doughty e Williams (1998), a aquisi¢do de tais itens é semelhante a incorporagdo dos
aspectos lexicais da lingua. O que estamos pretendendo, entdo, € agugar a percep¢do dos
aprendizes para a sua ocorréncia em insumos ou situagdes de uso futuro, o que pode,
eventualmente, aumentar as possibilidades de incorporagdo dessas ao sistema de interlingua.

Para que isso acontega, precisamos oferecer inimeras situagdes de ocorréncia das
preposi¢des juntamente com oportunidades de produgdo que podem ser “controladas” — que
segundo, Ellis (op. cit.), servem para tornar os alunos mais sensiveis aos aspectos formais da

lingua, ou “mais livres” que, segundo o autor, por promoverem o desenvolvimento da

fluéncia com um certo nivel de precisdo. A produgéo na lingua alvo oferece oportunidades de

os aprendizes perceberem suas dificuldades, buscarem solugdes, testarem hipéteses, serve
como insumo para outros participantes e também pode representar auto-insumo. Todos esses
elementos sdo fomentadores do processo de desenvolvimento da interlingua e, portanto,

essenciais na implementac¢do de um processo de tratamento como o desta pesquisa.

3.8 A produgio oral no tratamento dos desvios

A seguir, transcrevo alguns excertos de atividades de produgdo promovidas durante o
processo de tratamento. Nesse primeiro exercicio, os alunos deveriam formular perguntas
sobre o dia anterior dos seus interlocutores. O objetivo pedagoégico era o de promover
oportunidades de expressdo de acontecimentos passados, enquanto o foco do pesquisador

estava no uso das preposi¢des. Aos alunos nio foi revelada nenhuma das duas intengdes que
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subjaziam a tarefa. Todavia, tiveram algum tempo (10 minutos) para organizarem suas

indagagdes.

Setembro 2002 — alunos falso-iniciantes

Fragmento 19

01. A.1: What time did you wake up yesterday?
02. A.2: [ woke up uh at 7:00 o’clock

03. A.1: What time+ did you have + breakfast?
04. A.2: I had breakfast at+ uh 7:30.

Essa atividade foi proposta logo depois da exposi¢do dos aprendizes a uma grande
quantidade de insumo estruturado com preposi¢des, fato que pode ter agugado o
conhecimento explicito dos alunos e o seu comportamento verbal — o uso correto das
preposi¢des sem praticamente nenhuma hesitagdo. Existe também a possibilidade de a
memorizag¢do dessas perguntas ter ocorrido em bloco como conhecimento formulaico em
vista das diversas tarefas realizadas, mesmo antes do periodo de tratamento, que propunha
relatos do dia-a-dia. Uma alternativa possivel € que esses aprendizes tenham tido contato com
esses aspectos anteriormente, em outros contextos de aprendizagem e tenham incorporado

esses itens no seu sistema de interlingua. Pode ainda ter acontecido a incorporagdo implicita

dessas preposi¢des, que sdo freqlientes nos insumos em qualquer situagdo de ensino. Por

ultimo, podemos ventilar a possibilidade desse desempenho ter sido fruto da incorporagdo
apds o periodo de tratamento explicito e implicito das regras. A verificagdo ao longo do
processo apresentara novas evidéncias.

A seguir, apresento a produgdo de duas alunas iniciantes reais:

Iniciantes reais — Setembro de 2002
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Fragmento 20

01- A.1: what you have ++ what time did you time have breakfast?
02- A.2: I has breakfast + I had breakfast 8:00 o 'clock.

03- A.1:+ what did you go to school?

04- A.2: I + went+ to 5:00 o ’clock.

05- A.1: what time did you go + get up no + what did you time get up?
06- A.2: I ++ woke up + 7:00 o clock.

Os aprendizes parecem ter se preocupado, preferencialmente, com a transmissdo da
mensagem, no que foram parcialmente bem-sucedidos. No turno quatro A2, ha evidéncia da
percepcdo da necessidade de inser¢do de uma preposi¢do, apés um momento de
monitoramento. Porém, a sua real intengdo ndo fica muito clara, pois pode ter usado a
preposi¢do “to” e omitido o complemento “school” ou ainda té-lo usado diante da expressdo
de tempo, 5:00 o 'clock.

A despeito do tratamento, esses alunos, aparentemente, ndo apresentaram qualquer

evolugdo em relagdo ao seu desempenho no primeiro teste de proficiéncia, na etapa inicial do

trabalho.
Existe a possibilidade da presenga dos instrumentos de coleta de dados ter afetado o

filtro afetivo desses alunos e interferido, de alguma forma , no seu desempenho.
Setembro 2002- alunos Pré-intermedidrios
Fragmento 21

01. A.1: where did you go last night?
02. A.2: + I go to the club.

Fragmento 22

01. A.1: when did you last get a present?
02. A.2: I got a present on my birthday.
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No exemplo 21, A2 parece concentrar-se mais na mensagem principal. Mesmo apds
algum monitoramento, utiliza o elemento mais saliente na indagagdo do seu interlocutor, o
verbo “to go”, em sua resposta, 0 que denota um estagio de interlingua ainda inicial em
relagdo a aquisi¢do dos passados irregulares. No entanto, faz uso correto da preposi¢do “to”,
que ¢ geralmente problemadtica para grande parte dos aprendizes.

Em ambos os fragmentos parece haver uma indicagdo de que os participantes ja
tenham notado as preposigdes e ja estejam incorporando esses itens ao seu sistema de
interlingua. Essa suposi¢d@o carece ainda de confirmagdes. Os alunos podem ter memorizado
essas sentengas ou adquirido-as como expressdes formulaicas. Devemos lembrar-nos de que,
nessa etapa, os alunos foram expostos a uma grande quantidade de insumo com preposigdes.
Dessa forma, dada a pequena extensdo da interagdo, eles podem ter utilizado o conhecimento
explicito em fase de automatizagdo.

A seguir, apresento uma interagdo casual entre o professor e dois alunos falso

iniciantes. Esses turnos ndo foram resultados da realizagdo de nenhuma tarefa, o que os

tornam interessantes do ponto de vista tanto pedagogico quanto da pesquisa. Do ponto de

vista da pesquisa, essas falas podem significar sinais reais de incorporagdo ou evolugdo no

processo de interlingua:

Setembro 2002 — alunos falso-iniciantes.

Fragmento 23

01. P.P: Are you all from Catanduva?
02. A.1: / am from Cajobi

03. A.2: I am from Catanduva.

04. P.P: How do you come to Fafica?
05. A.2: I come to Fafica in + by bus.

06. A.1: I come to Fafica by motorcycle.

Todavia, acho ainda prematuro afirmar que tal ocorréncia signifique internalizagédo

definitiva desses itens pelos mesmos motivos citados anteriormente. As expressdes “I come to
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school by...” e “I am from...” foram muito freqgiientes no insumo, podendo, dessa forma, ter
influenciado o comportamento verbal desses alunos.

Visando a obter um mapeamento de todo o processo em curso apresento, a seguir,
alguns outros excertos da produgdo oral dos aprendizes no periodo que antecede as férias de
dezembro de 2002. Concentro-me nos momentos em que existem ocorréncias das
preposi¢des, e, em seguida, fago uma avaliagdo dos dados apresentados em cada um dos

fragmentos.

Outubro 2002 - iniciantes reais

Fragmento 24

01. A.1: What did you + do what did you do yesterday?
02. A.2: yesterday + my day eh eh + went very good, in the morning I had breakfast
eheh+ /.../

No primeiro teste de proficiéncia, os alunos de todos os niveis apresentaram
construgdes que se encaixam em um estagio intermediario de interlingua, em situagdes
obrigatérias de uso de expressdes de tempo, que denotam os trés periodos do dia.
Observamos, em alguns casos, a ocorréncia da omissdo da preposi¢do “in”, na expressdo “in
the evening” ou a opg#o por uma outra preposi¢do, como em “on the morning”.

A constru¢do do aprendiz 2 parece representar um indicio de internalizagdo desse
tipo de expressdo. Entretanto, acredito que seria arriscado assumir essa construgdo como
produto de aprendizagem/conhecimento explicito ou aquisi¢do/conhecimento implicito, no
sentido krasheniano, devido a fragilidade conceitual desses construtos.

Transcrevo, a seguir, um didlogo casual entre o professor e um aprendiz, no qual

aparecem algumas preposig¢des. Acho interessante relatar essas situagdes mais imprevistas,

pois parecem representar indicios mais contundentes de internalizagéo:
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Novembro 2002

Fragmento 25

A: I'work at a kindergarten
PP: Kindergarten?

A: yes, créeche

PP: A day care center

A: I'work at a day?

PP: day care center

A: day care center

PP: all right, + you're pregnant right?

X S NS R W N~

A: yes

10. PP: When is it due + uh uh when are you going to GIVE BIRTH to your baby?
11. A: in December

12. PP: December+ and you have a name for it?

13. A: Sabrina/.../

A construgdo “at + lugar” representa um avango se compararmos a formulagdes
como “I, I, work ++ Boutique Cecilia”, verificadas no primeiro teste de proficiéncia. A aluna
parece ter internalizado a construgdo “in + més” que, a propdsito, ocorreu freqiientemente nos
insumos aos quais esses alunos foram expostos. Isso torna dificil a tarefa de se determinar se
essa internaliza¢@o ocorreu via conhecimento explicito ou implicito ou em uma perspectiva
processual, conforme sugere Ellis em seus diversos estudos.

Sigo com exemplos de uso da preposigdo “by + meios de transportes” no discurso de
alunos iniciantes reais. No teste inicial, tivemos dois tipos de elaboragdes diferentes que ndo
estavam de acordo com a norma padrdo. A omissdo pura e simples da preposi¢do ou

formulagdes como “I come ah to work on bus”, provavelmente motivados pelo uso constante

das expressdes “on the bus, on the plane etc”. Observei também a internalizagdo da

"

formulagdo “in + cidade™:
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Fragmento 26

01- PP: uh uh where do you live?

02- A: 1live in Catigua

03- PP: Catigua uh huh how do you come to Fafica?

04- A: + Icome by bus

05- PP: by bus everyday?

06- A:yes

07- (( professor aborda outro aluno)) and you + how do you come to Fafica?

08- A.2: by bus.

Outros exemplos de possivel internalizagdo da construgdo “at + lugar™:

Fragmento 27

01- PP: uh uh why did you decide uh why do you study at Fafica (incompreensivel)
Why do you study at Fafica.
02- A.1 : + study at Fafica + because + because + two languages, English and Spanish /.../

No exemplo abaixo, trago uma interagdo livre entre o professor ¢ uma aluna que
utiliza a preposi¢éo “around + hora”. Essa preposi¢do ndo foi focalizada diretamente durante
o processo de tratamento. A aluna pode té-la percebida em algum insumo que foi apresentado
na sala de aula ou em outros contextos de aprendizagem. Segundo Ellis (1997), entre outros

defensores da interface fraca entre os saberes implicito e explicito, a fung¢do precipua do

ultimo € o de agugar a percepgdo dos alunos em relag@o a estrutura ensinada em insumos

futuros. A referida aluna, depois de ter recebido toda essa carga de preposi¢des, pode ter se
tornado mais sensivel a questdo das preposigdes, percebido e internalizado tal constru¢do por
esse itinerario.

Fragmento 28

01- PP: What time do you have to be up + to get up everyday?
02- A: uh I+I+ have to get up around + 7:00 a.m.
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Aventei que uma resposta mais abalizada e definitiva a terceira pergunta de pesquisa,
deste trabalho, seria ainda prematura contanto apenas com a produgdo oral em 2002, durante
apenas trés meses. Creio ser dificil avaliar, se a produ¢do dos aprendizes é resultado do
conhecimento implicito ou explicito ou nos termos dicotdmicos de Krashen,
aquisi¢do/aprendizagem, se concebermos tais saberes como construtos tedricos estanques. Se,
por outro lado, os configurarmos como um continuo que se estende desde o processo explicito
controlado, convertendo-se em explicito automatico, implicito controlado e, finalmente,
processo implicito, ainda assim € praticamente impossivel determinar de forma confiavel qual
nivel de acesso os falantes utilizaram.

Devo salientar que, muito freqiientemente, a aprendizagem/aquisi¢do ou
internalizagdo ndo se inicia pelo lado explicito do continuo. Tampouco acredito em um
processo gradativo, seqiiencial e padronizado no qual o conhecimento inicia-se de forma
explicita e segue automaticamente as quatro outras etapas, apos oportunidades de uso sejam
oferecidas.

Talvez pudesse arriscar que, na maioria dos casos marcados pela pausa, os alunos
estejam em um estagio entre o0 processamento explicito automatico e o implicito controlado.
De qualquer maneira, afirmar categoricamente ¢ arriscado.

Porém, poderiamos pensar que, dadas a freqiiéncia das situagdes de abordagem
explicita das preposi¢cdes e a grande quantidade de oportunidades de uso das mesmas em
contextos semelhantes, elas podem ter sido armazenadas na memoria de curto prazo e poderdo
ndo mais estar disponiveis no futuro, quando houver uma diminui¢do da sua freqiiéncia em
sala de aula.

Decidi, dessa forma, estender as gravagdes das produgdes orais para o ano de 2003,
objetivando confirmar os possiveis avangos, apds o tratamento de cunho explicito.

Uma das sugestdes apontadas em diversos trabalhos que visaram a verificar a
eficacia da interven¢do pedagdgica refere-se a necessidade de se fazer uma verificagdo de
cunho mais longitudinal para, possivelmente, fazer-se algumas afirmagdes quanto a
internalizagdo a longo prazo .

A seguir, apresento alguns recortes das aulas dos meses de fevereiro a junho de 2003.
Nesse ano, as situagdes explicitas de ensino das preposi¢des foram apenas ocasionais,

restringindo-se a momentos de corre¢do. O enfoque foi a produg@o em situagdes nas quais a

preposi¢des deveriam ocorrer obrigatoriamente sem, no entanto, revelar minha inten¢do para
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o0s outros participantes. Na verdade, o foco estava, geralmente, em outros aspectos formais ou

de uso da linguagem. E interessante ressaltar que as situagdes nas quais as preposig¢des

freqlientemente ocorrem s3o quase sempre as mesmas em tarefas que sdo propostas para
alunos com nivel de proficiéncia elementar (ver anexos 9.4, 9.5).
E importante registrar o apoio dos alunos em relagdo as atividades orais realizadas

em grupos manifestada nos “logs”. Registro, a seguir, algumas dessas manifestagdes.

A.15: gostei, pois, em grupos, aprendemos com esse tipo de troca de informagdes orais.

Falamos sem ter receio de estar certo ou errado e assim podemos desenvolver a oralidade.

A.3: Esses exercicios servem para desenvolver a conversagdo, para ficarmos mais soltos na
nossa expressdo oral.

Apresento abaixo um recorte de situagdes extraidas das aulas de fevereiro de 2003,

apods dois meses entre férias e recesso escolar.
3.9 Segunda etapa do tratamento dos desvios
Fevereiro 2003

Fragmento 29

A.1: Where did you go last weekend? Huh huh ((sorrindo)).
A.2: ((sorrindo)) I ++

PP: ask in English((abordando outros aprendizes))

A.2: Idon’t remember

PP: the past tense?

A.2: the past tense

PP: Of what verb?

A.2: to go

PP: went

A.2: I went uh uh to the restaurant
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Os sinais de internalizag@o, ou pelo menos de avango, em relagdo ao quadro anterior,
permanecem. A aprendiz, apds algum monitoramento, utiliza a preposi¢do corretamente.

Importante verificarmos que o foco do monitor do aprendiz est4 no passado do verbo “to go”;

mesmo assim, transmite a mensagem e usa a preposi¢do padro.

Os fragmentos abaixo trazem duas interagdes entre alunos e professor sobre uma
viagem que fizeram, revelando duas situagdes de possivel internalizagdo da preposi¢do” by” e

um com a preposi¢do “to”:
Fragmento 30
01- PP: how did you travel? + how? Plane, car? How did you travel?
02- A.I: by car
03- A.2: by car

Fragmento 31

PP: Where did you travel to?
A.1: I traveled to Bahia.

PP: how?

A.l: I traveled by plane.

Margo de 2003

Neste exercicio, os alunos deveriam corrigir os “desvios” das sentengas que eram

lidas pelo professor:
Fragmento 32

PP: when he went to Sdo Paulo he traveled of bus.

A.l: When he went to Sdo Paulo he traveled BY bus
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Fragmento 33

PP: what were you doing there on Saturday night?

A.l: I was + drink some drinks a snack at a snack bar.

Nesse més ndo ha um indice de freqiiéncia tdo alto das preposig¢des, o que demonstra
a baixa incidéncia das mesmas quando ndo se criam atividades especificas com esse intuito e
se deixa o discurso transcorrer mais naturalmente.

No exemplo 32, pode-se observar um caso semelhante aos testes de julgamento de
gramaticalidade. O professor, ou outro participante, 1é uma sentenga e os demais efetuam a
corregdo, se necessario. Ndo ha tempo para monitoramento, pois os enunciados sdo lidos em
seqiiéncia. A aluna efetua a corregdo, prontamente, o que demonstra a sua confianga em
relagdo ao uso de tal construg@o, um sinal de internalizag@o.

No segundo recorte, observamos mais um sinal de internalizag@o da estrutura “at +
lugar”. Apés um breve monitoramento, marcado pela reformulagdo de parte da resposta, o
aluno opta pela preposi¢do padrdo, demonstrando quase té-la internalizada.

Objetivando ilustrar, com varios exemplos, a permanéncia dos sinais de

internaliza¢do de algumas preposi¢des, em uma perspectiva longitudinal, apresento, a seguir,

alguns dados coletados durante o més de abril de 2003:
Abril 2003
Fragmento 34

01- PP: where did you go to on your last holiday?
02- A.1: I go + to the park.

03- PP: to the park uh huh

04- A.2: I go ++

05- PP: I went

06- A.2: I went to the club

07- PP: huh?

08- A.2: ((nome do clube))
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A despeito da utilizagdo da forma verbal ndo-padrdo o aluno 1 usa a preposi¢do
padrdo, ap6s algum monitoramento marcado pela pausa. O aluno 2 monitora, em um primeiro
momento, recebe andaime, reformula o tempo verbal e utiliza a preposigdo “to” de acordo

com a norma padrdo.
Maio 2003

E interessante observar, nos fragmentos abaixo, que o aluno usa a preposigio correta
na sua primeira formulagdo. Em seguida, recebe o andaime para corrigir o tempo verbal.
Embora a atengdo, provavelmente, esteja voltada para a questdo verbo-temporal, verificamos
o uso padrdo das preposigdes, fato que representa mais um indicio da internalizagdo das
mesmas.

Fragmento 35

01-A.1: What time did you get up today?

02-A4.2: I get up at 6:30

03- A.1: sempre assim “get” o passado é “got” entdo “I got”
04- A.2: 1 got up at 6:30.

05- A.1: ok very good.

Junho 2003
Fragmento 36

01- PP: And you ((nome da aluna)) did you go out this weekend?
02- A.1: huh huh I go to the movies
03- PP: huh so you went to the movies?

04- A.1: I went to the pizza place

Os indicios de internalizagdo permaneceram ao longo do processo de tratamento. No

entanto, conforme ja explicitado, acredito ser arriscado responder de maneira categdrica a

terceira pergunta que orienta esta pesquisa. E metodologicamente impossivel avaliar se as
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produgdes foram oriundas do conhecimento explicito ou implicito dos alunos. Devido ao
carater longitudinal deste trabalho, talvez, possa afirmar que existem fortes sinais de
internalizagdo de algumas das preposi¢des no desempenho dos aprendizes em situagdes que
tratam de atividades do cotidiano. N@o se pode, todavia, garantir que os mesmos apresentardo

tal desempenho em outros contextos de uso da linguagem.

3.10 Teste de proficiéncia final

O teste final seguiu todas as especificagdes do exame KET de UCLES. As
examinadoras, embora ndo apliquem normalmente o teste, foram treinadas para a sua
implementagdo. Na verdade, sdo proprietarias de uma escola de linguas responséavel pela
aplicagdo dos exames de UCLES, ha mais de quinze anos, tém preparado aprendizes para tal
desafio. As duas sdo formadas pela Unesp-Ibilce, sendo uma graduada em Letras/Tradugéo e
a outra em Licenciatura em Letras. Ambas tém experiéncias no exterior, em paises de lingua
inglesa. As duas foram bastante rigorosas em relagdo as especificagdes do exame “KET”.

Os exames de proficiéncia, geralmente, apresentam um conjunto de expectativas em
relagdo ao comportamento lingiiistico-comunicativo dos candidatos e trazem consigo uma
série de especificagdes com as quais os estudantes que o prestam j4 estdo familiarizados. Os
alunos desta pesquisa, entretanto, ndo foram treinados para o referido teste.

A falta desse treinamento pode ter prejudicado o desempenho de alguns alunos,
especialmente, daqueles com um nivel de proficiéncia mais elementar, pois acabaram tendo

que dividir sua atengdo cognitiva entre interpretar os exercicios no tempo pré-estabelecido e

desempenhar-se efetivamente. Salvo essa questdo, as entrevistas transcorreram conforme o

esperado. As examinadoras trouxeram trés modelos de entrevistas, que utilizaram
intercaladamente. O horario de cada aluno foi marcado previamente, com um espago de
aproximadamente dez minutos a cada duas entrevistas, visando a impedir que houvesse
contato entre participantes. Somente aqueles alunos que fizeram o teste com cartdes diferentes
podem ter se comunicado, fato que foi evitado a0 maximo pelo professor-pesquisador. As
entrevistas foram gravadas em audio e video. O professor-pesquisador permaneceu fora da
sala de teste e sua participagdo restringiu-se a organizagdo da entrada e saida de alunos. O

teste foi realizado em um sébado de julho de 2003, quando ndo havia outras atividades na
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faculdade. As examinadoras revezaram-se nos pap€is de avaliadora e observadora. Dezesseis

alunos participaram da gravagdo em duplas que foram escolhidas pelos proprios alunos.

As notas obtidas pelos alunos no teste oral final sdo apresentadas na tabela 6 a seguir:
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Tabela 6: Resultados quantitativos do teste final

Alunos | Gramatica | Vocabulario | Prontncia | Fluéncia | Realizagdo

da tarefa

A:l
A2
A:S
A:6
A7
A:8
A9
A:10
A:ll
A:12
A:13
A:14
A:15 3
A:16 3.5
A:l7 1
A:18 1 1
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A seguir, apresento um quadro com as ocorréncias de preposi¢do no teste de

proficiéncia final:
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Tabela 7: Numero de ocorréncias das preposi¢des no teste final

Numero total de ocorréncias — 50 casos

Uso padrio- 39casos = 78% do total
Uso nio padrio- 11casos =22%

Preposigdes/exemplos

Numero de casos padrédo

To = go to, come to

13 =26%

From = procedéncia

6=12%

At = places, time

8=16%

By = by car, by bus

2=4%

In = live in, work in,

in the morning

9=18%

On = on the weekends

1=2%

Do ponto de vista da eficicia na realizagdo da tarefa, os aprendizes apresentaram

um desempenho superior na primeira parte do teste, quando a condugdo da interagdo foi feita

pelo examinador e a carga cognitiva foi menor.

Os aprendizes, nessa etapa do teste, que tem uma duragdo de cinco a seis minutos,

interagem somente com o examinador, em situagdes que, normalmente, apresentam ocasides

de uso da linguagem associados com o primeiro encontro entre pessoas, questdes de ordem

pessoal e familiar, vida cotidiana, interesses e gostos pessoais (ver anexos 7 € 8).

Houve uma freqiiéncia de ocorréncia muito maior de preposi¢des nessa primeira fase

do teste e um indice de desvios menor, conforme apresento na tabela nimero 8:

Tabela 8: Niumero de ocorréncias e desvios com preposicdes.

Ocorréncias

Numeros

Total de ocorréncias na primeira fase

39 = 78% do total de ocorréncias

desvios na primeira fase

3 = 7,8% das ocorréncias na primeira fase

Total de ocorréncia na segunda fase

11 =22% do total das ocorréncias

desvios na segunda fase

6= 54,5% das ocorréncias na segunda fase
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Os nimeros indicam ter havido uma maior dificuldade na realizagdo das tarefas da
segunda parte do teste. Nessa segunda etapa, a duragéio é de aproximadamente trés a quatro
minutos. Os candidatos interagem entre si, formulando e respondendo questdes factuais, de
cunho pessoal ou ndo, a partir de um cartdo fomentador (prompt card) ver anexos 3, 3.1). Os
candidatos sdo avaliados com base no seu desempenho nas duas etapas do teste. Nesse nivel
de proficiéncia, ndo se espera uma produgdo com um alto padrdo de precisdo e fluéncia,
todavia, os candidatos devem ser capazes de interagir adequadamente e inteligivelmente tanto
com 0s examinadores quanto com seus parceiros.

Cabe aos aprendizes a condugdo da segunda parte do teste com o minimo ou se
possivel, nenhuma participagdo dos examinadores. Esse fato pode ser complicador também
em um contexto de ensino no qual os alunos ndo estejam acostumados a assumir 0 processo
de interagdo verbal que € centralizado no professor.

As tarefas em grupos e pares, propostas ao longo do processo de tratamento
objetivaram, de certa forma, superar tal visdo, e acredito ter sido bem sucedido em tal
proposito. No entanto, na maioria das oportunidades, em sala de aula, os aprendizes tiveram
um tempo maior de preparagdo das atividades do que aquele fornecido no teste de
proficiéncia. Esse tempo permitia uma discussdo mais abalizada sobre a proposta apresentada
em cada uma das tarefas, além da possibilidade de monitoramento lingiiistico, troca de
experiéncias entre os participantes o que, conseqiientemente, propiciava uma compreensdo
melhor e um desempenho superior em termos quantitativos e qualitativos, se compararmos
aos resultados numéricos do primeiro teste € mesmo com as transcrigdes das aulas durante o
tratamento.

Gostaria de ressaltar que tanto a versdo adaptada do “KET”, utilizada em um

primeiro momento, e, depois, a versdo desse teste propriamente dita, em um segundo

momento, sdo instrumentos de coleta de dados que se inserem em um escopo maior da
metodologia desta pesquisa. Estou interessado, principalmente, em avaliar os resultados, por
meio da fala dos alunos, excertos, transcri¢gdes e ndo somente através das notas atribuidas.
Quaisquer notas/conceitos e afirmagdes taxativas, com base apenas em testes, sdo passiveis de
critica, devido a grande gama de varidveis existentes na aplicagdo de qualquer teste de
proficiéncia.

Conforme salientei anteriormente, os alunos parecem ter se concentrado mais nas

mensagens € na tentativa de compreensdo das atividades, na segunda etapa do teste, o que,
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acredito, tenha sido um dos motivos que levaram os aprendizes a apresentar, em dadas

situagdes, um estagio de interlingua inferior ao mostrado durante o tratamento. Outra questdo

relevante que pude observar em relagdo a essa etapa foi a dificuldade dos alunos em iniciar

turnos, em formular as perguntas a partir dos cartdes estimulativos (prompt cards), em
situagdes menos previsiveis de uso da linguagem. O fluxo da produgdo, nessa parte, foi
truncado e marcado por muitas pausas e constru¢des que se encaixam na fase intermedidria do
processo de desenvolvimento de interlingua em relago a proposi¢do de questdes, porém, sem
comprometimento salutar em relagd@o a transmissdo da mensagem.

Apresento a seguir um quadro quantitativo comparativo entre o teste diagnostico € o

final.
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Tabela 9 - Sintese dos resultados dos testes de proficiéncia

alunos Teste 1 Teste 1 Média soma total
soma

média geral total

geral no no teste 2
Teste 2

4,2 21,00 3,5 16,5
4,1 20,50 4.8 240

4,2 21,00 4,0 20,0
2,5 12,50 1,2 6,0

3,30 16,50 3,1 15,5
2,10 10,50 1,0 50

4,70 23,50 4,0 20,0
2,80 14,00 24 12,0

4,10 20,50 4.8 240
3,50 17,50 2,9 14,5

4,20 21,00 3,7 18,5
4,70 23,50 46 23,0

3,70 18,50 29 14,5
4,80 24,00 3,6 18,0

2,80 14,00 1,0 6,0
2,50 12,50 1,0 6,0

36,3 19.2 3.28 15.2

Do ponto de vista quantitativo, houve uma certa semelhanga entre os resultados
obtidos no teste diagndstico (teste 1) e no teste final (teste 2). No primeiro teste, 65% dos
alunos obtiveram médias acima do nivel de desempenho minimo estabelecido pelo sistema de
avaliagdo do exame de UCLES, enquanto, no segundo teste, 50% alcancaram a referida

média. Interessante observar que o teste final foi administrado um ano ap6s o inicio do

periodo de interveng@o e que os resultados aferidos, ao longo do processo, aponta para um

crescimento em termos de precisdo no que se refere as preposigdes. A propria impressdo dos
alunos manifestada na se¢do 3.1 deste trabalho coincide com tal observagdo. Essa
incongruéncia pode ter comprometido a confiabilidade do teste, em relagdo a essa situagdo de
ensino.

Cohen (1994) aponta para trés fatores que podem afetar a acuidade ou precisdo de um

teste (a sua confiabilidade): Fatores intrinsecos, relacionados com a propria inconsisténcia do
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instrumento; os fatores situacionais que se referem aos aspectos fisicos no qual o teste foi
realizado e os de ordem individuais que incluem fatores transitorios como o estado fisico e
psicologico bem como o “rapport” com o examinador, questdes familiares entre outros.

Se fundamentarmos no relato dos aprendizes que afirmam terem se sentido mais
tranqiiilos em relag@o ao segundo teste, eliminaremos entdo a possivel influéncia dos aspectos
psicolégicos nos resultados numéricos. O contexto da realiza¢do do exame foi 0 mesmo. O
“rapport” deveria ser melhor no primeiro se levarmos em considera¢io apenas familiaridade
com o professor/pesquisador que realizou a maioria das entrevistas.

Para chegarmos a uma conclusdo mais confidvel, teriamos que fazer um estudo mais
prolongado desses instrumentos o que ndo se constitui escopo desta pesquisa.

Visando a apresentar outros dados que reforcem a possibilidade de internalizagdo de
algumas preposi¢des, discuto, a seguir, algumas transcrigdes extraidas do teste de
proficiéncia final.

A seguir apresento alguns exemplos dessas construgdes intermedidrias:

Fragmento 37
01- A.2: what time eh ++ to finish the party?
02- A.1: Where you+ to go to school trip?

03- A.13: uh + What time do you++have?

Embora as construgdes de perguntas com “wh” ndo tenha sido o foco desta pesquisa,

pude detectar uma alta porcentagem de construgdes intermediarias, conforme quantifiquei na

tabela 8.

Fragmento 38

01-A.9: when + when do you ++ when do you start uh uh your English classes?
02-A.10: start in april 29

03-E.1: ok

Fragmento 39

01-A.13: What time finish the party?
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02- A.14: the party finish 11:30

No exemplo 38, observamos uma troca de preposigdo, o que geralmente ocorre em
um estagio de interlingua avangado. O aprendiz percebeu (noticed) a necessidade do elemento
gramatical. No entanto, parece estar passando por um periodo de reestruturagdo das
preposi¢des “in + més, on + més com a data” e optou pelo item mais recorrente no insumo.
Isso representa um estagio de desenvolvimento avangado em relagdo ao processo de
internalizagdo.

No exemplo 39, o aprendiz parece concentrar-se nos elementos comunicativamente
mais salientes e omite a preposi¢do. Provavelmente, trata-se de uma ocorréncia que representa
um estagio inicial de desenvolvimento de interlingua em relagdo ao aspecto discutido nesta

pesquisa. Todavia, sabemos que o desempenho de qualquer falante depende do tipo de tarefa

que esté realizando. E dificil afirmar taxativamente se o aprendiz acima omitiria a preposigdo

em um outro contexto de uso.

Mostro a seguir outro exemplo de uso mais avangado em relag@o a interlingua:
Fragmento 40

01. A.13: uh What time do you ++have lunch?
02. A.14: I to have lunch+lunch + at 11:00 p.m.

Nesse exemplo, o aprendiz, apés um breve sinal de monitoramento marcado pela
pausa, escolhe a preposi¢do padrio, evidenciando dessa forma, um exemplo de internalizagdo
importante. Gostaria de salientar que em nenhuma das fases do teste houve tempo efetivo,
longo, para monitoramento o que refor¢ca a possibilidade dos alunos estarem, de alguma
forma, avang¢ando no processo de interlingua nos casos dos exemplos 39 e 40.

Na primeira parte do trabalho, o desempenho dos aprendizes, a meu ver, foi melhor,
provavelmente porque se submeteram a uma carga cognitiva menor, uma vez que a interagdo
foi conduzida pelos examinadores e os alunos ndo precisaram interpretar o que as tarefas
propunham. Assim, puderam concentrar-se apenas na execugdo das tarefas o que, do ponto de

vista cognitivo, demanda um esfor¢go muito menor.
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A interagdo nessa parte flui naturalmente e existe um alto nivel de ocorréncia de uso

padrdo das preposigdes. Na seqiiéncia, transcrevo alguns excertos, buscando reforgar, com

exemplos, outros momentos de provavel internalizagdo:

Fragmento 41

01-E.1 Where do people go at weekends in Catanduva?
02-A.16: I + like to go + to go out with my friends uh I go to the club, to the ++pizzaria
03-E.1: Pizzaria ok

Fragmento 42

01- E.1: Do you like English?
02- A.15: + I + like English very much I+ do + English at Planet.

Fragmento 43

01- E.2: where are you from?

02- A.11: 'm from Catanduva.
Fragmento 44

01-E1: Do you study here in Catanduva?
02.A7: yes

03- E.1: In the morning?

04- A.7: no, at night.

05- E1: at night and how do you come?
06- A.7: I come by bus

Fragmento 45

01-E2: How long have you lived in Catanduva?
02-A.9: + uh ++ I live in Catanduva ++(inaudivel)
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Fragmento 46

01-E.1: What time do you generally get home?
02-A4.1: I + usually get home at midnight.

Quero salientar que esses excertos ocorreram em interagdes “naturais” na medida
em que os examinadores buscaram obter as informag¢des dos aprendizes que ndo as possuiam.
Isso reforga a possibilidade da hipétese da internalizagdo pelos menos dos itens apresentados
acima: in, by, at, go to, que foram utilizadas em um estagio de interlingua anterior ao
apresentado, tanto no teste final quanto no periodo de tratamento.

Existiram alguns casos que, aparentemente, estavam se reestruturando no sistema de
interlingua dos aprendizes. Nesses, o aluno percebe a necessidade de uma dada preposi¢do e

utiliza outra como A.5 no fragmento 47, talvez, por ser mais recorrente no insumo que

recebeu ou porque havia internalizado uma outra regra semelhante anteriormente, e foi

apresentado a outras que provocaram uma desestabiliza¢do do “sistema”.
Fragmento 47

01-E2: ok what do you do at weekends?

02-A.5: 1 love to dance in my weekends.

Exponho, a seguir, um recorte da producdo oral de uma aprendiz que apresentou um

nivel de interlingua mais elementar no primeiro teste de proficiéncia e durante o tratamento:
Fargmento 48

01-E2: (incompreensivell) Where are you from?
02-A.17: I+ come from++ Cajobi

03-E2: Do you study here?

04- A.17: yes

05- E2: do you travel everyday?

06- A.17: (incompreensivel) no I +++ have + from Catanduva uh + in Republica.
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07- E2: Ok all the week?

08-A.17: yes

09- E2: and on the weekend?

10- A.17: I am from +1I + I go+ in my house
11- E2: how do you go to Cajobi? By bus, by car?
12- A.17: by bus

13- E2: what do you do in your free time?
14- A.17: + I study

15- E2: do you do any sports?

16- A.17: no, Idon’t like sports

17- E2: No?

18- A.17: no, no ((sorrisos)).

Apesar da dificuldade da formulagdo de construgdes maiores do que uma sentenga, a
aluna ¢ capaz de compreender e produzir enunciados coerentes e comunicativos. No que diz
respeito as preposigdes, ela parece ter internalizado algumas como “from” em “I come
from...” “I am from” a construgdo “in my house”, e “by bus”, ressaltando-se que a ultima
ocorreu, apos ter recebido andaimes da examinadora.

Isso pode ser uma indicagdo de que mesmo aqueles alunos que estejam em um
estagio inicial de interlingua podem se beneficiar, ainda que pouco, de um programa que

pretenda implementar uma intervengé@o pedagogica com foco em aspectos gramaticais.

3.11 A perspectiva dos alunos

No final da pesquisa, foi feita uma entrevista semi-estruturada que visou a incorporar
a visdo dos alunos sobre todo o processo. Para a coleta desses novos dados, adotei os
seguintes procedimentos: em um primeiro momento, pedi para que 15 participantes mais
diretos fizessem uma leitura do trabalho, fundamentalmente do capitulo de analise de dados
para que verificassem e, posteriormente, discutissem os resultados desta pesquisa. Entretanto,

ap0s alguns encontros informais que antecederam a gravagdo, percebi uma certa dificuldade

por parte dos alunos em adotar uma postura precisa e sincera em relagdo aos resultados da

pesquisa, limitando-se a tecer comentarios gerais elogiosos que, a meu ver, pouco contribuiam

para que se pudesse ter uma analise mais criteriosa.
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A partir desse entrave, decidi, enquanto pesquisador, levantar um conjunto de
questdes suscitadas pelo trabalho, sobre os quais versaria a entrevista e entreguei aos alunos
para que, durante alguns dias, fizessem uma reflexdo. Em seguida, selecionei oito alunos entre
aqueles que manifestaram o desejo de expressar suas opinides em relagdo aos topicos
levantados.

Apdés uma cuidadosa andlise com base em Gilham (2000), levantei as seguintes

categorias: avaliagdo dos testes, atividades implementadas, dificuldades encontradas,

assimilagdo do aspecto gramatical desenvolvido, mudangas de crengas, postura futura,

gerenciamento da sala de aula.

Por meio de tal procedimento acredito ter levantado o posicionamento dos alunos em
relagdo os principais questionamentos suscitados pelo trabalho.

A seguir, apresento um quadro sintese dos resultados da analise das entrevistas, em
relagdo aos topicos propostos. Posteriormente, a luz das teorias que sustentam esta pesquisa,

incluo excertos com o objetivo de ilustrar os dados arrolados no quadro.
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Tabela 10 - Sintese da entrevista final

Al

A9

Al4

A6

Al2

AlS

Al7

A7

Teste 1
Desempenho
Emocional
Orienta¢do
Efeito retro-ativo

-razoavel
-nervosa
-clara.
-positivo

-médio
-tensdo
-clara
-positivo

-ndo muito bom
-ndo citou
-clara
-positivo

-ruim
-tensa
-ndo citou
-positivo

-razoavel
-nervosa
-clara
-ndo citou

-razoavel
-nervosa
-clara
-positivo

-razoavel
-ndo citou
-claras
-positivo

-ndo muito
bom
-tensa
-ndo citou

Teste 2
Desempenho
Emocional
Orientacdo

-melhor

-clara

-menos nervosa,
teste mais dificil

-melhor
-mais calma
-clara

-melhor
-nervosa
-clara

-melhor
-menos tensa
-dificil

-melhor, teste
mais dificil
-menos tensa

-razoavel
-menos tensa
-claras

-pior que no teste 1

-nervosa, nivel
mais dificil
-ndo citou

-melhor
-tensa
-clara

Atividades
implementadas

boas, a oralidade
desperta o interesse

adequadas para
salas grandes

Boas, pois
trabalhou a
oralidade e a
escrita

estimulou-se a
busca de alterna-
tivas

criativas,
estimula a parte
oral

Levou-me a
entender como
usar as
preposigdes.

interativas
criativas

Muito boas,
iSS0 eu vou
levar para
minha sala de
aula

Dificuldades

vocabuldrio, faltava
palavras, oralidade

vocabulério,
fluéncia

oralidade. Falta
automatismo

Vocabuldrio, a
parte escrita,
formulagdo de
questdes

falta enriquecer o
vocabulario

Faltavam
palavras, verbos

oralidade, ndo

tenho dificuldade
com o vocabulério

vocabuldrio, a
compreensdo

Questdo pedagdgica

Melhorou,esclareceu

esclareceu

Sanou difficulda-
des

Diminuiu erros

melhorou

melhorou

melhorou

melhorou

Mudancas de
Crengas

assim.

os professores ndo
davam a oralidade, eu
nunca daria aulas

mudei, procurar
entender os
alunos

mudou a minha
forma de
trabalhar com as
criangas, grupos
pares

mantém as
mesmas crengas
pois tivera uma
experiéncia
igual

mudou

acreditava sé na

tradugdo agora

penso no uso da
lingua

mudei, acreditava
na visdo tradicional

de ensino

mudei minha
visdo de
ensino

A sua postura futura

proporia trabalhos em
grupos e pares

entenderia os
alunos mas
proporia outras
alternativas

atenderia
os alunos mas
proporia outras

atividades

postura de
aceitacdo inicial
mas de
mudangas

a aula expositiva
é necessdria mas
para a oralidade
outras atividades
sd0 necessarias

mostraria
outras formas

Atenderia no inicio
mas conscientiza-

ra

mostraria que
ha diversas
formas de
apresentar o
conteudo

Gerencia-mento de
sala de aula

Atividades mais
descentralizadas

Tirava davidas
com O grupo

Com os grupos a
participagdo é
melhor

Muda a visdo
Tradicional de
professor

Mais soltos entre
0s pares

Vocé sana suas
duvidas com os
colegas

Positivo em uma

classe de 70 alunos

Vocé ndo tem
receio
De falar com
os colegas

g . uneSp
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3.11.1 Desempenho no teste

O primeiro aspecto levantado foi em relagdo ao desempenho dos alunos, tanto no
teste de proficiéncia administrado no inicio da pesquisa, visando a diagnosticar os desvios
mais recorrentes na oralidade dos alunos, quanto no teste final que foi usado como um
instrumento adicional de coleta para ser triangulado com aqueles dados coletados ao longo do
processo de intervengao.

Conforme se pode observar no quadro, a maioria dos aprendizes afirmam ndo ter tido
um desempenho satisfatério no primeiro teste, entre outras coisas, devido a fatores de ordem
individuais que alteraram o filtro afetivo, além da questéo lingiiistico-comunicativa.

Cohen (1994) salienta a importancia de tais fatores em relagdo a construgdo da
confiabilidade de um dado instrumento de avaliag3o.

Todos ressaltaram a importancia do teste como um instrumento que os levou a um
processo reflexivo sobre o seu nivel de proficiéncia oral.

Segundo o relato dos alunos, as orientagdes foram esclarecedoras em ambos os testes
0 que, a meu ver, reduz de certa forma a influéncia dos fatores situacionais que pudessem ter

influenciado os resultados.

E interessante observar que a maioria dos aprendizes, exceto Al5 e Al7, acreditam

que tiveram um desempenho superior no segundo teste e Al, A9, A6, A12, AlS afirmam que
estavam com um filtro afetivo mais propicio no teste final. Apresento a seguir uma transcrigdo
completa das falas de dois participantes, para ilustrar melhor a perspectiva dos alunos em

relagdo aos testes.

Fragmento 1

PP: Como vocé avalia sua participagdo no primeiro teste em relagdo ao seu desempenho,
ao seu estado de espirito, as orientagdes dos examinadores? + Vocé acha que se saiu bem?
A:12 O primeiro teste eu acho que foi meu desempenho foi razodvel.

P: huh, huh

A:12 tinha um mais ou menos, um ndo muito conhecimento da lingua e o nervoso também
atrapalhou muito mas foi bom porque me fez pensar no meu futuro como professora na

parte oral né que estava muito ruim.

AV
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 i unespwll 12 13 14 15 316 17

18



P: ah o nervoso atrapalhou ++ e quanto as orientagdes dos examinadores?

A: 12 sim dava pra entender bem o que queria + a orientagdo foi boa

PP: e em relagdo ao teste final como vocé avalia?

A:12 no teste final acho que fui melhor, apesar de ter sido mais dificil.

PP: Ah ah vocé achou mais dificil por qué ?

A:12 na hora de formular as perguntas as perguntas tinha aqueles cartdezinhos com
desenho né

PP: uh huh

A:12 ficou meio confuso que tipo de pergunta eu tinha que fazer

é que eu ndo sabia se podia conversar em portugués ali naquele momento né

PP: uh huh

A:12 pedir para elas explicar também ndo ia dar + acho que elas foram bem na orientagdo
mas ali na hora de perguntar conforme os desenhos ali tava meio confuso.

PP: O que faltou, vocé acha?

A:12 ah eu acho que enriquecer mais o vocabuldrio, algumas perguntas eu queria fazer as
perguntas mas + o vocabuldrio, as vezes, ndo tinha>

PP: entdo acha que o vocabuldrio é essencial né?

A:12 é mas eu achei que estava melhor na parte oral no segundo

Fragmento 2

A:15 ah eu achei que aquele teste foi bom ele me fez perceber que eu era um futuro
professor de lingua inglesa e até entdo eu ndo tinha tomado consciéncia que eu ia ter que
falar na sala de aula em inglés que eu ia ter que saber inglés

PP: é

A:15 foi bom porque ai eu me situei realmente como um futuro professor de lingua inglesa

Cabe ressaltar as dificuldades apresentadas em relagdo ao léxico que, conforme

veremos na analise do item “dificuldades encontradas ao longo de todo o processo”, foram

comuns entre os participantes, além da falta de familiaridade com esse tipo de teste realgado,

quando A12 menciona a dificuldade com os cartdes estimulativos.
Um outro aspecto importante de se destacar refere-se ao efeito retroativo positivo
comum a esse tipo de teste, segundo Cohen (1994), Bachman (2000), ilustrado na reflexdo

trazida por ambos os fragmentos acima.
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Contudo, se triangularmos esses resultados com aqueles dados quantitativos relativos

aos testes, perceberemos que existe uma incongruéncia entre a impressdo dos alunos, que
afirmam terem tido um desempenho melhor no segundo, e os resultados de fato obtidos nos
dois testes.

Essas afirmagdes contrariam, inclusive, as observagdes pessoais do pesquisador que
verificara algo semelhante aos resultados aferidos nos testes e que também teve uma visdo
diferenciada em relagdo ao estado emocional dos participantes bem como em relagdo a clareza
das orientagdes, especialmente no teste final.

Creio que essas discrepancias possam representar uma limitagdo desta pesquisa, visto
que o primeiro teste de proficiéncia foi um instrumento fundamental em relagdo as minhas
decisdes de pesquisa posteriores, embora tenha ainda contado com minhas observagdes

impressionisticas anteriores a realizagdo deste trabalho.

3.11.2 Visio dos alunos atividades implementadas em sala de aula

Com tal indagagdo procurei coletar as impressdes dos alunos referentes as atividades
desenvolvidas ao longo do processo que visaram solucionar os problemas detectados
formalmente no teste diagndstico. A seguir, transcrevo duas opinides que representaram as

visdes mais recorrentes em relag@o ao questionamento acima:

Fragmento 3

PP: Como vocé avalia as atividades realizadas em sala de aula a elaboragdo das regras
gramaticais eu gostaria que vocé falasse de um modo geral/

A:9 eu acho que + ficow que foi bom para fixar né as preposigoes e eu acho que tem que
trabalhar a oralidade e a escrita e conseqiientemente se vocé na escrita vocé escreve bem

aquilo fica na sua mente e vocé aprende, entdo eu acho importante e foi muito bom.

Fragmento 4

A:6 esse trabalho com as atividades na sala me motivou a procurar alem do professor

outros livros de apoio ndo como centro ma como um caminho a mais , mais um apoio.
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PP: Vocé +t/
A:6 a partir das dificuldades que fui encontrando ao longo de todo o processo ndo sé do
projeto como em outras partes eu comecei a ir procurar pra ver se eu conseguia

compreender aquilo que estava acontecendo na sala e na aula de inglés.

Fragmento 5

A.15: achei muito boas porque me fez entender assim como usar preposigdes tipo o “at, in,
on” onde usar tais preposigdes porque eu tinha muitas duvidas quando usar essas
preposigdes. acho muito bom também né desenvolver a oralidade para nds que vamos ser
professores de inglés. Acho que hoje se vocé ndo tiver a oralidade é dificil né.

PP: por que?

A.I5: acho que porque as pessoas querem saber falar o idioma ndo basta mais + sé6 a

gramadtica e saber traduzi.

Os aprendizes Al, Al4, Al2 destacam o papel motivador da oralidade para a
aprendizagem. A9 e A15 parecem referir-se a questdo do gerenciamento da sala de aula, por
meio da divisdo em grupos e pares. Na transcri¢do do excerto acima, A6 centra-se no efeito
retroativo positivo proporcionado pela modificagdo da abordagem de ensino; AlS cita a

eficacia das atividades em relagdo a um aspecto gramatical especifico, enquanto salienta a

importancia das experiéncias para a sua pratica futura, além de destacar a importancia da

oralidade para as pessoas que buscam a aprendizagem de uma lingua estrangeira atualmente.

Acho interessante ressaltar o efeito retroativo positivo que essa experiéncia
proporcionou a todos os actantes envolvidos na pesquisa, incluindo-se, é claro, o professor
que tinha uma longa vivéncia de ensino por meio do método audiolingual. Vale lembrar que
os dados iniciais referentes as crengas revelaram uma preferéncia dos alunos por atividades
controladas pelo professor, bem como a inexperiéncia com abordagens que procuram
desenvolver a oralidade.

Pode-se notar pelas repostas que os alunos se identificaram com as atividades que se
inserem em uma abordagem de ensino mais confluente com os pressupostos de ensino atuais.

Contudo, coaduno-me com a posi¢do de Nespor (1987), Pajares (1992), Barcelos
(2000) de que as crengas resistem as mudangas, mas creio que a experiéncia que todos os

participantes desta pesquisa tiveram poderd, durante os momentos de reflexdo que esses
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actantes terdo no futuro sobre qual postura pedagdgica adotar diante de um, dado contexto de
ensino, fundamentar-se em um espectro maior de opg¢des que vdo alem das experiéncias de

cunho mais tradicionais que marcaram suas vidas.

3.11.3 Dificuldades encontradas

Fragmento 6

PP: Quais foram as maiores dificuldades encontradas ao longo de todo o processo se é que
vocé as teve?

A:15 o que prendia mesmo é a questdo do vocabuldrio eu ficava assim (nome do professor)
como é que eu escrevo ou falo aquilo porque eu ainda ndo tinha muito conhecimento do
vocabulario, uma outra coisa é a dificuldade de juntar o vocabuldrio porque as vezes vocé
tem as palavras na mente mas elas ndo estdo totalmente formadas para vocé, as vezes falta

uma palavra um verbo que a gente ndo conhece.

Os participantes foram undnimes em ressaltar a caréncia de vocabuldrio como uma
de suas dificuldades. A1, A9, Al14, A17 mencionaram a fluéncia oral além do Iléxico,
enquanto A7 € o unico a citar a questdo da recepgdo. Al5, na transcrigdo, aponta para a
dificuldade de elaborar um enunciado, a partir de palavras isoladas, mesmo apos
monitoramento.

O que chamou mais minha aten¢do, enquanto pesquisador, foi a questdo do
vocabulario e da fluéncia que, concordando com os alunos, apresenta dificuldades durante os
primeiros estagios de aprendizagem de lingua inglesa. Um outro aspecto interessante trazido
no fragmento refere-se ao facil acesso que o aluno diz ter em relagdo ao professor, quando
quer sanar suas davidas. Esse tratamento “individualizado” s6 € possivel em uma sala de 60
alunos se a mesma estiver organizada em grupos.

Baseado nas dificuldades apontadas pelos alunos e, em minhas observagdes enquanto
pesquisador, levanto, entdo, a questdo de pertinéncia de se abordar profundamente questdes
relacionadas aos aspectos estruturais da lingua inglesa, quando os alunos ainda ndo

desenvolveram um nivel adequado de fluéncia e carecem de léxico para realizar as tarefas

mais elementares. Claro que o professor, idealmente, deva oferecer algumas pistas nesse
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sentido, para que os alunos possam se comunicar mais precisamente e eficazmente, mas creio
que um tratamento mais intensivo deva ser implementado, quando os aprendizes se
encontrarem em um nivel intermediario-avangado de aprendizagem. Quanto ao vocabulério,
pode-se trabalhar, ao longo do processo, dependendo da atividade que se deseja realizar.
Existem alguns trabalhos que trazem um corolédrio de estratégias de ensino que podem ser

implementadas em qualquer contexto de ensino (ver Rodrigues, 2002; Gontijo 2004).
3.11.4 Questdo pedagdgica tratada

As afirmagdes dos alunos confirmam os resultados da pesquisa que indicam a

internalizagdo das preposigdes que foram escopo deste trabalho, at, in, on.

Fragmento 7

A:17 ... em relagdo principalmente as preposigdes eu dei um salto de qualidade muito bom.
Hoje eu consigo falar a lingua inglesa utilizando as preposigdes corretamente com um
maior indice ++

PP: precisdo?

A:17 de acertos.

Contudo se concebermos o conceito de interlingua na acepgdo proposta por Cruz

(2001:47), como:

Competéncia lingiiistico-comunicativa que o aprendiz de LE manifesta em
sua produgdo, marcada pela variabilidade num percurso com avangos,

regressades, instabilidades e possiveis fossilizagdes até o estdgio final

Concluiremos que o quadro apresentado poderd ainda passar por regressoes,

instabilidades, a medida que os alunos recebam mais informagdes lingiiistico-comunicativas

que desestabilizardo as convicg¢des atuais e reformulardo todo o sistema. Portanto, ndo se pode

afirmar, categoricamente, que o nivel de proficiéncia demonstrada ao longo do processo,

mesmo sendo de cunho longitudinal, ndo possa regredir ou mudar o que torna dificil
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responder precisamente a terceira pergunta de pesquisa. Contudo, creio que os alunos estardo

muito mais atentos a essa questdo em insumos futuros aos quais serdo expostos.

3.11.5 Mudangas de crencas?

Nesta parte da entrevista, quis identificar possiveis mudangas de perspectiva, pelo

menos, no discurso dos alunos, em relagdo a questdes relacionadas ao ensino-aprendizagem

de linguas. Perguntei-lhes, entdo se eles mantinham os mesmos posicionamentos de quando

ingressaram na faculdade a respeito de tais assuntos. Transcrevo abaixo alguns excertos, cujo

objetivo € o de reforgar os dados apontados no quadro sintetizado acima.

Fragmento 8

A:17 quando eu estava na escola publica eu tinha essa professora que trabalhava no modo
tradicional e eu achava que era o modo correto por que eu ndo tinha visto outras
experiéncias e quando eu comecei a faculdade que eu comecei a ter aulas com (nome do
professor) com as aulas de participagdo em grupos, aula de video dai minha visdo uh uh do

que é uma aula de lingua estrangeira modificou bastante

Fragmento 9

A:1 mudei totalmente o ponto de vista porque os professores né nunca davam aulas orais
muito menos falavam inglés na sala de aula

PP : a parte oral entao?

A:1 nada, ndo tinha o inglés era dado como a lingua materna ne trocava porque na lousa
escrevia em inglés mas/ e dava a tradugdo + agora + mudou + muito o meu método, agora

que estou me formando eu nunca daria uma aula assim

Fragmento 10

A:15 mudou muito porque antigamente eu achava assim que vocé aprenderia inglés porque

vocé teria que traduzir alguma coisa / ndo no sentido assim de uma necessidade global.
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Acho que melhorou muito para mim porque tomei consciéncia de que a lingua realmente

tem que estar em uso ... eu tenho uma segunda lingua e eu tenho que realmente usd-la.

A experiéncia parece ter propiciado aos aprendizes novas visdes, novas perspectivas
de aprender uma nova lingua. As crengas, segundo autores como Nespor (1987), Pajares
(1992), Almeida Filho (1993),Felix (1999), Barcelos (1995, 2000) entre outros, sdo um conjunto
de pressupostos, idéias socialmente desenvolvidas, conseqiientemente, aceitas sobre a melhor
maneira de se aprender linguas, que s@o incorporadas de forma implicita, durante o processo
de aculturagdo de uma dada pessoa.

Podemos depreender, portanto, que as pessoas acreditam somente naquilo que
viveram. Dessa forma, conforme salientei anteriormente, acredito que a vivéncia que os
participantes dessa pesquisa tiveram, a partir do inicio de todo o processo, podera abalar de

alguma forma os conceitos existentes e permitir a incorporagdo de novos que possam abalizar

melhor suas decisdes em relagdo as suas praticas futuras.

3.11.6 A postura futura

Nesse momento da entrevista, quis visualizar como seria a agd@o dos alunos, futuros
professores, caso surgisse uma dada situagdo de ensino comum em sala de aulas em contexto
que contam com aprendizes com um histérico de aprendizagem vinculado a abordagem
tradicional - o pedido para que o professor assuma a frente da sala e oferega aulas expositivas.
Mostro, na seqiiéncia, dois excertos ilustrativos que refletem a opinido recorrente de como

seria a postura desses participantes, segundo seus discursos.

Fragmento 9

A:15 eu acho que eu procuraria atendé-los mas eu procuraria além de atender eles,
também ir mostrando outras maneiras de se trabalhar para que eles fossem conscientizados

de que outros recursos sdo bons também para se aprender.
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Fragmento 10

A:6 eu responderia que a aula expositiva é necessdria faz parte de uma aula sé que para da
oralidade para o aluno adquirir melhor a parte oral da lingua é melhor assim trabalhando
em grupos, a interagdo entre alunos e professor

P: uh huh

A:6 os alunos com os outros alunos entendem melhor porque a expositiva fica centrada sé6
no professor né.

PP: hum ta.

Todos sdo unanimes em afirmar que adotariam uma postura de acordo com a
especificidade contextual, respeitando a histdria dos alunos, mas proporiam alternativas. Tal
postura estd em consondncia com 0 modo comunicativo de ensinar que eleva os aprendizes ao
centro do processo em relagdo as decisdes de sala de aula.

O aluno A:6 parece restringir a oralidade a0 momento que tem que realizar uma dada
tarefa interativa em sala de aula e que a descentraliza¢do das decisdes, no contexto de ensino
de linguas, apenas acontece quando se trabalha a oralidade, o que, ao meu ver, é um equivoco.

Contudo, questdes de tal monta s6 podem ser verificadas por meio da anélise da agéo

desses futuros professores, em um contexto real de ensino com todas as suas particularidades

e conflitos. Pelos menos creio que terdo um cabedal maior de op¢des quando langarem mao

de sua primeira abordagem de ensino.
3.11.7 Gerenciamento de sala de aula

Quando indago sobre o posicionamento dos alunos em relagdo a um gerenciamento

mais descentralizado da sala de aula, os alunos trouxeram as seguintes contribuigdes:
Fragmento 11

A:7 eu acho que para trabalhar o inglés tem que se trabalhar em grupo porque também
uma que, as vezes, eu sinto assim que eu tenho vontade de perguntar alguma coisa + mais
ndo pergunto porque tenho vergonha de perguntar agora num grupo aqueles que sabem

mais acaba ajudando o grupo também.
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Confirmando os dados arrolados, na tabela 10, A:7 destacaao trabalho em grupo, o
filtro afetivo positivo que tal trabalho proporciona bem como a importéncia da interagdo com

aqueles falantes mais proficientes da lingua que atuam como andaimes.

Fragmento 12

A:14 isso eu achei muito legal viu (nome do pesquisador) eu achei muito legal porque eu
até no comego do ano eu comecei a trabalhar numa creche eh eh pra dar aulas de inglés

para criangas uh sdo uns 30 ld dentro da sala de aula entdo eu optei por fazer uso do que

vocé faz dentro da sala de aula que foi legal

O aluno A:14 parece ter aprovado o modelo de gerenciamento utilizado e esta

incorporando aspectos de sua experiéncia na faculdade para a sua sala de aula.

Analisando os dados do quadro 10, observamos que A9 aponta questdes pragmaéticas

importantes em relagdio ao gerenciamento da sala de aula. Quando o professor propde tarefas

~

centradas em si, a frente da classe, aqueles alunos do “funddo” sdo prejudicados. A 13 destaca
a possibilidade de uma participagdo maior, pois existe a possibilidade concreta de troca de
informagdes entre os pares. Fundamentalmente, todos salientam a importancia da divisdo da
sala grande em grupos e pares o que propicia uma participagdo mais efetiva dos aprendizes,
uma proximidade com o professor e a trangiiilidade de se compartilhar informagGes entre
seus pares.

Uma dificuldade encontrada em relagdo a coleta de dados de alunos ¢ saber se estdo
sendo sinceros e precisos, todavia os dados parecem indicar uma mudang¢a em relagdo ao
perfil das crengas que emergiram no primeiro estagio de coleta de informagdes desta pesquisa.

Nesta se¢do, busquei identificar a perspectiva dos alunos por meio da elaboragdo de
uma entrevista semi-estruturada. A seguir, exibi os dados de forma concisa em uma tabela,

posteriormente, transcrevi alguns excertos ilustrativos e levantei as asser¢des.
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3.12 A Visdo do pesquisador

Nesta se¢do, o objetivo ¢ relatar a reflexdo do pesquisador a respeito do percurso
tragado pelo professor-participante desta pesquisa, desde a perspectiva da construgio da sua
abordagem de ensino, quando se depara com as dificuldades diante das urgéncias de sala de
aula, quando busca amparo tedrico na literatura, quando entra em contato com outros
professores-pesquisadores, quando ingressa na pos-graduagdo e quando toma decisdes sobre
a pesquisa. No final, apresento um conjunto de aspectos que parecem ter sido incorporados a
pratica do professor, que convergem com o paradigma de ensino de inglés com lingua
estrangeira vigente.

O professor construiu sua teoria implicita, a partir de uma visdo de aprendizagem que
envolve a transmissdo do conhecimento de um especialista para um novato, visto como uma
tabula rasa. Esse conhecimento é transmitido de forma parcelada e linear, descrito por
Williams (2001) como “visdo pacote”.

Segundo essa perspectiva de ensino, o professor deve passar contetidos e
informagdes de acordo com uma dada concepgdo de linguagem acoplada a um conjunto de
pressupostos metodologicos fixos. A perspectiva dos alunos ndo € prioritariamente levada em
consideragdo, uma vez que o foco desse modelo estd nas técnicas de ensino que foram
ajustadas, segundo o principio behaviorista de aprendizagem.

O professor, mesmo se tivesse munido de competéncia tedrico-profissional, ndo tinha

autonomia de acgdo fora dos parametros pré-estabelecidos € ndo conhecia os principios

subjacentes ao seu procedimento de ensino. Era apenas treinado para aplicar o método.

O “treinamento” de professor na acepgdo behaviorista, conforme resume Almeida
Filho (1999), restringe-se a observagdo de aulas e anotagdes em um relatério ou
preenchimento de uma ficha padronizada, que sdo preparados, visando a verificar o conjunto
de normas estabelecidas, segundo os postulados do método audiolingual. Esse modelo de
ensino marcou profundamente a experiéncia de aprendizagem e posteriormente de ensino
deste professor.

A experiéncia na graduagdo ndo propiciou qualquer reflexdo tedrica que pudesse
conduzi-lo a um processo de reavaliagdo do seu conjunto de pressupostos, em relagdo ao
ensino aprendizagem de LE. Na verdade, o curso de formagéo de professores ainda ndo era

oferecido naquela época.
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Desse modo, o professor inicia sua experiéncia pedagogica por intermédio do
método audiolingual, na mesma escola de idiomas que estudara, a prop6sito, com sucesso,
sem conhecimento teérico suficiente para explicitar sua pratica e analisa-la criticamente,
limitando-se a receber o “pacote pronto™ e aplica-lo com sucesso nesse primeiro contexto.

Como conseqiiéncia dessa inexperiéncia tedrica, o professor tenta implantar a mesma
abordagem de ensinar, independente das realidades contextuais que encontrava.

Sabemos, atualmente, que o professor é orientado tanto pelas suas crengas e
pressupostos, que sdo desenvolvidos ao longo do seu processo de aprendizagem, quanto pelo
filtro afetivo dos alunos, que deve ser cuidadosamente considerado e, ainda, pela visdo de
terceiros caso queiramos pensar no macrocontexto social. Se ndo considerarmos tais aspectos,
estaremos fadados a encontrarmos problemas, além daqueles ja esperados quando se tenta
implementar uma dada abordagem.

Quando se deparou com as dificuldades oriundas de sua propria abordagem de
ensinar, o professor-pesquisador ingressou em um curso de especializa¢do em busca de algo
“magico” e sem os conflitos naturais que se evidenciam nos processos educativos, mas,
obviamente, ndo encontrou exatamente 0 que procurava.

Amparado apenas pela sua competéncia lingiiistico-comunicativa e sua abordagem
de ensinar, inicia a docéncia como professor de lingua inglesa em um curso de graduagdo e
tenta novamente implantar um modelo com bases audiolinguais.

A partir desse momento, buscou amparo tedrico nos programas de pds-graduagdo das
universidades publicas que lhe pudesse propiciar uma visdo mais ampla de todo o processo de
ensino/aprendizagem de LE. Verificamos o desejo de mudanga, a busca de alternativas, para
efetivamente implementa-las.

Sabemos, contudo, que a mudanga ndo ocorre de forma linear mas sim em uma
relagdo dialégica. Segundo Vieira Abrahdo (1999), a mudanga de “habitus™ do professor em
servigo € um processo muito complexo, lento e que demanda uma reflexdo e aprofundamento
teérico.

Esse primeiro contato com a teoria, talvez, tenha abalado algumas convicgdes fortes

que o professor-pesquisador mantinha. Contudo, podemos notar, na propria formulagdo do

tema da pesquisa uma forte vinculagdo audiolingual manifestada no desejo de superar os

“erros”, a partir do inicio do processo de aprendizagem.
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Apods o ingresso no programa de mestrado, acontece um maior aprofundamento

tedrico via leituras, participagdo em congressos e contato com outros professores oriundos de

diferentes realidades de ensino, o que promoveu um amadurecimento do professor.

Se analisarmos todas as agdes do professor, ao longo de todo o processo,

perceberemos sinais de incorporagdo de determinados conceitos relativos a abordagem

comunicativa.

A seguir, listo as principais transforma¢des em minha abordagem didatico

pedagdgica enquanto professor, ao comparar a abordagem predominante sobre a qual eu me

pautava meu ensino antes da imersdo tedrica que recebi nos ultimos anos e do conjunto de

experiéncias e agdes observadas ao longo de toda a pesquisa. Dentre elas, cito:

capacidade de analisar criticamente a propria abordagem de ensinar — segundo
Almeida Filho (op. cit), esse representa o primeiro passo em busca de uma renovagéo.
capacidade de criar alternativas na sala de aula — fator ¢ uma dificuldade que o
professor audiolingual encontra, pois esta habituado a aplicar modelos prontos.

busca materiais em diferentes fontes e, eventualmente os cria — o ensino audiolingual é
engessado pelo livro didatico.

relagdo menos assimétrica em sala de aula, incentivando a participagdo dos alunos.

erro € visto positivamente como parte do processo de construgdo continua do

conhecimento lingiiistico-comunicativo.

criagdo de espacgo que permite 0 improviso.

uso da lingua alvo na sala de aula, algo ndo constante na pratica anterior do professor,
mesmo com a utilizagdo de um método de bases audiolinguais.

organiza¢do mais descentralizada da sala de aula, com atividades desenvolvidas em
grupos de pares.

visdo de aluno como centro do processo, a aceita¢do dos seus limites — acredita-se que
o desenvolvimento do conhecimento do aprendiz acontecerd, a partir do estagio em
que se encontra.

Mudanga em relag@o a0 momento no qual o enfoque na forma deve ocorrer de maneira
mais intensa.

Ado¢do de um posicionamento marcadamente de interface fraca entre os

conhecimentos implicito e explicito.
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Segundo Almeida Filho (1999:18), o processo de conscientizagdo evolui da seguinte

forma:

caminha do implicito subconsciente tipico de quem esta imerso numa cultura
de ensinar linguas para o explicito consciente. Da crenga implicita ou difusa
para o pressuposto explicitado e de articulagdo cada vez mais compacta e

convergente com o paradigma vigente ou desejado de abordagem da época

Creio que seria pretensioso acreditar que eu tivesse galgado tal grau de maturidade

desejavel, porém, acredito que o processo de desenvolvimento, que deve ser infinito, tenha se

iniciado a partir deste estudo.
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CAPITULO 4
CONSIDERACOES FINAIS

E ENCAMINHAMENTOS
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O principio norteador desta pesquisa foi a crenga na possibilidade da interface entre
um saber, cujo acesso demanda um esforgo consciente dos falantes, e um segundo processo
que ocorre no nivel do subconsciente, sendo o seu acesso automatico.

Existe um cabedal terminologico para a descrigdo dessas duas nogdes. Para a definir
o primeiro, decidi optar pelos termos conhecimento explicito ou aprendizagem e o ultimo,
saber implicito ou aquisi¢do, nomenclaturas que sdo, normalmente, empregadas na area de
Lingiiistica Aplicada.

Os construtos krashenianos de aprendizagem e da aquisi¢do ganharam grande
notoriedade na area de ensino aprendizagem de LE/L2 diante da proposta de concepg@o
desse(s) conceito(s), que sdo vistos pelo autor como elementos estanques, sem nenhum lago
comunicante que possa permitir a conversdo de um estado para o outro.

A conversdo bilateral entre esses dois saberes é um consenso em outros campos de
conhecimento. Na drea de ensino aprendizagem de LE, tem havido uma discussdo controversa
tanto em relagdo ao alcance conceitual de cada um desses construtos, quanto em relagdo a
possibilidade de transformagdo entre esses dois saberes.

Outro questionamento em relagdo aos conceitos supra citados, reside na imprecisido
terminolégica, por meio da qual Krashen (1982, 1985) definiu os termos
aquisi¢do/aprendizagem que utilizo como sinénimos dos saberes implicito e explicito,
respectivamente.

Cabe salientar que esses termos ainda carecem de uma definigdo clara em relagdo ao
dominio de cada um.

Os dados nesta pesquisa levaram-me a impossibilidade de afirmar, taxativamente,
quando os aprendizes estdo operando processos “conscientes” ou “inconscientes", durante a
execugdo de uma tarefa, ou mesmo quando ha uma interag@o natural propriamente dita.

A auséncia de “desvios” e a produgdo, aparentemente instantanea ou fluente,
poderiam ser um pardmetro para a defini¢do de aquisi¢do na acep¢do de Krashen. No entanto,
o fato de o aluno ndo apresentar tal comportamento ndo pode ser tomado como evidéncia de
incorpora¢do de uma forma ao sistema de interlingua do estudante para uso em situagdes

livres.

E necessario verificar o grau de espontaneidade de uso da linguagem proposto pelas

tarefas. Nesse sentido, cumpre assinalar que aquelas que foram propostas durante o

tratamento inscrevem-se no escopo das atividades, mais controladas, objetivando atender os
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alunos, na sua grande maioria, de nivel béasico de inglés. Dessa forma, boa parte dos
exercicios orais que foram apresentados trazia alguma lacuna de informagdo. Todavia, o
objetivo principal das aulas acabou sendo a produgdo de certas formas lingiiisticas aceitas
como padrdo.

Nesse tipo de exercicio mais controlado os aprendizes podem ter recorrido ao
conhecimento explicito das formas ou a construgdes formulaicas ndo analisadas. Isso pode
ocorrer, mesmo em situagdes de cunho espontdneo de uso da linguagem.

Diante das dificuldades levantadas acima, optei por um termo unico, a saber
internalizagdo, para descrever as diversas manifestagdes de uso das preposigdes ao longo do
processo de tratamento que se caracterizou como de cunho longitudinal, independente da
forma de acesso e do tipo de atividade desempenhada.

A titulo de ilustragdo, apresentei varios excertos que mostraram sinais de
internaliza¢do, inclusive em algumas situagdes de uso da lingua menos controladas na
primeira fase do trabalho que transcorreu entre os meses de setembro e novembro de 2002.

Conforme sugerido por Ellis (2002), em uma resenha de resultados de pesquisas
sobre foco na forma, existe a necessidade de se realizar estudos que verifiquem a durabilidade
dos efeitos da intervengdo pedagodgica. Acredita-se que, & medida que o tempo passa € os
alunos sdo expostos a outros aspectos da lingua, os efeitos da intervengdo podem atrofiar,
gradualmente, e entdo os aprendizes retrocedem ao nivel de desempenho anterior ao do
tratamento.

Visando a apresentar subsidios para tal questdo, decidi adotar uma coleta de dados
longitudinal que permitiu verificar a permanéncia dos sinais de internaliza¢do de algumas
preposig¢des durante os nove meses (com intervalo de dois meses), nos quais o tratamento dos
desvios foi implementado. Conforme sugerido pelos recortes apresentados, durante esse
periodo, os sinais de internalizagdo mantiveram-se.

Outra questdo interessante apontada pela literatura que serviu de base de sustentagdo

deste estudo diz respeito a percepgdo dos aprendizes da importdncia comunicativa de uma

dada caracteristica gramatical, fato que é tido como essencial para o sucesso dos aprendizes

submetidos a uma abordagem que adota algum modelo de foco nos aspectos sistémicos da
lingua.
As preposigdes sdo desprovidas dessa saliéncia comunicativa e tendem a congelar-se

em um dado estigio de interlingua. Dessa forma, houve um periodo no qual os estudantes
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foram expostos a uma grande quantidade de insumo, objetivando conduzi-los a perceberem as
caracteristicas de cada uma das preposigdes nos contextos de uso proposto neste trabalho.
Durante esse periodo, procurei ndo propor nenhuma atividade que demandasse uma grande
capacidade de comunicagdo ou um nivel superior de proficiéncia ao dos aprendizes. No
entanto, acredito ser um desafio para os professores elaborar atividades que contenham uma
alta freqiiéncia de uso das preposigdes. Talvez tal desafio seja maior que os referentes a
outros aspectos sistémicos, para alunos que se encontram em um estagio bésico de
proficiéncia e sem se tornar repetitivo.

Uma outra questdo relevante a ser arrolada refere-se a qualidade da produgdo dos
alunos. Esse estagio elementar em que a maioria se encontra, caracteriza-se pela produgdo de
enunciados equivalentes em extensdo a uma senten¢a de uma linha apenas. A proposigdo de
uma grande quantidade de tarefas que induziam os alunos a usar as preposig¢des, em contextos
semelhantes de uso pode ter mascarado os resultados desta pesquisa, pois os alunos podem ter
memorizado tais constru¢des como blocos ndo analisados, utilizando-as mecanicamente,
embora creia que tais sinais desapareceriam, especialmente, apds o intervalo no processo de
tratamento e na segunda parte do trabalho, quando ofereci pouco insumo especifico com
preposigdes.

Uma vez decidida a adogdo de uma abordagem que enfoque diretamente a forma,
outra op¢do deve ser feita, ou seja, a referente a forma a ser tratada. Existe um conjunto de
consideragdes a serem feitas em relagdo ao nivel de prontiddo psicolingiiistica dos aprendizes,
as caracteristicas formais do aspecto a ser enfocado, histérico de aprendizagem dos
participantes e o aparecimento do aspecto em questdo no discurso dos alunos, entre outras
variaveis.

Neste estudo optei por uma abordagem proativa. Apliquei um teste de proficiéncia,
visando a detectar quais eram as estruturas formais emergentes no discurso dos alunos. Os
dados levaram-me a pressupor que as preposi¢des surgiram como 0 aspecto mais emergente
na fala dos alunos, fundamentando-me, principalmente, nos dados quantitativos, mas também
nas minhas convicgdes pessoais a esse respeito.

Pode-se, entretanto, interpretar esses sinais como resultante do tipo de atividade
proposto no teste de proficiéncia, atividades essas cujo conteudo tratava da indicagdo de

lugares, horarios, meio de locomogdo, contextos nos quais ha um alto indice de ocorréncia das

preposigdes, o que pode ter determinado uma maior incidéncia de “desvios”.

AV
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 i unespwll 12 13 14 15 16 17 18



Sabe-se, atualmente, que o conceito de proficiéncia ndo € absoluto e que o
desempenho depende do tipo de atividade proposta. Dessa forma, creio que esses alunos
poderiam apresentar outras dificuldades distintas, ou desempenharem-se de modo diferente,
caso fossem submetidos a outros testes de proficiéncia que sugerissem outros contextos de
uso da lingua (ver Byalstock 1982 e Scaramucci 1999). Assim, acredito que a questdo da

validade da utilizagdo de apenas um teste, para esse fim, fica comprometida.

4.1 Prontidao psicolingiiistica

Esse aspecto evidencia uma questdo importante, porém acredito ser praticamente
impossivel a verificagdo precisa do nivel de desenvolvimento de interlingua de cada aprendiz
em uma sala heterogénea de cingiienta e seis alunos. Assim, parti do pressuposto apontado
por Lightbown (1998), que postula o fato de mesmo aqueles alunos que ndo estejam

preparados do ponto de vista psicolingiiistico no momento em que sdo expostos a

determinados dados, podem se beneficiar, a longo prazo, e acelerar o processo de

internalizag3o.
Os dados transcritos nesta pesquisa sugerem que todos os alunos, independente do
nivel de proficiéncia, e, portanto, de prontiddo, apresentaram sinais de internaliza¢do das

preposi¢des mais “problematicas” no primeiro teste de proficiéncia.

4.2 Participantes

Do ponto de vista do professor/pesquisador o estudo propiciou, em primeiro lugar,
uma reflexdo sobre minha concep¢do de linguagem logo apds os primeiro contatos com a
literatura da 4rea de Lingiiistica Aplicada. O préprio interesse inicial pelo tema do trabalho
surgiu, a partir de uma visdo de linguagem enquanto produto daquilo que é ensinado pelo
professor.

Essa perspectiva foi motivada pelo historico de aprendizagem via método
audiolingual, cujos professores salientavam a questdo do “erro”, visto como problema em
detrimento a uma visdo de tentativas de construgdo de linguagem. Os professores oriundos
dessa cultura de aprendizagem, geralmente, tém uma sensibilidade agucada para questdes

formais da lingua.
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O contato com as pesquisas mencionadas acima me abriu uma visdo processual da
internalizagdo dos aspectos formais da linguagem. Essa nova perspectiva vem sendo
incorporada a minha prética de ensino e ampliando as possibilidades em relagdo ao tratamento
dos aspectos sistémicos da lingua inglesa.

Do ponto de vista do gerenciamento da sala de aula, creio que houve uma grande
evolugdo, se tivermos como pardmetro as revolugdes pedagdgicas ocorridas nos tltimos vinte
anos na area de ensino aprendizagem de LE/L2 quando comegou a ocorrer tentativas de se
colocar os aprendizes como ponto concéntrico das agdes de sala de aula. As aulas anteriores
eram totalmente centralizadas no professor. Durante o processo de tratamento, procurei
adotar uma postura mais participativa de gerenciamento da sala por meio da proposi¢do de
tarefas em grupos e pares, fato que obteve, inclusive, a aprovagdo dos outros participantes.
Provavelmente, tal pratica podera alterar o sistema de crengas dos aprendizes, futuros
professores, que, conforme demonstrado na primeira etapa do trabalho, trouxeram consigo a
preferéncia por uma abordagem de cunho mais tradicional.

Dessa forma, creio que os resultados gerais apresentam um numero significativo de
reflexdes que beneficiaram, de algum modo, todos os participantes do estudo. Devemos ter
em mente que os participantes/aprendizes serdo futuros professores de lingua inglesa e

portuguesa.

4.3 Encaminhamentos

Postulei, na se¢do anterior, a dificuldade de se propor tarefas mais livres ou
comunicativas para aprendizes nos estagios iniciais de aprendizagem da lingua inglesa, pelo
menos no contexto de LE, e com alunos que trazem consigo uma cultura de aprender de
ordem estrutural. Os alunos, nessas condi¢des, geralmente, evitam correr riscos e acabam,
muitas vezes, utilizando somente a lingua materna, durante o estagio de preparagdo da tarefa.

Dessa forma, a produgéio oral se restringe a apresentagdo das atividades propostas
pelo professor e as poucas situagdes, em que ocorre alguma imprevisibilidade, sdo oriundas de
turnos de fala provocados pelo professor. Entendo que esses passos fazem parte do processo
de desenvolvimento da aprendizagem dos alunos. Porém, qualquer avaliagdo de qualquer

aspecto da competéncia comunicativa na oralidade, nesse nivel, é dificultada devido a

caréncia de vocabulario e, consegiientemente, de fluéncia verbal que permita verificar a
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possibilidade de transposi¢do do comportamento lingiiistico apresentado, nas tarefas ou testes
de proficiéncia, para outras situagdes de uso real da lingua.

Assim, acredito que os aprendizes tém, ainda, todo um potencial a ser desenvolvido,
o que inclui eventuais incursdes pelas questdes formais da lingua sem, contudo, almejar que
0s mesmos apresentem sinais conclusivos de internalizagao.

Além desses aspectos, existe também a escolha da questdo formal a ser enfocada.

A partir dessas questdes, acredito ser interessante realizar um estudo no qual o
pesquisador, sob uma perspectiva longitudinal, gravasse diversas aulas com alunos que sdo,
geralmente, descritos como intermediario ou intermediario avangado durante um periodo de
tempo em que esses aprendizes desempenhem diversas tarefas orais que tenham
verossimilhanga com os diversos contextos de uso da lingua e entdo se avaliasse,
eventualmente, em conjunto com outros pesquisadores, o nivel de precisdo desses alunos ao
longo do tempo e quais “problemas formais™ se repetem na produgdo oral em diferentes
situagdes de uso.

Dessa forma, creio ser possivel detectar possiveis questdes formais que estejam no
processo de fossilizagdo (congeladas) ou ja fossilizados no discurso dos aprendizes.

Uma vez decidida a questdo a ser tratada, existe um cabedal de alternativas de
tratamento listados na se¢do de arcabougo tedrico deste estudo. As decisdes devem
fundamentar-se nas caracteristicas formais do item e também nas experiéncias de
aprendizagem dos alunos.

Com alunos em um estagio de proficiéncia “estavel”, o professor pode propor tarefas
comunicativas, com temas que reflitam as proprias questdes gramaticais enfocadas. Os
alunos, entdo, em grupos ou pares, discutem tais questdes na lingua alvo (ver Hinkel e Fotos,
2002).

Esse tipo de atividade é pouco produtiva, do ponto de vista do desenvolvimento da
fluéncia, com grupos iniciantes que, no geral, travam suas discussdes na lingua materna pelas
razdes ja citadas.

A verificagdo da acuidade ocorreria por meio da gravagdo do desempenho dos alunos

em diversas tarefas comunicativas, sem necessariamente langar mdo de um teste de

proficiéncia, cujo escopo avaliativo é mais limitado. Pode-se ainda sugerir que as fitas

gravadas sejam ouvidas pelos préprios participantes em casa para que 0S mesmos possam

detectar seus erros e buscarem a corregio.
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Acredito serem essas medidas fundamentais, para a verificagdo da competéncia de
uso oral de um dado sistémico em situagdes que se assemelhem ao uso real da lingua.
Os encaminhamentos sugeridos aqui visam a apresentar alternativas metodolégicas

que venham solucionar os problemas levantados a partir da analise dos dados obtidos no

estudo e para que possam ser implementados em pesquisas futuras que enfocam o mesmo

tema.
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Anexo 1 - Questiondrio para alunos de Licenciatura em Letras

Prezado aluno.

Este questiondrio € parte integrante de um projeto de pesquisa, que tem
como objetivo investigar o processo de aprendizado de lingua inglesa no curso de
licenciatura em Letras dessa Faculdade. Suas opinides serdo avaliadas sigilosamente e serdo
preservadas as identidades dos participantes. Por favor, responda o questionario durante a
aula, em caso de duvida, solicite ajuda. Sua contribuigdo serd muito importante para esta
pesquisa. Vocés terdo acesso aos resultados desta pesquisa, caso desejarem.

Muito obrigado
1. Sua idade anos 2. Sua lingua materna 3.Sexo: ( )F
( )M

4. Voceé possuia conhecimentos de lingua inglesa antes de ingressar no Curso

de Letras?

( )SIM ( )NAO Em caso afirmativo, como vocé aprendeu a lingua inglesa

anteriormente? (Assinale a(s) alternativa (s) abaixo que se apliquem ao seu caso).
4.1 Escola de Ensino fundamental ( 1 & 8 séries)

4.2 Escola de Ensino Médio

4.3 Universidade (s)

4.4 Escola (s) de Lingua (s)

(Até que nivel vocé cursou () ou estad cursando ( )?

4.5 Aulas particulares

4.6 Outra(s) maneira(s) Poderia especificar?

5. Vocé tem algum contato com a lingua inglesa fora da sala de aula? Por exemplo,
familiares ou amigos que falem essa lingua, leituras, televisdo, etc. Especifique.
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6. Quais os motivos que levaram a escolher a licenciatura em Lingua Inglesa?

7. Quando vocé ingressou na faculdade, quais eram suas expectativas em relagéo ao

aprendizado de lingua inglesa?

8. Agora, apés um ano e meio de curso, vocé ainda mantém as mesmas

espextativas? Por que?

9. Como vocé acha que sera sua competéncia na lingua inglesa quando vocé se

formar?

9.1 Como vocé acha que serd a sua competéncia gramatical, por exemplo? Que

importancia vocé da a esse aspecto?

10. Que aspectos do trabalho realizado nas aulas de lingua inglesa mais poderdo
contribuir para:

10.1 Desenvolvimento da competéncia gramatical
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10.2 Para o desenvolvimento da fluéncia oral em inglés

11. No ensino fundamental e médio como os seus professores tratavam as questdes:

11.1 Do aspecto gramatical da lingua

11.2 O desenvolvimento da competéncia oral em inglés

12. Vocé acha que a realizagdo de tarefas em sala de aula seja suficiente para o

desenvolvimento da sua competéncia gramatical? Por que (sim ou n#o).

13. Na sua experiéncia escolar, vocé prefere, de um modo geral, inferir o uso das

regras (gramaticais, matematicas, fisicas, etc) através de exercicios ou vocé prefere que elas

sejam explicitadas para vocé de alguma maneira?
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14. Como vocé acha que aprende melhor os aspectos gramaticais da lingua inglesa?

Explicite.

15. Vocé gosta das aulas de lingua inglesa? Por que?

16. vocé gosta (ria) de falar inglés com seu professor? E com os colegas de classe?

Por qué?

17. Das atividades em sala de aula de lingua inglesa, quais sdo as que mais lhe

agradam? Por qué?

18. Vocé teria algum comentario ou sugestdo sobre o aprendizado de lingua inglesa

no curso de licenciatura em Letras? Poderia especificar?

Baseado em DA Consolo/MRHatugai (2001)
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Anexo 2 - Exemplo de entrevista para detectar crenc¢as dos alunos neste trabalho.

PP: O (nome da aluna), vocé estudou o ensino bdsico na escola puiblica ou em uma
escola particular?

A: em escola publica
PP: Desde do inicio até o terceiro?
A. Sim, desde do comego.
PP: E como é que o seu professor de inglés tratava a questdo do ensino da
gramadtica da lingua inglesa tanto no ensino fundamental quanto no ensino médio,
como é que era? como € que ele fazia pra dar as aulas, como é que ele explicava o
aspecto gramatical?
A: ah, ele explicava a teoria depois ele passava exercicio na lousa né a gente fazia
e depois num outro dia numa outra aula ele corrigia.
PP: huh, huh entdo ele dava, ele passava na lousa primeiro fazia a explicagdo na
lousa?
A é
PP: huh huh desde do ensino médio ou melhor desde o ensino fundamental até o
médio sempre foi assim?
A é
PP: e atividades orais, havia?
A: ndo
PP: nada oral
A: teve na oitava série so inglés mas pouca coisa, numeral 56 isso,
PP: ah sei ele dava os numeros e tal pedia para repetir os numeros
A:é
PP: huh huh e eh eh como vocé acha assim + Quais atividades vocé acha que
contribuiria para o desenvolvimento da sua competéncia/fluéncia oral a sua
oralidade na lingua inglesa o falar inglés? + que tipo de atividade vocé acha que
seria util para melhorar essa habilidade?
A: ah eu acho que dar texto assim pra gente que nem como vocé faz assim repetir
as palavras depois falar as palavras e depois pede pra gente repetir sabendo o
significado tudo.
PP: huh huh e vocé acha que através desse tipo de exercicio depois quando vocé
tiver a oportunidade de conversar com alguém vocé vai conseguir conversar
depois?
A: é ja fica mais facil né se torna mais facil
PP: é ? vocé acha que da pra assimilar assim
A: sim
PP: joia seus professores ndo propunham esse tipo de atividade no ensino médio e
JSundamental + propunham?
A: ndo né
PP: e aqui na faculdade, em rela¢do a gramadtica vocé prefere assim descobrir os
significados ? + Vocé prefere descobrir as regras gramaticais sozinha assim
através de texto através de interagdes com seus amigos? De conversas com seus
amigos? Ou vocé prefere que o professor eh eh faga a explicagdo la na frente com
o retroprojetor ou la na lousa .
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A: Eu prefiro que ele faga a explicagdo e depois pede pra gente procurar as regras
no texto

PP: ¢ mais ai apos a explicagdo/

A: 56 pra saber assim se a gente entendeu se a gente sabe aplicar

PP: ah sim primeiro as regras e depois a oralidade?

A:é

PP: entdo vocé acha complicado quando, por exemplo, se pede pra fazer um
exercicio oral sem ter dado as regras gramaticais antes?

A: é porque ai a gente ta meio por fora assim ndo entende direito né, pode sair
errado

PP: ah ta e vocé acha que é ruim falar errado

A: ((risos)) é melhor é aprender o certo e o melhor é falar certo né

PP: huh huh ta. e em relagdo as miisicas o seu professor passava misicas no
colegial no ginasial?

A: nao

PP: ndo?

A: eu fiz magistério né era assim mais teoria

PP: ah sim passava teoria ta. e na faculdade se fosse trabalhar misica né como
vocé acha que deveria ser trabalhada a miisica? Como vocé acha que seria
interessante?

A: a musica?

PP: ¢

A: ah da a letra da misica diz pra gente completar alguns espagos e depois a gente
poderia até fazer a tradu¢do da musica

PP: uh

A: sozinho e depois corrigir pra ver se estd certo

PP: huh huh e depois ++ ta vocé acharia interessante passar alguma atividade
depois da musica

A: é também

P: pra vocé dar a sua opinido/

A: da sua opinido sobre a musica

PP: e a questdo do laboratdrio o pessoal menciona muito a necessidade de um
laboratorio de linguas quase todos falam isso né? Como vocé acha que isso
poderia auxiliar assim na aprendizagem? ++ Vocé nunca esteve num laboratorio
de linguas né? Ou ja?

A: ah eu fiz inglés um tempo no (nome da escola) né

PP: huh huh

A: era melhor porque/

PP: quanto tempo vocé fez?

A: seis meses s0

PP: huh huh

A: a gente via assim como falava as palavras certinhas

PP: uh huh

A: acho que nesse ponto seria interessante

PP: ah sim mais pra ouvir + como é que era?

A: ouvia né entdo vocé repetia e ai no computador aparecia se vocé estava falando
mais baixo tinha que mudar a entonagdo
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PP: ah ta era mais pra ver a entonagdo?
A:é

PP: bom eh eh que mais que eu queria perguntar vocé gosta de participar.. Quais
atividades vocé gosta mais de participar em grupos assim ou vocé acha que sdo
todas indicadas ah
A: acho que todas as atividades em grupos .

PP: huh huh vocé acha que aprende bastante com o grupo ou ndo?
A: aprende

PP: vocé gosta de participar de grupos de pessoa eu tenha o mesmo nivel de
proficiéncia que o seu ou alguém que saiba um pouco mais ?

A: acho que alguém que saiba um pouco mais porque alguma duvida que a gente
tem pode esclarecer a pessoa pode ajudar

PP: uh huh interessante . ok que mais vocé acha por exemplo que se o grupo fosse
menor e a carga hordria maior o resultado da aprendizagem seria melhor?

A: ah com certeza acho que sim

PP: ah é porque vocé acha isso?

A: a porque se o tempo fosse maior o professor teria mais disponibilidade né pra
poder ajudar o grupo e o grupo menor para um pouco aquela conversagdo fora da
aula acho que um grupo menor tem mais interesse .

PP: e durante as atividades orais na sala vocé prefere conversar com o professor
ou com os colegas

A: ((risos))

PP: pode falar a verdade

A: eu prefiro mais assim atividade oral em grupo conversar com os colegas

PP: ah ta por que?

A: ((risos)) ah porque o professor sabe bastante e fica...

PP: fica inibida de falar perto

A:é

PP: esta bem, muito obrigado adorei a entrevista vocé falou bastante joia obrigado
A: tchau Edevaldo.

PP: ok tchau.
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Anexo 3 - Relato verbal do professor.

Fago aqui um relato sobre o que penso em relagdo a questdo tema deste trabalho:
Vou tratar de questées como: ensino explicito de gramdtica, crengas dos alunos sobre o tema,
ensino implicito e explicito. A importancia do professor como fornecedor de insumo
compreensivel, formagdo dos alunos em cursos de Letras e outros aspectos.

Bem, eu acredito que exista uma diferenga entre aqueles alunos que querem
aprender inglés somente para se comunicar com outros falantes da lingua e os aprendizes
que estudam a lingua porque serdo futuros professores. Eu acho que no contexto de um curso
de Letras espera-se que os professores sirvam entre coisa de modelo lingiiistico para os
alunos. Penso que os professores sdo a maior parte do insumo. Claro que o insumo fornecido
pelos alunos é muito importante também mas eles se encontram em fase de aprendizagem e
isso as vezes é problemdtico no que se refere a saber falar sobre a lingua também que
acredito é uma das competéncias do professor de lingua estrangeira também, pois além de
saber utilizar as regras o professor de lingua estrangeira deve saber explicitar esse
conhecimento em sala de aula. Os alunos com experiéncia de ensino com gramdtica querem
saber a explicagdo de determinados aspectos na sala de aula e eu creio que o professor deve
estar preparado. Eu acredito que esse historico de aprendizagem dos alunos deva ser levado
em considerag¢do né, sdo as crengas deles e essas crengas se refletem né na maneira como
eles preferem aprender a lingua e se o professor ndo considera isso pode haver conflitos na
sala de aula devido as experiéncias diferentes ndo é. Talvez se eles forem apresentados a
outras modos de ensinar eles possam entdo comprar e mudar de idéia. Eu acho que na
verdade eles ndo acreditam que possam aprender com o método tradicional eles s6 ndo tem
outras experiéncias de aprendizagem visto que so tiveram inglés com esse tipo de ensino .

Eu como professor que veio de um método que ndo explicava as regras gramaticais
pelo ndo do modo que eu desejava que fosse creio que as regras menos salientes e no insumo
devam ser explicadas sabe aquelas menos recorrentes, aquelas regras que aparecem tdo
pouco no discurso de sala de aula que se o professor ndo chamar atengd@o os alunos talvez
nunca aprenderdo principalmente se estivermos falando de alunos menos, alunos com um
nivel de competéncia lingiiistico comunicativa mais elementar. Os alunos de nivel mais
avangados dependem menos das regras. Eu acho que eles precisam menos de uma
explicitagdo do uso das regras porque ai eles podem verificar sozinhos através de livros
diddticos e com a pratica esse conhecimento que no inicio é explicito pode se transformar em
conhecimento implicito eu acredito. Isso ndo depende do nivel lingiiistico que eles estejam.
Claro que essa prdtica ndo precisa ser nos moldes da prdtica tradicional da repetigdo,
memoriza¢do mas por meio de situagdes comunicativas mais controladas especialmente no
inicio do curso parece-me que nas faculdades particulares eles estdo tendo um contato com a
lingua inglesa pela primeira vez. Muitos relatam que tiveram muito pouca experiéncia com a
lingua entdo é dificil dar atividades puramente comunicativas quando eles ndo tiveram ainda
muita experiéncia nesse sentido. A oralidade entdo fica mais dificil. Resumindo entdo eu
acredito que as regras explicitas podem se transformar em forma implicitas por meio da
pratica como aluno oriundo do audiolingual lembro-me que os professores ndo explicitavam
as regras porque era parte do método a gente so treinava por meio da repeti¢do de
estruturas e da memorizagdo. Tinha uma parte chamada “memorization” que vocé tinha que
ter memorizado toda a ligdo. Com o passar do tempo vocé conseguia memorizar mais
facilmente, mas muitas vezes, para que tivesse mais confian¢a de colocar em uso aquelas
formas aprendidas né eu pegava um livro de gramadtica sozinho porque o professor ndo

AVA
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 i unespwll 12 13 14 15 16 17 18



explicava as regras da maneira que eu esperava, so por gestos e sinais. Eu acho que dessa
forma é muito dificil quando se tem que saber explicitar o que se aprendeu. E isso ai.
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Anexo 4 - Entrevista final

P.P: Ol4 tudo bem?

A.tudo, e vocé.

P.P: tudo tranqiiilo+ vamos conversar um pouco uh uh sobre o trabalho/

A: é né.

P.P: Eu gostaria de iniciar pedindo ah ah + a sua avaliagdo sobre os testes de
proficiéncia. Assim éhh como vocé avalia o seu desempenho nos testes . o que vocé
achou daquele primeiro teste aplicado. Lembra-se fomos u e o orientador.

A. Eu achei assim que aquele teste foi bom porque + ele me fez perceber que eu
era um futuro professor de lingua inglesa até entdo eu ndo tinha tomado
consciéncia de que eu ia ter que falar + na sala de aula em inglés que eu ia ter que
saber realmente o inglés foi isso que achei +(( pensando)) e foi bom porque eu me
situei como futuro professor de lingua inglesa.

P.P uh huh e + seu desempenho naquele teste o que vocé achou? eh eh/

A: ((sorrindo)) Ndo achei muito bom néo.

P.P: ah, por que?

A: Porque + assim eu me achei muito preso eu fiquei nervoso.

P.P: ah na hora vocé ficou nervoso né

A: € na hora eu fiquei muito nervoso.

P.P: Ah sim/

A: ndo por nada mas eu ache assim ++ que eu conhecia eu tinha alguns
conhecimentos + mas eu ndo sabia + colocar as palavras

P.P: ah ah

A: as preposigées, as palavras faltaram e coisa e tal.

P.P: Quais foram as maiores dificuldades encontradas ao longo de todo o processo

se é que vocé as teve?

A: juntar o vocabuldrio ah ah++

PP:. ah ta e quanto as orientagdes, lembra tinha as orientagdes dos examinadores
os cartdes?

A: as orientagoes foi claras, foram claras assim

P.P: claras?

A: ndo tinha nada que dificultasse assim.

P.P: huh huh

A: acho que é um pouquinho mesmo o nervoso

P.P: quanto ao teste final/

A: No teste final acho que meu desempenho foi muito melhor eu jd estava assim
mais acostumado a falar e estava menos nervoso do que no primeiro ja tinha tido o
teste anterior entdo acho que consegui me sair melhor

P.P: E as orientagdes, como foram dessa vez.

A: as explicagdes foram claras elas orientaram direitinho. O exame parece que tava
mais dificil eu achei, as atividades acho que foram mais complexas.

P.P: em relagdo a proposta das atividades lembra vocés tinham que obter
informagades a partir daquelas dicas lembra?

A: isso ai foi tudo trangiiilo++.
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P.P. bem, ah ah agora agora eu gostaria e saber em rela¢do a sala de aula.
Quando havia aqueles trabalhos em grupo né qual era a dificuldade que vocé
encontrava assim na troca de informagoes/

A: acho que a maior caréncia que eu tinha naqueles exercicios era as vezes que ah
ah eu mesmo me prendia também na questdo do vocabuldrio

P.P: ahé?

A: ai lembro que eu buscava ajuda (nome do professor) como é que eu eu falo isso
(nome do professor) como é que escrevo aquilo porque eu ainda ndo tinha muito
conhecimento no vocabuldrio++.

P.P: uh huh +

A: entdo é isso mesmo o que prendia mesmo é a questdo do vocabuldrio eu ficava
assim (nome do professor) como é que eu falo aquilo porque eu ainda ndo tinha
muito conhecimento do vocabuldrio, uma outra coisa é essa dificuldade de juntar o
vocabuldrio porque as vezes vocé tem as palavras na mente mas elas ndo estdo
totalmente formadas para vocé, as vezes falta uma palavra, um verbos que a gente
ndo conhece

P.P: em relagdo aos ruidos em sala de aula eles chegavam incomodar?

A: ndo tava ali no grupo né ndo incomodava.

P.P: ah em grupo né?

A: precisava conversar, dialogar, as vezes as pessoas estavam longe+

P.P: sim?

A: ndo acho que tenha atrapalhado ndo acho que foi mais ++/

P.P: em relagdo as atividades em si ++ com é que vocé avalia ou avaliou ? o que
vocé achou das atividades para trabalhar a gramdtica? O que vocé achou? ++ O
que vocé achou do tipo de abordagem para se trabalhar a gramdtica?

A: Eu achei muito boa porque me fez entender como usar preposigdes tipo o at, in,
on onde usar tais preposigbes porque eu tinha muitas duvidas onde usar essas
preposigoes acho muito bom também né desenvolver a oralidade jd que nés vamos
ser professores de inglés acho que se ndo tiver a oralidade é dificil né ++ eu achava
legal era ter que uh uh descobrir as regras com os exercicios + acho que é
interessante para qualquer ponto gramatical ++

P.P. ta em relagdo a divisdo da sala em grupos uh pares como é que vocé avaliou
essa questdo? O que vocé achou desse tipo de proposta de trabalho?

A: eu achei uma proposta boa porque eu acho que em grupos ou duplas se vocé tem
uma duvida vocé busca no colega tirar a duvida.

P.P: huh huh

A: vai te apoiando, funciona como um apoio + eu achei legal eu gosto
particularmente de trabalhar bastante em grupos.

P.P: em grupos.

A: é descentraliza mais sala de aula e a gente tem menos medo de se expor diante
da classe es as vezes (risos) diante do professor com os grupos vocé tira idéias troca
idéias + .

P.P: uh huh ++ e agora que vocé tem essa experiéncia e logo vocé vai estar em uma
sala de aula como professor, como vocé procederia se os alunos reivindicassem
apenas um modelo de aula, aulas expositivas apenas, qual seria sua postura?

A: Eu acho que eu procuraria atendé-los mas eu procuraria ao mesmo tempo ir
mostrando também outras maneiras de se trabalhar pra que eles ndo ficar pra que
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eles também fossem entendendo que outros recursos sdo bons também pra se
aprender, especialmente os trabalhos em grupos e duplas com sala com muita gente
eh eh fica muito complicado trabalhar s6 de uma forma.

P.P1a.

A. é assim que eu acho que eu trabalharia.

P.P. eu suponho que quando vocé iniciou a faculdade vocé tinha um modelo de aula
assim na sua cabega,por exemplo, uma aula de inglés deve ou deveria ser assim e
entdo aquelas idéias vinham a sua mente e agora que vocé estd terminado a
Jaculdade vocé ainda mantém a mesma visd@o + o que vocé acha agora?

A. Mudou muito porque antigamente eu achava assim que vocé aprendia inglés
porque vocé teria que traduzir alguma coisa vocé pegar alguma coisa + ndo no
sentido assim de uma necessidade atual , global acho que eu tomei consciéncia de
que é uma lingua tem que estar em uso/ porque +porque eu tenho uma segunda
lingua e eu tenho que realmente usd-la.

P.P: viva né.

A: viva e ndo vai cair assim tdo facil. Hoje eu acho que a lingua tem que ser usada
totalmente , leitura, escrita + e principalmente a comunicagdo oral eu tenho uma
segunda lingua eu tenho que usd-la realmente.

P.P: Alguma coisa mais que vocé gostaria de comentar em relagdo? + O que vocé
achou da minha avaliagd@o sobre todo o processo a pesquisa?

A: ah + eu concordo com o seu posicionamento porque acho que vocé narrou todo
o processo do jeito que realmente foi né e deu pra ver a evolugdo nossa, dos alunos,
conseguimos ao menos desenvolver um certo nivel de conversagdo, claro que tem
que melhorar mas acho que foi muito bom.

P.P: uh huh + mais alguma coisa que vocé gostaria de falar?

A: nao.

P.P: Muito obrigado pela colaboragdo viu, bye, bye.

A: bye.

AV
AVAVAY

/3
3 4 5, 6 7 unespw].l 12 12 14 15 16 17 18



Anexo 5 — Cartdes instigativos — primeiro teste de proficiéncia

DAILY LIFE - HABITS

Ask your partner questions. What does he / she do every day / at weekends 7

JOURNEY TO SCHOOL / WORK ? ﬁ & E

EVENINGS ?

WEEKENDS ?

“KET-TYPE” ORALTEST -Task1 - STUDENT B
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DAILY LIFE - HABITS

Ask your partner questions. What does he / she do every day / at weekends ?

BREAKFAST ?

JOURNEY TO SCHOOL / WORK 7

DINNER ?

WEEXENDS ? ﬂ

=

“KET-TYPE” ORAL TEST -Task1 - STUDENT
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Anexo 6 - Cartdes instigativos - teste de proficiéncia final

GOOD MORNING/AFTERNOON. CAN YOU
GIVE ME YOUR MARK SHEET, PLEASE?

i AM AND SHE'S s wHE LL
JUST LISTEN TO YOU, OK?

Part 1 (5 — 6 minutes)
Candidate A

- What's your name?

How do you spell that?
Where do you come from?

. How long have you lived in......... ?
\What do you think of your city?
Where do people go at weekends?
What about you? Where do you usually go at
weekends?

- Thank you.

Candidate B

- What's your surname?
How do you spell that?
How many brothers and sisters have you got?
Tell me about your family.
Do you work or study? What do you do/study?
What do you do in your free time?
What sports do you like doing? How often do
you do it / them?

Part 2 (3 — 4 minutes)
Candidate A, here is some information about a

Candidate B, you don’'t know anything about tie
, S0 ask A some questions

aoout it.




0000000

LANGUAGE SCHOOL

¢ name of school?
English classes?
number of hours?
price? £7

begin?

North London Language School
BUSINESS ENGLISH COURSLE
Starts April 29

d4-week course
15 hours every week

£180

1
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Anexo 7 — Exemplo de entrevista do primeiro teste de proficiéncia.

E2: Ok

PP: should we start?

A.9: yes.

E2:. ready?

A.10: o que tem que fazer?

PP: take it easy, relax

E2: (incompreensivel) I'm not here ok.

PP: he doesn’t speak English, he can’t understand English ((referindo-se ao
examinador 2)).

A.9: ((risos)) oi a hora que a gente tem que comegar.

PP: ok first I'm gonna ask your names, your/ what you like doing + where you live,
where you work + if you work where you study, ok? And then on the second part of
the test I am going to give you some instructions ok? So don’t worry+ just+
((risos)).

PP: all right + ok uh ok what'’s your name?

A.9: my name is (nome)

PP: what about yours?

A.10: my name’s (nome)

PP: good, do you live in Catanduva?

A.9: yes I live in Catanduva.

PP: uh huh, where do you work?

A.9: uh uh Catanduva.

PP: good, all right, what about you?

A.10: catand/ in Catanduva
PP: uh huh do you have a profession + or/

A.9: no, I uh study.

PP: you're student?

A.9: student
PP: 50 you don’t work, that’s right.

A9: don't work, I don’t work.

PP: you don’t work, and you?

A.10: I work in and study
PP: all right, all right + where do you study?

A.9: (( ndo responde))

A.10: (( ndo responde)).

PP: where do you study? At Fafica? Where do you study?

A.9: + I study in Fafica

A.10: + I study Fafica
PP: uh huh + uh uh so when you are not studying or not doing anything + important
uh uh I mean what do you like to do in your free time?

A.9: free time + ah I like + to walk with my dogs + 1 like to ride a bike.

PP: uh huh, good.

A.9: 1 like to watch + a film
PP: what about you what/

A.10: I watching TV + I reading
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PP: | think you just mentioned listening to music, how about listening to music do
you like listening to music?

A.9: uh a little. ((risos))

PP: what about you?

A.10: alittle.

PP: right + what kind of music do you like (nome)?

A.9: I like a + romantic music.

PP: romantic music

A.10: pop music

PP: pop music, right. Do you have any favorite singer?

A.9: uh ah I like ++ ah ++ like Ivete Sangalo I like ++ uh uh uh ((risos))
PP: ok, you said you don’t live in Catanduva, do you?

A.10: yes, (incompreensivel) I live in Catanduva.

PP: ah good! anyway, uh how do you come to Fafica?

A.10: by bus.

PP: how about you?

A.9: uh I come of car

PP: uh huh, + you don't live very far from here, do you?

A.9: 11i/ uh uh uh + near from here

PP: good uh uh D you study English at an at a language school?

A.9: yes

PP: do you?

A.10: no

PP: huh ok ah what'’s + ok you don’t have to mention the name of the school.
A.9: (risos).

PP: maybe I should go on to the second part + + ok now I have two cards here ok +

on for you + and another one for you, so you have some hints here here ok? Some
hints, ideas

A.10: uh huh.

PP: you're going to ask each other questions+ so you can + take turns one ask the
Jfirst question and the other one asks the second and you can use these as hints
(incompreensivel) these drawings as hints (( alunos parecem ndo compreenderem)

you can use these ideas, these pictures ok? (( alunos sinalizam ter compreeendido))

Uh anybody can start.
A.9: YOU (risos)
Al0: what time do get up?
A.9: I get up 9:00 o clock.
PP: everyday?
A.9: uh same times on Mondays I get up 7:00 o 'clock because I go ++ uh.
PP: have gym?
A.9: uh, pera ai to watch + an English class.
PP: perfect
A.9: uh ++
AI10: What time do you breakfast?
A.9: I breakfast eh 10:00 o "clock.
A.10: do you like coffee?
A.9: no, Idon’t like.
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A.10: bread?

A.9: 1like.

A.10: eggs?

A.9: no, 1don't like.

A.10: uh +++ do you have beer?

A.9: uh +++

PP: What do you usually have for dinner?
A 9: what?

PP: what do you usually have for dinner?
A.9: uh I + eat uh bread with cheese +
PP: all right

A.10: ++ how do you come + to work?
A9+,

A.10: how do you come to work?

A.9: how to come + uh uh by/

A.10: how do you come to school?

A.9: I come + by car.

A.10: ((siléncio)).

PP: ok have you finished? ((gesticulando)).
A.9: ok

A.10: all right.

PP: You did very well

A.9: huh

PP: you did well you were all right,

E2: ((lembra que A9 ainda ndo formulou suas perguntas))
A.9: what you (incompreensivel) to work?
A.10: ++

PP: pardon?

A.9: what ++ uh do you go + journey to work + to work?
A.10: how to go?

A.9: yes, to work

A.10: uh bus + I go to work + uh bus.

A.9: uh uh uh what ++ what do you have lunch?
A.10: I to have lunch ++

A.9: what?

A.10: ah coffee, milk, bread

A.9: what do you do the evening?

A.10: ++

A.9: what do you do?

A.10: the evening (incompreensivel)++
PP: in the evening, what do you do?

A.10: ((diz algo em portugués))

PP: I don’t + I don’t know Portuguese ((risos)).
A.10: I work.

PP: you work in the evening? What time do you come to Fafica?

A.10: 1+ 7:00, 7:00 p.m.
A.9: What do you do in the weekend?
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A.10: 11+ go + 1go + 1go in arestaurant, I go dancing.

A.9: ah ah What time + uh do you go to bed?

A.10: + uh I bed ++ around 11:00 am.

PP: ok as 1 told you before you did very well ok, congratulations and thanks for
helping me, bye bye.

A.9: bye, bye.

A.10: tchau.
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Anexo - 8 — Exemplo de entrevista do teste de proficiéncia final

El: ok I'm (nome da examinadora) and she is (nome da outra examinadora) and she
will just listen to you ok?
A.13: ok
El: (nome da aprendiz) ?
A.13: ITam
E1: ok can you spell ( nome da aprendiz)
Al3: ah ah ((soletra o seu nome).
El: good, where do you come from?
Al3: I come from + Catanduva.
E1l: ok, how long have you lived in Catanduva?
Al3: ++ I live here in Catanduva uh ++++
El: since
Al3: Since I + five
E1: ok, what do you think + of you city?
Al3: 1 like this city
El: good, what do you normally do at weekend?
Al3: ++ I study
El: at weekend?
Al3: oh weekend?
El: ok
Al3: uh uh I go to the bars and the cinema.
El: and do you like going with your friends?
Al3: yes, 1 like going with friends.
El: uh huh, good thank you. ok ( nome da outra aprendiz 14?)
Al4: yes
E1: right, what's your surname ( nome)?
Al4: my surname is (sobrenome)
E1: surname? Last name? your family name?
Al4: yes
E1l: ok, can you spell that?
Al4: ++ ((soletra seu nome com dificuldade)).
El: that’s ok, have you got brothers and sisters?
Al4: + I + have one brother.
El: and what does he do?
Al4: he’s do uh uh + driver car.
E1: ok and what do you do? Do you study, do you work?
Al4: 1stud/ I work + during the day and I study at night.
El: ok, do you like studying here?
Al4: yes.
E1l: ok, what do you do in your free time?
Al4: + in my free time I + like + watch TV, study and + go to the square.
El: ok, do practice any sports?
Al4: uh, so so
E1: what do you like?
AlA4: I like volleyball.
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E1: ok thank you ++ ((organizando os cartdes)), ok you have some information
about a language school ok (( conversa com uma das aprendizes)) and you ask her
questions about this school. You mustn’t look at each other’s just look at your card
ok? You can start.

Al3: +++ what name your school?

Al4: uh my school + is ++ uh

El: you look at your/

Al4: uh business English school.

El: ok

AIl3: uh + do you have English classes?

Al4: +++ ((olhando para o cartdo)) four week course + I don’t understand.

E1: she makes the questions and you answer looking the information you have got
there. ok, just this
Al3: ok, do you have English classes uh ++?

Al4: ((diz algo em portugués)) I not understanding the ++ (( tenta olhar o cartdo
da interlocutora)).

El: don’t show her your card, don’t show just do/ go to the other

Al3: ++ uh uh how many++ you have English classes and uh how many hours?

Al4: uh uh ++ fifteen hours every week.

Al3: ++ the classes + how much?

Al4: uh ++ seven uh eh it ++ (( Olhando o cartdo)) + it’s cent eighty dollars.
A13: ++uh uh when uh + when do you ++ when do you start it? uh your English
classes?

Al4: starts + on April twenty nine.

El: ok, ++ now you have the information about a museum and she will make the
questions ok?

Al4: ++ ((olhando o cartdo)) + what do you go to museum? + seria isso?

El: ok.

Al3: ++ what I see?

Ald4: yes
Al3: I see uh++ (incompreensivel).

Al4: where do you go on weekends?

Al3: ++ I like ( incompreensivel) +++
Al4: do you go to park?

Al3: +++uh there is a large car park
Al4: +++ como se poderia falar isso aqui? ((mostra o cartdo a examinadora))
El: (( sinalisa que ndo pode))

Al4: posso continuar?

Al3: she can’t
Al4: Idon't/

E1l: ok that’s good enough thank you just stop the tapes
Al3: bye.
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Anexo 9 — Exemplos de atividades de despertar a consciéncia e produgio.

1. Read the text for meaning. Then underline the prepositions and try to specify
the rules.

Language input 2
John an English man in Catanduva.

- What’s the day today John

J- Today is the eleventh of september

E- eleventh

J- september

E- this is na informal interview conducted by Lid  Souza Pinto, your English
teacher with john Blake who is na English spending some time in Brazil.

Ii- John, When were you born

J- [ was born on september the fifth 1948,

F~ uh huh, Where were you born

J- | was bomn in [.ondon Fngland

L. Did you ever live in another part of Lngland too or just London

J- most ol my lifc 1 have lived in L.ondon

E_ When did you first come to Brazil

J- ] came to Brazil, onigimally in {997. | arrived on november the 13th at the
airport in S3o Paulo.

E- oh very good (Jaughs)

Li- ch eh let’s see some something morce personal personal.. in Brazil ++
now you have been in Brazil for some time whal time do you usually get
up

J- [usually wake up al 6.30 6:45, it depends on what | am going o do on that
particular day.

E- In the morming, What do you usually do in the moming during the
weekdays | mean.

J- during the weckdays [ may be giving private Linglish classes to my
satudents in Catanduva na depending on how busy [ am | may have to get gut
very early or perheps 1 can sleep a little later and gel up maybe later that
morning.

E- well, do you have any means of transportation in Catanduva.

J- Well, | do drive bul not in Brazil... | as everybody knows | walk
everywherc in Catnduva.

E. l{uh huh, so when you go to your students’ house you usually go on foot
J- Well [ usually go on foot 1 walk almost everywhere but if my sutdent lives
a long way from my accomodation [ somtimes get a mototaxi.

F- What do you do in your fite time do vou got to the movies or anything
rclated to. ..

J- occasionally [ go to see a movie in Catanduva but since 1 arrived in Brazil |
gol 10 know many people in Catanduva from many social levels
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sometimes ] am invited to barbcuc at someone’s house or a party on other
occasion | may go o visit friends to have a fricndly conversation. 1t depends
from one week to the next.

C- oh, ok What time do you usually have lunch in Brazil do you have any
specific timc

J- no, there isn’t a specific ime it depends once again, if 1’m fecling hungry 1
may have lunch al the apartment or 1 may decide (o cat in a restaurant in
Catanduva. 1 don’t usualyy have a large Junch.

E- What about the cvening john What do you usually have in the evenings
because T know you English people ussually have a heavier meal in the
cvening

J- Well, the food in England is very different from the tood we cat in England
and but I like simple food. | may prepare a meal at the apartment or 1 might go
to the restaurant maybe lLabirintus’ bar in Catunduva or perhaps |1 might go to
visit somconc and a ofien because Brazilains are sociable, hospitable people
this may cven suggest that | have something to eat at their house or apartment.
F-Do you have any, do you to bed regularly at the same time or it depends if
it’s a weckday or weekend

I don’t have a regular time to go to sleep ah because sometimes I may be
home early but there are many occasion, when |1 ( ) lalc either, giving class
or maybc on socializing with fricnds so there’s no specific time  there arc
times however when 1 am fecling very tired and | may go to hed early or if
I"ve been out 1o a bar. ] might arrive home very late..

IT they want 10 spend their money to spend it wisely and to try to practice and
study o(len because this will help with their fluency and enable then to
develop English language to a high degree.

E- Ok, Jobhn Thank you very much for your cooperation.

J- You arc¢ welcome mir Pinto.

E- All right (*laughs) ok , let’s see how it.
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Anexo 9.1 — exemplo 2

Sentences taken from your last written test.

Find the mistakes and correct them.

1) ... [ went in Copacabana beach, lake Rodrigo de Freitas.
2) ... I cat acarajé but ! don’t liked.

3) [ did travel with my parents and my brother.

4) Where did you go to in the weekend?

5) Yesterday my day went very good...

6) 1 traveled to plane and stayed in a hotel.

7) I went at the museum...

8) At sunday I studied all the time...

9) At saturday, | get up at 7 o’clock so I take a shower, brush my
hair...

10) | have lunch in the 11:00.

11) I studied Japanese in the university.

12) I stayed on Rio de Janeiro for two wecek...
I3) My sister and | wake up 10:00 o’clock...
14) | went on cinema and club.

15) Yesterday [ get up 9:00 o' clock.

16) 1 did have breakfast eight o’clock.
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Anexo 9.2 - Exemplo 3

CATECORIES 3

1,00k 21 these time words,
Some use in. some use on. and some use at.

For cammipin
in ”aféﬁ
I'm leaving on Safurele Yy,
at 4o uavk

Put them in the correcl column

phich 5.-.;,-“,”.1 y : —— We:ﬂ:emy evonig 4 o'clock

?,30
Monday
N Mmcu e
i wt A . g TP LR 5l
oy caat ot v ) 5 ;‘\.“\n et P,
"."'-ﬂ‘!

g Seprg
thie saITNIG Chiisitiesies. Fousay M0 51”“"”&\&?

in on at

4 o'dlock.
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Anexo 9. 3 — Exemplo 4

a) Fill in the blank with the appropriate Word and then make up preposition
rules.

' 00001 is a spy.
’, Read his secret message.

Go by _.é}%m

Theeels a message
at the '

S =

| N

But where is Tom waiting? Look at the message again.
T —---,\’_
Psst! Look ™
at the first
letters again.
. o Nl

underground  planc  train bicycde  airport
taxi station on motorbike

T Durdre Howard Wiliares and Cynthia Hend 1924
Macinila:: Pubbsnees Limilod 13
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Anexo 9.4 — Exemplo 5 — modelo de exercicio de producio oral

Let’s talk about your past habits

- Ask your partner ahout things you used to when:
You were a child
You wer¢ in elementary school
Before you started studying al I'afica
Before you started working

- Ask your colleague where he/she used to:
To spend his/her vacation
To po on the weekend
To hive
To go to school

- Ask him/her how long his schoo) yagatipon psed to last
- Ask him/her what
Ganes or sports he’/she used to play
I'v programs he used to watch (0.

Music he used to listen to

- Ask him/her how she/he used to go to school

how much moncy he used to save
how many classes he used to have

Homework
Write a text about your past habits.
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Anexo 9.5 — exemplo 6 — getting information from your friend.

Aula do més de outubro 2002

What was your friend’s day like yesterday? Talk to him and then report back to

the classroom.

5

6

Some suggestions

Wake up?
Go to school/work?
Have breakfast?
Leave home?
Arrive at work?
Start work?
Have lunch?
What/for lunch?
Return home?
Have dinner?
Came to school?

Take a shower?
Go to bed?
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