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RE.SUI'10 

Esse trabalho obJetivou retlet1r sabre o processo de enst-

no/aprendizagem de escr1ta em Ingles como lingucl estt-angei. r a, 

ocorrendo pr1ncipalmente atrav~s da troca de d1~r1os d1alogados 

c>ntre alunos e professor durante o ana de 1989. Os d1arios foram 

utiltzados ao mesmo tempo como um 1nstrumento de pesqutsa e de 

e~sino, numa tentativa de sanar uma s1tua~~o de possivel fracasso 

de aprendizagem, po1s a popula~ao envolvida cont1n~a 78'l. de alu-

nos reprovados em anos anteriores e, consequentemente, com pro-

blemas de auto -est1ma e motiva~~o. Com um aparato te6rico da pes

qutsa a~~o e encar·ando a escr1ta como um processo de tnterlocu~~o 

entre SUJeitos a dist~nc1a, descrevo o processo Pm sala de au 

la, tocal1zando no professor , alunos, material dtdattco e a tnte

ra~~o atrav~s de dtartos dialogados. Em um pr1me1ro momenta, anu

liso o processo de cada aluno indivtdualmente e, ~m se~ uida, che

go a algumas conclus~es de ~mbito mais geral. Como pr~nc1pal cnn

clus~o desse estudo, constdero que um processo dP er1s1no/aprendt 

baseado na intera~~o stgnificativa entre as SUJettos pro 

p1c1a resultados visivelmente superiores aos dos m&todos pautados 

r1o ensino de regras gramat1ca1s e repeti~~o de padr~es "corre-

tos", e mesmo daqueles metodos que pregam a esct-l tur·a de composi

r;f:les 



ABSTRACT 

The objective of thls work is to wrLte refletions about the 

process of learnLng/teaching writing in English as a foreLgn lan-

It happened mainly by the exchange of dlalogue JOUrnals guage. 

between students and teachers in 1989 . The diarLes were used at 

the same tlme as an instrument of research and teaching in order 

to solve a possible blunder in a learning situation, because the 

population contained 78/. of learners who had falled the previous 

year thus having problems of self-esteem and motivation . Based 

on the theory of action research and facing writlng as a process 

interlocution between subjects placed in distance, I descri -of 

bed the process in the classroom, keeping the focus on the tea-

cher, students, materials and interaction between the dLalogue 

journals . At first, I write an analysis of the process oi each 

student. Secondly, I draw some general conclusions . As the main 

conclusion of this study, 1 consider that the process of tea-

ching/learning based on the sLgnifLcative lnteraction between 

students and teacher causes more visLble results than those met-

hods based on the teaching of grammatLcal rules, repetLtton 

correct patterns and even than those methods that advocate 

teaching of compositions . 

of 

the 
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CAPITULO UM 

Um panorama geral 

1.1- 0 ensino da escrita no Brasil . *1 

de uma. am pl a l1 t eratura nacional e 1nternac1onal 

apontar j~ h~ quase duas d~ca d as a inet1c~c 1 a do ens1no de lin-

quas pautado no aprend1zado das formas qramat1cats (Hymes 19/1; 

WilkinS 1972 , 1976 ; Widdowson 1978,1979; Odell 1981, 1'1ackay et al 

1979 ; C~lia 1986), percebe-se nos curses de Letras espalhados por 

todo pais uma forte tend~ncia estruturalista/comportamerltalista, 

em que o professor a considerado apenas como a pessoa que apl1ca 

o curricula atravas de uma metodologia que geralmente n~o promove 

a tntera~~o professor-aluno . 

Pode se perce ber atravas d essa abordagem que o ato de ens1-

nar a escrever e vista como e n s1 n ar um conJunto de regras de con-

cord~nc1a, reg~nc 1 a , pan tua~~o , etc . Os exer c. i c 1 o~ propos tos aos 

a lunas s~o narmalmente do t 1 po completar a lacuna, passar para a 

forma 1nterrogat1va ou negat1va, cr 1ar frac.;es usando uma l1sta de 

palavras dadas ou escrever um paragrafo que esteJa dentro de nor

mas f1xas e bastante rigidas do que ~ t1do como um bam paragrafa, 

ou seJa, aquele construido de acordo com a norma escrita culta. 

Em outras palavras , enfat1za-se o que Widdowson (1978) chama de 

"usage" forma gramatical) e re l egam-se a plano menar as aspec 

tos l 1gados a" use"( usa c omun ica t1vo ). 
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0 centro de 1nteresse do ensino de escrita nos curses de Le

tras no Brasil e o texto f1nal com enfoque na forma e no produto, 

na:o 1mportando quais processes o aluno tenha v1venc1ado para 

aprender a escrever na lingua estrangeira. Os alunos, sua 

vez, reagem com desaten~a:o e desinteresse, como colocam Slev1n 

et al ( 1982): "Escrever e algo que aprendemos para que deu-:e de 

nos incomodar".*2 

Internacionalmente, porem, ha mais de duas decadas as 

pesquisas 

Rumelhart 

s~o centradas no processo de escr1tura, Kintsh 1974; 

1975; Graves 1975; Collins e Gentner 1979; Hayes 

Flower 1980)' ou seja, aponta-se para uma moderniza~~o 

tanto nas linhas de ensino como nas l1nhas de pesqu1sa das 

versidades bras1leiras. 

and 

Un .1 -

Para Applebee (1982) por exemplo, ser capaz de escrever 

senten~as corretas na:o e suficiente para assegurar que o escr1tor 

sera capaz de escrever coerentemente em qualquer grau, pais alem 

do conhecimento linguistico (que consider-a importante apenas a 

nivel elementar), para escrever seria ainda necessar1o dom1nar o 

topico e conhecer o publico a quem se dir1ge. Dessa torma a abor-

dagem comportamentalista/estruturalista n~o dever1a dar conta do 

processo de aprendizagem e ensino de escrita. 

Entretanto, alguns professores,numa tentativa de prop.i.c1ar 

exercicios de esct- itura "aut~ntica" a seus alunos, tr·ab.:dham c.om 

composi~~es. Da-se um tema ao aluno e espera-se que esse produza 
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um texto. Nesse caso, al~m do problema da art~ftc1al~dade colo-

cado por Widdowson (op c1t), Geraldi (1986) alerla-nos para a 

quPst~o da anulac;~o da func;:~o primordial da escrita, que e a l.n

terlocuc;:~o a d1st~nc1a (Osakabe 1982), pais o dluno escreve para 

a escola (representada pelo professor) na tentdt1va de preenrher 

pag.1nas e pag 1 nas em branco com a i 1 rmac;:e!es que J tll ga que o pro-

fossor deseJa ouvtr. ~ssa s1mulac;:~o acaba por anular a interlocu

c;:~o entre os SUJeltos, lim1tando as possibilidades de uma lntera

c;~o aut~ntica *3 e de um engajamento profunda do oluno no proces 

so de aprendtzagem. (Como confirmac;:~o d1sso basta observar que ha 

alunos que guardam composic;:e!es prontas por saberem que certos 

temas se repe tem ana apos ano). [) que not-ma 1 mente aeon tece nesse 

tipo de exerc1c1o e que os alunos util1zam o que Lemos (19/9) 

chama de estrateg1as de preenchimento, ou seJa, 1r preenchendu as 

folhas em branco em sua frente com uma absoluta ma1or1a de c-hc1 

v~es e lugares comuns; dizem nada quando n~o ha nada para ser d1· 

to. 

Uma possivel soluc;:~o para o problema da escr1tura "vaz1a' 

seria conscient1zar os alunos da natureza dial6glc-d da 1nterac;:~o 

verbal. Se considerarmos escrita como uma forma de 1nterlocuc;:~o 

~ d1st~nc1a, ensinar a escrever e bem mais do que realizar exer-

clcios de simulac;:~o de llnguagem, e v1venciar a linguagem. 

1.2- 0 problema tratado nesta pesquisa : 
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Par- ocas1~o do ~nic1o do ana let1vo de 1989, ver-Jf~cou-se 

uma super- popula~~o na tur-ma de Pr-~tica Escr-1ta em Ingl~s. dos 

cur-sos de Secr-etar-iado, Magist~r-io e Tr-adui~O *4, popula~~o que 

dever-ia ent~o contar- com cer-ca de o1tenta alunos devido ao alto 

gr-au de r-eprova~~o no ana anter-ior- (78/. dos alunos). 

Apesar- de ja ser sensa comum nas pesqu~sas em educai~O que a 

for-ma~~o de tur-mas de alunos "fracas" e altamente preJUdl.C.lal ao 

desenvolvimento dos alunos, pois estes tendem a perpetuar o fra-

casso, decidiu-se dividir- essa turma em duas, sendo que ser-ia 

for-mad a uma turma especjal de alunos reprovados par-a ter-em aulas 

com outro pr-ofessor que n~o aquele que tradicionalmente m~nJstr-a 

va as aulas . Uma das turmas continha apenas alunos que t1nham st-

do aprovados dJr-eto do 1 ana, e a outr-a, com a qual realize~ es-

te trabalho, continha 22/. de alunos apr-ovados do 1 ano e 78/. de 

reprovados. Era exig~ncia 1nstituc1onal que as turmas mant1vessem 

o mesmo programa . 

Como um pr-imeiro passo par-a a compreens~o do pr-oblema, JUl-

gue~ que ser~a relevante realizar uma investiga~~o sabre o ens1no 

que os alunos tinham recebido durante o ano anterior, contando 

com a colabor-a~~o da professor-a que hav1a atuado na d1sclpl.1na. 

Tanto no pr1meir-o como no segundo ana a dJ.scJ.pllna conta de 

quatro aulas semanais, sendo que as alunos em quest~o sempre es

tudaram em periodo noturno. 



1 . 2 . 1 . - As atividades desenvolvidas pela turma e m an os a nte r iores 

a e s te estudo : 

0 princ1pal t1po de at1v1dade desenvolv1do pElo~ alunos fo1 

o estudo do lLvro didat1co. A professor-a dava expl1ca~bes no qua-

dro negro, 

exerc1cios 

exemplos extras e pedia aos alunos que fizessem 

do l1vro em casa para serem corrigidos na aula 

OS 

se-

guJ.n te . Al~m d1sso, eram d1stribuidos outros exercic1os na sal a 

de aula, focal1zando a forma , e os alunos que ass1m o desejassem 

levavam- nos para serem corrigidos . Os alunos a consider-avam : "Ex

celente professor-a, pais ela explica bern , da bastante mater1a e e 

bastante exigente, por isso a gente apr-ende mais . " 

Ficava assjm afastada a poss1biJidade dos alunos n~o enten-

de r-em o que a professor-a explicava, ou de n~o alcan~arem o nivel 

da aula . A hip6tese de que o tipo de avalia~~o proposto aos alu-

nos fos se inc:oerente com as atividades desenvolv1das em sala riP 

de aula foi facilmente descartada com o exame de var-1os textos 

avalJa ~~ o fornec1dos pela professora : elas estavam bastar1te coe-

rentes com 

gramat 1ca . 

a aula dada , pais era ensinada gramat~ca 

ver exemplo de avalia~~o no anexo 2) 

e 

Entretanto , mesmo os a l unos que conseg u1am chegar- ao segundo 

semestre com m~dia de aprova ~ ~o falhavam na tarefa de aprender a 

escrever , po1s quando era requ1s1tado que os alunus e~crevessem 

paragrafos , n~o consegu1am utilizar-se das reqras aprend1das pard 

redlgi-los . Essa 1ncapacidade parece ser explicada por Alatis (op 



cit l, 

cal e 

separa 
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quando conf1rma que a correla~~o entre o centrale gramat1 

a habilJ.dade de escrever n~o ~ muito gt-ande . 0 pesqu1s~dor 

as hdbJ.lidades de escrever sem compor, envolvendo nivel 

ortogr~fico, de s1ntaxe e est~tJ.ca , e o nivel de escrever compon-

do, que al~m d1sso envolveria tamb~m coes~o, coer~ncia, escol ha 

ret6r-J.ca, topical1za~~o. encadeamento de t6p1co e comentar1o. No 

caso aqui tratado especificamente , as alunas aprendiam a escrever 

quando a tarefa exigia um nivel meramente mecan1co, mas n~o con-

seguJ.am passar desse para aquele nivel da produ~~o de urn texto. 

Ou Seja, retomando-se WJ.ddowson, aprendia-se fazer compos1c;Des 

(usage), mac, n~o se apr-end ia a esc r-ever- (use) . Para me 1 hor com-

preender o problema, faz-se necessaria um exame ma1s cu1dadoso do 

lJ.vro dJ.datico, ja que este era a pr1ncipal fonte de J.nsumo tor 

necJ.do no ana anter1or , real1zado na se~~o que se segue. 

1 . 2 . 1 . 1 - 0 livre d id~tic o: 

At~ a data da pesquisa, o l1vro "Let,s Wr1te E:PglJ.sh" (W1s-

han e 8urks,l980) era adotado pela instJ.tuJ.c;~oli:S, dE> mane1ra que 

todos os alunos envolvidos na pesqisa foram submet1.dos a apr£>n-

d 1 zag em da 1 1 ngua es trange1. ra a part 1 r de seu usa. Pdra f .u1s cl£.> 

analise da obra , segui o roteiro proposto por Costa (1986), po1s 

este permitia uma v1s~o panoramica da obra sem descer a min<Js-

cias, v1sto n~o ser o livre didat.1co o foco prJ.ncJ.pal deste trc'l 

balho. 

A- A proposta do autor (prefacio) 
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a- Vis~o de linguagem: Os autores t~m uma VlS~o de llnguagem 

estruturalista e normativa ao mesmo tempo. A fundamenta~~o estru-

turalista manifesta-se pela cren~a de que a tarefa de aprender a 

lingua estrangeira corresponde a tarefa de juntar por~~es peque-

nas de linguagem, do t~po VI+OI ou VT+OD, que s~o ensinadas de 

forma 

forme 

gradual, at~ consegu~r montar as partes de mane1ra que 

um sistema, jA que o autor v~ a linguagem como sistema. 

se 

A 

tare fa inicial des alunos ~ a de aprender formar senten~as, para 

mais tarde: "Combinar frases em parAgrafos e os paragrafos em pe

quenas composic;~es" 

A veia normativa e tambem fundamental no livro, pols preten-

de desenvolver no aluno uma sensibilidade para a estrutura cor-

reta, ou seJa, o aluno deve ser capaz de se auto-corrlgir de for

ma a constru1r seu texto na norma escrita culta. 

b- Processo ens1no aprendizagem: Wishon e Burks pressup'bem 

que os alunos, por mais que falem uma lingua, n~o s~o capazes de 

escrev~-la sem um treino sistematico a nivel frasal para que se 

ven~a a interfer~ncia da lingua materna . Podemos afirmar que seus 

pressupostos s~o behavioristas no sentido de que aprender linquas 

para 

tos. 

eles e crlar habitos atrav~s da repeti~~o de modelos corre-

Para eles, as habil1dades de ouvir, falar, ler e escrever, 

podem assim ser separadas e aparecem seguindo essa ordern. E reco-

mendado, como pre-requisite para uso do livre, que o aluno tenha 

completado um curse de Ingl~s de 350-400 horas, e que tenha t1do 
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"consider-ave 1 ex per i~nc .l a em 1 er na 1 ingua a 1 vo". Ainda para ev i

tar a interter~nc1a da lingua materna, a introdu~~o de estruturas 

gramatica1s ~ rigidamente conlrolada. 

c - Os objetivos de ens1no da LE: F1ca evidente que a lnten 

~~o dos autores ~ ens1nar a totalidade da lingua (as quatro habi

lidades) de acordo com urn padr~o monolingue culto. Ass1m, espera

se que o aluno alcance urn grau de bilinguismo quase que subtratl

vo onde s~o ret1rados as" maus habitos" da lingua materna . 

d- A natureza do conte6do l1nguistico : A abordagem escolhida 

no livro ~ gramatical sint~tica (no sent1do de W1lkins .1976)' 

pais as alunos devem fazer uma sintese de todos os tragmentos aos 

quais s~o expostos atrav~s do l1vro para que venham a 

tluentemente. 0 livro compbe-se de quinze unidadP.s, par sua ve z 

divididas em li~bes de orienta~~o quase que exclusivamente s1nt~-

tica. S~o ens1nados padrbes, desde nome+verbo intrans1t1vo at~ a 

subord1na~ilo. Seguem-se unidades de rev1s~o gramat1cal, tempos 

verbais, auxil1ares, preposi~bes e phrasal verbs, para culm1.nar 

em cartas comerciais e componentes de composi~~o. 0 l1vro conta 

com ap~ndices de torma~~o de plural, caso possess1vo, artigos e 

seus usos, adjetivos e adv~rbJ.os, conect1vos, preposi~bes, l1stas 

de verbos irregulares, pontua~~o e uso de letras ma1usculas. Des-

sa forma, pode-se d1zer que, segundo os autores. ao t~rmino do 

livro as alunos teriam sido expostos a uma intensa abordagem qra -

rna tical que poderia culm1nar com a aqu1s1~~o real da hab1l1dade 
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e- os diferer1tes tipos de conteGdo transm1t1do: n~o h~ preo

cupa ~ ~o com a relev~ncia para o aluno na escolha do vocabular1o e 

temas tratados no l1vro . N~o ha seqQ~nc1a tematica e prrocupa~~o 

de agrupdmento por ussuntos . 

1 . 2 . 2 - 0 perfil da t urma aos primeiros c ontatos : 

Com a inten~~o de tra~ar um pe r f1l ma1s detalhado da turma e 

de consegu1r dados mais prOximos para o planeJemenlo de 

toi aplicado um quest1onario no prime1ro d1a de aula.(ver 

1 ) . Nesse que st1onar1o (adaptado de V1ana 1989) for am 

plados quatro itens pr1ncipais : *6 

1- a experi~ncia prev1a dos alunos em rela~~o a ltngud 

2 - Atitude e motiva~~o perante o povo e a lingua aJvo . 

3- Auto avalia~~o de desempenho em LE. 

4- Expectativa do aluno em rela ~ ~o ao curso . 

curso, 

anexo 

contem-

0 question~rio foi respond1do por 38 alunos. A grande mdlU 

ria era de trabalhadores, apenas dois homens, sendo que um de 

sistiu da faculdade no inic1o do prime1ro semestrP. Trdbalhavam 

o1to horas por dia como bancaria , secretaria, professora, balco-

n1sta , escr1turaria , operar1a , recepcion1sta, etc. A faixa etarta 

das alunas variava entre dezoito a trinta e c1nco anos . 
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l'odos os alunos ja hav~am de algum modo lido cantata 

com a lingua alva, seja no primeiro ou segundo grau, seja em cur-

sos de linguas, sendo que a maioria par mais de um ana. A maier 

parte dos alunos julgou a exper1~ncia agradavel e n~o pareceu ter 

cr-iado bloqueios. 100/. dos alunos ~ndicaram mottvd~~o alta , pri~-

cipalmente do t1po ~nstrumental , al~m de atitude positiva em re-

as cullu l-as e 'a lingua ~lvo , estando ass1m pr~-dispostos 

a aprendizagem . 

Entretanto , no ultimo quesito do questionario, come~am a se 

configurar na fala do aluno varies "preconceitos' contra 

pr6prios , OS quais teriam um efeito negative sabre a sua 

eles 

auto-

estima, podendo causar uma configura~~o adversa do filtro afet1vo 

(v1de capitulo dais), reduzindo as chances do aluno tPr um apren 

dizado realmente eficaz: 

1-N~o apren d o porque entrei sem base, 

2-N~o aprendo porque n~o se1 gramat1ca , e aprendnr uma lingua 

aprender sua gramatica , 

3- N~o aprendo porque n~o me esfor~o o suficiente; 

N~o compartilho de nenhuma dessas hip6teses apresentadas 

pelos alunos , e S1r1to que a ut1 l iza~~o da consci~nc1a crit1ca de 

linguagem Daqui para diante CCL, v1de capitulo 2) poderia ser-

v1r como um fator de desnatural1za~~o desses preconce1tos arra1-

gados no aluno, reduzindo assim as posssibllidades do fracasso da 

aprendizagem . Foi , desta maneira , parte do trabalho com as alu-
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nas, trabalhar no sent1do da desnaturaliza~~o dessas forma~~es 

1deolog1cas que parecem ser inculcadas pela propr1a escola lnLor

poradas em sua at1tude perante a aprend1zagem . 

1 . 2 . 2.1 - A o peracionaliza~~o dos dados colhidos pelo q u estiona· 

Ap6s aplicar as questionarios aos alunos , atrav~s dos quals 

eu tentava tra~ar um perfil inicial da turma antes dQ con~ec~-lo~ 

melhor, convenc1one1 algumas categorias que me perm1t1sse~ opera-

r1onalizar os dados quando em analise poster1or. tssas catego-

rias s~o as que se seguem:(Menc1ono apenas as catcgorias que efe

tivamente apareceram nos dados . ) 

Categorias do guest1ondr1o inicial 

Nivel A- Motlva~~o alta 

Born domin1o da lingua. 

Nivel 8- Mot1va~~o alta 

Pouco contato anter1or com a LE 

Nivel C- Mot1va~~o ba1xa 

Nenhum estudo anter1or da LE 

Nivel D- Mot1va~~o ba1xa 



Apenas iniciou as estudos 

Nivel E- Mot1va~~o baixa 

Nunca estudou 

12 

Ds resultados indiv~duais ( ver anexo c1nco) pareceram, en-

tretanto, n~o mostrarem correla~~o alta com melhores nive1s d G.' 

aprend1zagem . Em suma, tratava-se de uma turma de ulunos C.UJO 

maier problema pdrecla ser a auto-~magem negativa o d ba~xa pQr 

cep ~ ~o dos processes de aprender . Fazia-se necess~r1o, dessa for-

ma, v ~aln 1 i Lar urn instrumento que proplClasse aprendJzado aos 

alunos e proporcionasse 1ntravisbes quanta ao seu pror0sso de co-

mo se aprende uma lingua estrange~ra . 0 coment~rio sabre eSSE' 

instrumento ~ inic1ado na se~~o a seguir ~ c:ont1nuado no capitulo 

dais . 

1.3- Diaries dialogados:*7uma experi~ncia de en sino e pesquisa 

Esta se acompanhando o trabalho de uma turma de prat1ca es-

crita de Ingl~s como lingua estrangeira, ao nivel Unlversit~rlo, 

onde esta pesqu1.sadora e alunos estiveram enqaJados em uma tenta-

tiva de aprendizagem de escr1ta como ativ1dade 1nterac~onal s1g-

nif1cat1va para cada pessoa envolvida no processo. A escolha de 

um processo signi1i~at1vo se deu, al~m das raz~es anter1ormenle 

apontadc'ls, pelo seguinte : Krashen (1982) h1potet1za que so 

aprend1zagem sign1f1cattva se o aluno estiver com seu f1ltro afe-

tlVO baixo (au pos1t1vamente conf1gurado) , e para que sed~ essa 
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ba .1xa, um dos requ1.s1 tos ser.i.a a presenc,a de alta motJ.var;a:o. 

01" a, suponho que alta motivac,~o na:o sed~ em exercJcios do tipo 

"preencha a lacuna", ou mesmo com exercicJ.os de Sl.mula<;a:o de com

posi~;~o. 

Com 0 proced1mento da troca de d1~rios, vtsava-se ins tau-

rar/restaurar a dialogJ.cidade, fazendo com que, de certa forma, 

a figura da professora perdesse o ar de uma autorldade dJ.stante 

que n~o tem mater1alidade enquanto ser humane. DPssd forma, () 

aluno na:o estdt id escr-evendo para a 1nst1tuJ.~a:o esc.ola, mas sJ.m 

para um ser da v1da real que eles estavam tendo oportunidade dP 

conhecer . 

Pressupunhd·se que essa dessacral1za<;a:o da J.magem do profes

sor colaborarta para a redu<;a:o do nivel de ansJ.edade dos alunos, 

um dos quesitos para uma conf1gura<;~o favor~vel do f1ltro afet1-

vo,(vJ.de capitulo dais) e que alem disso , pelo cantata com ns 

cartas do professor o aluno estar1a em cantata com um lngl~s d!

ferente do seu pr6pr1.o, consegu1ndo ass1.m insumo de boa qual1da-

de. Estou ut1l1zando aqu1 o termo 1nsumo bas1camente como em 

Krashen (1982) . ~ntretanto, acrescenta-se a esse conre1to a 1.de1a 

que o 1nsumo nem sempre ~ oferecido, mas mu1tas vE·~es cr1ado em 

sal a de aula P.ntre professor e alunos ou mesmo entre alunos (Al-

meJ.da Filho, 1990). 

Para viabilizar a proposta, foi solicitado aos alunos que 

adqu1r1ssem um pequeno caderno e escrevessem um di~r1o, em J.n-
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gl~s , sobre qualquer tema que os interessasse . Esse di~r1o seria 

semp r e res po n d1do, out re v i r1a e ass1m por d1ante . ~sse processo 

resultou em urn conJunto de 814 d1ar1os , (entre meus e dos alu-

nos) e s critas durante urn ano letivo , em uma m~d1a de treze tex-

tos por aluno . 

Entretanto , n~o JUlguei que a mera t roca de di~r1os entre 

pr-ofessor- e aluno tosse suficiente para supr-ir a nec:essidade da 

turma , 

outros 

s1onal 

lizados 

tE?q 1as 

men to 

pois, entre outr-os fatores, os alunos ter12m que escr-ever 

d1versos tipos de textos em sua vida acadCmJca e pr-ofJs-

futura. Ass1m sendo, al~m da troca de dtarlos, for-am rea

exerciclos de escr1ta em sala de au l a, envcJlvendo estrr~-

de pr~- escr1ta , ta1s como dtscussbes em qrupo, levanta-

de ideias , rascunho de esquemas e assim por d1ante, aulas 

para sistemat1za~~o te6r-ica sobre alguns pontes e. ocaslo:>al-

mente , discussbes de alguns pontes gramat1ca1s , alem da esc r 1 t cl 

cJp d1versos t1pos de textos, tats como descr1~Des, cartas comer-

ClalS e ofiClOS . 

1.4- As pergun tas de pesquisa e objetivos : 

P re ten d o , ent~o, na medida em que relata as at1v1dades de-

senvolvidas no decorrer desse ano, com entase para ~ troca de 

diaries entre alunos e professor , verificar se: 

1- Houve melhora Signif1cat1va dos alunos, tomando como pdrdmetro 

de analise cada aluno individualmente , cons1derando mPlhora s1g-
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rlif1cativa como um apr-otundamento nos quesi tos de l.Lml tados para 

an~11se, a saber: contextualizadores, nivel tem~ttco, nivel int~

r·ac.lonal, 1ntortext:ualidade e nlvel fot-mal (ver capitulo tr·E?s): 

2 0 ens1no voltado para a intera~~o signif1cat1va entre prates 

sor e aluno propot~c1ona melhores resultados do que a abordaqem 

de ensino da escr1ta centrada exclusivamente na forma, sendo os 

~r1terios de analise dos resultados os Ja menc1onados acima. 

1 . 5- A escolha da linha de pesquisa 

0 tipo de abordagem que norteou este estudo est~ ma1s preo 

c upado com o processo que ocorre durante a aprend1znge~, do 

como produto ftnal desta. Para L.ong (1984) " A ava~1r.1r.a'o prorrc,-

sual e a observa<;~o s1stemat1ca do compor-tamento dcJ sala de au,d 

com refer~nc1a a tear i a de desenvo] V imen to de ( SE•qunda) lingucl 

que sub]az o proqrama sendo avaliado"*B. De acorcJo r.om Cavalcant1 

e Moi ta Lopes ( l990) , es ta tem s i do uma tendE?nc 1 d c.. r~da vez ma HH"" 

nas pesqu1sas na area de estudos da linguagem, tomdndo a sala dv 

aula como Iugar central de 1nvest1gac~o, po1s P.Std e o espa~o so

Llal legit1mado onde a aprend1zagem se da. 

Ma1s espec1f1camente, poderiamos enquadrar esse trabalho no 

que os autores cttados chamam de pesqu1sa ac;:3o. t<,to e, urn 

de pesqu1sa onde os professores regentes de turma seJam os 

ttpo 

pro-

p110s pesqu1sadores, e portanto, geradores de conhec1mento, sendo 

que cada resu.l tddo de investigac;~o deve ser contlnu,Hnen tl"' 1ncor-
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porado na pesquisa e assim par d~ante, em um processo de continua 

otJmiza4~o do ens1no/aprendizagem . 

Quando do inic1o dessa pesqu1sa, a proposta ~ra un1camt>nle 

acompanhar s1stematicamente o trabalho que eu estava real1zando 

com uma lurma de alunos. Esse trabalho constava pr1nc1palmente da 

troca de di~rios d1alogados e n~o havia, al~m de intui <; e:Jes 

opiniDes , categor1as sistematicas pelas quais categor1zar os d~ 

dos a serem usados, po1s esse t1po de pesquisa: 

"baseld-SE.? na vis~o de que no contexte soc1.3l 1~0 exl~,

te um s1gnificado/verdade un1co(a) , mas a constru~do 

de sign1f1cados pelos participantes do contexte so

cial- no case em quest~o alunos e protessores. E o 

que c,e quer em pesqu1sa de base antropol6g1ca. em 

ess~nc1a, ~ recuperar estes S1gn1f1cados que cons-

troem a real1dade soc1al" (CavaLcanti e MoJta LopPs 

1990) 

Brand~o (1984) compartilha desta postura po1s 

"teor1as n~o constroem rela<;e:Jes, mas rela~;Des c:onsl roem teor·J as'. 

Sob essa luz , este estudo e bas1camente um estudo de rela~eres que 

foram se estabelecendo durante o periodo letivo entre professora , 

alunos , escritas, leituras, assuntos, 1nteresses comuns, a lingua 

alva e uma ser1e de outros fatores que v~o 1nterfer1ndo no pro-

cesso de constru4~0 do un1verso compart1lhado do grupo. Campos, 

(ln Brand~o op . c1t . ), coloca uma quest~o de v1tal .1mport~nC1n 
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para a analise dos acontecimentos que s~o meu foco: 

"0 que pPrmLtJ.u que aquele determ.tnado grupo, que na

quele lnstante voLa estuda~ diga o que diz e d1ga 1sso 

dessa mane1ra? Ou por que essa pessoa dentro do grupo 

se diferencia e consegue perceber coJ.sas que outras 

n~o percebem? Voc~ sabe que n~o ~ a pesquisa que est~ 

propiciando isso ~ e clara que a pesquJ.sa tem o seu pa

pel mas, n~o e s6 a pesquisa que esta acontecendo, s~o 

outras experi~nL.tas que essa pessoa esta tendo em ou

tras .tnstancias que a esta ajudando a juntar os peda-

cinhos" 

Portanto, por essa e outras razbes Ja citadas , n~n havia h1 

p6teses previas a serem testadas, elas apareceram no decorrer dc1 

trabalho. 

A constata~~o que a pesquisa de ordem etnogr~f.tcd ~ prlmor

dialmente GERADORA de hip6teses , e n~o um instrumento para testar 

hip6teSE.'S pre-estabelecJ.das esta presente tambem em outros auto-

res como Long (1988), Bailey (1983), Longe Peck (1983) e outros. 

Estes ultimos colocam que a analJ.se fe1ta ~ normalmente guiada 

pel a pergunta de " 0 que e .tmportante na minha e>!peri@ncia de 

aprendizado (ou ens1no) de linguas? " (grifo do autot-)*9 sencln 

es ta a l inha de rae .iOC 1 n io que adotei no decorTer des te tt-a ba 1 tHJ. 

Como a aprendizagem sempre se da v1nculada a uma certa J.nsta~cla 

social , na maJ.oria dos casas a escola, e parte do u-abcl l ho dr~ 
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descoberta desses fatores a considera~~o do amb1ente onde se ~n-

sere o processo dado. 

Para van Lier (1988) a pesqu~sa deve primord~almente descre

ver aspectos l~g~dos ao contexte, que s~o : 

1- Ambiente : uso da L2 fora da sala de aula, status rla L2 em re-

lac;~o aLl, fun~~es da L2 na comunidade e expectativas socials e 

~nstituciona~s. 

2- ConteOdo : descri~~o de em quais tatores ele ~ baseado. (na In

tera~~o, na tarefa, nos sujeitos , etc) 

3- Intera~~o: reJa~~o professor - aluno, conversa~~o. at1v~dade~ 

de qrupo etc. 

4- Partic1pantes: idade, sexo, tamanho do grupo, rela~~o de coJp

gas, at1tudes/expectativas, escolar1za~~o anter1or, c tatus sbc1o· 

econ~m~co e est1los preferidos de aprendizagem. 

5- M~todo : pap~is do aluno e do professor, autonomJa de 

tipo de programa, cr~ter1os de qualJdade e sucesso. 

aJunus, 

Cumpre observar que a maior1a das pesquisas de base antropo-

l6gica trata mais frequentemente de aulas de cunho predom1nante-

mente oral . No caso especifico da turma em an~l1se , entretanto, 

as aulas centravam-se principalmente na produ~~o de l1nguagem es-

cr~ta, 

te~tas, 

sendo que algumas adapta~~es nos itens observa.dos 

pOlS o ttpo de 1ntera~~o que se estabalece em uma 

for am 

aulc1 

cuJo foco e a oral1dade e em outra aula cujo foco e a escrita s~o 

bas1camente d1ferentes. Entretanto, no decorrer deste texto, ten 
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ta-se caracterizar a m~x1mo possivel a contexte onde a tntera~~o 

se deu , respeitando-se as diferen~as especificas entre uma sJ.tua 

~~o e outra . Por~m. essa peculiaridade n~o t1ra o car~ter de pes-

quJ.sa em sala de aula dessa exper1~nc1a, po1s de acordo com van 

(op cit) "E na sala de aula que a J.nter-al;:3:o oc-orre; J.'1tercl-

~~o entre a professsor, aluno e mater1ais (ou conle0do de ~_!-

guer t1po)" . (p . .15 . grJ.fo meu . )*10 

A op<;:~o par uma pesquJ.sa part 1c-1.pante e v1nc.u l cJdd clO tt·aba

lho, ao inves de uma pesqu1sa "de laborat6r-J.o" surg1u prJ.ncl.pal

mente pela necessidade de clarear e mapear o meu prOprio traba

ll1o , alem de perceber uma tend~ncia mu1to grande entt-e colegas 

professo r es em fazer uma separa~~o radicalmente dr~stica entre 

teor1a e pratica, chegando alguns deles a atirmar que "o ~a1s im

portante e a experi~ncia profissional (tempo de serv1.~o)'', po1s 

"a teoria e uma coisa , a pratJ.ca e outra" , ou "quero ver esse ca

ra que escreveu esse livre falar a mesma co1sa dando aula para os 

meus 55 alunos"; "vocc?s que tazem mestt-ado pensam que sabem tudo, 

mas n~o conhec.em a vida da gente . ". Cre1o que esc,a relc;u;:3:o de 

hostill.dade se da n~o somente por 1gnorancia da 1 mport~nc 1 a da 

pesqu1.sa, mas lambem pela dist~ncia e inapll.cab1J1dade que t~m 

alguns resultados de pesqu1sa , vo l tados para situa~bes alhe1as as 

nossas. 

Essa dJ.cotoml.d poderl.a ser anulada pela sugest~o de van L1er 

que : 
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" A pesquisa em sala de aula pertence idealmente au pr-ofes

sor, e e o ponte de encontro 6bvio entre teor1a e pratJ.

ca. 0 professor pode usar a pesquisa em sala de aula por 

duas razbes imediatamente uteis: primeiro, melhorar as au

las de uma semana para a outra, e segundo, real1zar dJ.ag

nOsticos dos alunos que permitam curses J.nd1v1duaJ.s de 

a~~o mais produt1vos do que os testes tradic1ona1s s~o 

capazes de diagnosticar . E clara que os do1s s~o relacio-

nados" (p . 216)*11 

Nota-se essa preocupa~~o presente em varies outros estudos 

que seguem uma linha em comum . Demo (op cit Brand~o 1984) aponta 

que "teoria sem pratica nunca foi teoria, porque n~o fala de coi

sas deste mundo e uma pratica sem teoria n~o sabe o que pratica, 

porque perde a noc;~o critica." Compartilho, entrE'tanto, da a fit--

mac:;:~o de van L1er (op cit) que "o ensino nunca causa a aprendJ.za 

gem, mas ao 1nves disso, cria (ou deixa de cr1ar) as cond1~;bes 

nas quais o aprendizado pode ocorrer."*12. Ou seJa, creio que em

bora n~o possamos enquanto professores causar o aprendizado, em 

uma relac:;:~o biunivoca onde bom ensino (aula bern dada) e lgual a 

conteudo adquirido; podemos pelo menos aprender como n~o atrapa-

lhar o processo de aprender dos nossos alunos. 

Aprendizagem e aqui considerada como uma atividade J.nterati-

va, soc1al, ocorrendo tambem na sala de aula que, portanto, pas-

sa a ser considerada como urn ambiente soc1al, que tern um luqar 

determinado nas outras rela~bes da v1da social do aprendiz e deve 
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ser descrita tanto em seu aspecto holistico como localist~co. 

N~o se pode esquecer que para analisar o processo em sala de 

aula, devem-se considerar as diferen~as indiv~duais dos alunos. 

De acordo com Skehan (1989) h~ alguns pontos pr~mordiais para se

rem considerados como: atitude, motiva~~o, estrategias de ensino 

de linguas, influ~ncias adic~ona~s cogn~tivas e afetivas da 

aprendizagem de linguagem e as ~ntera~~es que se estabelecem. Na 

medida do possivel essas variaveis s~o tambem consideradas no de

correr do trabalho. 

Porem, n~o cabe so ao professor-pesqu~sador descrever soz1 -

nho alunos e contexto, pais em pesquisa participante, pesqulsado

res e pesquisados s~o suJeitos de um mesmo trabalho comum, a1nda 

que com situa~~es e tarefas diferentes . E requ1s1tado constante-

mente ao aluno que tambem descreva o processo de 1ntera~~o entre 

ele e seus pares, com o professor e o contexto. Dessa forma, se 

estabelece uma rede intr1ncada de subjetividades que v~o recupe-

rando os acontecimentos e montando pouco a pouco o processo de 

aquisi~~o de escrita de LE que ocorreu (ou n~o). 

Insiste-se na considera~~o das subJetivldades porque: 

''De fato, os fatos sociais n~o s~o coisas mas s1m o 

produto de a~~es humanas. Os homens e as mulheres fa

zem a sociedade da mesma maneira que s~o fe1tos por 

ela. Dentro dessa rela~~o de intera~~o, n~o ha mais 
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lugar para urn pesquJ.sador separado de seu objeto de 

pPsqu 1 sa. 0 pesqui sad or e urn homem ou urn,-1 mu l her com 

uma tnser~~o soc~al determinada e com uma expPr~~nc~a 

de v~da e de trabalho que cond~cionam sua vis~o de 

mundo, modelam o ponte de vista a part1r do qual ole 

ou ela 1nteragem com a realidade. E ~ esta vis~o de 

mundo, este ponte de vista que vai determ~nar a inten

cionalidade de seus atos, a natureza e a finalidade 

de sua pesqutsa, a escolha des instrumentos metodolO

g1c-oc; a serem ut1lizados." (Ol1veira C' Ol1ve1ra- in 

Brand~o 1988) 

Apesar- de c~lguns autor-es (per- exemplo, Mo~ta LCJpes 1988) co-

locar-em a impor-tancia de alem do pr-ofessor e dos alunos envolvt 

des haver- tambem a presen~a de urn obser-vador- exte>rno em sala 

at.J 1 a, esse r-equis1to n~o fo~ atendido pr-inc~palmentP pe1a 

culdade de se conseguir- urn observador externo d1sposto a acompa-

nhar 0 pr-oresso dur-ante todo urn ana letivo. En t n:tan to, f10UVe 

cuidado de reallzar-se triangula~~o atraves de constantes retoma

das de opin ieJes des a I unos a tt-aves de rel a tos ora u, P esc"" 1 tos, E' 

coment~r-~os espor-Adicos de colegas, que apesar- de n~o aparecerem 

de for-ma sistem~t1ca na r-eda~~o do tr-abalho ioram de grande utt -

l~dade no sent1do de ajudar- a r-egular- o processo enquanto este 

estava acontecendo. 

1.6- A o~ganlza~~o do tr-abalho 



Nesta d~sserta~~o pretendo seguir o a pbs 

lntroduc;~o onde contextual~zo os leitores, e tra~o as 

nhas gerais da escrltura desse trabalho, pas~o a apresentar 0 

c.orpo da pesqu1sa propriamente dito, atraves cloc; Cilpitulo~ dens, 

tr~s e quatro. 

No segundo capitulo real izo uma r-esenha sabre publica<;e!es 

relevantes da Clr-ea para o tema aqul tratado, como as modelos d~ 

aquisi~~o de l~nguagem, o tratamento dado ·a corre~~c de er-ros, e 

publlcac;eJes especiticas sabre o ensino e pesqu~sd na aqulsl<;ao de 

Pscrita em lJngua estr-angeira. 

No tercel r-o capitulo, fa«;o uma analise deta 1 had a do tr-ata-

menta dado a esta turma dur-ante o decor-rer do ano I~t1vo, descre

vendo atividades dentro e tara da sala de aula bem como espec~fl-

cando a mane1ra atraves da qual os dados analisados nessa d1s-

serta<;~o foram coletados e delimitados. 

Segue-se, no capitulo de numer-o quatro, a vna!1se dos da-

dos, prlortzando o desenvolv1mento da escr1ta d~ cada um dos alu

nos desde o seu prlme1ro diar-io ate o ultlma, c_orH .. ddPrando-sP c.1 

in ter~ac; ~a com a pr-ofessor-a e a mutua influ~nc1a exerLida 

pr-ofessor- e alunos. 

No quinto e ultlmo capitulo, estabelec.em-se as conclusoes 

avanc;adas no decor-rer deste estudo e aponta~-se ~lguns passos pa

ra pesqu1sas posteriores. 
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Not as 

1- Durante o dpcc>rrer deste trabalho tome diferentemente o con-

ceito de escrtta e o de escrttura . Escrtta ~ tomddd no senttdo 

mais ample e escrttura no mats estrtto do ato df' escrever. 

:-'- "Writing JS something that we Jearn so tllal tl can get out ut 

the way . " 

3- Tome aqui o termo tntera~~o aut~nttca no senttdo da 1ntera~~o 

ocorr 1.da ent·re professor e aluno enquanto seres humanos 1nteres-

sados em engajar-se em uma rela~~o um com o outro. Esta 

se aporia a um outre nivel de intera~~o, que JUlqo pn::>judtctal 

para a aprendtzagem, no qual os alunos interagem com a tnstttut-

~~o escola representada na figura do professor. 

4- Apenas dut··an te o 3 ano letivo os alunos escolhem qual dos 

tres curses v~o seguir. 

5- ApOs o ano de 1Y89, o livro fot mudddo. 

6- N~o tive pretens~o de reaJjzar um tnvent~rio minucioso ou 

exaustivo em rela~~o a qualquer dos 1tens , princtpalmente aos re

ldc1onados com atitude, pais sabe-se tratar de um assunto comple

xo que exigirta procedimentos mais detalhadose poss1velmente dP 

outra natureza, mais quantitattva . 0 questton~rlo d~ Vtana tot 

pnr sua vez adaptado de Reves ( 1988) e funcionou c.cJmo um 1nstr·u-
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menta compativel com o obJet1vo a que se prestou a neste estudo: 

ser·v i r de de ton ad or de e 1 emen tos que 

a turma. 

permitissem conhecer melhor 

7-0 ter·mo diario dialogado foi traduzido do Ingles or~ginal "d.la-

Jogue JOUrnal" e n~o deve ser confundjdo com o c:oncejto 

de d1~rio que ~ um livreto, geralmente secreta, onde as 

popular 

pessoas 

reg1stram acontectmentos. Neste trabalho, a palavra dia~io ~ lo 

mad a como cada um dos textos escritos pelo aluno e/ou professor. 

(Ver se~~o 3.1.2) 

8- 11 Process Pvaluation is the systematic observatlon of classro

om behav~or v.nt11 reference to the theory of (second) Janguage de

velopment whtch underlies the program being evaluated" 

9-"What is important in MY language learning (or teaching) expe-

rience?" ( grifo do autor) 

10-

the 

In the classroom ~nteraction occurs; 1nterc~c.tton 

teacher, learner and mater1als (or content matter 

k1nd)" (p . 15 . gr1fo meu) 

between 

of ANY 

11- "Classroom research ideally belongs to the teacher, and 

the obvious meet1ng ground between theory and practtcP. The tea 

cher can use t.hP c..lassroom research tor two 1mmediately useful 

purposes: f1rstly, to 1mprove the classroom lessons from one week 

t.o the next, illld secondly, to make diagnost1c assE•ssments of the 
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learners that enable ind1v1dual courses of actton fur more pr·o 

ductive than traditional tests are capable ot. !he two~ of cour 

c:;e, are r-elate>d." (p . 216) 

12- "teach1ng never causes learnlng, but rather creates (or fa11c, 

to create) the c.ond1l1ons 1n wh1ch tearn1ng can occur". 



27 

CAPITULO DOIS 

0 Arcabou~o teOrico do trabalho 

Neste capitulo tra~o consideraibes sabre os pressupostos 

te6ricos que est~o presentes no decorrer deste trabalho. Come~ a 

per examinar os modelos de aqu~s~~~o de lingua estrangeira, (da

qui para frente LE)~ com uma retrospectiva ao audiolingualismo~ e 

passe a uma breve revis~o de modelos pOs-audiolingualistas~ me 

detendo principalmente no Modele de Krashen, e no modele da 

Consci~nc ia Critica de Linguagem~ que julgo bastante oportLtno 

para o estudo do grupo em quest~o. Trato em menor escala de ques-

tbes relativas ~s vantagens e desvantagens da corre~~o de erros, 

propondo a no~~o de clarificaiao como alternativa vi~vel. Passe 

posteriormente a discutir algumas questbes relativas ~ escrita 

propriamente dita e aos diaries dialogados como fonte de ensino e 

pesquisa. Finalize o capitulo tratando de crit~rios de constitui

~~o de textualidade . 

0 escopo de estudo da disserta~~o enqloba uma situai~O de 

ensino/aprendizagem de Ingl~s rome lingua estrangeira em ambiente 

formal. Nas 0ltimas d~cadas essa situai~O tern sido, cada vez ma1s 

acentuadamente, objeto d e estudos de varies pesqujsadores que 

ten tam teoriza-la em forma de modelos abrangentes que procuram 

dar conta da explica~~o de como se da o processo de aquisii~O de 

uma LE em sala de aula. Por essa raz~o~ na prOxima sei~O pretendo 

comentar em linhas gerais cada urn dos modelos visando a escolha 
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de um que possa servir de suporte para o estabelecimento da an~-

lise sabre os modelos de aqulsi~~o dos processes de esrrlta. 

2.1- Modelos de aquisi~~o de lingua estrangeira 

Ao se tratar de modelos de aquisi~~o~ 6 importante ter em 

mente que os modelos em geral s~o apenas abstrai~es, simula~Nes 

da realidade empirica que podem ou n~o reflet~r o que acontece em 

sala de aula. Essa restri~~o faz com que algumas pessoas pensem 

que dessa maneira~ n~o 6 necess~rio que o professor tome conheci-

mente de qualquer modele de aprendizagem. Por~m~ de acordo com 

Almeida Filho (comunica~~o pessoal), todo professor tern, mesmo 

que n~o se d~ conta dlsso, uma abordagem de como imagina que a 

aprendizagem se d~ na pr~tica, o que vai influenciar na maneira 

como efetivamente a conduz. Per essa raz~o, se quisermos que o 

professor caminhe para uma pr~tica mais efetiva, ~ necess~rio que 

comecemos a d1scutir com ele suas concep~bes a nivel de abordagem 

e representadas em modelos te6ricos. Entretanto, a discuss~o de

talhada sabre os modelos de aprendizagem fugiria ao escopo do 

trabalho. Dessa forma, tra~o apenas cs ccntorncs de um modele 

abrangente que ser~ de valia nesta disserta;~o. 

2.1.1- 0 audiolingualismo 

Por ccasi~o des primeiros estudos realizados dentro da lin

gUistica aplicada : ensino de linguas estrangeiras, o paradigma 

vigente era o aud~olingualismo~ que.somava pressupostos da 
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gUistica estruturalJsta e da psicologia cognitivista. 

(1964) tra~a um panorama do movimento, no qual considera como 

seu principal pressuposto para a aprendizagem de linguas estran

geiras basicamente um processo de forma~~o de h~bitos. Esse pres

suposto daria origem a tras corol~rios principais: 

1- os h~b1tos s~o fortalecidos pelo reforio 

2- os h~bitos da lingLta estrangeira s~o mais eficazmente formados 

dando a resposta certa, n~o cometendo erros 

3- linguagem ~ comportamento, e comportamento s6 pode ser apren

dido induzindo o estudante a comportar-se. Como forma de evitar a 

~nterfer~ncia da lingua materna, a forma oral deveria ser apren-

dJ.da antes da forma escr·itc.~, seguindo a ordem "natur·al" 

falar, ler e escrever. 

ouvir, 

Os audiolingualistas tomavam tamb•m o cuidado de controlar 

bastante sistematicamente a lingua a ser apresentada: do conhe

cido para o desconhecido, do simples para o complexo, seguindo a 

ordem gramatical lOgica e tomavam tamb~m o cuidado de controlar 

rigidamente a produ~~o dos alunos, visto que n~o poderiam produ

zir erros, dado o enorme perigo de fixA-Jos. 

Atualmente, de acordo com Brown (1982), apesar de haver inO

meras ~reas que estudam os erros cometidos pelos alunos, (e que 

s~o divergentes entre s1), todas compartilham a 1d~ia de que o 

erro n~o ~ nocivo, ~ apenas uma evid~ncia de que o aluno est~ 

formando o seu prOprio sistema linguistJ.co*l· 
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Desta ma n eira~ cs prcfesscr es que se mant@m informados sabre pes

qu1sa provavelmente estariam em cantata com estudos que d~o menos 

import~ncia ao centrale excessive para o n~o acontecimento do er

ro~ pais n~o ter1am ma1s como pressuposto que a exposi~~o a essa 

forma errada seria um eterno atrapalhador da aprendizagem. Trata

rei ma1s especificamente da quest~o na se~~o 2.1.3. 

2 .1.2- Model os p6s-audiolingua lis tas 

Se h~ concordancia quanta ao item tratado na se~~o anterior, 

h~ bastante discord~ncia em explicar-se como se d~ d aprendizagem 

de uma lingua estrangeira~ pois mesmo com o advento da mudan~a do 

paradigma lingUistico e psicol6gico, de acordo com Ellis (1986) 

h~ sete teorias que tentam explicar como uma pessoa adquire uma 

lingua estrangeira. 

a- 0 modele de acultura~~o de Schumman, em que entram em jo

go duas for~as principais: uma tendencia a inteqrar-se ' a comuni

dade de falantes da lingua estrangeira (acultura~•a) e uma rejei

~~o de integrar-se a essa cultura, sendo que a primeira tend@ncia 

levaria ao aprendizado 6timo da LE e a segunda proporcionaria 

fossiliza ~ ~o em um nivel bastante prim~ r io, dada a vontade do 

aprendiz de manter-se como um membra 'a parte da cultura alvo. 

Parece-me, entretanto, que o Modele de Schumman aplica-se mais no 

case de imigrantes, pais a preocupa~•a gira principalmente em 

torno da integra~~o 'a nova comunidade. No caso de nossos alunos. 
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a grande maioria va~ ter contato com a LE em sua pr6pria comuni-

dade, sendo que dessa forma parecem ser outrcs os fatores em jo-

go. 

b- A teoria da acomoda~~o de Giles, que ~ construida de uma 

perspectiva s6cio-psicol6gica. Segundo Ell~s, esse modele se 

aproximaria bastante do de Schumman, diferenciandc-se per traba-

lhar com a dist~ncia social perceptivel. Sua preocupa~~o maier~ 

a de investigar como os uses da lingua no grupo refletem atitudes 

sociais e psicol6gicas baseadas na comunica~~o inter-~tnica. Da 

mesma maneira, uma aprendizagem 6tima estaria ligada a uma moti-

va~~o 6tima, que atenuaria os marcadores de dist~ncia e uma 

aprendizagem baixa estaria ligada a uma motiva~~o baixa, que cau

saria a acentua~~o dos marcadores. Como restri~~o a esse modele, 

aponto as mesmas raz~es apontadas anteriormente ao modele de 

Schumman. 

c- A teoria do discurso, que ~ reduzida per Ellis, pois 

para ele, as teorias discursivas s~o apenas aquelas que equacio

nam linguagem como comunica~~o, ou seja, o mov1mento comunicativo 

em geral. Ora. sabe-se que essa vis~o ~ bastante cr1ticada por 

v~rios estudiosos do discurso, e mesmo que h~ diverg~ncia entre 

estes quanta ao conceito de linguagem. Para Ellis, de acordo com 

essa teoria. o desenvolvimento da l1nguagem deveria ser cons1de-

rado em termos de como o aluno descobre o significado potencial 

da lingua entre os partic1pantes da comunica~~o. mas o autor n~o 

proporciona detalhes de como se daria esta descoberta. 



d- 0 modele da compet~ncia variAvel~ dentro do qual enca~-

xam-se os modelos de Tarone~ Widdowson e Bialistok, cuja m~x~ma 

~ que a maneira como uma lingua ~ aprendida & o reflexo de como 

~ usada. Esses autores pareceriam querer dar conta da variab1li -

dade da l1nguagem do aluno de linguas e des processes externos e 

1nterncs respons~veis pela aquisi;~o de segunda lingua. Segundo 

ele, por~m, esses autores talham em explicitar como seus modelos 

teriam aplica~~o pratica. 

e- A hip6tese universal, que Ellis descarta rapidamente, per 

haver ja dedicado todo um capitulo combatendo os seus pressupos-

tos, parte da apropria~~o do modele de Chomsky onde haveria uma 

certa ordem para se aprender linguagem que seria a mesma para 

qualquer lingua em estudo. In6meras pesquisas, entretanto, de-

monstraram que na prAtica essa hip6tese apresenta mu1tas falhas, 

principalmente porque desconsidera completamente o meio soL1al 

onde o aprendiz esta inserido. 

f·- A teoria neurofuncional, que estA baseada na pesquisa 

neurolingUistica e ~ desenvolvida principalmente per Selinker e 

Lamendella pauta-se na premissa mAxima que existe conex~o entre 

as fun~~es neurolingtlisticas e as fun~~es especificas da lingua-

gem. Al~m das pesqu1sas envolvidas nessa Area, (sabre afasia per 

exemplo) n~o parecem comprovar essa correla;~o, este modelo n~o 

parece ter muita aplica~~o para entendermos os processos · de ens1 -· 

nar e aprender uma lingud .. 



g- 0 Modele de Krashen, do qual Ellis apresenta principal-

mente as cinco hip6teses b~sicas~ a saber: 1- A hip6tese aquisi-

~~o e aprendizado, 2- A hip6tese da ordem natural, 3 - A hipbtese 

Monitor, 4- A hip6tese do insumo, 5- A hip6tese do filtro atet1 -

vo. Apesar de Ellis apresentar tamb~m algumas rest r ii~es ao mode-

lo~ que chama de Modele Monitor, julgo que ~ relevante tratar 

mais especificamente deste, pois apresenta contribU1i~es relevan -

tes para o problema desta pesquisa. 

2 .1.2.1- 0 Modele de Krashen 

0 Modele de Krashen, conhecido per alguns como Modele Moni -

tor, tern sido urn dos modelos que tern mais suscitado pol-micas r1a 

atualidade, pois, se por urn lado encontra adeptos fervorosos, por 

outre recebe criticas bastante contundentes de algun s autores. 

Dulay, Burt e Krashen (1982) partem do pressuposto de que a 

aquisii~O de uma segunda lingua ~ urn processo de aprender outra 

lingua depois que as bases de uma primeira tenham sido adquiri-

das. isto ~. ap6s os cinco anos de idade. N~o ~ feita qualquer 

distin~~o entre segunda lingua e lingua estrangeira, po1s o que 

va1 importar ~ o ambiente de linguagem cuja alta qualidade teria 

alta correla~~o com o sucesso de aprender uma lingua. 

Para explicar como as pessoas aprendem, Krashen (1982) lan~a 

m~o da hipotetizai~O de dois operadores subconscientes : o filtro 
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afetivo e c organizador e um operador consciente~ o monitor. 

0 organizador ~ a parte da mente que trabalha para organ1zar 

o novo sistema de linguagem. E usado pelo aprendiz para gerar 

frases n~o aprendidas atrav~s da memoriza;~o. Segundo Krashen. 

pode-se perceber a exist~ncia do organizador atrav~s de tr~s fe

nOmenos: 

( 1 ) Progress~o sistem~tica de mudan~as de regras internas~ ou 

constru~~es transicionais que os aprendizes usam antes que uma 

estrutura seja finalmente adqu1rida; 

(2) Erros que ocorrem sistematicamente na fala do aprendiz; 

(3) Ordem comum nas quais as estruturas maduras s~o compreendi

das; 

0 filtro afetivo ~ a parte do processador interne que in

conscientemente filtra o insumo baseado no que chama de afeto: a s 

motiva~~es~ necessidades~ atitudes e estados emocionais dos alu-

nos, sendo que as circunst~ncias sociais tamb~m o influenciam. 

Por sua vez, o Monitor seria a parte do sistema interne do 

aprendiz que parece ser respons~vel pelo processamento linguisli 

co consciente. Sua fun~~o ~ de cr1ai~O consciente e corre~~o: '' 0 

conhecimento linguistico que se ganha atrav~s da monitora;~o pode 

ser usada para formular senten~as conscientemente e para corrigi r 

sua pr6pria fala e escr1ta'' (pg 59) *2 . 0 grau no qual o monito r 

~ usado depende da: (1) idade, (2) grau da instru;~o formal expe-

renciada pelo leiter~ (3) natureza e foco requerido pela tare f a 



verbal sendo performada~ (4) personalidade individual do aluno. 

Apesar do monitor estar ligado ·a memOria de curto alcance, 

Krashen acredita que ambos s~o pe~as que causam a aprendizagem~ 

como SE? vf:? E"Hn: "Apesc.H- clas cl.:i. ferenc;;.:~s, o organizador e o monitor 

s~o a~~EmtE"'s par·a a aquisi~~o do ccmhecimento lin9u.i.stic:D" ou em 

"Enquan to o or·gani zador ~ provavel mt?n tf:~ espec 1 ·f icc da l.ingua.9ern··

processa apenas linguagem- o monitor pede ser um processador cog-

respons~vel pelo aprendizado consciente em outras 

Por~m, o usc do monitor n~o garantiria uma aquisii~D efetiva 

da lingua, pois o fate de saber conscientemente uma regra n~o ga

r·an te que ~'5E? usf-.1 essa negra. ~~rasht:m a f i r·ma que "0 apr£,~nd i :u:?'lclo 

consciente e a aplicac;;~o de regras gramaticais tem seu papel no 

aprendizado de segunda lingua, mas seu prop6sito ~ diferente do 

aprendizado subconsciente que produz a flu@nc:ia semi-nativa''*4· 

Mais especificamente~ na se~~o de implicaiOes da teoria para a 

sala de aula, sugere que o professor inclua algum tempo de aulas 

de gram~ticas formais para adultos, vista que estes tendem a fi

car ansiosos com a aus~ncia de sistematizac~o gramatical. 

A aquisic;;~o seria, dessa forma, regulada pela qualidade do 

insumo, pois a sua boa qualidade faria com que o filtro afet1vo 

fosse baixado (adquirisse configurai~C favor~vel), encamin h<:mdo 

o insumo selecionado para o organizador inconsciente e proporcio-

nando aquisii~O. Dependendo da qualidade do insumo, esse seria 
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morfemas em todos os aprendizes~ n&o importando o m~todo ao qual 

tivessem side expostos~ (3) A hip6tese do Mon~tor~ (4) A hipote-

se do insumo e a (5) hip6tese do filtro afetivo. As primeira ~ 

tr~s hip6teses ~ que t~m recebido as mais duras criticas per v~ -

rios pesquisadores. Pode-se c~tar~ por exemplo~ a distin~~o entre 

aprender e adquirir~ pois diz-se que esta distin~~o tem explica

~~c confusa, dado "que sua l1ga~~o com o Mon1tor (consciente) e o 

Organizador (inconsciente) faz com que o leiter fique se pergun -

tando pelo conceito do que~ ou n~o consciente e n~o encontre 

resposta. (Me Laughlin. 1988) 

Para Me. Laughlin, o modele seria bastante melhorado cas e a 

distin~~e consciente/ inconsciente fosse substituida pelo par 

processo autom~tico versus processo controlado (Scheneider & 

Shiffrin 1977), pais dessa forma~ estaria se adotando um crit•rio 

comportamental para estabelecer a distin~~o. e n~o um crit~r1 e 

que na op1ni~e do autor ~ bastante confuse. Nota-se dessa forma 

que a ep~~o de Me Laughlin n~o ~a de abandonar completamente o 

modele de Krashen, mas sim de aprimor~-lo. Um outre problema j b 

anteriermente mencionado, ~ o fate do autor considerar o in sumo 

apenas como algo que viria do externo para o interne, n~o consi-

derando a possibilidade do insumo ser censtruido nas intera~bes 

possiveis de ocorrerem com o educando. Neste trabalhe, entreten-

to, pensa-se que o insumo n~o somente • fornecido ao aluno, mas 

compartilhado, construido e produzido nas intera~bes humanas. 
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encaminhado para o Monitor~ facilitando o r~pido esquecimento, o 

que chama de aprendizagem~ a n~o ser nos cases especificcs em que 

a monitora~~o seria ben~fica~ como quando usada para fazer edito

ra~~o e revis~o. per exemplo. 

As caracteristicas principals que tornariam o insumo btimo 

i- a compreensibilidade, sendo que a principal fun~~o do profes

sor seria a de torn~-lo inteligivel aos alunos por meios lingUis-

ticos e n~o lingtlisticos; 

ii- a relevancia ou qualidade de ser interessante, de modo a fa

zer- com que o aluno "esque~a" que se trat.a de l.i.ngu.:\ estt-.=mgeira, 

dessa forma r-eduzindo os nlveis de ansiedade; 

iii- a n~o seqtlenc~a~~o gramatical~ v~sto que suas pesquisas 

apontaram que a sali@ncia e/ou alto grau de premedita~~o na se

qd@ncia de apresenta~~o dos !tens n~o colaboram para sua aqu~s~

~~c>; 

iiii- ter quantidade sufic1ente. 

Dessa forma o bom professor ser-ia aquele que propcrcionasse 

insumo inteligivel com foco na mensagem~ respeitasse o periodo 

s~lencioso ( aquele periodo inicial em que o aluno n~o deseJa fa-

lar) e n~o corrigisse os erros dos alunos. 

A teoria de Krashen se baseia portanto~ em cinco 

b~sicas: (1) aprender vs adquirir, (2) A hipbtese da ordem natu-

ral, segundo a qual haveria uma ordem ~nica de emerg~ncia des 
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Dada a afirma~~o pr~via de que o modele de aqLlisi;~o de uma 

segunda lingua/LE que o professor venha a ter ~ fator determinan

te de sua atitude em sala de aula~ como agiria o pr·ofessor que 

viesse a adotar o modele de Krashen? 

2.1.2.2- As implica~~es do Modele Krasheniano para a sala de aula 

de LE 

Tomando como base o modele de Krashen e resenhando os 61-

times achados em pesquisa e suas implica~ees para a sala de aula, 

Van Patten (1986) chega ~s seguintes recomendai~es que devem ser 

seguidas pelo professor de lingua estrangeira: 

1- 0 professor deve promover mais comunica~~o professor vs aluno 

e aluno vs aluno de forma que se proporcione mais acesso ao insu

mo significative; 

2- 0 professor n~o deve dar muita aten;~o aos erros cometidos pe -

la interfer~ncia da lingua materna do aluno, pois se tratam de 

processes em que ~ dificil interfer@ncia externa; 

3- Nos est~g1os inicia1s ~ interessante explorar a capac1dade dos 

alunos de reten~~o de grandes pori~es de lingua, como retinas e 

pr~-fabricados (por exemplo, Would you like a .•... ?)~ 

4- Alguns mecanismos organizam a linguagem do aluno independente-

mente do que est~ sendo ensinado, portanto n~o haveria tanta ne 

cessidade da interfer~ncia do professor; 

5- Professores dever1am tamb~m incorporar atividades centradas em 

aspectos n~o lingtlisticos da comunicai~o, uma vez que os natives 
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n~o parecem ter avalia~bes t~o duras quanta a ~nfase da precis~o 

fonna l; 

6- Estar consciente da necessidade da intera~~o soc1al 

efetiva aquisi~~o da linguagem, dadas as limita~bes de sala de 

aula; e 

7- A aus~ncia de corre~~o de erros nos est~gios iniciais n~o im

pede a prec: i !i5~o. 

Entretanto, s~o in8meros os art1gos que apontam contra argu

mentos a essas mesmas recomenda~bes. Bourne (1988) nos aponta al

gumas incoer~ncias bastante sign1ficativas a nivel de pr~tica de 

sala de aula. Per exemplo, se por um lade recomenda-se que o pro

fessor n~o interfira muito na aprendizagem do aluno, vista que 

nas abordagens naturais espera-se que cada um tenha o seu proces-

so. essa mesma interfer~ncia e desrespe1tada completamente per' 

ocasi~o da avalia~~o. Nesta e feita avaliai~O do produto, que es-

pera-se ser a lingua padr~o para a qual todos os alunos est~o 

sendo conduzidos. Essa quest~o e importante de ser considerada 

pais, engloba ainda outros fatores, como o explicito nesta cita-

"Eu quero Sl.tger· j_r- que "nat.urc:d .i zar·" a program.:~~~o 

biol6gica do individuo, e uma maneira de evitar 

questbes desconfort~veis que surgem pela crescen

ts consci~ncia da diversidade lingtlistica que es

t~o amea~ando a longa hegemonia da unidade da 

lingua nacional. Tratam-se de questbes de lin-
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gL1agem e poder" (Bourne 1988) 

Ou seja. a autora aponta que a nivel de sala de aula, muitas 

vezes o professor escolhe uma abordagem para ser utilizada mas 

n~o ~ coerente com ela na hera de avaliar seus alunos. lsto se d~ 

porque suas convic~~es politico-ideol6gicas se sobrepbem ~s con

vic~~es pedag6gica~: apesar de pregar-se uma aprendizagem proces-

sual, respeitando-se as diferen~as individuals, ava 1 ~a--se de 

acordo com um padr~o ~nice: a norma padr~o de prestigio entre as 

classes dominantes. 

Esta ~ uma quest~o complexa, pois por tr~s de cada t.eoria 

de aquisi~~o de linguagem se encontra tamb~m uma ideologia que 

age de forma a naturalizar o processo por ela preconizado e apa

gar as outras vari~veis envolvidas. Dessa forma ~ importante o 

exame dessas vari~veis para tamb•m chegarmos a uma compreens~o 

mais profunda da quest~o des modelos. 

2.1 . 2.3- A consci@ncia critica de linguagem: 

Uma das possibilidades de an~lise satisfat6ria para a ques

t~o levantada na se~~o anterior ~ a proposta de Clark et al1i 

( 1988) ' consci~ncia critica de linguagem (CCL) que ~ uma l inha 

que tem como motiva~~o a critica e a transforma~~o da ordem V1-

gente, sendo a principal fun~~o da escolariza~•o a instrumental1 -

za~~o do aluno para trabalhar nessa mudan~a case assim o deseJe. 

Parte dessa instrumentaliza~~o se d~ pela explicita~•o ao aluno 
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de como as conven~~es da linguagem n~o s~o naturals como possam 

parecer~ mas sim naturalizadas. 

A CCL prop~e a explicita~~o de como o discurso de uma socle

dade se conecta com seus determinantes socials~ atrav~s de con

ven~~es que tendem a ser naturalizadas. 0 discurso ~ considerado 

em s1, uma pr~tica de luta e recurso para desenvolver a consci@n

cia de pessoas dominadas~ por ser ao mesmo tempo criativo e so-

cialmente determinado. Dentro dessa perspectiva, a consciencia 

seria cond1~~o necess~ria~ mas n~o suficiente para a emancipa~~o. 

pois ~ apenas uma faceta de uma luta e pr~tica soc1al mais ampla. 

Neste sent1do poderiamos dizer que a CCL ~ compativel com a 

obra de Paulo Fre1re~ pois para ele ~ fundamental que o homem se 

assuma enquanto sujeito de seu processo~ sendo a dialogicidade urn 

dos fatores primordiais da pedagogia Freireana, pois essa min1mi

zaria a assimetria existente entre professor e aluno . 

Para a sala de aula, a ado~~o dessa linha implicaria basl

camente explicitar constantemente as rela~~es de poder implici-

tas nas diversas institui~~es, desnaturalizando as ideoloqias 

subjacentes ~s institu1~~es socials (Fairclough no prelo) e 1ns

taurando um espa~o sim~trico de constitu1~~o de sentidos entre 

professor e alunos. 

Parece-me que os maiores beneficios dessa op~~o seriam: a) a 

conscientiza~~o do aluno da relevancia de seu papel no processo 
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da aquisi~~o de linguagem, evitando a figura do aluno passive que 

uma maier intimidade entre o aluno e a cultura da lingua alvo~ e 

a pr6pt-ia 

ansiedade; 

lingua alvo~ conseqUentemente reduzindo os niveis de 

c) instaurar um espa~o onde o aluno interagisse com a 

figura do professor real e n~o com a figura da instituii~O escola 

via professor; d) Oportunizar a discuss~o sobre os v~rios aspec

tos que subjazem a quest~o da educai~O~ da reprovai~O e de outros 

aspectos politico-educacionais que poderiam reduz~r o nivel de 

ansiedade do aluno pela compreens~o de n~o saber se tratar de um 

problema indivJ.dual seu. 

Finalmente:~ retomando a quest~o da avalia~~o do aluno ~ luz 

desta reflex~o~ chega-se ~ conclus~o de que h~ causas e possive1s 

conseqfi~ncias opostas para os possiveis caminhos a serem seguidos 

pelo professor: a) 0 professor que prega uma abordagem de ensino 

baseada no processo e usa t~cnicas de avalia~~o voltadas exclusi 

vamente para o produto~ na verdade n~o conseguiu desnaturalizar 

os crit~rios que tradicionalmente s~o cobrados na avalia;~o. Ape

sar dos alunos muitas vezes n~o terem consci~ncia e xplicita desse 

fator podem n~o se sentir adaptados nas aulas de abordagem pro

cessual~ pois sabem que v~o ser cobrados de outra maneira na ava-

l.iai~o. b) 0 professor prega uma abordagem de en&ino centrada no 

produto e avalia o produto. Apesar de ser uma pos tura coerente, 

es t~ longe de sera ideal, po1s raramente deixa explicito q uai s 

c t· J. ter·ios levaram o professor a fazer essa escolha, alem de des-

respeitar as d1feren~as indiv1duais. c) 0 professor 
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abordagem de ensino centrada no processo e avalia o processso. 

Essa foi a op~~o escolhida para a real~za~~o deste t r abalho. pais 

n~o havia um patamar 6nico a ser alcan~ado per todos os alunos, 

ao contr~ric, sua avalia;~o era realizada de acordo com seu esth

gio inicial e os avan~os progressivamente obtidos.(em rela~~o a 

si proprio) 

2.1.3- A quest~o da corre;~o de erros 

Uma das quest~es que mais preocupam os professores de ensino 

de lingua estrangeira ~ a de corre;~o de erros, pois saimos de um 

paradigma audiolingualista em que o erro n~o so dev~a ser corri

gido, como evitado a qualquer custo para uma transi~~o paradigma

tica onde os autores divergem bastante quanta ~ quest~o da corre

~~o. Muitos autores recomendam que simplesmente n~o se d~ aten;~o 

ao erro, mas levando-se em considera~~o os fatores j~ menc io-

nados, o ~;imples "n~l(o dar aten;~o ao er-ro del aluno" set'"ia ba~;t.an

te ineficaz, pois : 

a) Esse erro ~ cobrado em situa~~o de avalia~~o escolar (se n ~o 

pelo professor pelos colegas que n~o respeitam processes natu

l'"ais) 

b) Os falantes natives estigmat~zam e marginalizam o falante que 

n~o domina sua lingua, ao contr~rio do que Van Patten diz. 

c) As atividades prcfissionais do aluno v~o exigir precis~o for

mal. 
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Ou seja~ enfrenta-se urn dilema ao chegarmos a este ponte da 

pois se por um lade a focaliza~~o na forma pede levan-

tar o filtro afetivo~ a n~o focaliza;~o pede serv~r como urn fator 

de naturaliza~~o do ideologia dominante~ pais n~o se explicita

riam aos alunos os fatores ligados com a discrimina~~o de falan-

tes, por exemplo. Centro dessa perspectiva. urn dos fatores que 

costuma ser mais perturbador entre os professores ~ a quest~o da 

corre;~o de errcs. 

Carioni (1984), ao resenhar Krashen aponta as condi~~es sob 

as quais os erros devem ser corrigidos: 

1- Erros que se limitem a regras portAteis e possiveis de serem 

aprendidas; 

2- En-os que sej am carr ig idos de forma que se permi ta o uso do 

Monitor; 

3- Erros cometidos por alunos 6timos ou super usu~rios do Moni

tor.; 

Paralelamente, autores como Hendrickson (1984) afirmam que: 

"Quando urn professor tolera algLtns dos et-ros dos alunos~ os alu

nos sentem-se mais seguros no uso da lingua estrangeira do que 

quando ti:Jdos os seus ern:Js s~o carr· i~~idos" *6. A l ~~m d isso, in(Hne-· 

ros autores acreditam que erros s~o sinais de que a aprendizagem 

estA acontecendo e podem indicar o que re-ensinar. 

Tentando chegar 'a conclus~o de quais erros devem ser corr1-

gidos aponta como sendo comuns: 1- erros que impedem a inteligi-
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ros que ocorrem com muita freqtl~ncia. Concluindo~ c heg a ' as indi-

ca ~ ~es de que ~ melhor corr1gir os erros do que n~o, embora nem 

todos devam ser corrigidcs, que q uan do corrigidos de forma ind.i -

reta obt~m-se melhores resultados~ e que deveria haver espa~o pa-

ra que os alunos corrigissem uns aos outros. 

2.1 .3 .1- A no~~o de clarifi c a~~o como alternativa para a c o r re-

~~o : 

Bastante contr~ria 'a conclus~o de Caricni~ c1tada ante-

riormente, que encara a sala de aula como um local que pode con-

tribuir ricamente para a aquisi;~o, ~ a de Pica (1987 ) que parte 

do pressuposto que uma das condi~ ~ es essenciai s para uma a quisi-

~~o Otima da lingua estrangeira ~ o uso do pedido de clarifica~~c 

(ou confirma~~o do significado pretendido pelo outro e a checag e m 

da compreensi bilidade de sua prOpria produ~~o). A autora realiza 

uma pesquisa sobre a ocorr~ncia de estrat•gias de claritica~~o em 

sala de aula e verifica que raramente acontecem~ principalmente 

pela defasagem na rela~~o de poder entre professor e aluno, onde 

o a 1 uno efeti vamen tE? assume o pc.'\pe 1 "d<.?.q u e .l e que n~~o ~;abe" . S~o 

apontados como elementos que atrapalham sua ativa~~o: a) os obje-

tivos pr~-estabelecidos, b) atividades que oferecem a os part i c i-

pan tes chanc e s de ev~tar a intera~~o atrav~s da compreens~o m0-

tua. (mudan~as de tOpico, a adivinha~~o do professor do discurso 

do aluno etc),e c) o fato das tentativas de obter c ompreens~ o 

atrav~s da re-estrutura~~o da intera;~o social poder ser mal i n-
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terpretada co.~o desafio ao professor, per causa do problema da 

diferen~~ do status, pois todos esses fatores seriam elementos 

que propiciariam maneiras do aluno mascarar a sua falta de com

preens~o de algum item especifico sem que haja 11ecessidade de 

at1var estrat~gias de clarifica~~o. 

Segundo a autora, o problema poderia se r resolvido atrav~s 

de atividades que dependessem realmente de troca de informa~~e s 

entre as participantes. 

Retomando o problema da corre~~o de erros, o foco estaria, 

ent~o~ mu1to mais em clarificar do que propriamente corrigir. 

Dessa forma parece que o problema do filtro afetivo seria bastan-

te min1mizado, pais case professores e alunos estivessem realmen-

te interessados em tornar o seu discurso inteligivel um ao outre, 

n~o haveria problema em que fossem utilizando estrat~gias de cla

rifica~~o de trechcs obscures cu mal elaborados gramat1calmente. 

A conclus~o de Pica j~ havia tamb~m de alguma forma s1do 

contemplada em pesquisas de Inglas como lingu~ materna, po1s El-

lis (1981) nota que as crian~as aprendem mais r~pidc a lingua ma

terna quanta mais freqtlentemente as pessoas que as rodeiam d~o 

instru~~es, reconhec1mentos, pedem correibes, pedem informa;~es e 

assim per diante, ou seja, quanta mais usam estrat~gias de clari -

2 . 1 . 4 - Algumas op;~e s te6ric as 
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0 abandono complete do modele de Krashen n~o pareceu a op

~~o mais adequada~ pois os aspectos ligados ao afeto, principal

mente, parecem muito pr6ximos daquilo percebido empiricamente em 

sala de aula. Parece haver indica~bes muito fortes de que o aluno 

aprende o que julga relevante e n~o aprende o que n~o percebe co

mo 8til para si. 

E relevante a observai~O de Krashen para que se inclua aulas 

de sistematiza~~o gramatical para adultos, pois percebe-se a in-

sistEncia dos alunos em receb8-la~ principalmente quando est~o 

mergulhadas numa tradi~~o de ensino voltada para a forma. Esta 

insist~ncia se d~ pela influ~ncia que recebem da prOpria escola 

tanto em seu ensino de LM como no de LE. Isso vern a confirmar 

que mesmo ao estudarmos a aquisii~O de LE, n~o se pede desconsi

derar como se deu o aprendizado de Ll do aluno, visto que ambos 

se d~o em contexte escolar, e a institui~~o escola tern algumas 

especificidades que influenciam o aluno, de tal forma que se tor

na quase que impossivel delimitar o que~ seu desejo inicial, da

quilo que j~ lhe foi impressa pela institui;~o escolar em anos 

anteriores. 

0 que assume do modele para efeito de continua;~o desse tra

balho, portanto, ~ que o processo de aprender ~ regulado por al

guma esp~cie de julgamento do aluno (consciente ou inconsciente

mente) e que coisas irrelevantes ou muito dificeis s~o descarta-

das. Ou seja, mantenhc unicamente a h1p6tese de que h~ urn filtro 
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afet~vo~ discordando por~m des tatores ligados com a contigura~~o 

do insumo 6timo e da dist~n~~o de aquisi~~o e aprendizagem pelos 

motives j~ mencionados. 

Estou descartando a possibilidade de que a monitora~~o ser~a 

a priori nociva 'a aprendizagem. 0 que parece acontecer ~ que a 

focaliza;~o exclusiva na forma tende a desmotivar os alunos qu8 

n~o conseguem fazer a transi~~o do dominic da forma isolada para 

o uso real da lingua. Ao contr~rio, um curse de lingua voltado 

para o interesse dos alunos~ que ocasionalmente focalizasse a 

forma lingUistica, n~o seria danoso. 

N~o se pede deixar de considerar as criticas de Gregg (1984) 

em que ele quer mencionar mu~tos cases onde a aprendizagem se 

torna aquisi;~o. Para ele, um dos problemas do modele seria o fa

to de considerarmos que as habil~dades de produ;~o, n~o s~o ens~ -

nadas, elas emergem, pois a aquisi;~o ~ causada apenas pelo en-

tendimento do 

guinte trecho: 

insumo. Por~m, o que ~ curioso no artigo ~ o se-

11 Eu concordo com ele ( Krashen) que a maier parte do 

aprendizado de linguas ~ inconsciente, que o 1nsumo 

compreensivel ~ vital para o aprendizado e que o tra

balho mais importante do professor~ prover o aluno 

com esse insumo, que as barreiras afetivas podem evi-

tar a aquisi~~o com sucesso da segunda lingua e que 

um professor tem a obriga~~o de tentar veneer essas 
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barre~ras todas as vezes que possivel: mas ent~o~ a l -

guem discorda?"*7 (Gregg~1984) 

vista~ a teoria de krashen~ Gregg deixa de considerar a possibi-

1idade da exist@ncia de pessoas que discordem do par~grafo. Como 

exemplo disso tomemos White (1987) que prop~e que o filtro ~ mui

to ma1s lingtlist1co do que afetivo, po1s o que ag1ria como filtro 

ser ia a grama tic a cor rente do a 1 Ltno ( i); "No sen tide estr ito, o 

fator causal para a mudan~a gramatical ~ que o insumo ~ 1ncompre-

ensivel~ bem mai s do que c:ompr·r~ensi ve 1 "*B. A au tor C:\ pt,..opele uma 

investiga~~o de como o insumo interage com o conhecimento previa 

do aluno, porque a implica~~o da teoria de Krashen de que n~o po

demos saber o que ~ relevante para a compreens~o ~ muito forte. 

Concluindo o artigo, ap6s analisar toda a teoria do insumo, a au

tara chega ~ conclus~o de que o ensino da teor1a gramatical n~o 

seria nociva para o aluno, como se v8 a segu1r: 

" Acredito que ha ocasie1es onde o ensino estrutural de 

1 ingLtas pode ser 6til para aqu1si~~o e quando exce 

c;;bes e c::c>r-re l a~!~E)5 poclem aj L.td.:~r '' ou " Em DL.t tr·as pd l a 

vras, o papel da corre~~o ou ensino gramatical n~o 

iria meramente aumentar a habilidade de monitora~~o 

do ,~~pn~nd.iz";*<;> (White,1c187) 

Apesar de n~o concordar como fato de que o filtro seja mais 

l1ngtlistico do que afetivo, como defende Bourne~ concordo que a 
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sistematiza~~o gramatical poderia ser ben•f1ca para adultos. 

Tamb•m, n~o se pede deixar de considerar a critica de Lemos 

(1986) sabre alguns estudos interacionistas~ pais o foco destes ~ 

a intera~~o do aprend1z com o 1nsumo e para ela a rela~~o do 

aprendiz se d~ com o professor (como no meu caso especifico) via 

1nsumo. Des sa forma, priorizo na realiza~~o do trabalho, muito 

mais a rela~~o professor/aluno que se estabelece via texto, de 

que o texto propriamente dito. 0 texto ser~ apenas considerado 

como um lugar possivel para a verifica~~o da evolu~~o da aprendi

zagem a partir do fato de ser um dos meios de encontro das subje

tividades envolvidas (no caso~ professor e aluno) 

Para a realiza;~o dessa an~lise ser~o tamb~m levados em 

cons1dera~~o os fatores relacionados com a diferen~a de status 

professor/aluno e os resultados que isso pode causar. bern como 

outros fatores (n~o previstos anteriormente na an~lise), que pes-

sam vir a ser detonadores de processes de aquisi~~o de l1nguagem. 

2.2- A investiga;~o sobre o ensino de escrita. 

Nesta se;~o pretendo resenhar brevemente algumas das linhas 

mais representativas sobre o ensino de escrita nos 8ltimos tem

pos~ bem como sinalisar qual foi a op;~o te6rica realizada para o 

trabalho pr~tico em sala de aula. 
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Pat-a Cand lin~ no pref~cic de Freedman~ Pringle e Vaiden 

( l9B~::.) , a escrita pede ser considerada come a intera~~o entre urn 

nDmero de contribuidores necess~rios no processo de registrar 

nossos significados pessoais e inten~bes, e aqueles dos outros 

com quem nos associamos. Esses contribuidores s~o o escritor~ o 

le1tor~ o tewto, o contexte e a tarefa. Dada essa defini~~o, ha

veria possibilidade de se conceber in6meros focos para a pesqui -

sa. Nesse trabalho especificamente~ contemplo a linha que v~ o 

texto como ponte de encontro entre o discurso e o processo de fa

zer sentido entre o leiter e o autor~ n~o esquecendo que a escri

ta tern objetivos sociais e interpessoais, dessa forma sendo ne-

cess~rio enfatizar o contexte no qual acontece a escrita e em 

particular os direitos e as obriga;bes que o escritcr tern. 

Flower e Hayes (1981) estudam escrita como soluc1onadora de 

problemas (problem-solving), au seja, como urn processo cognitive. 

Para e l es, a parte mais crucial do processo ~ o ato des escrito

res descobrirem ou definirem o que deve ser solucionado, ou seja. 

o problema ret6rico. Este estaria dividido em duas partes maio

res: a situac~o ret6rica e as objetivos do escritor. Por sua vez~ 

a situa~~o ret6rica englobaria a tarefa ou exig@nc1a e a imagem 

que o leiter faz do p6blico~ enquanto os objetivos do escritor 

englobariam o efeito que se deseja ter sabre o leiter~ a ''persona 

ou self"~ 

ideias) 

mais). 

(ou a tentativa de estabelecer urn canal coer-·ente de 

e o significado e o texto. (au as suas conven~bes for·--
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Atrav~s da aplica~~o de protocclos com sujeitos tanto inex-

perientes como experientes~ descobriram que: bons escr1tores 

atendem tcdos os aspectos do problema ret6rico, criam um canal de 

objetivos para afetar o leitor, e representam o problema em pro-

fundidade. Ou seja: bons leitores estariam simplesmente solucio-

nando um problema diferentemente dos escritores ru1ns. 

Em outro art1go~ Hayes e Flower, (1980)~ ap6s criar um com-

plexo modele de escrita, chegaram ~s seguintes generalizaiNes: 

(1) Sempre temos um objetivo ao escrever; (2) 0 processo de es

crita ~ organizado hierarquicamente, ou seja, h~ tOpicos e sub 

t6picos a serem desenvolv1dos; (3) Alguns processes de esc~ita 

podem interromper outros processes sabre cs quais t@m prioridade; 

(4) Os processes de escrita podem ser organizados recursivamente, 

sendc urn processo recursive aquele que pede canter a si prbprio 

como parte; (5) Os objet1vos da escrita podem ser modificados no 

processo da escritura. 

Para Widdowson, (Freedman et alii cp cit) aprender a escre

ver envolve principalmente: 1- Conduzir uma intera~~o reciproca 

por adotar um papel partic1pante dual~ antecipando as rea~bes do 

leitor e 2- Uma mudan~a no canal do discurso, de urn canal cuja 

1ntera~~o reciproca se d~ atrav~s do canal falado para uma em que 

a intera~~o n~o ~ reciproca e ~ velada. 

Mas se isso ~ aprender a escrever, o que ~ ensi~ar a faz~-

lo? 



Caso fosse seguida fielmente a teoria de Krashen, n~o have-

ria "ensino" de escrita propr·iamente dita, pais: 

"l<t-ashen ( comunica~~o pessoal) acredi ta que bans lei to 

res fazem bans escritores~ isto ~, a exposi~~o lenta 

e significative ao texto como um leite r vai resultar 

na aquisi~~o de habilidades de escrita'' ( Alatis 1983) 

*10 

Ass1m sendo~ bastaria ler romances para nos tornarmos bons 

escritores de romances, poesias para nos tornar poetas e assim 

par- diante. Ora, n~o creio que esse presuposto ~ verdadeiro e 

penso que a hab1lidade da escrita pode ser ensinada. Concordo com 

Alatis quando afirma que a escrita n~o ~ um fator geneticamente 

detet-minado ~ e como tal, deve ser aprendida, sem que entretanto~ 

a precis~o gramatical seja pr~ condii~O para a aprendizagem da 

escrita. 

Fo1 partindo do pressuposto que a habilidade de escrita po

deria ser ensinada, assim como praticada, que parti para a 1nves

tiga~~o das abordagens de ensino de escrita na literatura. 

2.2.1- Algumas abordagens mais conhecidas 
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Pica (1986), resenha 4 possibilidades de abordar o ensino de 

escrita em lingua estrangeira: 

1- A abordagem de modelos onde se expbe o aluno de lingua estran

geira a modelos bem formados de textos escritos ao qual eles de

veriam aproximar-se por imita~~o. Essa abordagem traz desvantagem 

de privilegiar apenas urn tipo de registro e de linguagem 

2- A abordagem processual onde o foco ~ a auto-corre~~o. Julgo 

que ~ inaplic~vel no case de a l unos de linguas estrangeiras, pela 

falta de insumo no qual o aluno pudesse adquirir uma forma mais 

elaborada a partir da qual se auto corrigir. 

3- A abordagem integrada, onde os alunos s~o expcstos a modelos e 

encorajados a usar padr~es fornecidos pelo professor e refor~ados 

atrav~s de exercicios controlados,( e conseq6entemente perdem o 

direito a sua prOpria voz). 

4- A abordagem interacional, que par um lade contemplaria a ne

cessidade do aluno de ganhar centrale sabre as conven~bes da lin-

gua estrangeira e por outre proporcionaria oportunidade para a 

livre express~o. 

Parece-me que esta 8ltima seria a que prcporcionaria melho-

res resultados, desde que se criassem maneiras de implement~- I a 

adequadamente. Um dos caminhos come~ou a ser apontado pelo traba

lha da prOpria Pica (1984) em que a autora analisa maneiras do 

aluno conseguir insumo suficiente para a aquisi~~o da modalidade 



escrita. Para amenizar o trabalho do professor em rela~~o ao tra-

balho de corre~~o~ sugere que os alunos aval1em per escrito o 

trabalho um do outre. Apesar da vantagem que esse s1stema esta-

r1a pelo menos hipoteticamente proporcionando~ isto ~~ 1ntera~~o 

significativa~ pareceu-me que em uma classe de alunos de LE onde 

estivessem quase todas no mesmo nivel de interlingua, haveria 

grandes chances de n~o ccorrer o i+l~ vindo dos aprendizes. 

2.2.2- Os di~rios dialogadas~ uma dupla utilidade: 

Fai a partir das reflex~es desenvolvidas na se~~a anterior e 

da leitura de Staton (1983) que decidimos~ professora e alunos~ 

trocar di~rias na linqua alva. Baseadas no trabalho de Staton de-

c1dimos tamb~m que os erros que n~o atrapalhassem a compreens~o 

seriam tatalmente ignoradas, e para aqueles que atrapalhassem a 

compreens~a, pedir-se-ia clar1ficai~D como se taria em qualquer 

troca de diAries. 

A autora canclui seu artiga, entretanto, sugerindo que os 

diaries, al~m de servirem como instrumento de ensino/aprendiza-

gem, poderiam tamb~m ser uma rica fonte de pesquisa~ sendo que 

at~ aquele memento~ a autora desconhecia qualquer pesquisa no g@-

nero que houvesse side realizada. 

No Brasil~ Miccoli (1989) 

wt- i ting" como instrumento de pesquisa, avaliando-o como um canal 

muito val1oso de comunicai~O entre professor e aluno. 0 estudo 



tern alguns pontes em comum com este, como se v~ pela seguinte ci-

usada come uma das maneiras para promover uses pesso-

ais da lingua estrangeira/segunda lingua em ambientes 

de sala de aula. Requere-se que o aluno escreva sa

bre seus prOprios interesses uma vez par semana . Os 

di~rios n~o s~o avaliados por sua gram~tica ou esti

lo, responde-se com coment~rios e perguntas sabre o 

ccmtectdo" *11 (Mi.ccoli,.1.'189) 

Encon tr-am-s(~ tamb~m algumas diferen~as~ pois os alunos eram 

encorajados a escrever em portugu@s sobre o processo pelo qual 

estavam passando. Dessa forma, perdeu-se o uso do di~rio dialoga

do (correspond~ncia) tamb~m como urn valioso instrumento de apren

dizagem de escrita em lingua estrangeira por parte des alunos. 

Al~m disso, n~o ~ minimizada a assimetria entre professor e alu

no, pais o professor n~o se expbe ao escrever sabre assuntos que 

favore~am a diminui;~o da assimetria e sim mant~m o papel do lei

tor julgador, ou seja, aquele que ~ dono do saber e mant~m-se em 

posi~~o assim~trica. 

Uma outra experi@ncia foi realizada por Boxwell (1988), que 

realizou uma experi@ncia de troca de di~rios com os alunos 

minimizar o bloqueio face a face na hera dos aluncs fazerem cri-

t.icas. H~ tamb~m v~rias semelhan~as com o estudo aqui realizado : 



57 

1-o tratamento dado aos erros, 2) o fate de alguns alunos utili-

zarem-s e de estrat~gias s emelhantes , como o uso de portugu~s (co-

de switch1ng) e 3) o fato dos alunos tornarem-se conscientes de 

suas dificuldades. 

Por~m, algumas de suas observa~bes diferenciam-se das minhas 

CCiffiD se ve f.:?m: I I Como n6E; pc lcl emo~; oi:Jse:~ r ·va r -, C:l .int.e: · ~r·e~.!,;c;:.~ pr·.inc.ipc:\] 

des alunos ~ expressar seus sentimentos. Isso • fe1to espontanea-

mente, 

gL1agem" 

sem mostrar muita preocupa<;~o com as dificuldades de lin

*12, po1s no meu grupo, o interesse principal da ma1oria 

dos alunos er·a i.nter-agir com a pr-ofessc.wa e n~o simplesmente:• "€'l·: -

pr··e~;;s ; 3r· seus sentimentos' ' , e nesse processo de intera<;~o as di -

ficuldades formais er-a preocupa<;~o des alunos. Al•m disso, como a 

pr-Opr-ia autor-a aponta, o n~mero reduzido de alunos na tur-ma, 

(quinze), bem como o cur-to pr-azo da exper-i~ncia (um semestr-e) n~o 

era o suficiente para apostarmos no sucesso da experi~nc1a. Ainda 

.:-:1ss.i.m , pa r eceu-me relevante rea l 1zar- a experienc1a~ pais h.:'lv:.i.,;.. 

indica~bes que oferecer-ia gr-andes vantagens . 

Uma delas seria a de devolver ao aluno um t1po de resposta 

que r-ealmente o satisfizesse (per estar baseado em assunto de in

teresse des escritores) e n ~o ccment~rios sabre o texto do alunc. 

c.:~valcanti e Cohen (a sair-) apontam que normalmente os cementA-

r-1os de professor-es fe1tos sabre textos dos alunos n~o atendem 

' as suas expectativas po1s s~o pouco claros, 1mprecisos e sem 

equilibria. Al~m disso, uma enor-me maioria dos alunos n~o entende 

o coment~rio do professor e/ou n~c sabe como trabalh~-lo. Isso se 
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d~ porque muitas vezes o professor comentava o que n~o era julga

do como relevante para o aluno e ignorava o que era a ele soli-

citado. Uma das estrat ~gias que os autores suaerem ~ que o pro-

tessor indique se existe melhora na produ~~o dos alunos de texto 

para texto e em case afirmativo em que ~reas. Para que isso aeon-

~ necess~rio que o professor fa~a primeiro uma an~lise da 

evol u~~ o de textcs de seus alunos ~ an~lise esta que ~ feita no 

decorrer deste trabalho. 

Adicionalmente. a troca de correspond~ncia observa os fate-

res listados par Almeida Filho. 1990~ em mater1al de subsidio em 

disciplina do curse de mestrado em LingUistica Aplicada na Uni

camp~ como os fatores constitutivos de uma intera~~o real: h~ co

nhecimento pr~vio compartilhado e implicito, h~ imprevisibilida

de. nem todas as intera~bes s~o fluentes e bem sucedidas: quando 

o t6pico proposto par um dos participantes ~ aceito, este ~ de-

senvolv ido at6 um ponte satisfat6rio para o s partic1pantes~ hh 

mudan~as de t6pico~ rumo e digressbes n~o planejadas e h~ o que 

dizer~ informar~ persuadir~ esconder ou atenuar, talar/escrever 

para divertir etc. 

2.3- A constitui~~o da textualidadec 

Apesar da 1nvest1ga~~o teOrica extensa sabre lingfiist1ca 

textual n~o ser o foco da pesquisa, faz-se necess~rio comentar 

sabre os crit~rios da forma~~o de um texto, que cons1dero na an~

lise dos dados sem, no entanto, me deter em tais crit~rios de 
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forma que se possa caracterizar aqui uma an~lise que leve em con

ta primordialmente as questbes inerentes ~ Ling6istica Textual. 

Para Samet e Shank (1984)~ um texto coerente ~ aquele para 

qual o leiter construiu uma ccnceitualiza~~o adequada, cu seja, 

bern formada dentro do sistema conceptual . Tamb~m Charclle (1983) 

propbe que a ccer~ncia n~o seja vista como fundamental e tipica

mente um problema ling6istico~ mas atrelado principalmente ao in-

terlocutor, enquanto estes percebem mais au menos coer~ncia no 

discurso. 

Poster1 ormente, Koch e Travaglia (1989) ccnsideram a coer@n-· 

cia como regra de boa forma~~o do texto em termos de interlocui~O 

comunicativa e principia de interpretabilidade do texto, que se 

estabelece na intera~~o e depende de fatores socioculturais . A 

coer~ncia estaria no leiter mais do que qualquer outre fator. 

Sendo assim, n~o poderiamos~ neste caso, falar em texto coerente 

em si, pois o texto, de acordo com esta concep~~o~ pode ser in

coerente em/para determinada situa~~o comunicativa, uma vez que a 

coer@ncia est~ no processo de interai~O escritor e leiter dada 

uma determinada situa~~o comunicativa. Assim, o estabelecimento 

da coer~ncia depende do conhecimento e do usc de elementos lin-

gaisticcs, bern como do grau em que esses elementos s~o partilha-

des~ do contexte lingdistico, do conhecimento de mundo e de tate

res pragm~ticos e interacionais. 
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Da no~~o de coe~~nci2 p~oposta po~ Koch e Travaglia, e le-

v,::\ndo c~m cor, t.:-:1 o C:f.)f1 te>( to E~Spf?C .1. 'f .i.co dos d.:~dos cil S£·~n=.-m aJ"lc:\ 1 i c:;,3··· 

des, esc:olhi os segu~ntes fatores como aqueles que~ entre outros 

possivelmente n~o contemplados~ podem ser elementos constitutivos 

de um texto: os contextualizadores~ o nivel formal, o nivel tem~

tic:o~ nivel interac1onal eo nivel intertextual. 

Por considerar este ~ltimo mais pol@mic:o~ discorro aqui sa

bre a postura que compartilho. Por intertextualidade assumo o 

conceito de Koch e FAvero (1988), baseados em Beaugrand e Dresss

ler, que compreende as diversas maneiras pelas quais a produ~~o e 

recep~~o de urn dado texto depende do conhecimento de outros tex

tos por parte dos inte~locutores, ou seJa~ refere-se aos fatores 

que tornam a ut1liza~~o de um texto dependente de um ou mais tex

tos p~ev1amente existentes. 

Koch (1986) assume intertextualidade como 

tre a produ~~o - e possivelmente a ~ecep~~o- de um texto e o co

nhecimento que se aplica par um processo passivel de ser descrito 

em termos de media~~o que, segundo ela, constitui a medida em que 

os locutores introduzem suas opini~es e obJetivos moment~neos em 

wn rnotJelo de s.i twac;~o comunicativa." 

Para Laurent (1979) o que caracteriza a intertextualidade ~ 

1ntroduzir a um novo modo de le1tura que faz part1r a linearidade 

do texto, pois em cada referancia 1ntertextual ou c leiter pros

segue a leitura~ n~c dandc import~ncia ao fragrnento, ou volta ao 
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texto origem do fragmento inserido. 

Opto portanto em trabalhar com os textos em conjunto tamb~m 

pela afirma~~o de VerOn (1980) que diz que n~o se pede fazer a 

analise de urn (~~rife meu) te>:to~ trabalha-se sempre sabre varies 

Compartilho tamb~m da afirma ~ ~o de Koch (1986) de que a 

n o~~o de intertextua l i dade estaria intimamente ligada com a de 

polifonia; ou seJa~ a incorpora~~o ao seu pr6prio discurso~ das 

vozes de outros enunciadores ou personagens discursivos- urn cora 

de vozes que se manifesta normalmente em cada d1scurso, dado o 

pressuposto que o pensamento do outre ~ constitut1vo do nosso, 

n~o sendo possivel separa-lo radical mente . 

Em suma, neste capitulo toram comentados alguns modelos de 

aquisii~O de lingua estrangeira, com destaque para o audiolingua-

lismo, pois este era o modele que subjazLa o ensino nos anos an -

teriores ~ realiza;~o do estudo ( e penso que urn des responsaveis 

pela reprova~~o dos alunos), e para o Modele de Krashen, poises

te proporciona instrumentaliza~~o para a compreens~o de alguns 

fatores subjacentes ao processo dos alunos envolvidos. Tratam-se 

especificamente da hip6tese do 1nsumo e a do f1ltro afetivo. L1-

gando-se principa l mente aos fatores de baixa auto- estima dos alu-

nos, a ado~~o dos princip1os da consci~ncia critica dA 

linguagem, que serviria para neutralizar algumas das forma~~e!:; 

discursivas presentes entre os alLtnos, e que atrapalhavam o pr·o-

cesso de aquisi~~o da escrita. 
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Comentou-se tamb~m a quest~o da corre;~o de erros, adotando

se a no~~o de clarificai~O~ proposta por Pica (1987) onde n~o h~ 

corre~~o propriamente dita~ mas a confirma;~o do s1gnificado pre-

tendido pelo outre e a checagem da compreensibilidade da sua prO

pria produ~~o. Entretanto~ n~o se abandonaram as aulas de siste

matiza~~o gramatical~ pois podem ter um efeito ben~fico em alunos 

adultos escolarizados~ principalmente o fate de baixar os niv~is 

de ansiedade. Partindo do pressuposto que a habilidade de escrita 

poderia ser ensinada~ assim como praticada~ investigaram-se abor

dagens de ensino de escrita~ optando-se pela abordagem ir.terac1o

nal (Pica~ 1983) como um valioso instrumento de ensino/pesquisa. 

Par fins de an~lise des di~rios~ comentaram-se os crit~rios de 

constltui~~o da textualidade. 

No prOximo capitulo~ ser~o descritas as ativ1dades de plane

jamento de curse e sua 1mplementa~~o durante o ano letivo. 



NOT AS 

1- Essa minha afirma~~o poderla dar a entender que c audiolingua-

1 ismi:J, bern como seu c:or · oL~.r.1.os n~o est~L1 rnais senc:Jo c::onsidet•ac:Jo~::; 

par professores e pesquisadores, por~m tal conclus~o ~ falsa. H~ 

ainda inDmeras instituii~es que t@m uma forte tend~ncia comporta-

mentalista/estruturalista. 

2- " The 1 inguist.i c Knowledge one gains through monJ. tor ing can be 

LlS~?d to consciously formulate sentences and to correct own spech 

<:tncl ~w i tir1g" 

..,. II Despite the differences. both organizer and monitor are 

agents few the acquisition of l. .Lnguistic knowledge". " While thf:.> 

organ1zer is probably language specific- it processes only lan-

guage- the monitor may be a general cognitive processes responsi 

b 1 e for· consc ioLts 1 ~?.:trn .J.ng 1n other ar·ea!:;. " ( pq 60) 

4- " Conscious learning and the appl1cation of grammatical t-ules 

have c' pli:\C£? in the second langl.lt.-\ge lec:u·nillQ, but their put-pose 

is different from the subconcious learning which produces native

like fluency" 

~ . 1--"I want to sug<;JC:?5:>t that "nc:d:urc:di=~ing" thE.• l::d.olo9ic::<::tl 

programming of the individual, is a way of avoiding un 

comfortable questions raised by the growing awareness 

of linguistic diversity which is threatening the long 



standing hegemony of a unitary national language. These 

6-"When teacher tolerates some stLtdents errors~ students 

often feel more confident about using the target langua 

ge than if all their errors are corrected" 

7-'' 1 agree with him that most language learning is uncons 

cious~ that comprehensible input is vital for learning 

and that a teacher's most important job is to prov~de 

that input. that affective barriers can prevent succes 

ful acquisition of a second language and that a teacher 

has the duty to try to lower those barriers whenever 

possible: bLtt then, does anybody disagree?" 
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8--"Str.i.ctly speaking~ the driving ·factor ·for gramrna1~ ch<:H'1ge .is 

that input is imcomprehensible, rather than c:ompr(-:.>hensible". 

9-"I believe there will be occasions ~.,.hen structural lan 

guage teaching can be useful for acquisition and when 

negative data or correlation ,might help." ou " In 

other words, the role of correction or grammar tech1ng 

would not be merely to improve the monitoring abili 

ties of the learner" (1987) 

(personal communication) believes that good readers 

make good writers, that is, the extended and significant exposure 



to text as a ~eade~ will result in the acquisition 

skills" 

11-"Jou~n.=d ~.>J~itin~~ has bec:.,•n us;u.::ll ly use:d 21s one of t.h£-"~ 

ways to foste~ pe~sonal language use of a second/fo 

~eign language in class~oom setttings. Students are 

usually asked to write about their own interests once 

a week. Jou~nals are net evaluated for g~ammar or sty 

le, they a~e ~esponded to with comments and queries 

c":\bout thE:> content" 

12-- "As ("JB cc:m observE~ :• the main .l.nten~s;t of th£~ wr i tet-::; is to e:-:-

press their feelings. This is done espontaneously without show~ng 

much conceF·n fo J·- larH]uage:.> difficultie!=>":• 
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CAPITULO TRES 

A popula~~o envolvida e a coleta de dados 

Neste capitulo, descrevo o planejamento de curse para o ano 

letivo baseado nos dados colhidos para este fim~ bern como as ati

vidades realizadas no decorrer do ano. A part1r dai~ cementa como 

se deu o processo de troca des di~rios dialogados, considerados 

basicamente como uma atividade extra-classe~ pais pouco se ocupa

va do tempo de sala de aula com os di~rios, a n~o ser com algumas 

generaliza~bes de ordem formal e coment~rios gerais que pudessem 

interessar a v~rios alunos. 

Como considero o retorno dado pelos alunos de extrema im-

port~cia tanto para o ensino como para a pesquisa, passe a ana-

lisar a avalia~Ao que os alunos realizaram do curse de Pr~tica 

Escrita em tr@s mementos distintos: a) no t~rmino do primeiro se-

mestre; b) no fim do ano; c) aproximadamentre oito meses ap6s 

nosso 6ltimo encontro em sala~ sendo esse informs obtido com re

duzido n6mero de alunos dada a dificuldade de encontrar-me com 

todos. Nesta se~~o, descrevo ainda uma avalia~~o gramatical das 

alunas para verifica~~o de como se sairiam caso fossem submetidas 

a prova regular da institui~~o. Finalmente, tra~o urn relate de 

aspectos relevantes sobre esta pesquisadora envclvida no proces-

so, pois fui tamb~m sujeito ativo durante o decorrer do curse. 

3.1- 0 ano letivo e a coleta de dadcs: 
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Nessa se~~o pretendo relatar mais especificamente o decorrer 

do trabalho durante o a n o letivo, focalizando o processo intera

tivo que foi se desenv olvendo de forma a clarear ao leiter como 

se deu o processo de coleta de dados. 

3. 1 . 1 - 0 planej amento d e curse para o ana letivo : 

Levando-se em considera~~o os dados colhidos com as alunas 

par um question~rio inicial seguido de entrevistas informais, 

apresentou-se como decorr@ncia montar um curse de linguas que : 

1- N~o propiciasse foco exclusive na aquisi~~o da forma escrita, 

e sim privilegiasse os aspectos de se escrever compondo; 

2- Propiciasse o usc da escrita em situa~~es minimamente artifi-

c~ais, em que professor e alunos pudessem se engajar em tarefas 

de escritura aut0ntica; 

3- P ropiciasse, de alguma forma , a mel hora da auto estima dos 

alunos, para que pudesse haver aprendizagem mais significativa. 

Um primeiro obst~culo de ordem institucional, entretanto, 

fez com que a planejamento que a principia parecia ideal, n~o 

pudesse ser viabilizado: havia obrigatoriedade pela institui~~o 

que turmas divididas utilizassem o mesmo livre did~tico. A solu-

~~o encontrada para minimizar esse impasse foi alterar o usc do 

l~vro did~tico em re l ai~O a: 



6 n 
Cl 

( cl) Tempo:: o tempo dedicado ao uso do livre did~tico foi radical-

Das quatro aulas semanais, uma (ou no m~ximo 

duas) foram utilizadas para tal finalidade. 

(b)Estrat~gia: As estrat~gias para uso do livre did~tico variavam 

de acordo com a li~~o, clima da turma no inicio da aula e 

que se pretendia gastar com cada uma delas. As possiveis varia-

~bes podiam ser estudo de grupo, localiza~~o das estruturas sin-

t~ticas em textos, trabalhos em forma de jogos e mesmo aulas ex-

posit.ivas. 

(c:)St;atus; do livre did.f:\tico: D~; 2\lt.lrlOS for.:\m orif?nt.:\dos '"' c@.g __ ,i:?s·-

crever de acordo com os modelos do livre did~tico. Foi constante-

mente discutido o alto grau de artificialidade que os textos mo-

delos apresentam. Explicitou-se que a concep~~o de linguagem do 

livre era um barateamento da complexidade que a linguagem t .(:::>m, 

sendo que a tarefa de aprender LE ~ ,de fato, muito maier do que 

aquela proposta pelos seus autores. Os alunos compreenderam que o 

representava uma exig~ncia do Programa de gradua~~o e que 

teria um efeito reduzido no processo de aprender. 

Durante o tempo restante, dedicamo-nos .\. --
c:\!:::) seguintes ativida-

(a) Ativ.idades teOricas: Os alunos foram orientados a considerar 

que a escrita constitui um processc, bern como ~ de natureza pro-

a aprendizagem da lingua em si. Podemos dizer que o con-
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te8do dessas at1vidades foi uma forma resum1da do embasamento 

teOrico desse estudo. Foram usadas tanto aulas expositivas quanto 

conversas com o grupo para essa final1dade. 

(b) Estrat~gias de pr~-escrita: Procurou-se trabalhar com essas 

cstrat~gias porque in8meras pesquisas apontam que os escritores 

proficientes s~o os escritores que fazem planejamento pr&vio~ en

quanta os escritores considerados ruins n~o o fazem. 

(c) Escrita em grupo: foram realizadas sessbes de escrita em pe

quenos grupos~ (em uma esp~cie de of1cina de trabalho)~ onde os 

alunos produziam os seus textos. Precedia esta at1vidade uma d1s-

cuss ~o plen~ria~ ap6s o que alguns pontes eram decididos pela 

vontade da maioria~ como por exemplo~ para que escrever o texto, 

para quem escrev@-lo. se o tema era de interesse de todos etc. 

Esses cuidados eram tornados para minimizar a problem~t1ca da es

critura vazia. Os alunos foram orientados a trocar os textos en -

tre os grupos e avali~-los segundo urn roteiro previamente distri

buido e discutido em sala de aula (vide anexo 1). Em seguida os 

textos eram re-escritos e recebiam nova avalia~~o dos colegas. De 

tempos em tempos escrevia-se um dos textos no quadro negro para 

uma discuss~o de como o texto poderia melhorar. Entretanto~ era 

tornado o cuidado para focalizarmos a forma s6 ap6s c grupo ter 

vencido o interesse no conte8do. 

Esse cu1dado to~ previamente apontado por Van Patten (1989) 

quando percebeu que os alunos n~o conseguiam ao mesmo tempo ad-
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forma e conte6do, pois quando se pedia ao mesmo tempo 

aten~~o para a forma eo significado atrapalhava-se o processa-

mente do signlficado, sendo que os alunos sO conseguiam 

aten~~o ~ forma quando o insumo era fac1lmente inteligivel. 

(d) Reda~~o comercial: Como algumas das alunas cursavam secreta

riado (ou j~ eram secret~rias), surgiu urn pedido para que traba

lh~ssemos em sala de aula com modelos de cartas comerciais. As 

secret~rias que j~ trabalhavam trouxeram para a sala v~rias car

tas recebidas (e que precisavam ser respondidas) e elaboramos as 

respostas em grupo, respeitando aspectos de lingua e est~tica 

exigidas nas empresas. Trabalhamos tamb~m com cartas de pedido de 

emprego e requerimentos de modo geral. A maioria das cartas de 

pedido de emprego foi realmente usada par algumas alunas, vis to 

que estavam em ~poca de procurar est~gio/emprego e tiveram opor

tunidade de anex~-las a seus curriculos. 

Est a foi um.:a fc:\se em qu~:? lemos em grupo algum<~ b.ibliogr·e:d'.ia 

bAsica de como escrever uma carta eficiente (obras do tipo Effec-

tive Business Writing etc ... ). Considero que a leitura dessas 

foi bastante interessante para v~rias alunas, 

proporcionou cantata com outre tipo de Ingl~s: aquele usado para 

fo..>.sc: rever· 1ivr·r.J~; t~cnicos. 

3.1.2- A troca de correspond ~ ncia: (di~rios dialogados) 
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o decorrer do ano letivo~ a professcra trocou cor-

respond~ncia constants com cada aluno. Logo no primeiro dia de 

cada aluno foi orientado a adquirir um pequeno caderno~ 

atrav~s do qual ser~a mantida correspond~ncia com a professora. 

Foi solicitado aos alunos que inciassem essa troca escrevendo urn 

primeiro di~rio com qualquer assunto que assim o desejassem. A 

professora respondia esse di~rio~ vinha outre e assim por diante. 

Durante o primeiro semestre a obrigatoriedade des alunos era 

de escrever cinco di~rios no minimo~ n~o importando o tamanho ou 

qualidade do texto. Se o aluno cumprisse a tarefa, ganharia nota 

cinco que ~ a m~dia de aprova~~o da instituii~O. Os outros cinco 

pontes seriam conseguidos mediante exame previsto no regulamento 

Essa op~~o deveu-se ao julgamento de que o 

nota et-a urn fc:'\tDr" de "c:'l.pavoJ~<:~mento" p.:lr·a todos os alunof..;~ e que o 

fato deles saberem que ganhariam nota suficiente para serem apro-

vades apenas escrevendo cinco textos (que poderiam inclusive ser 

r-uins), ajudaria a reJaxar os alunos envolvidos. No segundo se-

mestre, o mesmo procedimento foi repetido. 

tipo de erro gramatical foi corrigido~ a n~o ser 

aqueles posteriomente requisitados pelos alunos. Todo o tempo~ os 

.:.'\ 1 uncls sabi c:~m quE' e:·u es:. tav.:.i f <:tzendo "um es> tuclo" c::om e 1 E~s.~ ~ s£·?m en ·-

tretanto serem informados de que ponte epecifico se tratava para 

n~o influenciar qualquer resultaclo. Ao chegar ao Dltimo bimestre, 

aos alunos que o estudo estava se realizando sabre a 

troca de c::orrespond~ncia, (que familiarmente cham~vamos de cader-
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n.i.nhos) e requisitei que~ se n~o se im porta ssem, presenteassem o 

pn:J'ff.:?ssor.. <:<:Jm um.::\ c < ~ p ia : ·~ E? I "'O>: de t udo qu e hav lc:\mos; E~scr·.i. to. Um 

aluno se recusou a entregar pois haviamos escrito coisas intimas 

demais e ele n~o quer·ia que out.ra~; pessoas lessem, e alguns pou·

cos n~o entt · egari.~m o mater i.:.d sem qua 1 quet- e:~ pl ica<;:~o. (vide ane-

~·~ CJS ~i) 

3.1.2.1- Os criterios de an~lise dos diaries dialoga dos 

Ap6s o contato com os di~rios dialogados e levando em consi 

derai~O os crit~r.i.os de textualidade mencionados no capitulo 

dois~ chegou-se aos seguintes cr1t~r i os d e an ~l1se: 

a)Nivel formal: voltado ~ preocupa~~o gramatical propriamente dj 

tC:\. 

b ) Con tex t u a lizadores: P on t u a i~D e para gra f a; ~o, bem como a colo-

cai~O de elementos padronizados (sauda~~o, despedida etc.) 

c)Nivel temAtico: t6picos que estavam mais presente s ~ se estes 

tinham rela<;:~o com a forma~ e a correla<;:~o des tOpicos com aque

Les apre sentados n o material did~tico d o s alunos, bem como de 

quem~ a iniciativa de introdu<;:~o de novos t6picos • . 

d)Nivel interacional: investiga~~o sobre a op~~o de modele este-

reotipado de carta (mera composi~~o~ copiada de manuais, seguind o 

regras mu~to artif~c1ais) ou estilo natural; op~~o sobre assuntos 
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que tam relB~~o uns com os outros ou escolhas arbitr~rias; tenta-

tiva de fazer liga~bes efetivas com o professor ( respostas a 

perguntas ou mero preenchimento). Para realizar tal an~lise n~o 

pude deixar· de considerar a quest~o de como se d~ a leitura de 

cad a texto determinado. 

e)Nivel intertextual: in v estiga;~o sobre o estabelecimento de in

tertextualidade nos di~rios de professora e aluna~ partindo do 

pressuposto que a intertextualidade colaboraria para a aquisi~~o 

Otima da escrita, visto o grau de influ~ncia que um texto viria a 

exercer sobre o outre. 

De maneira geral, optou-se por n~o se fazer uma an~lise es

tanque de cada um desses itens pc~s esses se interligam e t~m re

la~~o com o desenvolvimento individual de cada urn des alunos, 

sendo que de certa forma poderiamos consider~-los como subcatego

ria da intertextualidade, pois esta depende des outros itens para 

poder ocorrer. Al~m disso~ a op;~o per esses !tens de an~lise s~o 

na verdade mais um Iugar per onde possa come~ar a leitura dos da

dos do qu8 como foco de estudo propriamente dito. Antes por~m de 

partirmos para a an~lise propriamente dita dos di~rios, ~ neces

s~rio expl~citar a descri~~o do ano de atividades. 

3 .1. 3- 0 pr i me i ro semes tre, uma d u pl a av alia ~ ~o 

Para testar se nosso trabalho estava dando bans resultados. 

optei per dois tipos de avalia;~o. Uma primeira, visava verifi-
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car se os a l unos seriam bem sucedidos tamb~m em crit~rios estabe-

1 t:?c: i do~:; pela institui~~o e a segunda visava obter informa~bes de 

como os alunos estavam encara ndo o andamento do curse~ bern como 

verificar como estavam assimilando alguns conceitos bAsicos~ como 

o de escrita, par exemplo. 

3 . 1.3 . 1- A avalia~~o gramatical: 

Pedi aos alunos que eles se submetessem a uma prova gramati

cal (c6pia xerox da prova a pl icada pela outra professora a seus 

aluno~s) : , sendo que esta n~c valeria qualquer nota. Na data e he-

compareceram trinta e urn alunos e realizamos a 

<:tval.ia~~o sob t odas a~;; con cl .ic;;:b£·?£; de l.lnlcl pr"C)VC.:t de:· " ve~rdade": nao 

era permit.ido acesso a qualquer fonte de consulta. Oesses alunos, 

onze tiraram notas abaixo da m~dia. (cerca de 39% de reprovac;;:~o 

contra os 78% iniciais), sendo que a l guns se recusaram a terminar 

a avaliac;;:~o per que era muito massante . *l 

3 . 1.3 . 2- A aval i a~ao realizada pelos aluncs no pri me iro s emest r e 

Paralelamente, solicitei aos alunos que escrevessem uma ava

liac;;:~o sabre o curse que vinha recebendo atb ai , seguindo um ro

teiro (em anexo). Como resultad o obtive os segu1ntes dados; 

(a) 0 conceito de escrita; 



responder sobre o que escrita ~, para 21 alunos, escre-

ver ser ia passar no papel aquilo que estamos pensando atrav~s de 

rnarc,:<s . Um outre grande n~mero de alunos relacionou escrita com 

seja dizendo que a escrita ~ aplicai~O das 

gramaticais na escritura do texto ou dizendo que aprender a es

crever ~ aprender gram~tica . Apenas tr@s des alunos tinha presen

te alguma forma de interlocu~~o ~ dist~ncia, conceituando escre-

t.€::'>' to 

ma:i.s ta r de.''. Curiosamente, esses alun os eram os n~o repetentes 

da Observa-se, dessa forma, que h~ indicaibes de que as 

aulas/conversas sobre a natureza da escrita o~o foram suficientes 

para apagar a longa tradii~O escolar ~ qual foram expostos. 

(b)O conceito pr~vio de pr~tica escrita: 

0 conceito pr~vio des al u nos com relai~o A pr~tica escrita 

confirma o tipo de ensino ao qual foram expostos. A tradi~~o do 

esc rever bern aparece em 14 respostas, sendo que delas, 04 expli-

escrever depois de aprendidas as leis da gram~tica''. 0 modele de 

aula ao qual foram expostos na linguas materna, tarnb~m aparece em 

grande parte das respostas, pois 06 alunos equacionavam a mat~ria 

com fazer bastante reda~bes, fazer c6pias, ditados, ler e escre-

ver.Apenas um aluno tinha algum tipo de preocupa~~o funcional ao 

pensar que a mat~ria era escrever cartas . Ds alunos 

nham pensado nisso antes. 



(c)A import~ncia da gram~tica no ate de escrever: 

Apenas 3 alunos n~o julgavam que dominar a gram~tica ~ es-

sencial para se produzir bans textos. 0 restante dos alunos pode 

ser dividido em dais grupos, urn primeiro que equaciona gram~tica 

portanto a julgam importante (14 alunos) e cutros que 

d~o radical import~ncia ~ gram~tica, usando inclusive frases de 

(d)A avaliai~O do material did~tico: 

Vinte e tr@s dos alunos apresentaram restri~~es quanta ao 

mater·.ial d.id~tico que usavam (artificial, chato, cansativo, pla-

nejado para gente burra, gosta sOda capa). Apenas 07 dos alunos 

continuaram achando o material bam. 

(e)O que menos gostou das aulas de PE 

Nesse item encontra-se a maier varia;~o de opini~es entre O C" _, 

alunor::;. Enquanto 3 deles n~o gostavam das aulas de gram~tica, 02 

reclamavam que deveria haver mais gram~tica. 05 des alunos acha-

vam que deveria trabalhar mais com o livre, 02 requisitavam que 

houvesse mais aulas de PE no curricula do curse, 03 reclamavam de 

trabalhar em grupo e 16 dos alunos n~o fizeram criticas. 
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Predominam coment~rios sobre a figura da professcra, e sobre 

o clima de "amizade " em sala de aula etc. Um aluno sugeriu que 

eu fosse mais en~rgica, pais havia alunos que n~o me ''levavam a 

guei 

Dessa forma, para o replanejamento do segundo semestre, jul

conven~ente intensificar as atividades de conscientiza~~o 

sabre a escrita e suas fu n ~bes, bern como v~r~os fatores ligados a 

gram~tica~ l inguagem etc. 

3 .1. 3 . 3- A a va l i ai~D realiz a da pelos alunos no final do ano 

Na 6lt1ma avalia~~o do ana, o enunciado da prova oficial foi 

o segu .i n te: 

ming 

"A friend o·f yours that studie~. in another Un.iversi t.y is co

to PUCC next year. He is very worried about the subject of 

Written Practice because he has never taken it before. Write a 

to clarify him/her covering the fol l owing items: 1- What 

is to write, 2- What you thought to wri t e was before this year. 

3- The importance of grammar study to writing, 4- The book, 5-

What you most liked in your classes. 6- What you did not like, 7-

·rhe dialogue journals and general comments that you find neces -

Si\ry." 



Atrav~s dessa quest~o eu visava obter des alunos uma avalia-

~~o do curse no final do ana atrav~s d e um meio que fosse d~fe

rente do question~rio. E i n teressante notar que 100% des alunos 

criou urn alocut~rio no texto para quem se dirigiu. Essa persona

gem aparecia na forma de refer@ncias sabre a carta recebida (ex. 

"I w<:.'is vt'~ry happy t-.Jhl-:>n I n::ad in yoLtJ·- letter-· th.::~t you c.-u·e coming 

to F'uc:c: fH?:ct y~:::•,::~r"; " ••. ~llell, you haVE' a !5ked me <:ilbout th1:::o ~:;ubject 

Written Practice ''). Isso me pareceu um indicia bastante positive, 

pois mcstrou que os alunos haviam inc:orporado a no~~o de que quem 

esc: revt.?, c faz para algu~m- e n ~o meramente coloca o pe.•nsc:\rnen tc) 

no papel~ como anteriormente pensavam. Al~m disso, aa criarem um 

personagem para rec:eber essa carta, estavam aceitando as regras 

do jogo por mim propostas e fazendo as cr!ticas e eventuais elo

gios de maneira indireta e n~o para o professor propriamente di-

to, embora obviamente pudessem perceber que na verdade meu obje-

tivo era obter uma avaliai~O do curse. Essa avaliai~D foi reali-

trinta e sete alunos cuja maioria alcaniou resultados 

bastante positives a meu ver. 

Trinta alunos deram indicios bern c:laros de terem conseguido 

p~?n::E?bf.:?r· a E?SC!'" ita como a ti v idc::~de procF.?!SSUi:.i 1 ~ menc: iOi"tC:indf.J i tenc::; 

como planejamento~ escrita de um rasc:un ho, exposi~~o a outros 

leitores e assim per diante. 

Dct mescnct forma, 34 a l unos mostraram claramente que viam a 

disciplina de pr~tica escrita como um espa~o para se pratlcar a 
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escrita e n~o realizai~D de exercicios gramaticais. Paralelamen-

alunos consideravam a gram~tica como apenas um dos 

ma.is importantes para se conseguir escrever e n~o o 8nico item a 

st-?r seguidc:> .. 

No ltE'.:>m "o que voc::t::~ m.:,\is gostou do cur·se"~ t.r·inta e quatt·-o 

alunos declararam ter sido a experi~ncia des di~rios dlalogados. 

Paralelamente·, catorze alunos mencionaram o fato de terem apren-

dido que s~o respons~veis pela sua pr6pria aprendizagem; 

alunes mencionaram o trabalho de grupo e conseqaente oportunidade 

de compartilhar suas d6vidas com seus pares. Ainda~ caterze alu-

nos mencionaram o fato de termos urn planejamento flexivel, a ser 

adaptado ~s necessidades do memento. 

Um outro ponte que julguei bastante positive foi os alunos 

terem incluido uma avalia~~o bastante acertada, (ou pelo menes 

parecida com a minha), de seus pontes fortes e fracas, dessa for-

rna tendo uma censci~ncia de como fazer para prosseguir os seus 

estudos. 

Quante ~s criticas, uma aluna reclameu de uma aula cujo tema 

eram as elei~bes, pois ela n~c gostava de politica, outra recla-

mou que gostaria que seus erros tivessem sido corrigidos e ainda 

eutt .. a n~sc)lve.•u 1Tlc\nt£;:>r· o misterio, " Thf:?r·e,s just cme thing that T 

d.idn,t .l.ike, but I,ll jw;;t te l l you when you an--ivl;? here.". Doi~::; 

ter~os des alunos n~o gostaram do livre did~tico. 
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Urn ponte curiosa~ e a meu ver n~e muite positive, fo1 

muitos a.lunos fizeram elegies ~s id~ias novas da professera, 

id~ias essas que ela tinha per que era jevem. Julgo ent~o que os 

alunos n~e perceberam que e que eles chamavam de boas id~ias, re

velava que na verdade havia um referencial te6rico embasande o 

trabalho pr~tico de sala de aula. Entretanto, pode-se dizer que o 

trabalho alcan~ou resultados positives comparando-se a turma no 

seu desenv olvimento ao longo des semestres. 

3.3 . 4- Avalia~~o retrospectiva 

Na verdade , essa avalia~~e r etrospectiva n~o pede ter valor 

enquanto generaliza~~o para a turma toda, pois foi possivel en-

trevistar apenas tras das alunas (uma por telefone e duas pes-

soal mente). mas os dados passados per essas alunas levantaram al-

p r eecupa~bes que s~o merecedores de registro neste tr · .:~ba-

lhe. 

Em todos os tr~s casos, em uma certa altura da conversa per-

<;:Juntei 

caderninhos depois de tanto tempo?''. Em todos os tr~s cases a 

respos t;;:t foi: "achei a e;-:pet-iencia vc\llida, m<:\s .. . .. " , s;r=~<;:Jl.t.i.c l o dE? 

atos de reclama;bes sobre a s~r1e seguinte .. De acordo com essas 

alunas, na disciplina Reda~~e , que ~ a continua~~o da disciplina, 

par-..::t E?screveJ·· e-~m um te2mpo "y " . !:)(~gund<J ela:., c.1s meminc.1~.5 f:;e s<-:"ti<Wl 

tJe?m qu.::indo ti.nham insp.i r · ;.J..\+~0 pc:\ira , ~·m SUc!\S pc-1 1 C:lvr-.::\S, ''E·~nc ht'::r· 1 .i.n··· 
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gu1~~··~ ou seja, usarem estrat~gias de preenchimento. 

Paralelamente, duas alunas de outra turma~ (que n~o tin ham 

sido minhas alunas) fizeram exatamente as mesmas reclama~bes. To-

das as cinco alunas declararam desejar que o ''professor viesse 

buscar a gente no nivel da gente''. Se per um lade esse aconteci-

menta aparentemente denuncia que as turmas n~o chegaram ao pata-

mar esperado na s~rie seguinte~ j~ que estavam tendo d1ficulda·-

des, per outre lade coloca a quest~o da seq~~ncia do trabalho. 

3.4- 0 professor, uma hetero auto-imagem. 

A necessidade da descri~~o da personalidade do professor, 

entre outros motives~ veio pela leitura da afirma~~o de Bailey e 

Ochsner (1983) que: ''urn escritor de diAries deve caracterizar sua 

pr6pria personalidade anotando suas qualidades, maneiras e atitu -

des que presumivelmente afetam o ensino ou aprendizagem de lin-

guas''*2· Por~m, esse foi um dos pontes que julguei mais complica-

do na realiza~~o dessa pesquisa pelo fate de minha duplicidade de 

se por urn lade era professora envolvida emocionalmente 

com o grupo e altamente interessada no sucesso da experi~ncia a 

ser realizada, per outre era a respons~vel principal pela an~lise 

desse processo, e a partir dai, tamb~m era obrigada a me auto 

analisar. 

Portanto, ao inv~s de simplesmente fazer uma descri~~o de 

como sou , vou me aproveitar das falas des alunos para construir 
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para o leiter a imagem que tinham de mim, e a partir dai con~;···· 

truir a imagem que eu tenho. 

Um fato curioso foi que a absoluta maioria dos alunes. em 

algum memento~ falou de mim para mim, ou seja, havla uma grande 

necessidade per parte deles de deixar bastante explicito o que 

sentiam/tinham sentido em certos mementos em rela~~o a minha pes-

Passe a selecionar os coment~rios mais freqtlentes e, a par-

tir dai, me remeter a outros, n~o t~e freqtlentes, mas que me fi

zeram ter intravis~es de mim/meu trabalho . 

0 coment~rie mais freqtlente era em rela~~o a minha idade (na 

~poca de 23 para 24 anos) que era bastante prOxima da deles. Tal 

fato facilitava sobremaneira nossa intera~~e, pois se por um la

do, eles apontavam uma diferen~a em rela~~o ao nosso grau de es-

c:o 1 ar· .idade, outros tra~es eram muite semelhantes com uma grande 

parc:ela de alunas, como o fate de c:asar-se em breve, a experi~n

c:.ia de ter saido recentemente da casa des pais e assim por dian

te. Julgo que esse foi um des fatores que colaboraram para o su

cesso do trabalho, pois possibilitaram o engajamento em centres 

de interesse bastante comuns. 

fator bastante apontado era que eu estava sempre sor-

r·.i.ndo ("de alto astr-al") (~ parec:.ia gostar rnLt.i to do que t::?~st.:."\va fc:~

zendo. V~rios alunos explic:itaram que o fato de sentir que eu es-

tava realmente interessada em fazer com que aprendessem, 

que realmente issc acontec:esse . 



e algumas vezes conside~ada per mim cense-

qU~ncia dos !tens anterio~es, os alunos apontavam a pouca assime-

tr-L:t existent.i:: em sala de aula: " par·ecemoi5 mais Ltm <.;:.rr-upo de ami-

gos aprendendo juntos'' , Demonstravam assim a confian~a que isso 

dava a eles de continuar o processo de acordo ccm seu melhor Jui-

ZC.l .. 

Julgo relevante acrescentar que o grupo freqtlentemente apon-

a person every child would like to have as a mother'', e que esse 

gostar tamb~m pareceu ser urn des fatores que facilitaram a apren-

cj.izagem. 

Per outre lade, embora com menor freqU~ncia, havia algumas 

pi::ssoas que me apontavam que eu er<_-i "boba dema.is", poi.s havic.~ .i.n-

s;inuac;hes de alunos que? "me emro l C:\VC:Wi " :• " n~\o me lE~vavam a se1~1 . o 

etc". De fato, alguns poucos alunos n~o cumpriram as tarefas que 

tinham de cumprir, e podem n~o t~-las realizado pelo conceito de 

que c:omigo "podia··-se ·f.:1ZE?r qualqu~""?r- c:c3isa" (pelE\ minh,'.:-1 t :i<:.'\L·:c.~ t:?>:.i.-

o~nc i<:\) u Uma d~vida que fica mesmo depois desse trabalho e se um 

pouco mais de rigidez n~o traria melhores resultados. Por~m, dei 

xo a quest~o aos leitores e colegas que estiverem especificamen

te preocupados em aprofundA-la. Intuitivamente~ entretanto, penso 

que a melhor saida seria a de criar mais fortemente no aluno a 

sensac;~o que ele ~ respons~vel pela pr6pria aprendizagem, que de

ve tentar promov~-la independente do fato do professor ser exi-
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gente ou n~o. 

3.3- A delimita~~o da popula~~o 

De quarenta e um alunos 1niciais, ser~a in~cialmente apro-

veitado para 

dois alunos. 

fins de an~lise. o conJunto de textos de trinta e 

Houve imposs ibil idade de trabalhar com os outros 

pois do~s desistiram da gradua~~o, um transferiu-se para a turma 

da outra professora~ foi impossivel ler as fotoc6pias de dois 

alunos, e quatro alunos n~o entregaram suas cartas para que pu-

dessem ser ut~lizadas nessa pesquisa. 

Des alunos restantes, n~o me deterei ainda no conjunto do 

cartas de dez alunas, pois estas come~aram a escritura das cartas 

com uma profic~~nc~a em lingua IngJesa muito semelhante ' a minha, 

sendo que, portanto, havia menos o que acrescentar a elas no de 

correr do ano letivo, al~m da vantagem de cont~nuar o usc propo-

sitado da pr~tica da lingua alvo com um interlocutor interessado 

e, na maioria dos cases, se estabelecer uma rela~~o de confort~ 

vel camaradagem. 

Neste capitulo foi descrito o planejamento de curso para o 

ano letivo, bem como se descreveu sua 1mplementa~~a, para, a se -

quir, comentar sobre a troca dos di~rios dialogados e sobre os 

crit~r1os de delimita~~o da popula~~o . No capitulo posterior, se

que-se a anAlise propriamente dita. 



NOT AS 

1-Sob essa mesma alega~~o foi impossivel realizar a experi~ncia 

outra vez no final do ano, pois n~ngu~m queria fazer o que chama

v.:~m de "tor·tur·a .i.n(tt.il" outre:\ Vf?Z. Infel.iznH:mtE~~ pc:ll'·t,:mtc.,, ·fiquf.~:i. 

impossibilitada de saber qual seria a taxa de reprova~~o no fim 

do ano caso o crit~rio de aprcvai~O fosse puramente gramatical. 

2 ..... .. e:, d.iarir:;t has to characterize his own personality by noting 

his qualities, traits and attitudes that presumably affect 1 <'?lll ·-

gu.:.:~gt:? learning or· te.::Khing" 



CAPITULO QUATRO 

A ANALISE DOS DADOS 

Neste capitu l o realize a an~lise des dados em dois mementos 

disti n tos: um primeiro e m que se analisa cada al u no ind .i v :1.dua 1--

mente e um segu ndo onde se tra;am con s 1de r a~bes de ordem mais ge-

No grupo dos vinte e do i s a l unos que acabaram censtitui~do 

o c orpu s b~s1co desta pesquisa, a gran de maioria assume a tarefa 

de estabelE?ce r- uma rela~~o med iada pela escrita com a professo-

e uma minoria de tr~s al u nos se limita a escrever 

e/ou a seguir um 6nico mode l e es t ereotipad o do come~e ao fim do 

ano letive. 0 grupo majori t ~rio a presentou uma maioria de resul

t.:~dos "C" no questiontH~io in:.lc: .i .:tl !' ou Sf.;)je:,, ·fDi um <;:Jr·up<J que nun~

ca h avia <~ ! 5t:udado ing l < ~s em cur:;o~;; par·t.icu l .:\ res e:\nt ! ?~:; c:l€"~ ingr·E,~::·

sa r na universidade. Dessa forma n~o se pede atribuir o sucesso 

conseguido per esse gru po a conhecimento pr•vio que porventura 

trouxessem consigo para o cu rse de Pr~tica Escrita.*l Analise a 

~;egLtir 

possa ter um panorama ger al do trabalho . 

4 . 1- 0 grupo que obteve melhores resultados: (19 alunos ) 

Nesta se~~o pretendo fazer uma a n ~lise des alunos desde a 

pr imei r a carta at~ a 6lt~ma p roduzida no ano. SerA examinado c~da 

aluno individualmen t e para que se possa verificar o crescimento 

de cada um em relai~O a si proprio desde o primeiro memento. 



Essa aluna destaca-se desde do primeiro di~rio por saber que 

existe um problema com ela e iniciar uma an~lise sem, no entanto 

ter instrumental suficiente para adiantar-se um pouco mais em 

uma possivel an~lise. Na integra~ eis o primeiro texto produzido 

por ela: 

II There is a problem in my Engl1sh. During the last year I 

built a wall in front of me~ putting the english of the other si-

But at the second year~ I had a oral practice i..<·2~C::\C: ht?r" who 

wasn't patient and that barred my way of to speak. Then my pn.'J· 

blem beggan. I stayed just nervous wher1 I had to spek because the 

te.::~c:hr.:?l'" i'on:::t.~d 
11 the r i~]ht 11 and I 1-\tas in "the wr·ong" .. f.~s ei:.U" 1 y ac; 

I didn't speak anything more. I was very strange. ~ saw 

that I was regressing and dislearning what I knew yet. That was 

uninte~r-estinSJ to ffif:?. {-krd becc:\us;e~ of this I got ttrJo DF's;" 

por ocasi~o da primeira leitura dessa carta, po:i ,~ E~C !:::>lt --mf:? 

que o que a aluna ch<::\mava. de " w.::<.ll in front o·f me" f.:st.:~.vi:1 r·eJ.a .. ·-

cionado ao que Krashen chama de filtro afetivo, que, nesse caso, 

configurava-se alto (adverso) devido a uma atitude do professor 

de pr~tica oral que deixava a aluna ansiosa por sentir-se em per-

manente press~o. E precise notar que o case n~o era de desinte-

resse pelo ensino da forma gramatical, mas sim o medo de ser for-
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possuir, o que era refor~ado pela cobran~a da pr-otessora o tempo 

todo. 

Tomando como pressuposto da CCL que ~ interessante para o 

aluno explicitar aquila que ~ implicito, foi uma vers~o s1mpli-

ficada da teoria Krasheniana que se constituiu como base para a 

primeira resposta para a aluna. Parti do pressuposto de qtJe se a 

aluna conseguisse entender melhor o processo pelo qusl pdSS2Va 

e, conseqUentemente, baixasse o nivel de ansiedade per se saber 

vivenciando urn processo normal, e tamb~m vivido per outras pes-

seas~ haveria baixa de ansiedade. Esperava com isso a baixa do 

filtro e uma posterior aprendizagem ma1s efetiva. Na carta de n0-

mero trOs, minha hip6tese come~ou a se conf1gurar vi~vel pois ela 

escreve: 

''You don't know how you have helped me. My b1gest problem is 

bad relationship with people whose I deppend by anyway. The fact 

i~ that I love all the people in general and unfriendness make me 

so unhappy! But I see how you can understand me and it is ve~v 

good 

you 

to my learning. I'm really thanked for it. Then I 

that I'll do all thing that is necessary to can 

promisse 

break the 

wall and walk with my English more and more . I really want it.'' 

Na carta seguinte, ~efor~a-se a hip6tese~ po1s ao termin~-la 

acrescenta um PS: 



pE:~C:1r· . 1.ng' " 

A partir dai~ ela se torna uma incans~vel escrevedora, pols 

al~m das cartas regulamentares~ escreve cartbes, poesias, peque-

nos bilhetes~ notas nos cadernos das amigas, etc. No come~o n~c 

se utiliza de ccntextualizadores~ poster1ormente oscila no s~u 

uso at~ finalmente estabilizar a sua presen~a. Formalmente nota

se que as ora~bes v~o pouco a pouco crescendo em complex1dade e 

os erros v~o d1minuindo . Per outre lade, no meio de sua seqU~nc1a 

uma palavra que deseja usar, ao inv6s de recorrer ao dicion~rio, 

ou escrever em portugu~s entre aspas como fazia no inicio, ela 

anglofoniza a escrita da palavra e a insere no texto. Apesar de 

ter mostrado uma melhora acentuada em todos os outros niveis, o 

usc de palavras inventadas mant~m-se discretamente at~ o 6ltimu 

de seus te>: tos. Veja per exemplc: (di~rio nDmero 2) What could i 

do to Q~;JJQ.~ I;.,JE~ll my <::<.1"ter-noons?; (d.i.~r-;i.c) nt:tmero 12) The m.gj~J.,J:. Df 

th€~ c:.;tll u" • II 

No entanto, n~o considero esse fenOmeno como grave. mas 

simplesmente como sinalizador de desenvolvimento. Essa 

perdura, a meu ver, porque a aluna sabe que a professora ~ tamb~m 

falante de portugu~s e vai entender suas cria~bes. Como 

n~o se daria em uma intera~~o com falante anglo- native, 

me que nessa situa~~o a aluna n~o se manteria em tal 

p<:IJ~ece-·· 

PC•S>t.u·-.. 

ra. Por~m, creio que a1nda s~o necess~rias maicres pesqu1sas par2 



comp~ova~ essa hip6tese. 

Nota-se em seus textos fo~te desejo de estabelece~ intera~~o 

significtiva com a p~ofessora~ tanto atrav~s de temas de inte~es

se comum durante algum pe~iodo de tempo, quanto po~ coment~rtos 

de o~dem pessoal. Ex: (8) I'm sorry I dissapointed you s;.,01y ing 

your boyfriend''. ConseqUentemente, o nivel inte~textual entre os 

di~rios ~ bastante alto. atrav~s de retomadas explicitas ou im-

pllcitas, 

diante. 

da suposi~~o de conhecimento compartilhado e assim per 

Desde o inicio nossa troca de cartas foi feita em tom bern 

intimo e amig~vel, com forte orienta~~o interacional. C~iamos.ln

clusive, per iniciativa da aluna, uma esp~cie de c6digo com dese

nhos que podiam ser usados para substituir algumas palavras, e, 

muito freqUentemente eram usados para transmitir o estado de es-

pirito com que o escritor estava redigindo a carta *2. A lnter

textualidade aparecia n~o sO no uso de desenhos em comum como em 

r·etomadas de assuntos de di~rios anteriores. Apesar dessa apa-

rente espontaneidade, entretanto, essa aluna demostrou desde o 

inicio uma grande preocupai~D com a cor~ei~D g~amatical. Constan

temente ela requ1sitava que eu corrigisse suas ca~tas~ pedido que 

<':li:E·ndi algumas vezes e muitas n~o. (Ela reclama muito desse fate 

em sua avalia~~o final do curso). 



Seus di~rios s~o in~meras vezes interrompidas com par@nte-

ses de (Is this right?) ou (Sorry for the mistakes). Entretanto. 

apesar dessa preocupa~~o a aluna n~o apresenta problemas acentua-

des ~ nivel formal, pois desde o inic1o percebe-se o usc de pon

tuai~D adequada~ poucos erros de ortografia e concord~ncia. Para-

l e 1 aiTH?n b:? !' a aluna sempre fez usc de contextualizadores (retomar 

e manteve uma sequ~ncia de temas 

Apesar dessa aluna ter progredide bastante no decorrer do ano le-

tivo!, pareceu-me que ela poderia ter se saido melhor, po1s 

possuia um bom dominic no inicio do ano e poderia ter feito me

lhor usc do insumo. Esse fate pede refer~ar a hip6tese que para 

individuos que tenham como tra~o de personalidade a 

com a forma, um ensino exclusivamente desvinculado dessa preocu-

poderia ser prejudicial, pois seria urn dos fatores de au-

mente de ansiedade, e conseqUentemente, de levantamento de -F :i. 1 --· 

Essa aluna ~ urn caso de grande evolu~~o a partir do meio do 

processo. At~ sua carta de n~mero quatro, todas suas produ~bes se 

reduz.iam a reda~bes com titulo e o desenvolvimento tipicos de urn 

narrativa. Por exemplo: (texto 4) 

Hi Cl~ucl.ia~ 



Today I'll tell you something about my family. 

I live with my parents in campinas. 

I have two brothers and a sister .•.. 

CJ ,.~ : 
! .• ~ 

Ou seja, h~ problemas com o uso de contextualizadores~ pois 

ela mistura uses tipicos de reda~~o e de carta e uma baixa or1en-

ta~~o intertextual e 1nteraciona l . T amb~m n~o h~ rela~~o tem~tica 

entre uma carta e outra. Minhas cartas n~o eram levadas em consl-

parecendo que ela n~o as lia, ou se lia n~o as julgava 

~; i <;Jn i ·f .i can t<::~s !' pois nenhuma pergunta era respondida e nada em 

seus textos parecia ser influ@ncia da leitura dos meus. Pareceu-

me que seus textos eram meres laborat6rios de regras gramat1-

po.is c:<:Jnsf.-?.guie:'\ n;~conhecer nel es "pen tos" que hav.iam sJ .. do 

discutidos em aula. 

Entretanto, no di~rio de n6mero cinco~ sem qualquer requ1si·· 

~~o de minha parte, ela quebra o processo que vinha utilizando e 

escreve retomando todas as perguntas que tinha deixado de respon-

der at~ ent~o e me faz in6meras outras perguntas, demonstrando o 

inicio do processo interativo: 

D<:?ar Claudia, 

In your last letter you talked that you have Jazz classes on 

Saturdays. I made jazz classes for 2 long time and now I have ae-



.. ~~~~~~•uuun.:u•••••" 

You suggest i make a diary~ in my holiday, to tell you dif-

·fer··ent things; that I do. I try, however this hol~dys is not so 

Neste di~rio, demostram-se mais problemas formais do que ha-

via na escrita de outras cartas. Parece haver indica~bes de que 

nas reda~bes o controle formal era maier~ po1s ela escolh~a os 

temas sobre os quais se sentia segura para escrever . Isso talvez 

possa explicar porque ela evitava responder minhas perguntas: pa

ra n~o ter que se aventurar em assuntos nos quais se julgava s~m 

dominic e com isso cometer mais erros. Com o tempo, ela manteve a 

troca de correspond~ncia significativa e foi melhorando a quali-· 

dade de seus textos. Vejamos, per exemplo, o texto 13: 

I think Brazil is experimenting a new and important phase 

and now is the time for the peolple who believe in changes and 

want to make changes to show at the elections their feelings and 

vJi shes. " 

F:·or· •:;u.;1 pr·ime.ir'"a c:.::wt.a~ julguei que se~rj . .::\ urtlC."-'1 .::ilun<:\ que' 

apresentaria alguns problemas de aprendizagem, pois nas palavras 
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The my vocabulary lS little but I am making a course 

I don't want to be English espert but to learn suffi 

cient to ·finish the cour·s(? and be <.i gnd p!'"Df~..:>ssicm,:~l" 

ou seja, um Ingl~s bastante elementar quanta 'a forma e uma mo

tiva~~o que parecia se contentar com uma profici~ncia relativa

mete baixa, apesar da aluna demostrar ter rnotiva~~o do tipo 1ns-

trumer1 t<~ 1 . Entretanto, um elernento especifico parece ter atuado 

detonador de urn processo de aquisi~~o mais rApida. Como d 

aluna era nova na cidade, e urn pouco solitAria, o caderno adquire 

a fun~~o de ter algu~m com quem falar. 

Escrever adquire a fun~~o de contar coisas para a Claudia e 

esse contar adquire importAncia na retina dela. Ou seJa: 

aluna assum1u os diAries dialogados com uma fun~~o explic1ta de 

intera~~o significativa com um outre sujeito, mantendo temas in-

ter-relacionados, altos indices de intertextualidade e 

uso adequado de contextualizaclores. Com as f~rias de juJho surge 

um novo acontecimento detonador: uma viagem de trinta dias de mo

tocicleta para o nordeste. 0 desejo de contar e deixar registrada 

essa aventura fez com que, de acorclo como que relata mais tar· 

de, ela passasse tr~s fins de semana sobre gram~ticas e um dicio

n~rio para produzir doze p~ginas sobre sua aventura. 

( te>:to 8) 



The vegetation is coating~ the road is desert and 1l takes 

lon9 t.<J ar-r-ive .1.n any town or- gas station. Ther-E• ar-e mt.my animc:\ ls 

on the roads and at some poJ.nts we had ao e>:pect them tn pas<:: ..•. " 

Dessa car-ta em diante, todas v~m com complex1dade acre~cid~ 

e menos problemas forma1s. Parece-me que a quantidade de energLc:\ 

que gastou no pr-ocesso teve a mesma quar1tidade de crescimento ~o-

mo n?.tcJrno. 

~'i-Aluna nt.unero o'oze·· 1.":5 c.iiarios e;;::.£Litw::•.e 1.1_ _ _r_e!:;f2Q.!?ta.!=:.:.. 

Do mesmo modo que a aluna anter1or, o caderno toma desde o 

inicio a fun~~o do local onde me cont~,r c:oi~~as~ as!:;unlinclo o desE:•·

jo de intera~~o e inter-rela~~o tem~t1ca. lgualm~nte, a sua auto

imagem e expectativas s~o bastante baixas no inic1o: 

II I have never written nothing in Portugues~ or ~nglish so [ 

don't know about it" 

Seu uso de cont:E?:-:tuali<:i:\dores c~ Y"Llim. r~:orm.::\lmc=·ntc':• h/:1 r.,r:nJcos 

erros, pois segundo ela diz, escreve a carta muitas ve~es no ras 

cunho antes de transcrever no caderno. No meJo do processo. ela 

Com o passar do tempo, esses v~o decaindo. sem entretanto chegar 

a desaparecer completamente. Entretanto~ seu depo~mento no f1nal 

do curso parece ter demonstrado que ela adquiriu o ir1strument~l 

para "c:aminhal~ com a~"; pr<Jprias pern,~~;": 



II I did't knew I had capacity on write letters and today I 

am writ.in!]. I know that I have to study very much yet but thi5 

cour·se wc>.s very important~ becaLISe stimulate me" 

II Well, I think I have learned very much with it, I 

all students can learn if they want it~ because to learn somet-

l11.ng depend on each other~ it demands a lot of dedic.:it~on. But 1.n 

my opinion, it is necessary to answer this letters following 

~:;E?quf.=nc~~ b<.=:~cc.~ust:.• in this wc;'y I can use £~~>:p1~£,~f: ~!:;:.i.on!s yr:H.l u~;:.e:•d in 

your 1 etten; e:1nd !so on 11 

Este te::to fo~ esct-ito como uma critica a uma aluna que ha 

via recL::~mado sabre as aulas com o coment~rio dh' qur::>: "nessa ;:.:tul.:-1 

havia entregue qua-

tr-o cartas de um,::\ vez, tc.1das al:r-a~;;::~das, e .:;em dE~i>:ar· ao me110S 

espa~o para que eu pudesse responder. 

0 que a aluna 14 percebe e tenta explicitar ~ que para ha

ver aprendizado n~o ~ suf1c1ente pr-aticar escrevendo cartas, mas 

sim entr-ar em um pr-ocesso de intera~~o significativa. 

De fato, essa ~ a aluna que ma1s faz uso de minhas c~rtd~ 

como material de estudo, demonstrando abundante intertextualida 

cl0?. Em ~5Uc:\ pr :.uneir-a car·ta~ ela de:•monst.r·c.-\ te~r pr·eocttpac;;.~o r.:.om C:J 



voc<:."'bul~r·io= n I'd like to ask many things for you~ but I 

don't know m;;my words in English for it. I'.l.l le;,u··n .. ( q1··.i'fo d,".\ 

a luna) e durante o ano, faz continuos esfor~os para sanar n n~-n-·-
- r· -· 

blema. As palavras que ela n~o conhece em meus di~rios s~o qrifa-

das e ela escreve a tradu~~o de cada uma. Urn pouco ma1s 't:i:'iF'd£·? ~ 

come~a organ1zar gloss~rios dessas palavras nos d1~rios que es-

sem que isso de urn tom de artificialidade no texto, 

estamos sempre nos engajando em conversas bern pessoais, mar1tendo 

alto nivel interacional. 

Essa aluna ~ a que apresenta uma caminhada mais extensa em 

rela~~o a seu ponte de partida, chegando a alcan~ar urn nivel de 

prof1ciencia bastante razo~vel levando em conta tanto os aspectos 

de contextualizadores, como formais e tem~ticos. Comparativamen-

t.e: 

t.e>: to 1) 

1-lf-:llo, CL::~udie~ 

My name isM, but. call me m. 

I write about me and my family. 

I live in Campinas with my two sisters. 

( te>:to 12) 

Hi~ CL:\udia, 



I hope you have liked your br1de~s dress. And how will your 

boyfriend~s clothes be? Will he wear a suit? 

I'd really like to go to Taubate tc' watct-, your marriage c:E>-

remony but in january I'll go to my father~s farm so it will bl? 

impossible to me. 

Essa aluna ~ que demonstra o menor crogresso dentre todas as 

alunas. Em minha an~lise isso se deu porque n6s nunca nos engaJd-

mos em um processo realmente significative de 1ntera~~o . Temat1-

camente~ nossos di~rios versavam sabre v~rios assuntos de forma 

superficial sem que ela se entusiasmasse em aprofundar o assunto 

apesar de minhas constantes requisi~Oes. Observe-se a seqU~nci~ 

de temas dos primeiros di~rios~ 

AUJNA PI~DF-.ESSOH?~ 

1.- id.:-1 a SF' ide:\ .:-'1 SP 

greve dos professores ida a Taubat~/greve 

·-· doen<;a dela perguntas sabre a doen~a 

4- problemas financeiros cansa<;o 

A pr inci pio par·eceu-me que a <:\l unc:~ n~o tH'Ivia acE?i to a f'n.·-

pasta de trabalho~ mas posteriormente fo1 excluida esta hip6tese 

atrav~s da leitura de um de seus d1~r1os. Pense que o problema se 



d~u per ela ter fe1to uma leitura errada da proposta de trabalho . 

Observe-se cs trechos a seguir: 

II I must to tell you something: wish you proceed with your 

way of teaching English because I agree with your method'', (di~ 

rio n~mero seis). 

"I'm feE?l glad to be c:lblE' to tl>ir·it.e rnc-:\ny phr·asf?!::> to you .. :i think 

it,s the right way to development my capacity of writing in a fo

reign li':\ngur3ge." l cLi.ar.io nt:tme~rc • SE?te) 

interag1r pela escrita ~ bem diferente do que escrever 

para algu~m. Parece-me, portanto, que o fato dessa aluna 

ter apn:~sent.ado pc.luco pr·ogresso se <::1.3 pe)lo fato clela n~o t~:~r.. =·e 

engajado em um processo de intera~~o muito significativa comigo . 

Ela ~ quem mais escreveu e quem mais obteve respostas. Foi 

tamb~m quem mais apresentou sinais de supera~~o. Come~ou o ano 

com extrema dificuldade para escrever, mas tamb~m com consci~ncia 

dessa dificuldade. 

11 Hi, C1 auclia. How .::H·e you? 

I'm very happy today 29, march~ 1989. 

I'm sorry i make a mistake in the date I think I can cor-



nas~ 

DF'" 

J.OO 

I'm M. and I'm twenty two years old. ['m not from Campi

I'm from Itapira. I'm studying your subJect because I am 1n 

My most problem that occurs w1th me 1n this subject 1s to 

write several ideas about something. When I begin to write about 

~somf2th.i.nc;:J immediatly I think several things about that subject. 

Cc.msequen tl y. I'm confused" and i pass the confusion in the pa-

pel~. I'd rather speak~ but I think you observed my difficult th -

this words. I'd like that you know that I make this paper 

in another paper with several mistakes~ and I passed it in 

notebook trying to correct my mistakes. 

But anyway~ thank you very much for atention" 

ttns 

De fate. o maier problema que tivemos fo1 que quando ela co-

me~ou a escrever cartas sem utilizar-se de tantos rascunhos, eu 

dificilmente entendia o que ela queria d1zer, pois se tratavam de 

textos muito confuses. Veja-se exemp l o no texto n 1~: 

Claudia, 

I'm trying to tell you a history was with me and my father. 

One time, the telephone song and I called. Well i spea~ very 

sand and my father who s~t on the sofa began to wave me down. I 

understood h1s mensage but I begin dow my body. When my falher 

saw i was dow my body he stared his blue eys. 1 was 

became severe and he fight with me. But the situation was very 



l(ll 

Na carta de n~mero treze. ela demonstra ter c o nsc~~nc~a dis-

so. po1s anteriormewnte ela havia tentado me conlclr um eptsOdi o 

que foi entendido per mim de forma completamente equivocada . El cl 

r-eage· com: 

I 

letter. 

think you don't understand what I wanted mean by my 

I told you a funny situat1on. not the act1tudes have my fat 

her when he is angry. 

I understand your s1tuation when you have a confused studHnt 

who don't know how to express through the 

thinks. 

Well, don ' t worry about it. 

wh<:.<. 1.: she 

:i.n t.E·n~:;::t vc:o 

com estrate<;JJ.c:~s de pr{:?-E':~scrita em pequeno~s gr·upos !?m !:; . .;:d.a dr.:> ;;~u -· 

la. Alem disso. 1n~meras vezes ela vinha com seu c aderno em ho r~

rio extra-classe para que se corrigisse com el a o texto. 

Creic que essa aluna obteve uma grande melhcra na qualjdade 

de seus textos porque foi quem mais conseguiu para si 

amostras de lingua (insumo)• bem como explica~be s que ela julgava 

necess2l.r ias. Em sua &ltima carta, tenta relatar o proqresso q ue 

alcan~ou: 



"Now I'm feeling capacity to make other persons to unders-

tand me and 1 feel well because I will be able to write English 

I•Jithout 'fe;::;r· and thi~~ .1s the most .i.mportant to mt?." 

Os di~rios apresentam desde o inicio, um estilo natu~al e 

demostrando inten;~o interacional. Per outre lade~ el~ 

~ bastante insegura quanto 'a qualidade do seu lngl~s e quarto ~ 

sua capacidade de aprender. 

Carta l- 11 I hope that your method of teach help me my Engllsh 1s 

ve1··y bad.. ( S<"'e .i. t you1··sr.;"l f)" 

Cartc:i ~)-··· " I think I need to t.c.~ke smmE.•thinq to rnr?mor-y " 

Cc\l'··ta 10····· "Is this ll:"?tter· VE?I''Y ~:;illy?" 

E relevante notar que o tipo de texto que ela produz regula 

o tipo de texto produz.i.do pela professora. Nas cartas de at~ n0-

mei'"Cl 4, 

note que as frases produzidas pela professora tendem tamb~m a ser 

bastante curtas. A partir da carta 5 ela comeqa a fazer tentati

vas mais ousadas e nota-se uma correla~~o de aumento de complexi· 

dade nas cartas da professora. E pela cbserva~~c desse e de ou-

trcs cases que reconhe~o evid~nc1as de que realmente havia uma 

dupla regulagem entre textos de professor e de aluno. Dessa for-

ma, alunos que escreveram mais ou perguntaram maJs foram os que 

obt.i veJ· .. ,~m rn<c:o..iCJJ'" quan tid2:1ch'? d(= r·e.·~;po~:,ta~5, f-?, conseq~.\ent:e;npr, te n,,;;;..l. s 



iosumo significat~vo, o que pareceu acelerar o processo de aqui 

Os alunos que seguem esse procasso s~o tamb~m aqueles que 

tam maier consci~nc1a de sua responsab\l~dade de aprendlzagem e 

uma auto·avalia~~o mais 16c~da de suas potancinlidades, como se 

pode notar pelo trecho abaixo: 

''E'i1.1r·e the:1t I don't writ<~:· WJ.t.h pr~r·f(?ct:Lc;.n, but 1 had n(:::•ve.•r· 

tried 1:D wt~it<:J in English before" 

Est~o presentes no texto dessa aluna mu1tos dos fat ores 

presentes na escrita de outros alunos~ ~omo a tend~nc~a para an-

glofonizar palavras, e o fate de requisitar ccrre~~o em seus di~-

r ios. Esse ped .ido foi atendido g r i fan do a for·ma prob l E?ma no b:?:·: --

to dela e introduzindo a forma corri~ida no 

Tal procedimento, por~m, n~o se mostrou efetivo, po1s para proce-

der essa corre~~o o texto de resposta se tornou artificial e 

pouco significative na maioria das vezes~ havendo intertextua11-

dade principalmente pela retomada artif1cial de alguns itens le-

:·:icais. Pela metade do processo, decid1 ent~o n~o mais corrigir 

os textos de forma alguma. Essa aluna teve uma melhora signif1ca-

tiva~ por•m mantendo at~ o fim a tend~ncia aa anglotoniza~~o. 



.1.04 

Ern seu pr·imei!~o di.f:\r·.i.o, ·fez urn ,- · eJc-~to rro qu,:d. r·E~\IE•J.f.:i.'-h:i ~JD~s·· 

tar muito de estudar, o que me levou a pensar que ela poder1a ter 

aprendizado 6timo. Em minha an~lise, e tamb~m pela an~lise da 

aluna, foi isso o que aconteceu, pois ela diz: 

"I did think that write was a 1mpossible thing because to 

w1~i te in portuguese is difficult~ so imagine in English, but now 

I see the write of different manner because with same nowability 

that you write in Portuguese, you can write in English'' (do texto 

avaliando o curse) 

Ou do ~ltimo di~rio escrito por ela: 

"I think that I obtain suc:c:e:ss ~ bec:;::~use I fef?l th,::~t i.mpr·o .. ·· 

ved my English, I stay happy with the course and J think we can 

qet even bet te1~ now." 

0 modo que descobriu para conseguir extensas amostras de 

lint;,IUa foi bastanb?. cur·.ioso~ uma bater·ia dE~ dez a v.inte per·qunt,::ts> 

sobre o assunto que estava em pauta em cada di~rio. 

ela me obrigava a escrever textos bastante longos para dar conta 

de todas as respostas, sendo que for;osamente introduzia vocabu

l~rio novo. Por sua vez, ela sempre se aproveitava dele para usar 

nos prOximes di~rios, logo ap6s t~-lo traduzido nas margens dos 

di~rios da professora. Per outre lade, quando ela tenta escrever 

um di~rio que foge do modele de utilizar-se de tantas interroga-

t.ivas~ o n~mero de erros costuma subir bastant.e. Isso me l~vou a 



ava 1 ~a1·· que a 1 em dr~- consegui.1~ a most re:\~:; cle 1 inguc-\ ~ e .l a .:d:JL\sou eli:\''' 

interrogativas porque dominava sua constru~~o. 

Seus pr i mei ,~os di~r ios tratam···se rJe reda!;j:el£::>5, c:om a 1 guns 

contextualizadores tipicos (cabe~alho com nome da institui~~o dP 

ensino, n6mero da lista de chamada~ titulo e nome complete ~o p~ 

da fo1ha). A exemplo de algumas das alunas anteriormente anal~sd · 

das~ ela n~o responde inicialmente nenhuma das perguntas feitas a 

ela, demonstrando fraca orienta~~o ~nteracional 

ta de n~mero tr~s, solicito explicitamente que ela estabele~d Ln

tera~~o comigo~ o que e atendirJo no di~rio quatro, onde ela rPtt· 

ma assuntos J~ anterior-mente mencionados para construir sua reG-

pasta. Entretanto essa tend~ncia n~o se mantem. Em c1nro, escreVE' 

uma reda~~o e em se.1s copia o fol heto dr::> pr·opaganda de uma e•,c. ol .. 

de Ingl@s e o apresenta como se fosse um di~rio de sua autor~a. 

Em sete, fa~o uma nova cobran~a, bastante mais explicita: 

II I would have liked better if you wrote me letters about 

you~ your· life or something like this. These th1nqs you hdve 

written to me seem very artificial~ have no relation with the ot · 

her and don't show anything about you. Do you understand whctt 

m<:an? S~":.·e if you makE? mon"' pE?.J'"SC:lni:\l tr:i.r.:d~:; nf:.?~d- l:.i..me you •.nJJ" J.l:r· 

me." 



J. (;(:, 

Dai para diante~ a aluna se engaJa no processo ~nteracional 

e comec; a apresentar mudan~;as for·mai s e na seqlHJr•c ~a temf:l tic a. De 

inicio. no di~rio de n6mero oito~ o n6mero de erros ~ 

maier. Em nove~ mant~m-se a eleva~~o do n6merc dP erros e aparece 

uma novidade a nivel de contextual1zadores: pela prlme1ra vez el~ 

seu di~rio. o que parece indicar que s6 agora ela F.i!Stt:\Vc"' 

c: on~; .i cl c-? r· and o sua escritura como a de uma pessoa real ce!sc I' even do 

p.:1r·a pessoa real. e n~o cumpr·:i.ndo uma nbr.i. 0C'~<;j:~Cl 

apenas. Isso se confirma tamb~m em dez~ por uma retomada de ac···· 

SLin to, No inicio ela havia descrito assepticamente seu emprego e 

posteriormente 0 re-descreve com a vertente do sentimento e o 

trans forma em um "lugar· chato" onde ha poucas possibilidades de 

c rr:1sc imen to pessoal. Em onze e doze~ o n~mero de erros caJ brus-

camente~ por~m n~o se pode afirmar que essa aluna teve mf::) hot- a 

real. pais nao houve posterior troca de correspond~ncia. 

No inicio um problema do professor: a excessiva preocupcl~~u 

de car-r ig .i r os erros formais dos diar ios c:Je nLtmer·o um e n(;mero 

dais par .insistente requisic;~o da aluna) fez com que minhas 

respostas se tornassem parecidas com um tip1co texto de livre di-

datico: altamente artific1~1s e com uma norma d ser segu1da. 

havia anter.iormente C~.certado com a turm.:l que CJ impor·tantr-:? era 

esc rever·~ E' que eles ocasionalmentr? podfo>r.i.am dr;)i:·:ar em Por·tuqu~~s 

cjo ,-;~ rc0l.:~: "it is good to look. up in thr~ c.l::u::t.icmary t.-JOn::ls th,~~t YDL• 



don· t knovJ" 

Esse procedimento parece ter causado urn retra1mento na dlu

na; as cartas de n6mero tr~s e quatro s~o vis1ve1mente monltord-

das, e um tanto superf1cia1s. Essa tend~ncia n~o se mant&m, fe-

lizmente,, po.is COrn minha muc.1al1<;,c:\ dE• atitudF: £:>)<'\ re'lOind SELi r;ul-f:>D 

normal. No inicio. seus textos oscilam entre o elementar eo com-

ple~·:o, para se estabilizar na complex1dade pelo t~rm1no do pr 1.--

meiro semestr·e. 

Em meu di~rio dez~ um fate cur1oso: interessada em saber 8 

desenrolar de uma hist6ria de um amor complicado que ela vinha 

relatando, acrescento em uma r.al~ta:" I hope yat.tr n<:-?>:l:. .lettr=?r wi 11 

l:ell me bad news"~ onde obv.ie:wtente desejava ter· escr·ito '·qood 

news''. Na carta seguinte, entretanto, ao inv~s dela ficar ofend1-

da com meu desejo funesto, agradece a minha preocupa~~o e retomrl 

a narra~~o da hist6ria~ sem ter notado o engano. Esse fato me 

confirmoLI um pressuposto de que muitas vezes '"~' le.itl.was qut'? fa-

zemos das coisas v~o a uma esfera supra-pal~vra: lemos baseados 

naquilo que nosso conhecimento de mundo nos autoriza a ler. Essd 

a luna teve melhora bastante visivel no decorrer do ano 

como se pode perceber pelos excertos: 

( te>:to 3) 

Hello~ how are you? I'm fine. 

and do you have any novelty? 

lf?t.lVO~ 

I passed last. wee~~£-?nd .in lnclaiatub.::\ t.o~;JethPr my n;;•l,,,t.i.vF~~; " 
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.... I have many dreams~ but one I'd like really to fullfil} 

; c· 
"-·"' to go to the USA. I really think that in Brasil, a professlo-

nal is only known when he has attended a course in another coun-

0 primeiro di~rio carta dessa aluna • formada exclusivamente 

pew S·+·V·HJ. E l a V<..'li osc: i lando <~n tre f3+V+O E? seq(lt-?nc: i c:"\S cncwdl?l1adc::1~-

reda~~o s~o nn c:aso dela~ na verdade, g0neros hibridos entre car-

e reda~~o~ puis variam no uso de contextualizadores desde re-

da~bes com titulos at~ cartas endere~adas e assinadas. 

Ela parec:e esc:rever em forma de di~rio apenas quando h~ per-

guntas para serem respondidas quando n~o h~, ela se v~ obr1garla a 

introduzir algum t6pico novo, e ent~o escreve uma reda~~o. A par-

tir do di~rio n6mero c1nc:o, uma nova fase & inaugurada: com um 

melhor dominic sint~tico (c:hega a usar esporadicamente algumas 

subordina~bes) ela inaugura o uso do dicion~rio e come~a a esc:re-

ver di~rios, n~o mais reda;~es~ mais elaboradas. 0 uso do dic:io-

n~rio tamb~m vai se aprimorando, pois, se no iniclo apareciam 

in~meras palavras mal colocadas , estas v&o desaparec:endo no fi-

nal. Por outro lado~ ao sentir que uma determinada 

"dE~U c:erto", ela tende .:.. m<::\nt~~- .. lr.:\~, c<::Hllr.:l E?m: 



109 

C.::<.rta 6- "First C1f all I'd l.1.ke to tell you" 

Cat•"t:C:i 7-· " I want to tell you ,:!!bout my l.:i~;t week" 

Carta 10-·"In this lE~ttf.::>l'" I \AJDUld like to tt>l 'l you" 

Car-ta !:~~-"Unhappily, I don't know wh.:\t to ~ .. ,rite in thi~s letter- . 

thE~n today I <:iffi W!''i t:ing you .in C)rder- to t.~:?l J. you <':\bout my last 

Sunday" 

No di~rio de n0mero oit.o, uma aus@ncia minha de uma semana 

provocada por doen~a a faz sair do esquema, e manter maier enqa-

jamento interacional, pois ela n~o se interessa por contar coi-

sas, mas por indagar par minha sa6de. Essa aluna apresenta melho-· 

ra not~vel sem ent.retanto estabilizar-se no ponte mAx2mu que ela 

atingiu. At~ o diArio 11, os problemas formais v~o desaparecendo 

grad at .i. vamen te e a compl e>: idade vai aumentando. DE? doze em d L"'-n .. -

te, h~ uma altern~ncia entre erros e acertos. (Nessa aluna tamb~m 

pode-se notar que o n~mero de erros aumentava drasticamente quan-

do ela reclamava do cansa~o.) 

Uma licen~a-maternidade de quatro meses logo ap6s as f~rias 

de julho fez com que se quebrasse urn pouco o processo de aprendi-

zagem dela e m1nha possibilidade de acompanh~-la etetivame~tP. 

Antes dessa licen~a, estivemos sempre engajadas em urn processo de 

intera~~o bastante significative, a complexidade foi aumentando e 

I u N I c A ;,: p I 
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os pr-oblemas formais diminuindo pouco a pouco. Ela ~ bast ant€'• 

preocupada com a forma, 

II When I'm writing I have preocupat1on a lot with grammdr 

and I think that is so important but in the beg1n1ng is most lm 

trecho da avalia~~o final) 

Essa preocupa~~o transforma-se em constantes requ~si~Des 

para que eu corrija os textos dela, pedido que atendo e que pa-

rece ter- colaborado para uma configur-a~~o pos1tiva de seu filtro 

afetivo. 0 fato de eu ter atendido 'as suas solicita~~es tamb~m 

par-ece ter criado uma imagem positiva do professor que fez ini

cialmente o papel de motivador de aprendizagem e no f1m, a cola

boradot-a para um 1 amen to: " I'm fe 11 ing so happy about your in te

rest anc:l I'd lik.e tD have~ more time to leC:~rn with you, but nD''' [ 

think thc:~t i~-an' t. impossible" 

Na pr6pria maneira com que essa aluna pede a corre~~o de er-

res pode-se not.ar a flagrante evolu~~o formal: 

Carta 1·- I want you meet the errors 

Carta 9 I want to be corrected 

D m<:uor·· pr·obl<-:ma de:ssa a luna pan·?ceu r:;e::~r uma grande i'al t .. C:\ tjo 

vocabul~rio, sendo que inicialmente , qualquer palavra servia p~ra 



t .1. 1 

nomear um grande n0mero de co1sas diterentes. 

tentar sanar esse problema, eu sempre fazia p<:2r·qu.n tas 

pedindo clarifica~~o do que ela queria dizer e nessas pergur,tas 

introduzia vocabul~rio relacionado ao tema, atrav~s do usc de 

perguntas de m0ltipla escolha: 

brothel~ really a singer or did you mean he is single? My brother 

.i.=, eighteen and is al r-e.::\dy mc-:\rTil=-d ••. " 

Esse procedimento pareceu vir a colaborar para sua aquisi~~o 

de vocabul~rio e para uma nova preocupa~~o formal. A partir do 

di~rio n0mero cinco, ela faz constantes pedidos para corre;~o. 

que s~o sempre atendidos. Um detalhe curioso ~ que treq6entemente 

a aluna n~o usa qualquer t1po de contextualizador para come~ar as 

vai tratar de assunto muito pessoal. 

No inicio a aluna apresentava problemas formals diilcLtltardo 

a compreensibilidade dos seus textos~ sendo que pedidos de clari-

fica~~o eram sempre requis1tados. A organiza~~o formal do 

era ruim, pois ela nunca paragrafava os di~rios, misturando os 

assuntos em um Gnico bloco. Em sala de aula, comecei a trabalhar 

a quest~o da paragrata~~o , e ela come~ou a alternar di~rios em 

que havia paragrafa~~o e di~rios em que n~o aparecia essa preocLt-

No di~rio de nDmero oito, uma manifesta~~o explicita de 



c:ipO!s tE·~rmi.nar· a cart.::\ £':'m urn monc:•bloc:o, E:•Je:1 pt.\1£·\ 

I wr i tr~ mor .. (:O! ~ OK? Anc:l do pe:'r .. aq r"aph ~ OK?'' 

A partir dessa tomada de consci~nc:ia~ a aluna passa sernpre a 

dividir seus textos em par~grafos. Essa aluna sempre demonstrou 

born engajamento interacional e seqU~ncia tem~tica relevante. 

No inicio essa aluna apresentava muitos problemas no desem-

penho escrito, apesar de tentar estabeler intera~~o signiflcati

va com bastante empenho. 

( tf.:>:·: to l) 

Hou are Yu? I'm fine. 

I talk to you~ about my life in Campinas. 

I 'm living in Campinas, since 1982~ when I began to study in 

PUCC •.• 

me levou no di~rio de n~mero quatro a explicitar o 

"U:~t me tell you ~;omethinq SE?r·iow::;: I would lik.E! very much 

that you wrote a lot to me until the end of the year~ because you 

need to 1ncrease your knoweledge faster. If not, I th1nk you will 

h.:"VE.' probl<:m~;; .in thf.? third yE;:>ar· l::le<:au=;€·? pt7:~oplE~ ltJill ask mon.;2 ·ft .. orn 



., 1 :;· 
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you. Do you Lmd~:;;r-;:;t.::~nd what I mean'::'" 

Essa atitude pareceu-me, na ~poca, de bastante risco, 

ela poderia assustar-se e ter ainda maiores problemas na apren-

d i Z 2H)E'I'fl. F'e 1 i zmen te, n~o parece ter side isso o que aconteceu, 

poi~; no diar·io seguint.e el;;:.. col<:)Ci:t~" l dcm' t know En<;.!l.i~=-h b~...l"t· 

I'll try to write a lot to you. I'll not be very interesting~ bu~ 

I'll tray''. Essa aluna sempre manteve o uso de contextualizadores 

evid~ncia de intertextualidade e sequ~ncia temi:itic,;;~ 

relac.ionada. 

Essa aluna encontrou uma f6rmula a ser seguida do come~o ao 

fim do ano. Essa fOrmula constava exclusivamente de contar even-

tos no caderno sem dar qualquer aten~~o ~ relai~O tematica de uru 

assunto com o outre e sem responder perguntas. Muitas ve~es~ ela 

levava em considerai~O alguma pergunta case houvesse 

tese de que ela n~o estar1a lendo meus diaries e sim. que ela 

n~o encontrava funi~O para elas~ pois a funi~O que ela atribuiu 

ao diario, foi a funi~D que ~ tradicionalmente atribuido a eles: 

um repositOrio de registros de acontecimentos de forma que voc~ 

possa lembrar-se deles como leiter mais tarde. Note que 

isso ~ diferente da funi~D dada pela aluna de nDmero 11 anterior-

mente mencionada, que atribuia ao diar~o a funi~O de reg1stro de 

eventos para que a protessora os lesse. No case dessa aluna que 



agora analise, parece haver urn apagamento da 

isso se denuncia pela mesma ordem segw1da 

todas as cartas e pelo fate dela sO responder perguntas~ quando o 

fazia, no 0ltimo par~grafo, em uma esp~cie de ap@nd~ce. Not. a-···~:; F:~ 

tamb~m a presen~a de in6meras frases repetidas e de luqares co-

muns: 

Cartr.:~ LJ.- " Todi::\Y I'll tf.:dl you about a i':..lm t.h.=:d:. I s;c.~w." 

Cal~ta 7- "Today I' 11 wr.i te you abm.d: .::~ c:oLW~5f?" 

Car·t:a 8-- "Tod&."ty I will w l ~it.e you about a di.nn~2r" 

"I was wo1~ki.nq today but I dec.ide~d to v'Wi te btecc:\USE'? I 

don't have time" 

Wt:?ek J wont have time" 

N~o se nota uma evolu~~o muito grande por parte dessa alunaJ 

apesar de alguns progresses flagrantes, principalmente os 

c:ionados com ortogratia. 

4 . 2- 0 grupo a margem do processo : os resultados baixos. 

)~f~li? . 

0 segundo grupo, bastante minorit~rio, ~ aquele que n~o con

seguiu um progresso realmente not~vel durante o ano letivo . lra

ta-se de tr@s alunos que s~o aqueles que n~o estabelecem uma re

la~~o de intera~~o sinificativa com o professor. 



N~o chegou a haver troca de correspond~ncia entre a profes-

sora e essa aluna, pois essa se limitava a escrever uma s~rie de 

1 reda~;eies (F'olution. Inclic:\ns;. LoVE.?. Wor·k. Eng.L:i.s.;h. l"ly hol.:~.day~:;. t•lv 

last weekend.) e entreg~-las grampeadas de quatro em quatro. evi-

tando que eu respondesse a cartas. Em um papel solto, por~m, es-

tabeleceu-se a Dnica tentativa de contato mais prOximo: 

II I'm doing your· subject 11 Pra ti.c:c:\ Esc r i t<:1" ag.~d.n 

last year I was reproved with X. 

In the first semester last year I was a good student in 

the gramm.:tl~ that she tau~~ht me, but in the SE'cond l::.~12mesb2r· :i. t hlE:\S 

not possible to wr1te the paragraph correctly and write a perfect 

composition like she wanted. 

Because this I'd like you tell me how is my English. S~n 

ce last year I fell insecurity when I'm writing. 

Besidt?s that, I like very much your classes. I th1nk you 

are always trying to do the best. It seems that you like what you 

do. 11 

Na resposta~ al&m de fazer a avalia~~o requisitada por ela, 

pe~;o a ela que mude a utiliza~~o de seu diario, mas ela n~o apre-· 

senta qualquer modifica~~o de comportamento. N~o houve qualquer 

evolu~;~o perceptive! nos textcs dessa aluna. 



.!..1.6 

Percebe-se a e:-: tt-ema arti f icia 1 idade no est abe 1 ecimen to da 

intera~~o. Atb o diArio de n6mero 07~ ela n~o responde qualquer 

pergunta e n~o tenta estabelecer qualquer seqU~ncia de assuntos. 

Al~m disso~ ela parece criar urn mundo ficcional no qual estabele

cer a correspondencia pois freqUentemente introduz elemRntos que 

n~o t~m rela;~o explicita com o mundo real 

Carta 1-"Dealr Claudia; 

How have you been? Why didn't you write me? I'm waitinq 

your letter~ and ho1-J've your- parents bc;?en?" 

Notam-se dais disparates: ela n~o conhece meus pais~ n~o sa

be se est~o v~vos e n~o havia mantido qualquer contato pr~vio com 

ela, portanto. era impassive! que eu houvesse escrito ar.tes. 

Por essa raz~o~ na primeira resposta tento chamA-1~ para uma ln-

tera~~o mais real comigo: 

Do you really know my parents or you are just trying to 

be gentle? If you knm~J them~ everything is OK in my family!" 

N~o houve qualquer resposta dela e manteve-se a recorre~c~a. 

No di~rio de n6mero sete ela escreve: " how· ve YDU and your· pa-

n?n ts been? Well~ in my house we are OK and we are waiting 

noti.ces. Wh:ilc:) this don't happen~ J 'rn l-'Jrit.ing to t£")1] vc•u Bbout 



.1.1./ 

V~rios di~rios t~m o formate de reda;~o disfar~ada~ como se 

v~ no de n6mero dois: 

"Deal~ ClaudL:t 

I'd likE' to tell yo1.1 about "1'1y r-cn.tt.:i.nt:?"" 

(} e;.:c:es~:m de art:L f i.e: ia 1 id.:1de t.,:\mblf~m mani i'E.'2;t.:c-:\···s.e.' fk\ 

de n~mero sete. Ou1nze dias ap6s o t~rmino da exposi;~o da Holam

bra, tradi~~o em Campinas, rec:ebo; 

" I'm wr·.:Lt.inq this letter· to invite you to ~.1D to Hol.::~.mbr··~'\ 11 

No di~rio de n6mero oito, aparece o 6nico case em que u~a 

respondida, por~m, ela s6 ~ respcndida per que ·foi 

usada como gancho para o estabelec:imento de um novo tOpico de re-

It 

PosteF·ionnen te, continua o di~logo de loucos; per um lado, 

eu fazendo sucessivas perguntas tentando estabelecer intera~~o e 

por outre, ela ignorando c:ompletamente minhas interven~Des e es-

crevendo quase que em urn deliria, como no di~rio de nGmero l. J : II 

How have you been? Why didn't you write me?''~ sendo que eu n~o 

havia deixado de responder qualquer c:arta onde ela tivesse deixa-

do E~spa<;:o 

Whe~n didn't I write you? Is there any letter I did not answer? 
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r~ce n~o ter gostado dessa minha resposta ~ntempest1va~ pois a 

partir dai n~o escreve mais. 

4.3- Conclus~ o da a n~lise des dados 

Essa disserta~~o tentou acompanhar o trabalho de uma turma 

de Pr~tica Escrita em Ingl@s como LE em que professora e alunas 

estiveram durante todo o ano engajadas em urn processo interati -

vo/intersubjetlvo atrav•s da escritura des di~rios dialogados du 

rante o periodo do curse. A escolha de di~rios como t~cnica d e 

ensino/pesquisa se deu principalmente pelas seguintes raz~es: 

(a) Poderia ser um instrumento da quebra, ou pelo menos da d imi

nuii~O da assimetria professor/aluno~ na medida em que a pro f es

sora tamb~m se expunha a escrever os seus textos ; 

( b ) Poderia ser um instrumento atrav~s do qual se gant1ariam i n -

travis~es sobre o processo de aprender do aluno~ dado que os mes -

mos poderiam se utilizar desse canal para discorrer sobre o que 

estavam sentindo; 

(c) Poderia ser uma forma de prover o aluno com amostras urn pouco 

mais elaboradas de linguagem atrav~s do texto do professor, que 

serviria como insumo; 

(d) 0 fato dos alunos estarem livres para escolher o t6pica pelu 

qual se interessassem garantiria a instaura~~o do desejo de s e 
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f~zer entender, podendo baixar o filtro afetivo do aluno. 

(e) Os d1~rios pareciam um bom espa~o no qual pud~ssemos retletir 

sobre a linguagem, e sobre a institui~~o escola, explicitando os 

.i.mplic:itos. 

(f) Poderia ser uma garantia do estabelec:1mento das estrat~gias 

de clarifica~~o, apontadas per Pica como um dos respons~veis pelo 

progresso do aluno em LE. 

Na pr~tica, essas razbes foram se c:onfigurando de modo ron

crete e uso de di~rios foi se revelando um melo tanto de ens1no 

como de pesquisa, pelo menos do grupo estudado nesse 

Alunos de nivel b~sico (entre iniciante e intermedi~rio) que j~ 

haviam passado, na maioria dos cases, pela experi~ncia da repro-

va~~o e que tinham pouca consci~ncia de seus processes de apren

der linguas, foram os maiores benefici~rlos da experlQncia. 

t.J'-,!~br:.~lho n~o tinha o Dbje-?t.ivo de "d<H" r~:~c:e~itas" e sim 

de mapear alguns pressupostos cuja orienta~~o metodol6qica pudes-

se produzir· bons resultados, dadas as especificidades do grupo 

E?nvolviclo. 

dor das quais realizar a an~lise foram muito mais um roteiro para 

reflex~o do que perguntas de pesquisa no sentido positivista. 

tui~bes/desejos de professors interessada no desenvolvimento sa

t.isfat6rio da capacidade de uso da lingua-alvo, por um grupo de 
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alunos. 

Nessa pet-spec ti va, retomar ia agora as per·quntaq de pt><,qLt i Sc\ 

prc>posta no capitulo 1. Objc::.>tivava ver-:i.·fi.ce:\r ~:;e: 1- hm.tvP me J.f·,rwa 

s.ignif.ic:ativC'. c.ios alt.tnos .• tomando como partl:mr>tro de .::<.ntdi•,.o cad<'l 

aluno individualmente,considerando melhora r.;~gnific.at~va c..nma urn 

aprofundamento nos quesitos delim1tados para an~lise. a sauer: 

contextualizadores, nivel tem~tico, nivel ir1teracional, 1nterte~-

tual.idade e nivel formal; 2- o ensino voltado para a 

significativa entre professor e aluno proporc:iona melhores resul

tados do que a abordagem de en sino cJe esc rita cen tr<.~da e>:c 1 us tva

mente na forma, sendo os crit~rios de an~lase os J~ mencionados 

acima. A condu~~o dessa an~l1se foi detonando uma s~rie de outras 

questbes menores que se tornaram ,em alguns casas, mais impcrtan-

tee:.• do que~ a 

essas, em ambos os casas a dire~~o das respostas foi no senttdo 

a f i. nna t 1 vo .. 

Des cases relatados, os tr~s alunos que n~o obt1veram c..res 

r.:.imento, foram justamente aqueles que n~o Jograram estabelecer 

uma relac;~o verossimil com a pt-ofessora. A aluna rn'lmE>ro o~ to de.>

mostrou nem sequer ter lido os di~rios que recebeu, uma vez que 

n~o h~ indicios de intertextualidade. A aluna n8mero VJnte e um. 

entregou conjuntos de reda~bes ( e n~o di~r1os) grampeado•:; ell? 

quatrc em quatro. Finalmente~a aluna n8mero Vlnte~ 

em um mundo ficcional n~o habitado por uma professora e per uma 

a luna rec:d ~ pois t"?scolheu se d.1rigir a seres .imaqin~riCJ=::. ccHn O!S 



q~ais pudesse se corresponder. 

se tornou necess~ria: por que houve falha no estabelecimento de 

intera~~o com essas alunas? No decorrer do texto da an~lise fui 

apontando 

do fenOmeno ocorrido com esse pequeno grupo: 

a- Primordialmente~ o processo de escolariza~~o anterior ae qual 

haviam side submetidas .1. hes incu tiu urn nmod<e l o" 1mprodu ti vo dE.? 

aprender a escrever que n~o conseguiram superar. 

b- No case especifico da aluna vinte, juntando-se ao modele cons

truido na lingua materna estavam tamb~m esquemas presentes e que 

serviram de detratores da aprendizagem: um esquema de carta~ onde 

logo ap6s as linhas iniciais se pergunta pela familia~ e o esque

ma do que ~ aprender uma lingua estrangeira, que no case dela tl

nha se limitado a situa~~es artificiais onde n~o havia qualquer 

estrat~gia do estabelecimento da intersubjetividade. 

c- A falta de consc1~ncia sabre o pr6prio processo de aprend~za

gem tamb~m pareceu ser um des fatores que colaboraram para o n~o 

crescimento das alunas: duas delas avaliaram bastante 

mente o processo ocorrido durante o ano letivo em sua prova f1-

Uma delas~ por outre lado, demonstrou desde o come~o uma 

grande resist~ncia a entrar no processo. Freqdentemente fez acu-

sa~~r:.~s d~o;~ que a aula er,~ ~o"~mpulhiar;;:2(o ( "enn::)}e:\(;13:o" n.::1s suc::\s pe:di:~·-

etc. 
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d~ Paralelamente, deve-se considerar a inef1cAcia do professor ~n1 

c:~s t,::\ be 1 ec: (2!~ urn !:.:>S tt.td o d ~? c.: on !::;c: .i e,;.n c: i '"' c 1r it i c: <':\ cJ £:-~ 1 :1. r1 <;) U<':I<;J E·?m qur:! 

te1~ .ia perm.i t~do e)·: p l ic .i ta1·· a art if ic .ia 1 ide dos mode .los 1nc:orpnr·a

dos pelos alunos e inculcados pela pr6pria escola. Essa inabili-

dade talvez tenha se dado pela pr6pria posi~~o do professor de 

estar envolv1do no processo e sem obJet1vidade para revert~-ln 

durante seu acontecimento. 

Quante aos alunos que demonstraram evolu~~o ao longo do pro-

cesso.(a nrande maior1a) uma compara~~o entre eles foi s.uf .i-

c.iente para mostrar que os seus ritmos de aquisi~~o tamb~m di-

cesso nos d~o algumas .ind.ica~~es de como isso ororre de fate. 

De modo geral~ as constata~~es a que pude checar foram: 

1·- Os alunos quf? se eng,::\jaJram mr..~is p!~o·fund<;IHH"~n l:f'? 110 p~'·c.H:(~:s~"'o dP 

.intera;~o intersubJet1va - freqUentemente pela manuten~~o de d1· 

gum t6pico de alta relevancia e 1nteresse-apresentaram maior£~ 

marc as de in terte:-: tuE~l idade (tanto com os meus l:e>:tos como co••1 d 

realidade extr~textual qLte nos erc:1 comum) , bE•rn como usa ram a•: 

seguintes estrat~gias: 

l.a- Requisitaram ma.is escrita da parte do professot·, tanto pel~ 

quantidade abundante de perguntas, quanta polo uso de uma per-

gunta 11 isca 11
, OLl sej .:1. uma pergunta sobre t6pic:o que sc:,biam de· 

mandar maior volume de escr~ta. (ex- I want to know everyth ~nu 



about your marriage preparation). 

1. b··· 

de lingua~ atrav~s de auto an~lise, auto critica ou 

mesmo pedidos de esclarecimento. 

l. c ·- Estiveram dispostos a fazer investimentos bastante altos ~o 

de linguas: usaram dicion~rio e gram~t1cas como aux1liares 

na escritura do texto quando o assunto os interessava, procuravam 

a t.t >~ j_ 1 .i o do professor fora do horArio de aula, trocavam os cader-

nos entre si e assim por diante. 

l.cl-·· Conseguiram reverter a auto imagem negativa para uma imagem 

muitas vezes bastante aproximada de onde estava o seu avan~o: v~-

r.i.os depo.i.mentos, po1'·· e:-(emplcJ ind.ic:am~ " j~ apn:.~ndi ">(" ~ st'"~i qu£e 

ainda fa l ta "y", m<::1.s ten he cferte<:,;:i qur.? vou apnendel'"." 

.1 "e··· Fazem uso proposital do texto do professor como fonte de 

in sumo l.i.ngt\.i.st.ico. Muito mais do que um processo de i:\qu i s.i. c~~j;o 

inconscient:e~ esses alunos procuraram estudar o vocabul~rio des-

conhecido, atrav~s da montagem de gloss~rios, utilizai~O proposi-

tal dos !tens lexicais em outras fases do seu di~rio e assim por 

c:lia.n te" 

qualquer· 

como n~o mostrou evid~ncias inequivocas de beneficio 
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Twdo pa r ece depender do tipo de personalldade des alunos e/ou do 

conjuntc de valcres que possam ter formado at~ ent~o. Os fatore s 

que conduzem 'a postula~~o dessa formula~~o podem ser ass1m ex

plicitado~:;;: 

N~o se observaram quaisquer diferen~as entre a produ~~o dos 

alunos que foram corrigidos e dos alunos que n~o foram. A corre-

c;;~o ·foi 

a 1 unos •. 

tomada como prov~vel perda de tempo para o professor e 

2.b- Por outre lade~ os alunos que constantemente 

corre~~o e n~o foram atendidos, demonstraram tens~o crescente e 

i ::;so pode ter· se cc::mver·tido num fa tor de in~ b.i<:.;:<~o de~ e:q:wE·'r,ch .<:.:,.-· 

gem. Resta saber se h~ vantagem comparativa na corei~O de erros 

ou na conscientiza~~o des alunos quanto ~ inefic~cia da correi~D 

indiscriminada e utilidade de uma corre~~o voltada par necessida

des especificas que o aprend iz apresenta .• 

2.c- Quando requisitadas pelos alunos, foram dadas explica~~es 

pareceu haver al-

tera~~o na produ~~o do aluno, talvez por causar-lhe maier segu-

ra r 1~.::\. 

3- A cada um desses pontes especificos adquiridos pelos alunos~ 

havia urn pn::Jct':?S~5o de ensaio e ev-ro ate €!~:;se:\ c:\quif:.'i~~C) ·firoalrn<c?n'l_f.'· 

Essa estabiliza~~o se dava tanto sem o aluno se 

dar conta disso~ quanto apOs uma tomada de conscl@ncia. 



0 processo de rela~~o intersubjetiva d~ oriqem a do1s t. r .. ac;:o•:; 

conside r ados aqui como complementares e que s~o mutuamente otimi-

aprendizagem. Em primeiro lugar, o texto do aluno pa-

I''BC:0."'! regular o grau de complexidade do texto do professor. 

que me desse conta disso, escrevia menos complexo para alunos 

mais iniciantes P produzia textos mais complexes para alunos mais 

ad .ian t<..'ldos. Essa evid~ncia parece confirmar a linha de pf:?s;qu i ~,, ,,, 

ciente tenderia a fazer urn ajuste dependendo de para quem estava 

SE:? dirigindo. Em segundo lugar, a 

da clarifica~~o faz com que o aluno n~o hesite em encarar a no~~o 

elf-:> esc:rita 

alun,:\ qu£·?, interessada em conhecer como lidar com o aluno par.:1 

quem ela estava dando aulas particulares~ re-escreveu seis vezes 

o case do aluno, variando apenas o angulo para que a pr·of e~:.!;o r·<, 

pudesse entender o case, vista que pelas respostas que ela obt.L -

nha percebia que a sua escrita n~o perm1tia pistas e desenvolv~-

s;u·fic::ientes. 

5- No inicio do processo os alunos parecem n~o c::onsegu1r equili-

forma e conte6do, pois ora colocam ~ntase em uma dimens~o 

ora em outre. Dessa forma, parece s~bio que o professor que quei 

ra focalizar explicitamente a forma deve faz§-lo apenas ~pos se

rem esgotados os quesitos relatives ao c:onteDdc. 
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A pa~t1~ desses p~incipios, as conclus~es gera1s ser~o enca-

m1nhadas para a confronta~~o deles com os resultados contempor~

neos da pesquisa apl1cada relacionada ao ensino/aprendizagem de 

linguas. 
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NOT AS 

1* Se tivesse sido adotado o crit~r1o de aprova~~o da prova gra-

matical do primeiro semestre, a reprova~~o ser.ia em torno de 30%, 

contra os 78% do ano anterior. 

2* Foi curioso notar que nas cartas marcadas com a '' careta de 

baixo astral '' o n6mero de erros aumentava visivelmente, tanto nas 

min has cartas como nas dela. 



CAPITULO CINCO 

CONCLUSDES GERAIS E IMPLICAiDES PARA 0 ENSINO DE ESCRITA 

Neste trabalho descreveu-se o processo de troca de diAries 

dialogados como uma experiancia de ensino e pesquisa em uma turma 

formada por 78% de alunos reprovadcs, que exibia um quadro de 

ba1xa auto-est~ma~ falta de consci~nc1a da complex1dade dos fate

res envolvidos na aprendizagem de escrita (o que fazia com que 

alr Lbuissem a causa do fracasso unicamente a si pr6prios)~ pouca 

consci~ncia do que ~ aprender uma lingua, e ignorancia das parli

cularidades pr6prias da escrita. Como sabemos, esse quadro difi

culta as chances de um aprendizado efetivo des alunos~ criando um 

circulo vicioso que poss1velmente aumentar1a a possib1lidade de 

fracasso no desenvolvimento de uma capacidade interativa numa 

nova lingua. 

Dada essa situa~~o especifica alguns fatores princ1pais pa

receram estar 1mpossibil1tando 2 aprendizagem: 

a- A focalizai~o exclusiva nos aspectos formais da lingua estran-

ge1ra~ 

sivel 

que costumava ser apresentada aos alunos como objeto pas

de ser fr~qmentado em pequenas partes e aprendido atrav~s 

Je uma pr~tica de automatiza~~o. 
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b- 0 entendimento de escrita enquanto produ~~o de objeto pronto e 

n~o enquanto atividade processual, fazendo com que os alunos ti-

vessem uma atitude bastante negativa para com a tarefa de re-es-

crever seus textos, a qual consideravam basicamente como urn cas-

tigo, e n~o como uma exig~ncia inerente ~ pr6pr1a escrita. 

c- Uma vis~o acritica do processo de aprendizagem por parte des 

professores~ que por sua vez transferem aos aluncs uma s~rie de 

estere6tipos negatives a respeito de seus processes de aprender, 

refor~ando uma auto-imagem negativa, que per sua vez atrapalha o 

processo de aprendizagem. 

d- A falta de relevancia dos conte8dos a serem aprendldos, visto 

que n~o atendem aos desejos e necess1dades dos alur,Gs, fazendo 

com que esses se tornem desmotivados e sem estimulo para o apren-

dizado. 

e- A prOpria falta de aprendizagem, pois quando os alunos perce-

bem que apesar de seu treinamento gramatical n~o conseguem adqui-

rir a habilidade de escrever compondo, passam a introJetar a ima-

gem que n~o v~o conseguir levar a cabo a tarefa d2 aprer1der, ces-

san do OS esfor~os nessa dire~~o conseqOentemente, n~o apren-

dendo. 

Em rela~~o ao arcabou~o teOrico mencionado no capitulo dois 

deste tr~balho, algumas retomadas s~o necess~rias ap6s a anAlise 

dos dados. 
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Atrav~s da an~lise des modelos de aquisi~~o de lingua es-

conflrma-se que a ado~~o deste ou daquele modele rode 

influenclar os resultados do aprendizado, transcendendo, portan-

to, a mera abstra~~o teOrica. 

Come~ando pelo audio-lingualismo~ comprova-se a opini~o dos 

autores que julgam que essa conhecida vers~o metodol6g1ca da 

abordagem gramaticalista tende a propiciar resultados bastante 

negatives para o ensino/aprendizagem de linguas. Pode-se perceber 

esse fato pela situa~~o inicial de reprova~~o des alunos, e prin--

cipalmente pelos coment~rios que os alunos realizaram a respeito 

de seu material did~tico, como o fate de ser desistimulante, n~o 

n=:.•levante, de manuseio cansativo e de pouco proveito para a 

aprendizagem. Dada a extrema superficial1dade dos exercicios que, 

segundo os alunos, anulava sua efic~cia enquanto atividade inte

lectual, pois para realiz~-los com sucesso n~o era necess~rio fa-

zer uso da lingua~ mas sim perceber o mecanisme que subjazia ao 

modele e aplic~-lo a todos os outros itens. 

temos uma forte indica~~o de que em sala de 

exercicios que propiciem algum tipo de desafio aos alunos 

na intera~~o com o outre propiciam melhores resultados do que 

exercicios que trabalhem com aspectos lingtlisticos e me~~n1cos, 

pois a automatiza~~o de padr~es tende a n~o apresentar 

r~ncias para contextos maio r es. Confirmando o que hipotetizam v~-

r1os autores, a automatiza~~o parece funcionar com segmentos pe-
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Veja-se por exemplo a diferen~a de automatizarem-se fra-

J 

think that write is a impossible thing because to write in portu

guese is difficult, so imagine in English~ but now I see the wri-

t.c:0 .i.n 

considerando a corre~~o formal dos do1s segmentos). 

Quante ao Modele Monitor de Krashen, como JA anteriormente 

pr·r:?v i ~:;to, hA evid~ncias de manifesta~bes do filtro afetivo qus 

regula a efet.i.va aprendizagem. N~o se sabe, entretanto, 

coincid~ncia dos mesmos fatores que o tornam bern ou mal configu-

rado de um aluno para outre, dada a quest~o das diferen~as indi-

vic.1uais. Como exemplo destas, temos a corre~~o de erros, que se 

per um lado parece in6cua para alunos que n~o priori2am a focali

za~~o na forma, por outre pede causar problemas quando n~o reali-

pois causa ansiedade em alunos que apresentam alto usc do 

rnoni tor. 

n~o houve possibilidade de se estabelecer quais 

s~o os fatores que tazem com que o filtro se torne favoravelmente 

configurado. Tomemos os aspectos listados per 

1- Motiva~~o e atitude: os dados coletados pelos questionb

rios apontaram que os alunos tinham alta probab1lidade de reali

zar aprend1zagem de modo duradouro e envolvido. Entretanto, esse 

processo n~o havia acontecido com in~meros alunos nos anos ante-

~ necess~rio considerar que motiva~~o e atitude 
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n~o s~o sozinhos tra~os suficientes para que aconte~a a aprendi-

zagem. 

2- Habilidades~ Se entendermos que os alunos com maier ha-

bilidade ling61stica t~m melhor chance de aquisi~~o. apresenta-

ram-se contra-exemplos na an~lise de dados. Pode-se mencionar o 

case~ por exemplo, de duas das melhores alunas da turma que ha-

viam side reprovadas no ano anterior porque n~o conseguiam reali-

zar performance satisfat6ria nas avalia~Nes. Houve tamb~m um case 

especifico de uma aluna que j~ havia morado em pais falante da 

lingua-alva e exercido atividade remunerada atrav~s do usc dessa 

lingua e ainda assim tinha side reprovada no ano anterior. Por 

outre lade, esse fate pede apontar para a parcialidade e inefic~

cia da maioria des m~todos de avalia~~o que utilizamos para Jul-

gar nossos alunos. pois parece-me no minimo incoerente que uma 

pessoa julgada apta, per empresa de falantes de Ingl~s como lin-

gua materna a exercer fun~~o equivalents ao de natives, seJa Jul-

gada inapta em exames universitArios realizados no Brasil. 

J- Necessidades: Este foi c 0nicc ponte em que n~o houve 

varia~~o entre os alunos. Percebeu-se que quando as necessidades 

especificas dos alunos eram atendidas, isso aumentava a ot1miza-

~~o da aprendizagem . Tomando-se como exemplo o case do trabalho 

em conjunto com as respostas das cartas comerciais trazidas pelas 

alunas e elaboradas em sala de aula pode-se perceber que o grau 

de interesse e aproveitamento dos alunos ~ bastante acrescido . 



4- Estados emoc1onais des alunos: atrav6s do estudo de c~so 

da aluna n0mero sete, pode-se perceber que c cansa~o contribui 

negativamente para a produ~~o dos aluncs, como anteriormente men-

c.i.on<:ldo por· Vi.:.o~n<::l ( .19</(1) quandD cone lui quE' ''D fato1-- c:.::tnsa<;:o .J.nE····-

vitavelmente teria sua participa<;:~o na motiva<;:~o''. Percebe-se es-

te i'<:tto atJ--o:\VE~!s dr.:l contag~=.·m de~ pi"'Dblf:-?mas fonna:Ls que:· t:?stc-:i ;,:q:n-E·~---

sentava quando marcava o cOdigo combinado para este fim (ver ca-· 

p.tt:.ulo .<.J.). 0 estado de tens~o e ansiedade pela 

parece tamb~m causar problemas, como se v~ na aluna de 

como anteriormente comentado. Entretanto, h.~ 

E?v id~nc:: .i.a~5 nos dados que nos permitam realizar generaliza~~es 

para todos os alunos. 

tomando-se a quest~o cia monltora~~D e des 

posf:5.i VE~i s; mi::\ 1 E?'f' ic ios que o foco n<::l i'olr·rn.::t pndf:=>r· it:t pi·-opor--c .. i.ona~- ~ t · ~·~' 

evid~ncias contraditOrias: para alguns alunos a aus@ncia de cor

re~~o serviu mais para aumentar o nivel de ansiedade do que p~ra 

TambE~m ,, n~o foi possivel determinar quais alunos 

ma.1.o1~ p~-E·d .i.::;pDSii;~:iCJ <~\ men .i. tor·,:~c;:i:':<o.. Krct!shen su~~er · E~ que~ o~:; c:\ lL.,nos, 

"mais V€'!!lhcJ!s" podei·-ic:1.m tt.:mdt::>l'- ma.if::. a ~?>:eirc:~~--·-la, pon~·m i~;!sD n~'-ln ~5£0 

evidenc:ia nos dados, pois seu usCJ se manifesta entre alunos de 

Per outre lado, confirma-se a sugest~o de Krashen de que a 

Esc:ola seria um dos maiores respons~veis por esta pr~tica, visto 

serem os alunos mais bem suc:edidos habitualmente em outras disci-
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sistematiza~~o gramatical. N~o se pede de~xar de cons1derar, en-

tretanto, que tal evidancia n~o se manifestou em todos os cases, 

pois houve alunos bastante bern sucedidos que declararam ''detestar 

as aulas de gram~tica ' ' ou mesmo aqueles alunos em urn est~gio bas-

tante inicial, com problemas tamb~m em outras disciplines do cur-

so, que n~o conseguiam conceber o aprendizado da lingua estran-

geira a n~o ser pelo uso de regras gramaticais a serem decoradas 

e itens lexicais isolados seguidos de sua tradu~~o a serem memo-

r1zados. 

Alguns fatores causadores de baixa auto-estima do aluno, ou 

mesmo uma baixa percep~~o de sutilezas de argumentai~O presentes 

num ou noutro discurso, que causam problemas para a aprendizagem, 

podem ser resolvidos pela utiliza~~o dos pressupostos da cons-

ci~ncia crit1ca de linguagem, que propicia ao aluno uma maier 

amplitude de vis&o de mundo, aumentando assim, as prOprias chan

ces de compreens~o dos fatores que propiciam ou n~o a aprendiza-

gem, viabi l izando um melhor t rabalho na dire~~o da assump~~o des-

tes fatores, e conseq~entemente, na otimiza;~o da prOpria apren-

dizagem. Exemplos dessa evid~ncia s~o o case das alunas de n6mero 

06, 12, 14, 27 e 31 per exemplo. Este ponte refor~a que toda mu-

dan~a metodol6gica deveria permitir exame critico dos pressupos

tos a nivel de abordagem de forma que se propiciasse aos alunos a 

compreens~o de por quais razbes estariam real1zando esta ou aque-

la atividade. Tal cuidado criaria entre a turma um clima favor~-

vel para a implementa~~o metodol6gica e a priori otimizaria o 

prov~vel sucesso da experi~ncia. Obviamente, para que o p~ofessor 



seja capaz de discutir com seus alunos pressupostos teoricos d •• 

metodologia que decidiu implementar~ ~ necess~rio que este tamb~m 

inv~sta em sua prOpr1a forma~~o te6rica~ o que parece ser exce;~w 

e n~o regra no quadro da educa~~o brasileira. 

A an~lise demonstra que protessores com uma bclse te6rica em 

respeito de como as pessoas aprendem e ensinam, e por essa raz~o 

tendem a se apegar a aspectos puramente mecanicos da aprend1za-

qem ~, tendo mu1ta dificuldade de instrumentalizar o aluno a supe -

rar seus problemas. Como agravante desta situa~~o, est~ o tato de 

que rnui tas vezt'?s o pn:>fessor aindc.\ refon;;2 . .::~ti tl.1de"; pouc:o pl-odu·· 

centes de sPus alunos. Resumindo~ para ser um bo~ professor ~o 

llnguds, n~n b;::ts ta sO saber· a 1 ingua. 

~~o de linqu~ estranqeira, 

composic;:~o n~IJ leva a aquisl.c;gco efetiva da pr-odu~2\0 de te;{tOS J:.id" 

ra a vida real~ e por essa raz~o~ caberia a n6s, professoves de 

linguas, propic:larmus ao aluno de gradua~~o atividade~ de escrit~ 

q we f o s ~;:;ern 1'"!-.'71 (;:,• v ;;u-1 h~f.:, t.::! \to .l t .'::1 d '"' s p <=u·· •"\ .~1 l gum 'f i .. m c·:~ !::ij.E:-~c 1 ·f .) c: o q uc=~ n 

dluro perceba a com c qual concorde, fim esse que n~o pode ser 

atingido com exercic:ios do tipo ''escreva 200 palavras sobre com-

pLt tadores em trinta .n~nutos". Segundo depoimento de alunos e 

~onstata;~o empir1ca em textos prod~zidos sob esse comandu, o re-

sultado tende a ser bastante pior do que textos produzidos sob 

cWJ.t?:ntac;::?:o intt=.>ir,:u::ic>na1, ou v.i.s.:tncl~l algwna ut) liclc't:lr? t.;~•5pE•c:if.icE'\. 



Retomando-se a vis~o de escrita d e Flower e Hayes (1982) co-

mo encami nhamento para a solu~~o de problemas, parece-me que uma 

tarefas pr~ncipais do professo r de linguas seria 

ao aluno situa~bes de problemas interessantes e relevar\tes de se-

rem soluclonados. Paralelamente, tomando-se a afirma~~o dos mes

mos autores de que sempre temos um objetivo ao escrever~ parecp-

me que o professor deveria criar condi~Oes para que o aluno, ao 

mais relevantes do qu(~ illE'I'"C'\fnSfi ·t.e 

agradar o professor, comprometendo dessa maneira a solu~~o de urn 

problema ret6rico minlmamente aceit~ve l . 

razbes apontadas at~ agora, e per outras razbes que 

pretendo considerar adiante, ~ no minimo bastante ing~nua a afir

ma~~c de Krashen, comentada no capitulo dois deste trabalho, de 

que basta expor o aluno a bons exemplos de textos para que esse 

aprenda gradatlvamente a escrever. Percebe-se que sem consci~ncia 

do car~ter interacional da escrita o ~luno tende muitas vezes a 

produzir um texto ilegivel, pois n~o tern uma preocupa~~o de ava-

J ial'' quem ser~o seus possiveis leitores, j~ que na maioria das 

n~o os tem, e falha na percep~~o de qual conhecimento n~o 

se que desta forma criam-se lacunas de informa~~o que o a] uno 

dei)<a de~ e>~plicit.c:\r pn1'·· urn p<2ns;amf?nto qu<~Sf£~ m , :~g.i.c:o cJo tipo: ··~:;r-:.-! 

sei, a professora tamb~m sabe, afinal professores 

tudo .. " 
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Nesse sentido, creio que o usc des di~rios colaborou sobre-

maneira na conscientiza~~o des alunos sobre a necessidade de dar 

informa~des ntJma medida suficiente para que o leiter compreenda o 

texto, auxil~ada tanto pelas perguntas do professor sobre a falta 

de informa~~o sobre algum assunto mencionado pelo aluno como pela 

pr6 pr· :i .• :~ cur'" i os ida de cle:.• C:C:.iiltpr·-r:?endf.? r.. .::\1 <;tum t. n=:~c: he obs;c: u n:> no cl.1 ~~~-- L .. l 

(j o pr'"o·f ess.~DI'". 

Conseqtlentemente, pode-se afirmar que das abordagens para 

ensino de escrita comentadas no capitulo dois deste trabalho a 

escolha da abordagem interacional parece ter side bastante acer

tada, pais propiciou aos alunos oportunidade de encontrar respos-

tas mais efetivas para seus problemas ret6ricos do que costumavam 

encontrar anteriormente. 

Per outre lade, ~ precise colocar que o papel da gradua~~o 

em linguas, a meu ver, n~o parece ser somente o de criar falan-

tes/escritores proficientes e nem mesmo t~o somente formar pr·o-... 

bern trelnados, mas tamb~m o de formar pf2~:;qu i s,"\clor·e:,:; 

capazes de refletir sobre a sua vida e sobre a sua pr~tica pro-

nesse sentido, o pedido para que os alunos se auto-

cbservem durante o curse e relatem sua obserVdi~o, tanto nos di~

rios como em avalia~~es especificas, faz com que se erie uma ini

c.t.e~~~":io df? obsE•rva~:~':\o ''qu,:l!::;E:' c:i.E~nt.i.·fi.cc''' :• qut:'~ pDdf? vi.t· a !:5£-~t·· €~·;.:--· 

p 1 or·adc' na fonna<;;:~o do fu tur·cl pesqu.i.sado1···, pr·:i.nc i pa J. mt.~•nt:e Etque·--

les alunos que optarem pelo magist~rio. Al0m disso, as leituras e 

as discussbes especif1cas sobre le1tura e o processo de aquisii~O 
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de leitura podem servir como o inicio de urn embasamento te6ricc 

periodos ma1s adldntados, por exemplo~ uma sugest~o de atividadP 

poderia ser a reda~~o processual de um trabalho relatando um pe

queno experime11to seu com a lingua alvo, a ser publicado em ana~s 

de pesquisa des alunos. 

Pat-te dessa tormac;ao teorica, que sin to como imrJortc~nte loqo 

~m um memento tnicial de aquisi~~o de escrita pelo ~luno, s~o os 

criterios de textual1dade. Consc1entes desses fatores, os aluncs 

t~m menos chances de produzir uma seqU~ncia de frases desconexas 

e apresent~-las como se fossem urn texto (muito comum nos est~qio~ 

.inic.iais) e tendem a se preocupar mais se o texto que est~o ~ro-

duzindo tem ou n~o textura dada uma certa 1nserc;~o social. 

Como uma das im p lica~bes pr&ticas para o professor em sala 

de aula, sugere-se que a contemplac;~o de urn ~nice tema de irrle

resse comum par0CQ propiciar melhore~ resultados do que uma treed 

r~pida de temas visando manter o interesse do aluno. Alunos que 

mantiveram uma seqa~ncia de diAries sobre o mesmo lema por dois 

ou t r ss meses consecutivos, manifestaram progresso mais visivel 

do que aqueles que trocaram de tema a cada diArio. 

Tambe?rn, sem querer cair· rro J. Ltgar· comum. j ul go que 6 opor·tur.,o 

l eml:irar que "'' 1 Ltnos con f ian tes na sua cap<::\C idade de aprendE·r 

,;,\prEmdf:>ffi mcd.~:; E·~ flli:HS t·,~pJ.dO cJo qUE' <:lqueJ.€·~S CjUf.-? juJC)oH11 quf::.> rr~O V~O 

c: r:msr::>gu.i -· 1 o. 



porcionar ao aluno confian~a em sua capac~dade de ~prender e 

acesso aos melos de entendimentc de como realizar este aprendizd-

do. 

Retomando a quest~o do ensino gramatical, pode-se afir~ar 

qt.tC-2 0:1 sistemat.i<=a';~o c:l<::.· pontD!:~ e:'~>PG'c.1.·ficos, pJ - .l.nc:l.pdlm£'·~ntE• ,;e~ rc'.-

pelos alunos, tende a otimizar o processo de aqu1si~~ o 

dc1 lingua E:·str·c:mgeJ.ra~ pois faz com que o alLtno t.ent1c1 su . .::; ansit.>

dade diminuida e aumente a predisposi~~o ~ aprend1zagem. Parale -

de alguns alunos, a excessiva exig~ncia de precis~o formal tende 

a l:>loquear· qualqucH· tent,:it.i.va de um nLiffif?l"'O 1;.1rand£'! de· aJ.unos. 

Como principal sugest~o de pesquisa~ menciono a poss~bilidcl-

de de investiga~~o sabre as processes de aprendizagem de escr1ta 

f01Tl J. 1 n qua ps; t 1~ c\1"1 CJii:~ :l. r .. ,:,1 <:it r- <~ v{£ · ~" c.lo u ~:;o c:l e d .i c':t I'" :i os eli.:~] oqaclos c: nm u 

au:·:ilJ.o ciE· urn tl:rcE?il~o quE? .:,\compc:ml-lcll"·i .a a trc:H:c\ d€2 cli.~\t-J.D£"> entn~· 

professor e alunos. Este arranJo poderia tornar d pesquis~, e 

talvez o ensino mais efetivo~ po1s esse pesquisador ter1a maior 

dist~ncia e acrescentar1a um ~ngulo de vis~o diferentP ~quele do 

que mu~tas vezes deixa passar as oportunidade5 de i.n-

tera;~o efetiv~ pelo alto grau cle envolvimento emocional com a 

tarefa de troca de diAries. Houve cases neste estudo, em que o 

professor falhou r1a tarefa de conseguir estabelecer intera~~o ~ om 

os a 1 unos pol~ f<J.l ta de pen:f2p<;;:~o parc;t wn dE· t.E·r ml.nac1n peon to que? 

pod<·?r.ic:\ 
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consci~ncia aler·ta emulando uma auto-mo nitora~~o do ~rofessor. 

Seria ainda interessante a investiga~~o mais slstem~tica dos 

trocados para pesquisar, entre outros pontes possiveis 

que tipo de facilita~~es o professor faz para que seja 

intera~~o com o aluno; que tipo de estrat6gias cs alunos 

utilizam para obter mais ou menos insumo dos di~rj.os e como Los

tumam process~-lo~ que tipo de problemas costuma ser sanado mais 

raptd.:-:u11Em te. Urn outro ponte ~nteressante seria a investiga~~o 

des processes d8 anglefonizar palavras em portuguSs como estrat~

qia comunicativa quando n~o sabem a palavra certa em Ingl~s. Uma 

das perguntas que surge ~ se alunos usam esta estrat~gia tamb6m 

quando em contato com falantes natives ou apenas com o professor 

o, case usem. quP tipo de rea~~o isto provoca. 

N~o pretendo, entretanto, sugerir que os di~r1os dialogadus 

sugerir aos colegas professores que a sala de aula deve pr1mor

dlalmente se1~ encarc:1da como urn espc:H:;:o pt-ivileg~c:~do no qual os su

.i f".i t:os se t7?ncon tJ""am e in b:?t-aj am. r amb~m, como J i:1 rnenc ion.:1dD ante-

riormente, os di~ri.os apresentam algumas limita~~es, especialmen-

l:e qUc"H1 to 'a fa~xa de alunos que poderiam se beneficiar de seu 

A faixa de aJunos que mais se beneficia ~ ~quela conhecida 

romo falsos pr~nciplantes, pois alunos iniciantes poderiam apre

scntar muitas difjculdades na escrita dos di~rios e mesmo na com-

muito provavelmente mais interessados em outros q~n~ros do escri·· 
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ta como por exemplo textos de cunho acad~mico. 

0 resto ~ processo, ~ conseqtl~ncia desta intera~~o. As r~la-

~Des dessa intera~~o com o processo de aprender linguas ~ que f~-

ram objeto desta investigaij~O scbre a aprendizagem especifica da 

escrita numa lingua estrangeira em ambiente formal na univers1da-

de. Pensa-se que uma vez estabelecidas as condi~Des b~sicas de 

confian~a e interesse mDtuo por parte de professores e alunos, o 

professor deve intervir deliberadamente no processo de forma a 

estabelecer, junto com os alunos, os objetivos onde desejam che-

gar e agir de modo que o processo se realize em ritmo adequado. 



ANEXO 1 

Question~rio a p licado no primeiro d1a de aula . 

Per tavor responda o mais si n c e ramente possivel. 

nome: 

1- Por que voc~ es t u d a~ 

2- Per que voca estuda Ingl@s? 

VlU no 1 ou 2 grc.=-..u 

viu pela primei ra vez na Facul dade 

cursou escola de [ngl~s 

grupo: 

14:' 

idade: 

4- Se freqUentou uma escola de linguas~ per f0vor complete 

os f. te~n~:;: 

a- Nome da escula 

b- M~todo das aulas 

c- Quante tempo vee ~ estudou 

d- Vr.Jc@ comp l etou o curse--:> sim 

e- Caso n~o tenha completado, por que? 

nao 

!:i·- CrJ,no Sf.? sent:iu ncl pr·.unE:~.i.t o contatc) com a. l inguc:t J.nglE:'sa'7 
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6- Casu nunc a tenha cLwsado uma esco 1 a de l in~Juas ~ pc•r que 

1- Na sua familia, qual a op1ni~o sobre a lingua Inglesa? 

8- No seu grupo de amigos, qual a opini~o sabre a lingua In·· 

f:.~ 1 esa? 

9- Al~m do Portugu~s vee~ fala outra lingua? 

()s1m ()n~o Quais?-----------------------------------------

10- Com n?l.::ic;i:'H' <"~Cl povc• f.odante de Jnglt~L;. marquE• os adjet1 

vos que vee~ Julga os mais adequados: 

fr-io ( ) C.ic;J 1'. cl. -· 

voc~ julga os mais adequados: 

> tac:il ) teia ( ) dificil ) (tt.il ) bon~ ta ( ) inCt-· 

til 

12- Voce JUlga que lngJ~s ~ uma lingua bonJtd? 

( ) s.im ( ) n;:':(n 

E mais bonita do que: 

Portugu~s? ()sim ()n~o 

Fran~~s~ ()sim ()n~o 

,J a pont?!:;'? ( ) !:-:J.m ( ) r·1i:':!.o 

Espanhol? ()sim ()n~o 
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Italiano~ ()sun ()n~o Alemao? ( )sim ( )r.~o 

13-· Voc:~ juJqc:\ que o IngH~'S ser·a n~almE·nt£'.:> impcJt~tc:inb::· flC:l ~;ua 

vida profiss~onal? 

) s.1m 

14- Voc~ g~starik de viver para sempre em urn pais de lin~uL 

lnlesa? 

13- ·rod;~~= ds vezes que voc~~ t.e~m umcl opor-tuni.c:l<n:le r-e.:d de> 

Ingl~s~ qu~ nola daria a si prOprio?--------- ( d~ zero L 

clez ) 

16- Se voc~ gosta de aprender Ingles~ que mottvo o levd a 

isso? 

17- Sugira pelo menos cinco itens que gostarid der vet tn· 

cluidos nesse curso: 

18- Use o espa~o a seguir para escrever o que qu1ser a res-

peito de seu curse: 
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ANEXD 2 

AVALIA~AD GRAMATICAL APLICADA AOS ALUNOS 

N(.1ME-:-.: -- · ----····----

( :.'' points;) 

B) l"'c-tke mean .in fu 1 compound sentences by joining the p.ou- t<> of SL'n

tencE·f;; belovJ. Use• t.h£> conne:•ctor~s given l:ic-:o.lc:n-J one:€~ F·ac.l·t .. F·unct·uab;) 

i~ 1 .CCOY ' d .ln .l y: :=, po.1.n ts) 

rJeJ.tlier· ••• not-~ otherwise~ furtl"ler~mor·e, howr.>ver~, as rr.>~;ult 

l . Tel evision is ente~taining. Television is somettmes inst~u ct1-

ve. 

2- The leaders settled the agreement. There would have been war. 

··-· She wc::mts to le<an1 Enc,Jl.i.~:;h. ShE~ h as nc:l tim<':'? to c:~ttc-?ncl a n'::.'JU 

laF· c:our·se: .. 

4- The road was wet and slippery. There w~re many acc1dents. 

s- The money was not mlssing. The jewelry was not m~ssing. 

c) Exemplify these patterns in sentences of your own. ( 6 poi~ts) 

1- N+ LV+ N/ADJ+ ADVERBIAL CLAUSE 

2- N+ LV+ N/ADJ+ COORDINATE CLAUSE. 

3··· ~~ +V+f'.J r· NOUN CU~USE. 
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d) Complete with noun clauses introduced by HOW FAR~ WHETHER, 

THAT, WHY, HOW. (use one f? • .:"lc:h). lndicat£: whe:\t fLtnction E.'dC:h r.oLtrl 

~lause has. (tO points) 

·'")-

"'· Do yoLt knovJ----------- -- -- ------~------ --------- -------·-? ( 

., 
_, :t t is <Jbv i otH; tc) mE-: ·-·-·-------·--·--·-- -·-··-····---- ---··-···-·· ·-· ·••·• •• •· - - .. ----·- _ ...... ·-. ( 

4- Th.is is··--·--·--------------------------------------------. ( 

~-Can you tell us--·----------------------------------·--? 

e) Expand the following sentences by adding an adject1ve clause 

wh1ch moc.ii·fi.es the underl~ned wclr-cL Use WHO. WHEN, WHE.kf::, tAJHICH, 

WI-HJf:)E. 00 NOT U~3E "H-lAT" .. USE THE COfmECT PUNCTUf.YTTCJN. (.tO 

POINTS) 

1- The flovJel'".§ .:u-e bec:iutiful. 

7- That famous writer is in town . 

.:. That is the g)_§_<;~. 

4- §us_!. finds t1me for pa.tnting. 

!:1- I c:an ~ t rememben· the g_€!,Y_. 



f-· H~~wr·itf~ l:he !:5ent~::ncr.:?s br::~lo~\1 ~:;CJ as tCJ us;e thr,> c.;ubDI··cl.inat.f.!.·~; q.i-

ven. 

tence will not be alteFed. (5 po~nts) 

J- f'I,:H·y ~o-J.i J J not. c,:)E't wo1·Tj.r.?cj i·l' h€:-~r· husband doe~:•n ~' l:. ~F£!t homt.> so-· 

on • ( un '1. t=:?~.:;~:;) 

·:·-- J,ll fini:;ll t:hi.s c.:out··sr.:? befcwe I <.Jet m2,FFii'::d. (after·) 

q- Read the following text caFefully. 

t;,1 ins in the evening. We waited foF the next bus in a snack-baF. 

wller-E~ I had <1 cup of te·a and a doughnut. A ver-y o 1 d bus ,,~r-r 1 vee! 

an houF later- and we got into it. We traveled through the moun-

ta1ns and I could not sleep because the bus was uncomfortable and 

it bumped and swayed. Reading was impossible toCJ. Although I do 

not like to talk with othE·r· passangen;, that was; the only i:hJ.rn;.:J T 

could do; otherw~se, I would get bored. 

NDt-<J F :tl..L.. IN THE BLANI<S BELOvJ W l Tl·l nDVERB I AL CL.AUSES SLJGC~f:: STED BY 

TJ·-J[ 'l'E.XT AErOVE. (:5 p<::iints) 

AftPr- leaving this city, we traveled all day before-------------

It was even1ng then and while---------------------

1 bought a cup of tea and a doughnut. We wa1ted an 

hCJu ,.- un t .i. 1·---·----··---· ·---·- ---·-··---·-·---·----·----·---·--······--- ----- ·---··--·---·----·-·----·-·-··--·---·-·---·--·-----··---------------·-·- • 

(h; soon 21 ,=~ --------·---··-·------ ·--- ----·---------·---···- -· -·--·--- -·--· ---·---·------·- ·- • I t r i eel t c: q o 
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to sleep, but that was impossible. Although I do not like it. I 

hacl tn ~:>t<:lr·t a c:onvc·::t·satior1 with <'l p<, , ~;~;£·?1'1CJ<::·:·r !:::.o that-·-- ............... --------·. 
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ROTEIRO BASE PARA A REALIZA~~O DA AVALIA~AO DO CURSO REALI · 

ZADA PELOS ALUNOS NO FIM DO 1 SEMESTRE. 

1- 0 que ~ escri la para voc@? 

=- Antes de entrar no curso. o que pensava que era a mat~r~a prb-

tLca escrita? 

3 Voc~ acha 1mportante saber gram~tica para escrPVfr~ 

4-· l] que vCJr.:c c':tC: l·ic:O\ do .,;;eu mate1".1al d.lcl,~\tico? 

~~.) .... D quf.:? voct:J! ma .i <;:; qo~;; t.ou nc::\ !:; !:H.lc:\~;; iO\Ulc:\~3 c:l (':;~ PE:? 

6- 0 que men<.JS gcJstou nas SUC::IS au .las de PEs> 

7- Fa~a agora sugestbes~ critjcas e/ou coment~rios a seu profes-

c;or. 



1.5Cl 

RDTEIRD DISTRIBUIDD ADS ALUNDS PARA A AVALIA~~D DDS TEXTDS DE 

SEUS CDLEGAS. 

~- 1~ this wr1t1ng worth revising? 

b- Is it interest~ng for me? For others? 

a- What is the authors purpose? to describe/ To enterta~n? to 

narrate? Write down what you feel the purpose ts. 

b- Does the writer follow her purpose trhough all the composJ

tiDn? 

::;. · Con tent 

a- Can you summarize the piece in a sentence? 

b- Is it clear or are there parts you found confusing? 

c- DCJE)S thE• wr·:i. ti.r-HJ contain new .::uid .in ten?.!::>tinc;:J .l.n f o1·m,~t t.J.on? 

4- Audience 
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h- Has the wr~ter included information the audience needs ~a 

know'::-

a- H~s the author organi7ed the writing so you can follow the dr

guments clearly? 

b- Do~s the writ~ng move smoothly from one point to another? 

6·- Style 

.:1- T!s tt1£~ wt-1.t.:Lnq inter€0sting? I·f not why'=' 

b- Has the writer chosen the right words? 

c-Are all the sentences the same lenght and type or has the wrl

ter varied them? 

7- Language and mechani.cs 

b- Are the spell~ng and the punctuation correct? 

adaptc!d from: 

DIXON, D· TE·c.Kh.ing composition to large classE·s. Tesg) vol XXI'v' 

n3 July 1986 



f.~!\IEXU 5 

QUADRO GERAL DOS DADOS OBTIDOS DURANTE 0 ANO LETIVO 

I~Ll'ND tJ N DE Cnf.: fA~> N(lt'1::"T·O IE:. CAH:.GDF-: If.) ~·JOH: UE f.[!){:'\ OE: cc~:-~ ., H; 0 

1::. :lC [ I AS 

01 0/ 

0 

03 11 

04 

05 04 

(.>6 17 

F~c.SPOS r 1 :rs (IUE:.Sl I o 

(l 

11 

13 

04 

13 

Ni~)I-U CJ 1 N J Mf.Y'I 1 Cf-':L 

c; U~L 

6.5 

nc 

D 8.0 

A 8.0 

.1. 5 

c 6.0 

nc1 aral 

abusa f6r-

rtlLtlas/cha-

n~o anal i-

sada. 

desistent.i~ 

c r·esc i men tc..r 

acentuado. 



ALUNO N N DE CARTAS N~MERO DE CATEGORIA NOTA OBTIDA OBSERVA~OES 

RESPOSTAS QUESTIO- PROVA GRA-

NARIO INl MATICAL 

CIAL 

07 j -:~ B 7.0 

08 1.1 06 c 7.0 

r-ente . 

09 1 "":!' 
____ , 

.12 

nifirati 

vas. 

1.0 1
.'! 

·-·· 10 Ll, (l n~':'(c; anaJ.i·-

11 .14 c 

to acen tLta 

clo 
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ALUNO N N DE CARTAS N~MERD DE CATEGORIA NOTA DB'TIDA OBSERVAq~ES 

ESCRITAS RESPOSTAS QUESTIO- PROVA GRA-

NARID INI MATICAL 

CIAL 

12 13 11 nc 5.0 crescimen-

to acentua 

do 

13 10 08 A 8.0 

sada. 

14 nc 

do proces-

so. 

13 07 nc 4.5 camlnhada 

pequena. 

16 13 07 A n~o anali-

sada. 

17 27 nc melhora 

mais per-

ceptivel. 



ALUNO N N DE CARTAS NGMERO DE CATEGORIA NOTA OBTJDA OBSERVA;GES 

1B 

19 

21 

, .... , ... 
.. :: .... ·:. 

.1 ::~; 

.J.:3 

.1.1 

0!3 

:1.5 

13 

RESPOSTAS QUESTIO- PROVA GRA-

NARIO INI MATICAL 

CIAL 

.1.0 c: 6 .. 0 

.1.2 nc 

.10 6.0 

5.0 

.1.1 nc 

1.1 :::;; . 0 

born usc::J 

insurno. 

a F' ·t. i ·f i c i. "'' ..... 

to pr"C)"fc.::J!5 .... 

l.ouc:os .. 

sf?J'" i e cl e 

C:Dmpu~;;:.t.;be~:; 

bom us;o in-· 

~;UtnC.i .. 



ALUNO N N DE CARTAS NDMERO DE CATEGORIA NOTA DBTIDA OBSERVA~~ES 

24 

.--.t:: 

..:: "·' 

28 

12 

:.t.:~: 

.lLI 

1. :~: : 

RESPOSTAS QUESTID- PROVA GRA-

NARIO INI MATICAL 

CitCiL 

08 c nc 

J.:s B .q.,. 0 

14 7.0 

muns. 

1. .:::; F ~l, 0 

:1. :::: pecJ .i. d o•:; 

C ]. ,;~ I" .1. 't .1. C: i::\ ..... 

:J.J nc ni:(o <::tnE~Jj·- .. 
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ALUNO N N DE CARTAS NGMERO DE CATEGORIA NOTA DBTIDA DBSERVA~DES 

ESCF<ITAS 

o::. 

0 

06 

1::::; 

:::::'7 

RESPOSTAS QUESTIO- PROVA GRA-

L2 

0 

OfJ 

.1. :~;. 

NARIO INI MATICAL 

CIAL 

c 

B 

("' 

(
., 
_, 

r~ 

--

A 

4 <" . . _) 

4.0 

7.0 

nc: 

2 II C) 

au tD cons···· 

ci.tmcir.:1., 

n~o E·•ntr-G.•-· 

gl'1U. 

n:3:o t:."n trr·e:···-

gou. 

sad.::..., 

pr·c1blema 

bom c: l'"es--

cimento. 



ALUNO N N DE CARTAS NUMERD DE CATEGDRIA NOTA OBTIDA DBSERVA~bES 

40 

41 

TOTAL... DE 

TOTAL DE 

TUTf..~ l - Dl::: 

E:SCRITP,S RESPOSTAS QUESTIO- PROVA GRA

NARIO INI MATICAL 

CIAL 

0 0 c :::;. • 0 

04 nc nc: 

nc: 

D 6.0 

D I ~~f : ~ I OS HECE:B I DDS··- 44-4 

DIAf\IOS ENVIHDOf::'l··· ::::;-;o 

TEXTOS AW~I... I r..;r.:.mm; IN I C I f.),I._I"IENTE -.. 81.4 

<JOU. 

fim c1o ano 

mucJou p<~r · a 

outJ·"d turmc.:\ 
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