Maria Amélia Assis Nader Bartholomeu

PROVA DE LINGUA ESTRANGEIRA (INGLES) DOS
VESTIBULARES E SUA INFLUENCIA
NAS PERCEPCOES, ATITUDES E MOTIVACOES

DE ALUNOS DO 3° ANO DO ENSINO MEDIO

| BIBLIOTECA CEnTRa |
CAMPINAS iCA@ CIRCULANTE |
UNICAMP

SIBLIOTECA CENTHAL



Maria Amélia Assis Nader Bartholomeu

PROVA DE LINGUA ESTRANGEIRA (INGLES) DOS
VESTIBULARES E SUA INFLUENCIA
NAS PERCEPCOES, ATITUDES E MOTIVACOES

DOS ALUNOS DO 3° ANO DO ENSINO MEDIO

Dissertago apresentada ao Curso de Lingiiistica
Aplicada do Inmstituto de Estudos da Linguagem da
Universidade Estadual de Campinas como requisito
parcial para obtencio do titulo de Mestre em Lingiiistica
Aplicada na area de Ensino-Aprendizagem de Segunda
Lingua ¢ Lingua Estrangeira.

Orientadora: Profa. Dra. Matilde V. R. Scaramucct

CAMPINAS
2002



UMIDADE
HE CHAMEADA ;;Jf e

E’j [ty T
!

v ffx
Tomeo ac/ S5 Al
PROC. 4’&‘%’!9@
c oA
PRECO b7 1 00
pate | D=

e CPD

- j; -

FICHA CATALOGRAFICA ELABORADA PR, -

BIBLIOTECA IEL - UNICAMP

B283p

Bartholomeu, Maria Amélia Assis Nader

Prova de Lingua Estrangeira (Ingiés) dos vestibulares e sua

influéncia nas percepgdes, atitudes e motivagdes de alunos do 3° ano
do Ensino Médio / Maria Amélia Assis Nader Bartholomeu. - -
Campinas, SP: {s.n.], 2002.

Orientadora: Matilde V. R. Scaramucci
Tese (mestrado) - Universidade Estadual de Campinas, Instituto de
Estudos da Linguagem.

1. Lingua estrangeira. 2. Ensino. 3. Avaliacfo. 4. Atitudes. L
Scaramucci, Matilde V. R. IL. Universidade Estadual de Campinas.
Instituto de Estudos da Linguagem. III. Titulo.

i
i




iste exermplar e a redagao {inal da tese
defendida por

e aprovada pela Comissao Julgadora em

/

o i &
%i%fi;i&i& gmw

BANCA EXAMINADORA

Profa. Dra. Matilde Virginia Ricardi Scaramucci
{Orientadora)

Prof. Dr. Joseé Carlos Paes de Almeida Filho

Prof. Dr. Paulo Sampaio Xavier de Oliveira

Prof. Dra Marilda do Couto Cavalcanti {(suplente)

I



DEDICATORIA

Especialmente, para Marlene,
minha estrela-guia.

Com todo meu amor,
para Eiore,
Mariana, Joio Frapcisco ¢

Lucas



AGRADECIMENTOS

A realizacdo deste trabalho s6 foi possivel gracas a Deus, que sempre colocou em
meu caminho pessoas maravithosas a gquem sou muito grata.
A todos que, direta ou indiretamente, me auxiliaram, meu muito obrigado:

A Profa. Dra. Matilde Virginia Ricardi Scaramucci, pela inspiracéo para a escolha do
tema da pesquisa, pela dedicagdo, confianga e incentivo para que este trabalho fosse
realizado.

Ao Prof. Dr. José Carlos Paes de Almeida Filho, pelas orientagdes, ponderacdes
esclarecedoras e pela sua postura sempre amiga ao longo desses anos.

Ao Prof. Dr Paulo Sampaio Xavier de Oliveira, pelas valiosas contribuicdes através de
sugestbes por ocasido do exame de qualificagdo.

Aos professores do [EL por seus ensinamentos, incentivo e dedicagdo, especialmente ao
Prof. Dr. John Robert Schmidl, pelas palavras oportunas que me deram incentivo para
conlimiar.

Aos funciondgrios da Secretaria de Pos-Graduacdo do IEL, pela atencdo e paciéncia nos
meus momentos de dificuldades burocrdticas.

As minhas colegas e amigas Débora, Marcia, Maria Caridad, Sandra Gatollin ¢ Edileise,
pela amizade, paciéncia em me ouvirem nas horas de dificuldade, pela solidariedade e
incentivo.

A Rita Tardin Cardoso e & Olga, pela solidariedade e apoio no dificil momento do "corte
umbilical " a entrega da verséo final desta dissertagdo.

Aos meus colegas Olga, Leila, Solange, Cibele, Nélida, Maria José e Atilio, pelas
contribuicdes ao longo desses anos, pela amizade e solidariedade e, & Ivana, pela
compreensdo e por fer me socorrido com carinho na entrega des tarefas burocrdticas
escolares.

As professoras da Faculdade de Psicologia da USF, principalmente & Cassinha e & Alicia,
pelas contribuicdes e sugestdes na drea.

Aos meus colegas do Curso de Letras, principaimente ao Carlos Eduardo, d Mdrcia e a
LEliana, pelas contribuictes em todos os sentidos, pelo companheirismo e pela amizade.

A diregdo, aos professores e aos alunos da escola em que a pesquisa foi realizada, pela
compreensdo e colaboracdo.

VII



Aos meus pais, Bechara e Irma, a quem devo mais esta vitoria alcancada em minha vida.

Aos meus irmdos Antonio (Nelsorn) e Mabel, ao Beto e a Maria Alice, pela confianca; a
Rose, pelo comparnheirismo e, especialmente, a Alcione, pela amizade e forca nos

momentos diftceis.
A Ute e ao André, pelo apoio, incentivo e presenca constante em nossas vidas.

A Cleide, ao Istamir e ao Jodo Francisco, pela paciéncia e prontiddo no atendimento aos
meus "gritos de desespero”, no dificil relacionamento com o computador.

Ao Eiore, pelo apoio, pela compreensdo e pelo seu amor, sempre preenchendo as lacunas
que deixei em fungdo deste trabalho.

A Mariana, Jodo Francisco e Lucas, pela compreensdo, pelo apoio e pelas licbes de vida e
amor.

A minha avo Maria e ao meu pai, por terem me iniciado neste misterioso e belo caminho
de ensinar e aprender linguas estrangeiras.

VI



RESUMO

Apesar de o conceito de efeito retroativo ser bastante corrente na drea de avaliacio e
na Lingiiistica Aplicada em geral, poucos si0 os estudos disponiveis até o momento sobre a
influéncia que a avaliacio exerce nas percepgdes, atitudes e motivagbes de alunos. O
objetivo deste estudo € investigar o efeito retroativo das provas de Inglés dos vestibulares
(Unicamp, Fuvest e Vunesp) nas percepe(es, atitudes e motivacdes dos alunos do 3° ano do
Ensino Médio de uma escola particular, preenchendo essa lacuna nas pesquisas. Os dados
foram coletados através de um questiondrio respondide por 73 alunos, complementado,
através de entrevistas com um grupo de dez alunos que nos ajudaram a aprofundar os dados
obtidos até entfio e observacGes em sala de aula cuja finalidade foi coletar dados sobre a
abordagem de ensino do professor e do envolvimento dos alunos; um questionario
respondido pelo professor também foi utilizado. Além de confirmarmos os resultados de
estudos anteriores de que o efeito das provas em questio ndo é determinista, ficou
evidenciado que € varidvel, isto é, aparece com diferentes intensidades, dependendo das
caracteristicas pessoais de cada aluno. Os resultados mostram também gue © ensino pode
potencializar esse efeito, uma vez que as percepcdes, as atitudes ¢ as motivagdes dos alunos

sdo fortemente dependentes do professor e do seu ensino.

Palavras-chave: Lingua Estrangeira (Inglés); FEnsino;, Avaliacdo; Efeito Retroativo;

Atitude e Motivagdes .



ABSTRACT

Although the concept of washback or backwash effect is well-known in Applied Linguistics
and in the evaluation field, there are only a few researches available about the influence of
the tests upon the students’ perception, attitudes and motivation. The aim of this research is
to investigate the influence of the English test entrance examinations for the three main
Brazilian universities (Unicamp, Fuvest and Vunesp) on the students’ perceptions,
attitudes and motivation. The data were collected through a questionnaire answered by
seventy-three students and an interview with a group of ten students , class observations—
aimed at the teacher’s approach and the students’ involvement— and a questionnaire
answered by the teacher. Besides confirming the results of previous studies that say there is
not a deterministic view of the effect, it is evident that the effect is variable, that is, it shows
different intensities depending on each student’s personal characteristics. The results also
demonstrate that the teaching may potencialize this effect, once the students” perceptions,

attitudes, and motivation strongly depend on the teacher and his/her teaching.
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Capitulo 1

A Trajetoria da Pesquisa

1. Introducio

Dentre as dimensdes que compdem a operacdo de ensino de uma lingua estrangeira
(doravante LE), a avaliacdo pode ser considerada como uma das tarefas mais dificeis de ser
executada pelo professor. No entanto, € preciso investir na avaliagio, pois cabe 2 ela o
papel de integrar o ensino & aprendizagem. E através da avaliacio e de todas as informagdes
gue ela traz que professores, alunos e demais envolvidos com a educag@io poderfio rever
seus procedimentos e (re)direcionar os caminhos, para que os objetivos do ensino sejam o
mais plenamente atingidos.

Nesta Gltima década, a quantidade de trabalhos publicados nesta area revela que a

avaliagio vem despertando crescentemente o interesse de lingiistas aplicados,

cada vez mais conscientes da sua importdncia e da necessidade de desenvolvimento de
instrumentos que levem em conta as novas teorias sobre linguagem e que possam
acompanhar os mais recentes desenvolvimentos em outras dreas de ensino
(Scaramucci, 1993:92),

Dentro do nosso contexto de ensino em geral, e mesmo na escola pablica, a avaliagio
¢ vista de forma contraditoria: rejeitada, detestada por alunos e professores, mas, ao
mesmo tempo, valorizada pelos mesmos professores e pela escola em geral, como
instrumento promocional, indice do starus do aluno, controle disciplinar (Scaramucci,
1998/1999) e até mesmo com uma funclo latente de autoritarismo € conservadorismo, ndo
proporcionando nenhuma abertura ou modificacéo na distribui¢@io social das pessoas e nem

na transformacdo social. O professor, através de um modelo pedagdgico que atende a esses



principios — conservador e autoritario — "classifica” os alunos em "bons", "médios" e
"ruins” praticamente desde o inicio de um processo de aprendizagem, e eles assim
permanecerio até o final, pois nada sera feitc no meio desse processo, para recuperar
efetivamente esse aluno. Reconhecemos que a prética pedagdgica e, naturalmente, a
pratica da avaliacio em nossas escolas, em geral, tem tido uma funcio classificatoria e ndo
diagnostica, incluindo-se o processo seletivo para a entrada nas universidades, o que reflete
uma visio limitada da avaliagio.

Awvaliar e, principalmente, ser avaliado nem sempre tem conotagBes, conseqiiéncias
ou implicacbes agradaveis e pode gerar ansiedade. seja ela positiva ou negativa (Fransson,
1985) e expectativas; portanto, a avaliagio em sala de aula, ou os exames externos como os
vestibulares, possuem um poder de influéncia sobre o ensino, a aprendizagem, o conteudo e
o material didatico (Alderson, 1992),

Esse impacto exercido pela avaliagio em geral sobre as dimensdes de ensino, e
também nas atitudes, percepcbes e acbes de professores, alunos e de todos aqueles
envolvidos com a educacfio € o que se chama de efeito retroative (backwash ou washback
effect).

Apesar de nfo ser um conceito novo, € grande o interesse que O mesmo tem
suscitado. Contudo, ele necessita ainda de muitas comprovagdes empiricas, devido a sua
complexidade, sendo que uma teoria a seu respeito esta ainda em construgio.

Muitos dos estudos desenvolvidos no exterior ¢ no Brasil tém sido motivados pela
busca de evidéncias e de uma descricdo do mecanismo do efeito retroativo em diferentes
contextos, de tal modo que padrdes e regularidades possam ser documentados e uma teoria,

formulada (Scaramucci, 2001).



Antes da publicagdo do artigo de Alderson & Wall (1992), Does washback exist?, a
literatura que se referia ao efeito retroativo costumava denominar por esse termo tudo
aquilo que estivesse relacionado as provas e a sua influéncia. Essa viso era determinista,
isto €, entendia que uma prova sempre traz um impacto no processo ensino-aprendizagem.

Pesquisas atuais (Shohamy, 1993; et alii,1996; Alderson & Hamp-Lyons, 1996;
Bailey, 1996; Messick, 1996; Cheng, 1998; Wall, 1996; Watanabe, 1996; Scaramucci,
1997, 1998, 1999, 2001; e Gimenez, 1999; entre outros) contrariam essa visio e
demonstram que o efeito retroativo ndo ocorre automaticamente, isto €, que a avaliagio -
seja ela de rendimento ou através de exames externos — nfio traz, necessariamente, uma
mudanca nos professores, alunos ¢ demais envolvidos no processo. A complexidade do
fendmeno envolve outras forcas existentes na sociedade, que interagem para que haja
impacto na prova, tais como a abordagem do professor, o stafus da lingua e o contexio
educacional e cultural nos quais os envolvidos no processo estfio inseridos, pois a prova ou
os exames ndo $io acontecimentos isolados e estdo relacionados com um conjunto de
variaveis que fazem parte do processo educacional, como os acima citados (Shohamy et
alli, 1996).

No Brasil, Scaramucci (1995) e Gimenez (1999) tém focalizado o efeito retroativo em
suas pesquisas. Entretanto, as investigacOes até agora realizadas tém sido voltadas para o
ensino /professor; poucos tém sido os estudos relacionados & aprendizagem /alunos. No
exierior, apenas Bailey (1996} faz uma breve referéncia ao impacto das provas ou dos
exames nos alunos e Cheng (1998) focaliza o impacto de um exame piblico na percepgido

e nas atitudes dos alunos em direcdo & aprendizagem.
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Esta pesquisa busca preencher tal lacuna, ao mvestigar o efeito de provas de inglés
de trés grandes vestibulares paulistas nas percepc¢les, nas atitudes e nas motivagdes dos
alunos do ultimo ano do Ensino Médio (doravante EM) ao se prepararem para esse

processo seletivo para ingresso no Ensino Superior.

1.1 Problema de pesquisa e justificativa da escolha do topico

Os objetivos e questionamentos desta pesquisa foram motivados pela necessidade de
compreensdo do momento em que se encontra o estudante da tltima série do 3° ano do EM,
quando esté se preparando para o vestibular. Este é um momento decisivo para sua vida
profissional e académica, uma vez que, no Brasil, os exames vestibulares, principalmente
os das universidades publicas (Fuvest, Unicamp, Vunesp), foco deste trabalho, sio
bastantes concorridos por serem universidades de prestigio e ndo pagas.

Por serem exames de grande importéncia no cenario nacional e, particularmente, para
a vida futura do aluno, temos como hipdtese que possa haver um efeito retroativo da prova
de Inglés nas percepgles, atitudes e motivagdes dos alunos ao se prepararem para essa
prova. Ao se considerar o efeito retroativo, entretanto, deve-se levar em conta o "status” da
lingua inglesa dentro do nosso sistema educacional e, conseqientemente, a situacdo de
aprendizagem da lingua nas escolas pablicas e particulares, assim como as caracteristicas
das provas de Inglés do vestibular.

No que se refere ao siafus do Inglés, observa-se um conflito muito grande do ponto
de vista sécio-educacional: uma supervalorizagdo pelo mercado de trabalho, haja vista a

proliferacdo de escolas particulares de linguas, e uma desvalorizagio pedagdgica dessa



disciplina, que até ha pouco tempo era considerada atividade e, atualmente, vem sendo
oferecida apenas em uma aula (de 45 minutos) por semana no 3° ano de algumas escolas
particulares e publicas; sem contar que o Inglés ndo ¢ avaliado no exame do ENEM'.

QOutro fato que també€m demonstra a indiferenca com o ensino de Inglés ¢ que em
algumas escolas particulares, seu ensino foi terceirizado, passando a ter material didatico,
metodologia e professores especificos de uma escola de idiomas que, por sua vez, ndo faz
parte daquela instituigfo.

Sem davida, esse desprestigio da disciplina esta também refletido no vestibular,
quando comparado ao stafus das outras disciplinas. Na Unicamp, por exemplo, o Ingiés € a
unica disciplina ndo prioritaria, o que significa que o aluno podera tirar nota minima nessa
matéria; para nfo ser excluido, s6 nfio podera tirar zero. No entanto, a nota de LE ¢
importante nos cursos de alta demanda (como, por exemplo, Medicina), em que o numero
de candidatos € bem maior do que o namero de vagas, fazendo com que o candidato tenha
que estar bem preparado também em Inglés, pois sua nota pode ser decisiva para a
classificagdo (Scaramucci, op. cit.).

Na préxima secdo, analisaremos os exames da Unicamp, Fuvest e Vunesp ¢ suas

respectivas provas de Inglés.
1.1.1 O vestibular da Unicamp

A partir de 1987, o formato do exame vestibular da Unicamp foi reformulado, com o

objetivo de selecionar candidatos com um perfil mais adequado a universidade, e para que

T ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio. Tem sido realizado desde 1998 com o “objetivo de avaliar as competéncias ¢ habilidades
desenvolvidas pelos examinandos ¢ dominio da norma culta da Lingua Portugnesa ¢ do uso das diferentes linguagens: matematica,
artistica, cientifica entre ottras” dos alunos do 3%ano do EM. A LE nao ¢ avaliada.

h



houvesse uma interacdo maior com ¢ EM. Até entfo, as provas eram elaboradas pela
Fundagdo Carlos Chagas, com formato semelhante ao dos demais vestibulares.

Segundo a Revista do Vestibulando (2002: 43), "a Unicamp faz do seu vestibular a
porta de entrada para o estudante que se expressa com clareza, € capaz de organizar idéias
e conhegam o conteado do segundo grau".

O vestibular da Unicamp ¢ realizado em duas fases: a primeira é constituida de uma
redacio e de doze questdes sobre os contetidos das seguintes disciplinas: Matematica,
Fisica, Quimica, Geografia, Historia e Biologia. A segunda fase consta de oito provas das
disciplinas Lingua e Literaturas de Lingua Portuguesa, Biologia, Quimica, Fisica,

Geografia, Histéna, Matematica e Lingua Estrangeira (inglés ou francés).

1.1.1.1 A prova de Inglés

A prova de Lingua Estrangeira (inglés ou francés) ¢ realizada juntamente com a de
Matematica no ultimo dia do vestibular. Essa prova avalia "a competéncia de leitura do
candidato e é composta de doze perguntas escritas em portugués, sobre textos auténticos e
de géneros variados, escritos em lingua inglesa” (Manua! do Candidato, 2001: 37). Cada
questdo tem o valor de cinco pontos, com respostas também em portugués, uma vez que o
objetivo é avaliar a compreensdo de leitura do candidato e ndo sua capacidade de redigir
textos em LE.

Os textos selecionados procuram “"contemplar o universe cultural do aluno e os
diversos tipos de experiéncia discursiva e propor diferentes graus de dificuldade de leitura

(artigos de jornais, tevistas, artigos de divulgagio cientifica, textos cientificos e poemas),



pois a leitura ¢ compreendida como construggo de sentidos, com o auxilio do conhecimento
prévio do leitor" (Manual do Candidato, 2001: 37).

O conceito que subjaz a essa prova é o de que ler em LE n3o ¢ simplesmente
decodificar ou traduzir uma a uma as palavras ali presentes. Além das informagdes que o
proprio texto proporciona, "entram nessa relacdo de estabelecimento de sentidos o
conhecimento prévio, a experiéncia, a historia de vida e de leitura de cada candidato"2.

A leitura, portanto, é compreendida como uma tarefa ativa, em que os sentidos sdo
negociados, construidos, resultando na producfio de um texto novo pelo leitor. O que
também significa que diferentes leitores poderdo produzir leituras diferentes de um mesmo
texto; o que ndo significa, em outro extremo, que qualquer leitura possa ser feita. Ha,
portanto, uma quantidade de respostas variadas, que poderdo ser consideradas mais
adequadas ou menos adequadas aos objetivos das perguntas, e ndo apenas uma resposta
cormreta, como no caso das questdes de multipla escolha.

Segundo Scaramucci (1999), a escolha desse método de avaliagdo (respostas abertas
ou discursivas) € fundamental para garantir a validade do construto avaliado, no caso, a
leitura como um processo de construcio de sentidos, gue reconhece a possibilidade de
leituras distintas para um mesmo texto, dependendo de cada leitor. A autora lembra que,
para que esse conceito de lettura nfo seja distorcido, a banca elabora uma grade de
correcio, que € o conjunto de expectativas para a resposta considerada mais adeguada,
incluindo outras respostas nfo esperadas a partir de uma amostra real das provas.

O programa da prova € apresentado de forma suscinta no Manual do Candidato e tem
como objetivo explicar a razdo de ser a habilidade de leitura focalizada na prova ¢ o

conceito de leitura que a norteia: "a leitura pode ser definida como o resultado de uma



operagdo de atribuicBo de sentido que atua sobre o texto em sua globalidade, recuperando
seu funcionamento"” (Manual do Candidato,2001: 37).

Com relagio aos componentes lingiiisticos (vocabulario e gramatica), ndo sdo feitas
referéncias especiais, com excegdo do seguinte: "saber reconhecer recursos lingiiisticos
fundamentais para o texto escrito, como por exemplo: marcadores de enunciagio,

articuladores retéricos, articuladores 1ogicos, anaforicos"”

. Apesar de ser uma prova cuja
concepgdo de leitura difere da visfo tradicional, que se limita 2 decodificagio de palavra
por palavra, a necessidade de conhecimento lexical e gramatical basicos € importante,
embora ndo explicitada.

Sabemos que a dificuldade de um texto ndo decorre apenas do vocabulario®; podemos
afirmar que o leitor precisa possuir competéncia sintatica, seméintica, textual e até mesmo
uma competéncia especifica da realidade historico-social refletida pelo texto (Leffa,
1996:16), mas neste caso parece ficar implicita a idéia de que o conhecimento lexical e
gramatical nfo sdo relevantes.

Além disso, pode-se observar pela analise das provas que, embora algumas questdes
possam ser respondidas com uma competéncia lingiiistica mais limitada, por focalizarem
aspectos mais gerais, outras ndo, uma vez que a resposta adequada exige um nivel mais alto
de competéncia. No entanto, podemos observar, através da analise de algumas provas, que
mesmo questdes muito simples exigem o conhecimento de aspectos gramaticais (exemplo

de prova do ano 2001, questdo n° 13; Ver Anexo I). Para responder a essa questio

adequadamente, o aluno deveria reconhecer o verbo 7o puf e suas trés formas verbais; do

¥ Ver Manual do Candidato 2001
* Ver Scaramucei (1993), sobre a imporidncia do conhecimento lexical na leitura.



contrario ndo compreenderia a charge. Reconhece-se que essa € uma questdo facil, uma
vez que o verbo fo pui ¢ introduzido no curriculo escolar ainda nas séries inicias do EF, mas
¢ uma questio que envolve competéncia gramatical e, por tal motivo, a necessidade do
conhecimento gramatical deveria ser mencionada no Manual do Candidato. Ao analisarmos
as respostas a uma outra questdo do vestibular {prova de 2001, questdo n® 22, Ver Anexo
I), observamos que a falta de competéncia lexical pelos candidatos foi um dos motivos de
essa questdo ter apresentado um alto indice de notas zero. O candidato precisaria ter um
conhecimento lexical muito bom para inferir o significado de dois termos n#o freqgiientes
(backlog e interlard) e poder entender a linha argumentativa do autor. Conforme argumenta
Scaramucci {1999: 12), o conceito de leitura enquanto construcio de significados que €
deixado transparecer na proposta, que considera o leitor e seus conhecimentos, ¢ de certa
forma simplificado na elaboracio das provas propriamente ditas, uma vez que muitas das
questdes avaliam uma proficiéncia lingiistica em detnimento de uma proficiéncia em
leitura.

A autora (op. cit.) traz evidéncias de que a proposta n3c € simples para os alunos a
quem esta enderecada, e nem mesmo para os professores que reconhecem a dificuldade em
interpreta-la. Por outro lado, reconhecemos também que se nfo for bem orientado, o
candidato pode ter a impressdo de que a prova de Inglés € tio simples que ndo ha

necessidade de um preparo especifico como para as provas de outras disciplinas.



1.1.2 O vestibular da Fuvest

O vestibular da Fuvest, além de selecionar candidatos para a Universidade de Szo
Paulo (USP), atende para o mesmo fim a Faculdade de Ciéncias Médicas da Santa Casa de
Sdo Paulo, a Academia de Policia Militar de Barro Branco e a Universidade Federal de
Sdo Paulo (UNIFESP).

O vestibular ¢ realizado em duas fases. Na prnimeira, o candidato deve responder a
160 questdes de multipla escolha sobre as matérias que constituem o nucleo comum do
Ensino Meédio (Lingua Portuguesa, Inglés, Historia, Geografia, Matematica, Fisica,
Quimica e Biologia), com 20 testes cada uma, exceto Lingua Portuguesa, que tem 26
questdes, e Inglés, 14. Essa fase tem o papel de uma pré-selecdo; s fara a segunda fase o
candidato que obtiver, em cada carreira, nota igual ou superior a nota de corte, calculada
em funcdo da relagiio candidato X vaga e do desempenho do conjunto de candidatos na
carreira desejada. A segunda fase é constituida por um conjunto de até 4 provas analitico-
expositivas, das quais a de Redaclo e de Lingua Portuguesa seri obrigatoriamente uma
delas. As demais provas variardo de uma carreira para outra.

A classificacso final do candidato sera baseada no total dos pontos conseguidos nas
provas da primeira e da segunda fases e servird como critério para a chamada dos alunos
para matricula. O exame do ENEM ( Exame Nacional do Ensino Médio) podera ser usado

para compor a nota da 1° fase da Fuvest
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1.1.2.1 A prova de Inglés

Na prova de inglés da Fuvest, o numero de questdes ¢ menor (14), quando
comparado com o de outras provas (20). De acordo com o Manual do Candidato (2001), o
exame tem por objetivo "avaliar a capacidade de compreensdo de textos auténticos em
lingua inglesa". Os textos abordam temas variados da reahidade politica, econdmica e
cultural do mundo contemporaneo. S3o também utilizados textos literarios, cientificos de
divulgacio, jornalisticos ou publicitarios. As questdes tém como meta principal

avaliar a capacidade do candidato em inferir, estabelecer referéneia e promover relagSes
entre {extos e contextos, oracdes ¢ frases. S3o priorilariamente tratados os aspectos gerais
periinentes ao tema, estrutura ¢ propriedade dos textos, podendo ainda serem avaliados os
elementos lingiiisticos relevanies a compreensio global ¢/ou parcial do texto. Na medida de
sua importincia, para a compreensdo dos textos serd exigido também o reconhecimento de
vocabulério ¢ de elementos gramaticais basicos (Manual do Candidato, 2001: 413,

A prova da Fuvest € composta, geralmente, por 10 questdes de compreensdo de textos
e 4 de vernficacio de aspectos gramaticais e vocabulario. As questdes sdo de multipla
escolba e a grande maioria apresenta alternativas em inglés. Por serem as questdes de
multipla escolha, assume-se que o conceito de leitura subjacente a essa prova ¢ de que hé
somente uma possibilidade de interpreta¢o na leitura; o aluno nfo negocia o significado do
texto; ele terd que descobrir a resposta esperada por quem formulou as questdes. Julgar a
proficiéncia do lettor simplesmente através de questbes de multipla escolha € possivel
dentro de uma compreensdo de leitura em que ha apenas uma verdade - a de quem
preparou o teste, em que o significado das palavras € Gnico, isto é, "apenas aquele que ©
professor prestigia e o aluno tenta adivinhar de modo a poder repetir para ter sucesso”

{Moita Lopes, 1995:4).
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Geralmente, as tarefas dessa prova limitam-se a decodificacdo/traducio, localizagio
de informagdes e inferéncias, tornando a tarefa mais dificil se o aluno nfo souber o
significado de todas as palavras, uma vez que a maioria das alternativas estdo na lingua
alvo. O candidato serd, entdo, submetido a duas provas de compreensio: a do texto da
prova e a das alternativas. Esse aspecto pode ser observado através da questdo da prova
que selecionamos como exemplo (prova II, questdo 30; Anexo I). Além do conhecimento
do vocabulario do texto, que inclui palavras de baixa freqiiéncia, tais como lout, smashed
up, lo bare their bottoms, amid etc, ele s conseguira uma resposta adequada se tiver
conhecimento do vocabulario especifico de cada uma das alternativas apresentadas, por
exemplo, o significado de due 10, defeat, regards, least likely, behave, fair play, good
mood efc.

Esse tipo de dificuldade limita a chance do candidato conseguir um bom

desempenho.

1.1.3 O vestibular da Unesp

A Universidade Estadual Paulista — UNESP - tem suas unidades disseminadas em
varias cidades do estado de S&o Paulo. Seu vestibular € realizado pela fundag@o Vunesp, em
uma unica fase. S80 trés provas realizadas em dias consecutivos. No primeiro dia, prova de
conhecimentos gerais (peso 1), comum para todas as areas, com 84 testes de multipla
escotha divididos igualmente entre : Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Histéna ¢
Lingua Estrangewra {inglés ou francés). No segundo dia, prova de Conhecimentos

Especificos {peso 2), com 25 questdes discursivas. As disciplinas que compdem essa prova



variam conforme a area de opgdo: Area de Ciéncias Biologicas- Biologia, Quimica, Fisica e
Matematica, Area de Ciéncias Exatas — Matematica, Fisica e Quimica; Area de
Humanidades — Historia, Geografia e Lingua Portuguesa. No terceiro dia, prova de Lingua
Portuguesa, comum para todas as areas, constando de 10 questdes discursivas e uma
redacio.

Nota-se que a LE ¢ avaliada uma unica vez e tem peso um, enquanto todas as outras
disciplinas sdo avaliadas duas vezes: no primeiro dia {peso um) e no segundo dia (peso

dois), de acordo com a area do curso do candidato.

1.1.3.1 A prova de Inglés

Na prova de inglés sdo apresentados textos auténticos, selecionados de livros,
jornais ou revistas, "para avaliar o dominio de vocabulario, compreensdo das idéias
expostas e a correspondéncia de sentido com a Lingua Portuguesa”. De acordo com o
Manual do Candidato (2001: 41),

o desempenho adequado na compreensfio dos textos exige © conhecimento das seguintes
estrutirras dos sintagmas nominal, adjetival e adverbial: (1) o verbo e o sintagma verbal:
tempo, aspecto € modo; voz; modais; (2) a esirutura de frases simples ¢ complexas:
coordenagdo e subordinagio; oragles reduzidas e (3) conectivos.

Finalizam-se as orientacOes dadas ao candidato sobre a prova de inglés com a
seguinte instru¢do: "serdo ainda apresentadas oportunidades de interagfo comunicativa"
{Manual do Candidato, 2001: 41).

As provas sd0 constituidas por seis questdes de gramatica e seis de compreensio de

textos. As questdes de gramatica, em sua maioria, s#o baseadas em vocabulario dos textos e

exigem os conhecimentos dos itens acima apresentados.
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Como na prova da Fuvest, a da Vunesp traz questdes de multipla escolha, mas as
alternativas referentes & compreens3o do texto s3o todas em Portugués. A vis8o de leitura
pressuposta nessa prova parece também estar associada 2 idéia de que o texto tem um
significado preciso, exato e completo, justificando, assim, o uso de respostas de multipla
escolha. Os textos apresentados ndo sdo t3o complexos como os da Fuvest, isto €, o
conhecimento lexical necessario para que o aluno o entenda € relativamente simples, bem
como a sua estrutura gramatical. O exemplo que trazemos {prova 2001; Ver Anexo I)
ilustra que o fato de haver muitas palavras que compdem o vocabulario intermediario e
conhecido na escola (fears, poverty, soul, etc }; muitos cognatos {corruption, comfortably,
scandals, sense of collective etcj; bem como palavras de freqiiéncia mais baixa (hoist,
revved up, cliffhanger), mas que contam com sua tradugdo nas alternativas, o que facilita
muito para o candidato.

0 aluno que concorre aos trés grandes vestibulares encontrara, portanto, trés provas
diferentes, embora a prova da Fuvest e da Vunesp sejam semelhantes, pois estdo
fundamentadas em visdes semelhantes de leitura. Sera que as provas de inglés sdo
relevantes para o aluno, a ponto de fazé-lo prestar atencfo nas mesmas? Sera que o aluno
reconhece as distingdes entre uma e outra? Como se prepara para cada uma dessas provas?
Ou ndo se prepara? Cabe ao professor algum mérito nessa tarefa? SZo respostas a essas
perguntas, dentre outras, que tentaremos responder ac longo desta investigacio.

Justifica-se, assim, o estudo proposto, dada a importdncia dos vestibulares na nossa
sociedade, a mobilizacdo que esse exame podera provocar nos alunos para se prepararem
para as provas e, mais especificamente, para a prova de inglés, que possui um siatus

diferente dentro do conjunto das disciplinas do EM, no nosso contexto educacional.
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Os dados obtidos nessa pesquisa poderdo auxiliar na compreensdo de questdes
importantes envolvidas na aprendizagem de uma LE — a avaliaco e, mais especificamente,
a influéncia que um exame externo podera exercer na preparacio do aluno para a prova de
LE do vestibular, através da descrigBo e compreensio do funcionamento desse efeito,

conseqiientemente, ajudando ¢ aluno dentro desse processo.

1.2 Objetivos e perguntas de pesquisa

O objetivo desta pesquisa € oferecer subsidios tedricos ¢ praticos que possam nos
ajudar a compreender mais profundamente o efeito retroativo da prova de Inglés dos trés
vestibulares acima apresentados nas percepgdes, atitudes e motivagdes dos alunos do 3° ano
do EM para se prepararem para essas provas.

Esses objetivos serdo operacionalizados através das seguintes perguntas:

1. Que percepgdes, atitudes e motivacdes os alunos-sujeitos do Ensino Médio do
contexto observado t€m das provas de inglés dos vestibulares selecionados ?

2. As provas em questdo exercem efeitos retroativos na forma como tais alunos se
preparam para esse exame, tanto em classe como fora dela?

Para respondermos a essas perguntas, buscamos informacdes através de um
guestionario, entrevistas com alunos e professor, assim como observagdes em sala de aula.

Na proxima secdo, descreveremos mais detalhadamente a metodologia desta

pesquisa.



1.3 Metodologia da pesquisa

Os estudos mais antigos (antes de 1992) sobre efeito retroativo apresentavam uma
limitagdo metodoldgica, na medida em que eram baseados em relatos de alunos e
professores, ndo incluindo as observacdes em sala de aula.

Neste estudo, buscamos uma triangulagic das informacOes obtidas através dos
instrumentos {questionario e entrevista) com as observagdes feitas em sala de aula pela
pesquisadora e a entrevista com o professor da matéria. O questionario e as entrevistas sdo
importantes instrumentos que forneceram os dados primarios sobre o perfil dos alunos e
suas percepgOes sobre as proprias atitudes e motivacBes. As observagdes em sala de aula
complementam as informacdes, fornecendo as percepcdes da pesquisadora sobre a questdo.

Os dados do presente estudo, portanto, foram obtidos em duas fases: a primeira, em
que setenta e trés alunos responderam a um questionario (Cf. Anexo II), e a segunda, que
foi realizada através de uma entrevista (Cf Anexo II) com dez alunos selecionados a partir
do questionario e das observacdes em sala de aula, tendo como objetivo aprofundar as
questdes pertinentes para a pesquisa (Ver 3.3).

Apbs haver explicitado e justificado a metodologia de pesquisa desenvolvida neste
estudo, faz-se necessario tratar do cenario da coleta de dados, dos procedimentos e

instrumentos utilizadoes, assim como da descricio do perfil dos alunos e do professor.
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1.3.1 O cenario

O cenario escolhido para o desenvolvimento desta pesquisa ¢ o de uma escola
particular na regido de Campinas. Julgamos ser relevante essa realidade do ponto de vista
socio-econdémico e cultural, uma vez que, normalmente, os alunos pertencentes a esse
contexto possuem interesses ¢ objetivos diferentes daqueles dos alunos da escola publica,
no que se refere a futura vida académica, a escolha dos cursos e das universidades que
desejam frequientar.

Antes de optarmos pela escolha de uma escola particular, uma escola publica
pertencente 4 mesma regido foi procurada, pois a inteng8o era obtermos dados de ambas ¢
compara-los. Os alunos de todas as classes das duas escolas responderam ao questionario
preliminar. Verificamos, no entanto, que, na escola publica, apenas uma pequena
porcentagem em cada classe interessava-se por algum vestibular. Os vestibulares das trés
grandes universidades publicas, entretanto, ndo fazem parte dessa escolha, nos levando a
interromper a pesquisa nesse contexto, por reconhecermos ndo ser adequado para o estudo
do fendmeno.

A escola particular onde foi realizada a pesquisa localiza-se na area central de uma
cidade pequena do interior paulista, da regido de Campinas, em um prédio adaptado para
receber alunos adolescentes, pois ali antes funcionava uma escola maternal € um jardim da
infancia. E uma escola freqiientada por alunos de classe média, cujos pais parecem priorizar
os estudos de seus filhos, uma vez que optaram por pagar pelos mesmos.

A escola possui cinco salas de aula de tamanho médio: duas classes de 1° ano, duas

de 2° e uma de 3° , juntamente com ¢ cursinho, no periodo matutino; e apenas uma classe
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de 3° ano e cursinho, no noturno. O numero de alunos em cada classe ¢ maior do que as
salas comportariam, trazendo um certo desconforto: calor, carteiras muito juntas,
dificuldade para a instalagio e uso de recursos audiovisuais pelo professor e até o uso de
aparelhos para gravacio pela pesquisadora. O uso de microfone por alguns professores
torma-se necessario.

O criténio de escolha pela classe do diurno foi pragmatico, isto ¢, a disponibihidade
da pesquisadora para assistir as aulas.

Oitenta e trés alunos estavam matriculados nessa turma; sessenta e quatro no 3° ano,
dos quais dezenove estavam fazendo apenas o cursinho preparatério para o vestibular,
tendo ja terminado o ultimo ano do EM.

A aula de inglés ocorria as segundas - feiras, das 12h15 as 13h00, sendo essa a Gltima
aula daquele periodo e o tnico dia da semana em que a aula n#o terminava as 12h15. Deve-
se ressaltar que, devido ao esvaziamento na aula de LE, a escola teve que tomar outra
medida no ano seguinte a realizaciio dessa pesquisa, trocando a aula de LE por uma de

Biclogia e passando a aula de LE dentro do periodo de 7h!S as 12h15.

1.3.2 Os procedimentos e instrumentos de coleta dos dados

Os dados para esta pesquisa foram obtidos através dos seguintes procedimentos:
primeiramente, foi apresentada a proposta de pesquisa para os alunos e esses foram
convidados a participar; um questionario foi aplicado, coletivamente, aos alunos presentes
durante a aula do dia 21/06/00; foram também utilizadas notas de aulas assistidas pela

pesquisadora, das quais foram escolhidas as dos dias 07/08, 14/08 e 04/09/00.
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Entrevistas individuais foram realizadas no dia 20/10/00 com um grupo selecionado
de alunos, conforme os critérios que serdo descritos mais adiante, tendo sido algumas delas
gravadas em audio. A fita foi roteirizada, tendo sido selecionados alguns trechos para a
analise. Inicialmente, nfo se pretendia gravar a entrevista, para nio intimidar os alunos:
os dados seriam anotados pela pesquisadora. Durante o seu desenvolvimento, entretanto,
dado o volume de informagGes, percebeu-se a importdncia de se registra-las; assim, a
pesquisadora pediu permiss@o aos alunos e a gravacao foi realizada.

Uma entrevista com o professor de inglés da turma foi efetuada, a qual sera descrita
mais adiante. Na proxima se¢3o, detalharemos os instrumentos de coleta utilizados nesta

pesquisa.

1.3.2.1 As observacgdes de sala de aula

As observacOes de sala de aula tiveram por objetivo fornecer elementos para que a
pesquisadora pudesse selecionar 0s sujeitos para a entrevista. Além disso, tais observagBes
permitiram entender o teor das explicagdes e atividades propostas pelo professor, o
desenvolvimento das mesmas, o interesse/ falta de interesse demonstrado pelos alunos
através da atencdo/falta de atencfo e da participagdo/ ndo participagdo com perguntas,
conversas com colegas.

Embora a pesquisadora tenha assistido a cinco aulas, apenas trés delas (07/08; 14/08 e

04/06) foram utilizadas como dados para a pesquisa.
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1.3.2.2 O questiondrio

Na primeira fase, utilizou-se um questionario elaborado especialmente para o estudo,
constando de 22 perguntas semi-abertas e dirigidas (Cf Anexo IH). O objetivo desse
instrumento foi coletar informacOes a respeito das percepgdes e atitudes que os alunos
tém das provas de inglés dos vestibulares, assim como mformacgdes sobre como avaliam o
proprio desempenho nessas provas. Além disso, conhecer o papel exercido pelo professor
de LE, saber como os alunos se preparam para as provas, e obter um perfil de cada aluno
em termos de dade, sexo etc.

As perguntas n° 1, 2 e 3 buscaram coletar informacdes sobre os vestibulares, cursos
ou areas escolhidas. As perguntas n° 4, 8, 135 e 16 focalizaram o grau de autonomia dos
alunos na aprendizagem da LE e na busca de orientagdo para essas provas. A perguntan® 5,
com duas alternativas, fo1 elaborada para obter informagdes sobre ¢ alunc, que nfio tomou
conhecimento da prova, e por que isso ocorreu {desinteresse do proprio aluno ou falta de
explicag¢io pelo professor). A percepcdo que o aluno tem da prova foi investigada nas
perguntas n° 6, 10, 12 e 15, e a questdo n° 7, decorrente da que a antecede, buscou
informag0es sobre a percepgio dos alunos quanto a dificuldade das provas.

O auto-conhecimento ou conceito de auto-eficacia (Ver Capitulo II), importante na
motivagio e relacionado também as atitudes dos alunos, foi abordado nas questdes n° 11,
14, 16 e 19.

As motivagdes dos alunos para a aprendizagem da LE foram diretamente abordadas

nas questdes n° 9 e 13, que buscaram informaces sobre o que representa a prova de Inglés,
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se o aluno percebe alguma modificacdo nas suas atitudes em fungio da mesma, se
freqiienta curso de linguas e os motivos de cursa-lo.

As atitudes dos alunos foram investigadas nas perguntas n° 17 e 18. Procurou-se
averiguar se o aluno tem autonomia ou nd0 ac se preparar para as provas, se busca
exercicios e textos extras para ampliar o seu conhecimento na lingua e se faz as tarefas da
apostila, nfo exigidas pelo professor. Buscar ou ampliar o conhecimento sobre a matéria
sem a ajuda do professor e realizar as tarefas que nfo s3o "cobradas" s8o atitudes de alunos
que tém a autonomia como caracteristica da sua personalidade. A autonomia estd ligada a
responsabilidade assumida pela propria aprendizagem e a capacidade de perceber que o seu
sucesso depende também do seu esforgo e do desenvolvimento de estratégias de
aprendizagem e ndo apenas da dificuldade da prova (Ver Capitulo II}.

O numero de aulas de Inglés oferecido pela escola e o prestigio que a disciplina tem
para os alunos dentro do curso foram aspectos abordados nas questdes n° 20, 21 e 22.

Esse questionario permitiu, portanto, a obtencdo de uma grande quantidade de
informacgdes referentes aos vestibulares, cursos e areas que os alunos pretendem seguir; sua
autonomia e independéncia, motivacles, conhecimento e percepcdo das provas de LE do

vestibular etc., auxiliando na seleco dos sujeitos para a segunda fase desta pesquisa.

1.3.2.3 A entrevista

Uma entrevista estruturada foi conduzida com um grupo selecionado de dez alunos,

com o objetive de aprofundar as informagdes ja obtidas sobre as percepgdes, atitudes e



motivacOes. e esclarecer pontos obscuros nas respostas dadas ao questionario (Cf. Anexo
III). Inicialmente, como mencionado, a entrevista ndo foi gravada (Ver se¢io 1.3.2), mas a
partir de um dado momento, iniciou-se a gravacdo, sem que a pesquisadora tivesse

observado qualguer tipo de inibig8o por parte dos alunos.

1.4 Os sujeitos

Setenta e irés alunos pertencentes ao 3° ano do EM e ao cursinho responderam ao
questionario. A maioria desses alunos freqiienta essa escola desde o 1° ano do Ensino
Médio. S3o alunos pertencentes a classe média, conforme dados da propria escola. Sua
idade varia entre 17 e 19 anos, sendo 47 do sexo feminino e 36 do sexo masculino.

Para participar da entrevista, foram escolhidos dez alunos, com a idade de 17 anos,
sendo quatro do sexo feminino e seis do masculino. Esses alunos foram escolhidos de
acordo com o$ seguintes critérios: 1) aqueles que deram respostas a todos os itens do
questionario; 2) aqueles que tiveram atitudes diferenciadas em sala de aula: a) positivas-—
participavam da aula. estavam atentos ao professor; b) negativas — ndo assistiam
freqiientemente as aulas; conversavam com colegas durante as aulas, ou c) indiferentes -
nio faziam os exercicios em classe, mas nic conversavam com os colegas e mndo
participavam das aulas; 3) aqueles que tiveram participacdo no vestibular pela primeira vez
(alguns treineiros no ano anterior). A escolha por alunos do 3° ano deu-se pelo fato de eles
estarem mais envolvidos com a escola, com os professores, com as notas, com as
avaliacdes e com os vestibulares. Sendo assim, a pesquisadora poderia ter a certeza de que

estariam na escola até o final do ano letivo.
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1.5 O professor de Inglés

Embora o foco desta pesquisa seja o aluno, consideramos importante obter dados
adicionais sobre o professor, sua abordagem (crengas, filosofia de ensinar/aprender) dentro
do nosso sistema educacional e da nossa "cultura de ensinar e de aprender e de avaliar”,
uma vez que ele ocupa um papel central nesse processo.

Para conhecermos melhor o professor ¢ a sua metodologia, portanto, coletamos
alguns dados através de um questionario, adaptado de Scaramucci (1995) (Cf. Anexoll) .

O questionario constou de trinta perguntas referentes a dados pessoais e de formagio
(data e local de nascimento, instituigdo em que se formou, ano e cursos), de profissio e
metodologia (disciplinas que leciona, nimero de turmas e aulas semanais, materiais
utilizados em sala, opinifo e avaliacdo dos vestibulares, influéncia dos vestibulares na sua
pratica docente).

O professor graduou-se em uma faculdade particular do interior do estado de SP, em
Letras (Portugués e Inglés) e ensina ingl€s ha 24 anos. Os primeiros anos de experiéncia
foram apenas em escola publica e hd cinco anos leciona nessa escola e em outras
particulares. Apds concluir a graduaciio, fez um curso em uma escola de linguas, mas
nenhum outro curso de reciclagem. Além disso, nfo participou de nenhum encontro de

divulgagdo feito pelo vestibular da Unicamp (o Gnico do qual temos conhecimento).

1.6 Organizacido da dissertacio

Esta dissertagfic estd organizada em trés capitulos. No primeiro, abordamos o

problema da pesquisa e a justificativa da escolha do tdpico a ser investigado, apresentando



0 contexto em que a mesma foi realizada, seus objetivos, perguntas e metodologia. No
Capitulo II, construimos uma base tedrica para responder as questdes gque estamos nos
propondo a investigar, atraveés de uma revisdo da literatura referente ao efeito retroativo de
atitudes e motivagBes dentro da aprendizagem de uma LE. O Capitulo Il apresenta a
analise dos dados com a discuss@o orientada pelas perguntas da pesquisa, assim como as

consideracdes finais desse estudo.
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Capitulo I1
O referencial tedrico

2. Introducio

Este capitulo é dedicado a fundamentagfio tedrica desta pesquisa, conduzida a
partir de uma resenha critica de estudos que abordam conceitos diversos relevantes para
esta pesquisa. Na primeira se¢fio, apresentaremos os conceitos relativos a visio de
avaliacdo, area na qual o efeito retroativo esta inserido, assim como a cultura de avaliar
predominante em nossas escolas. Na Segunda se¢fio, definiremos o conceito de efeito
retroativo e, na ultima, apresentaremos os conceitos de atitude e motivagfo, assim como

suas rela¢des com o conceito de efeito retroativo.

2.1 Visdes de avaliacio: a cultura de avaliar! em nossas escolas

Para se entender o funcionamento do efeito retroativo, € necessario definir o que se
entende por avaliacdo e situar seu importante papel dentro do processo de ensino/
aprendizagem, uma vez que esse efeito se refere a influéncia que a avaliacéo,
potencialmente, exerce nos professores, alunos e todos os envolvidos com o
ensino/aprendizagem.

A avaliagdo faz parte da tarefa de ensinar do professor e se inicla com o

planejamento. Ao planejar, o professor define os objetivos e os meios para atingi-los; ao

4 O termo "cultura de avaliar” relaciona-se com 2 acultura de ensinar (Feimar-Nemser & Floden, 1986; mais recentemente Richards &
Lockhart, 1993) e a "aultura de aprender” do professor em pré-servigo (Barcelos, 1999), € adotado por Scaramucei (1997: 77) para s¢
referir 4 "crengas, pressupostos tedricos, atitudes e mitos construidos ao longo dos anos de nossa experiéncias de aprender ¢ ensinar,
nraitas vezes superadas e sem reflexic e gue acabam por determinar, na meioria das vezes de forma inconsciente, os rumos de nossa
pratica.

25



executar, constroi esses resultados, mas € somente ao avaliar que poderé obter informagdes
sobre esses resultados.
Para tentar explicar as varias fases do processo de ensino/aprendizagem, retoma-se o

que Almeida Fitho (1993) denomina "Operaco Global do Ensino de Linguas” (Figura 1}:

- - - -

Objetivns GRS par Téonicase o008 PAF2

: ] Produzir
Codificacic  Recursos Instrmentos

Fig. 1 - &orkclo da Operaclin Ginbal do Ensino de Linguas

Para ele, so quatro fases distintas que fazem parte desse processo, interligadas de
tal forma que as altera¢bes que ocorrem em uma delas poderfio provocar mudangas nas
outras. Sdo elas: o planejamento, a produgio ou selecio de materiais didaticos, o método e
a avaliagdo de rendimento.

Para o autor, o professor de lingua estrangeira constrdi o ensino com essas quatro
dimensGes, influenciado por uma abordagem, ou seja, crengas e experiéncias anteriores e
concepgdes que possul sobre 0 que € linguagem, ensinar, aprender e avaliar linguas etc.
Segundo o autor {(op. cit), embora o sistema da operacio global deva ser harmonizado, sgo

sempre comuns contradi¢cSes e conflitos.



Um fator que contribui para discrepancias € que o professor, muitas vezes,
estabelece os objetivos especificos do ensino mecanicamente, como se estivesse cumprindo
uma obriga¢io burocratica ¢ a sua pratica de ensino e de avaliagdo refletem atitudes e
acbes que contradizem a filosofia que originou esses objetivos. Segundo Scaramucci
(2001), o que tem ocorrido na préatica de avaliagdo é um total desencontro entre objetivos de
ensino e de avaliag@o, assim como entre a abordagem de ensinar e de avaliar. O conflito se
estende entre o que € efetivamente ensinado e avaliado, pois a avaliagdo de rendimento
tem sido vista como uma fase independente e distinta do processo de ensino/aprendizagem,
nio pautada nos objetivos de ensino, mas orientada "pelo que € mais fécil avaliar”. Para a
autora, avaliar € mais complicado do que ensinar. Para ensinar, o professor baseia-se nos
livros e apostilas, enquanto que, para avaliar, deverd elaborar instrumentos para tal. Além
da complexidade dessa tarefa, a falta de conhecimentos mais consistentes por parte do
professor fazem da avaliacfio a fase mais dificil do processo, em que as mudangas sdo mais
lentas, ou, muitas vezes, nem chegam a ocorrer, mesmo quando outras dimensOes ja as
incorporaram.

Das quatro dimensfes acima menciopadas, a avaliacio € a que parece ter uma
caracteristica de maior dinamismo e pode ser vista como a fase mais importante do
processo de ensino/aprendizagem. E mediante os resultados da avaliagiio que o professor
tem um retorno do seu desempenho e do desempenho do aluno, podendo, em fungio
desses resultados, fazer alteragBes e ajustes em outras fases, tais como no planejamento, nos
materiais e na propria avaliagdo, Portanto, a avaliagdo, seja ela, dentro de um contexto de
sala de aula (avaliagdo de rendimento), de classificacdo (para organizacdo de classes ou

turmas com niveis equivalentes de adiantamento da matéria), ou de exames de entrada



como os vestibulares, deveria refletir os objetivos do ensino e ser utilizada como uma fonte
construtiva de informagGes, procurando inserir o aluno dentro do  processo de
aprendizagem e nunca exclui-lo.

A avaliacio deveria, portanto, ser vista como um instrumento potencialmente
benéfico para o planejamento, capaz de introduzir mudangas no ensino e na propria
avaliacdo. No entanto, a escola e a sociedade, em geral, tém visto a avaliacio em sua
fungdo meramente promocional. E comum, dentro do nosso contexto educacional, que,
quando um aluno "tira nota baixa", professores e alunos propSem uma outra prova para a
recuperacdo da nota, o que ndo significa, entretanto, recuperacéio da aprendizagem.

Desta forma, o que notamos € que 0 conceito de avaliagdio utilizado em nossas
escolas € um conceito estreito, que segundo Scaramucci (1999), se limita a emitir um
julgamento a partir do produto apresentado pelo aluno. A promogio, que depende de notas,
acaba sendo, para os envolvidos no processo, o anico objetivo do ensino. A escola, através
do professor, avalia o aluno, dando-lhe a nota para promové-lo ou reté-lo e esse estuda
porque tem de tirar nota para passar de ano.

Mesmo considerando que, atualmente, na escola publica, a visdo de avaliagdo ¢
diferente da visdo da escola particular, uma vez que, na primeira, a promogio ¢
"progressiva" € automatica e, na segunda, é baseada nas notas dos alunos, o descaso com o
desenvolvimento da aprendizagem do aluno ¢ o mesmo, tanto em uma quanto na outra. Em
ambos ©0s contextos, notamos que hd uma desconsideracdo pelo processo ensino-
aprendizagem e pelo desempenho individual do aluno, pois, no primeiro caso, o ato de
avaliar termina com o “julgamento” a partir do produto apresentado pelo aluno, e, no

segundo, o professor, e até mesmo o aluno passam a desconhecer o estigio de
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aprendizagem em que esse se encontra. Assim, a fungfo educativa da avaliagdo € anulada
nas duas dimensbes: a) a de ser wm instrumento de compreensio do estagio de
aprendizagem em que o aluno se encontra, b) a de tomar decisGes suficientes e satisfatorias,
para (ue se possa avangar no seu processo de aprendizagem.

Nos dois contextos, extremos indesejaveis, a avaliagio tem sido uma medida que
congela e nfio "um meio de que dispe o professor e a escola para a construgio de seus
objetivos e de um continuo aprimoramento do ensino e da aprendizagem”. (Scaramucci,
1998/1999: 122).

A avaliagdo, em geral, tem sido utilizada como um instrumento de manipulagio do
sistema educacional, de controle de curriculos, impondo novos materiais didaticos
(Alderson, 1992; Shohamy, 1993) até um instrumento de poder e controle dos professores
para quantificacdo, classificagdo, julgamento, punicio e ameaca. Uma atitude de
"indisciplina”, na sala de aula, as vezes, tem como resposta imediata uma prova reldmpago,
ou "alguns pontos a menos” da nota {conceito) do aluno. O professor tem total poder para
conceder ou retirar pontos, sem considerar a competéncia do aluno. O aluno precisa da nota
para passar de ano e o professor precisa dela, algumas vezes, para conseguir manter sua
disciplina e sua autoridade, ou melhor, seu autoritarismo em sala de aula. O conflito entre
professor e aluno, muitas vezes, s6 aparece no momento da avaliacio ou apds: alunos
reclamam que o conteido da prova nfio foi ensinado pelo professor; o professor reclama
que os alunos ndo estudaram para a prova; alunos reivindicam nova prova ou trabalho para
atingirem a nota para passar no bimestre/ ano; professor argumenta que os alunos néo se
interessam pela matéria, brincam em sala de aula e nfio levam a sério as provas. Muitas

vezes, esse conflito torna-se latente e aparece sob a forma de desinteresse: o aluno nfio se



importa em rever as questdes que errou; o professor nfo corrige as questdes da prova; 0
aluno cola e o professor ndo se importa; as notas so somadas mecanicamente €, muitas
vezes, o professor oferece a oportunidade para que trabalhos sejam feitos pelos alunos, para
completarem as médias do bimestre/ano, tentando minimizar os conflitos decorrentes do
mal uso da avaliagéo.

Por todas essas manifestagdes negativas mencionadas, a pratica da avaliacdo perde o
seu significado essencial, exarcebando a autoridade do professor, oprimindo e impedindo o
crescimento do aluno.

Deve-se. portanto, salientar que a avaliagdo tem um papel importante dentro do
processo  ensino/aprendizagem, pois além das decisdes que poderdo ser tomadas,
relacionadas ao contetido, metodologia e objetivos de ensino, durante o seu processo,
muito mais do que qualquer outra dimensdo, ela faz emergir sentimentos e atitudes
particulares, provenientes das caracteristicas individuais de cada um dos envolvidos.
Assim, a avaliacdo, tanto para o professor quanto para o aluno — emitindo ou submetendo-
se a um julgamento — em momentos importantes da vida do aluno, podera exercer
influéncia no ensino, na aprendizagem, nos materiais didaticos, nas atitudes e motivacfes
dos envolvidos.

Segundo Rolim (1998), a falta de atengio para com a avaliagdo nfo se observa
apenas em sala de aula. No Brasil, na area especifica do ensino de LE, ndo ha muitos
estudos sobre a avaliacio. Sdo exemplos desses estudos os de: Hoffiman (1991); Vigia-Dias
(1995); Sarmento et al.(1995); Scaramucci (1993, 1995, 1997, 1998/ 1999, 1999,

2001/2602); Gimenez (1999) e Avelar (2001).
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Nesse sentido, este estudo sobre o efeito retroativo vem ao encontro da necessidade

de pesquisas nessa area, preenchendo uma lacuna.

2.2 O efeito retroativo

Até recenternente, 0 conceito de efeito retroativo era usado de maneira genérica para
se referira :

a aspectos distintos da relagfio ensino/ aprendizagem: ora como atributos ou qualidades de
um exame (validade retroativa ou validade sistémica), ora como instrumento para promover
movacdes no curriculo ou para garantir que o curriculo fosse implementado, ou ainda para
se referir 4 preparacio que antecede a um exame, dentre outros (Scaramucci, 1999:8).

Para Scaramucci (op. cit.), o artigo Does washback exist?, de Alderson & Wall
(1992), é considerado um "divisor de aguas dessa literatura”, pois a partir de sua
publicac@io, as pesquisas tomaram outros rumos, inspiradas pelos questionamentos desses
autores.

Alderson & Wall (op.cit.) discutem os conceitos de efeito retroativo até entdo
existentes e a vis8o implicita na relagfo ensino/avaliacdo, isto €, de que as qualidades de
uma prova sdo suficientes para provocar mudangas no ensino, na aprendizagem, nas
atitudes, motivagdes etc. Os autores reconhecem que essa € uma vis3o simplista e ingénua.
Na verdade, a relagio existente entre a avaliagdo e o epsino/aprendizagem ¢é mais
complexa, e a influéncia no processo ocorre com nuancas diversas, de acordo com as
diferencas individuais dos agentes (alunos, professores e pais) e do contexto sdcio-
educacional em que estdo inseridos.

Os autores afirmam que o efeito retroativo implica uma influéncia — positiva ou
negativa — no ensino e na aprendizagem e apresentam quinze hipoteses para explicar essa

influéncia, compreendendo as variagbGes da mesma em grau e em profundidade, na
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metodologia do professor, no contetdo, bem como na aprendizagem, nas atitudes e nas
motivagdes dos alunos, conforme a seguir:
1) A avaliacdio influenciar o ensino;
2) A avaliagfo influenciard a aprendizagem;
3) A avaliacfio influenciard 0 modo como os professores ensinam;
4) A avaliacfo influenciard o que os professores ensinam;
5) A avaliacdo influenciard o que os alunos aprendem;
6) A avaliago influenciara 0 modo como os alunos aprendem,;
7) A avaliagdo influenciara o ritme e a seqiiéncia do ensino;
8} A avaliagio influenciard o ritme e a segiiéncia da aprendizagem;
9) A avaliagio influenciard o grau e a profundidade do ensino;
10} A avaliagdo influenciard o grau e a profundidade da aprendizagem;
11} A avaliag8o influenciard atitudes em relacdo ao contexto, métodos de ensino e
aprendizagem.
12) Provas/exames que tém conseqii€ncias importantes causarfio efeito retroativo.
13) Ao contrario, as provasiexames gque ndo tém conseqlincias
importantes ndo causardo efeito retroativo.
14) As avaliagbes mfluenciarfio tedoes os alunos e professores.
15) As avaliacBes causario efeito retroativo em algums alunos e professores, mas
ndo em outros
Em estudo posterior sobre o impacto do TOEFL (Test of English as a Foreign
Language) em sala de aula, Alderson e Hamp-Lyons {1996) reconhecem a necessidade de

retomarem suas hip6teses anteriores, admitindo que: " g existéncia de uma avaliagio por si
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sO ndo garante o efeito retroativo, seja positivo ou negativo”, e " as avaliagbes terfo
diferentes tipos de efeito retroativo em alguns professores e alunos”.

As avaliagOes, portanto, podem ser consideradas poderosas determinantes do que
ocorre na sala de aula, onde alguns professores e alguns alunos fazem coisas que,
normalmente, ndo fariam, se nfo fosse pela sua existéneia, tais como licio de
casa/preparagdo de aulas; mais estudo e aten¢io nas aulas/ensino do conteudo das provas,
dentre outras.

Alderson & Wall (1992) admitem que a existéncia e a importdncia do efeito
retroativo tém sido amplamente aceitas, mas ha poucos estudos empiricos documentando os
mecanismos pelo qual o fenémeno age. Os autores enfatizam a necessidade de se investigar
0 que é o efeito retroativo, sua natureza, as condi¢bes em que ele opera, de forma a
descrevé-lo e explica-lo.

Os autores {op. cit) também salientam a importincia da distingdo entre
influéncia/impacto e efeito retroativo. Para eles a denominacio de efeito retroativo deveria
se restringir ao que acontece dentro da sala de aula como influéncia da avaliacdo, embora
reconhecam como parte desse efeito a elaboragdo de materiais didaticos criados
especialmente para prepararem o$ alunos para determinadas provas. No entanto,
Scaramucci (2001) considera que restringir o conceito de efeito retroativo ao que ocorre em
sala de aula nfo parece ser tdo simpies e facil de justificar. Concorda porém, com Alderson
& Wall (op. cit.), que sustentam que outras forcas presentes no comtexto social e
educacional interferem na determinacio do impacto da prova.

No artigo Does washback exist?, Alderson & Wall (op. cit.) revéem as pesquisas

sobre o conceito, incluindo estudos conduzidos na Holanda, Turquia, Nepal, Kenya e Sri
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Lankan. Na Holanda, por exemplo, de acordo com Wesdorp (1982, apud Alderson & Wall,
op.cit), as investigacdes empiricas revelaram muito menos efeito retroativo dos exames de
multipla escolha em Lingua Materna e LE do que se esperava, quando seu formato passou
a ser de mltipla escolha. N8o houve, no caso, evidéncias de aumento do método de
multipla escolha no ensino dessas linguas, nem mesmo no habito de estudo dos alunos.

Na Turquia, Hughes (1988, apud Alderson & Wall, op. cit), ao descrever e analisar
um projeto de exame de proficiéncia da Universidade de Istambul, em que inovagdes
foram introduzidas nos exames, com a finalidade de trazer mudancas no curriculo, concluiu
que o conteudo das aulas sofreu influéncia dos exames, um novo material didatico foi
introduzido e houve um aumento do mimero de horas dedicadas & preparaco para o exame.
Embora Hughes nfio saiba o que realmente mudou na sala de aula, isto é, qual efeito a
prova produziu e como foi produzido, os resultados no exame de proficiéncia foram bem
methores do que nos anos anteriores. Hughes demonstra acreditar que provas e exames
podem influenciar o curriculo, especialmente, se suas conseqtiéncias sio importantes. As
mudancas no conteiido, no material didatico e, possivelmente, na metodologia que
ocorreram, foram causadas pela introduc@o proposital de uma nova prova e algo mais, nio
identificado pelo autor, que estaria sendo responsavel pelo aprimoramento do nivel de
proficiéncia da LE. Alderson & Wall acreditam que "a simples ameaca de nfio serem bem
sucedidos em um exame de proficiéncia ou de qualquer natureza pode levar professores e

alunos a trabalharem mais, nem sempre, necessariamente na direc@io correta (pretendida)”.
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Deve-se também ressaltar que para Hughes, o efeito retroativo benéfico sera ativado
a medida que puder unir a validade e a confiabilidade de um exame, mesmo que isso ndo
seja pratico. Em outras palavras, uma prova tera tanto mais potencial de influéncia, quanto
mais ela refletir determinado conhecimento do aluno ou até prever seu desempenho,
demonstrando claramente aquilo que deseja avaliar, mesmo que isso represente um grande
niamero de provas para serem corrigidas pelo professor.

No Nepal, Khaniya (apud Alderson & Wall.) ao descrever e analisar um exame
(SLC) de importéncia social educacional, relata que quando esse exame ainda exigia que os
alunos memorizassem textos € respostas, de alguma maneira, houve evidéncias de efeito
retroativo. Os resultados obtidos na pesquisa com quatro escolas mostraram que aquela em
o professor ensinou bem inglés sem muita preocupacio com a prova, os alunos foram bem
sucedidos; ao contrario, a escola em que o professor ensinou pouco inglés e muito para a
prova, os alunos foram mal sucedidos. Para investigar o efeito retroativo, Khaniya
desenvolveu um novo exame com uma visdo mais comunicativa, trazendo um conteudo
mais relevante quanto ao uso da lingua. Esse novo exame foi aplicado nas escolas quando
os alunos estavam se preparando para o exame oficial. Verificou-se que na escola, cujo
professor ndo se prendia a prova, os alunos aprenderam mais inglés e o desempenho nesse
novo exame foi bom, embora ndo tivessem sido bem sucedidos no exame oficial. No
entanto, os alunos pertencentes as escolas cujos professores passaram grande parte do
tempo preparando-os para o exame {(SLC), foram bem sucedidos no exame oficial e nfio no
novo. Khanyia afirma que esses alunos podem ter aprendido a responder bem as questdes
da prova, isto €, podem ter sido ensinados por meio de "dicas" de como se sair bem. Uma

possivel interpretagdo ¢ que a familiaridade com a prova pode levar o aluno a aprender
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como resolvé-la. Dessa forma, o formato da prova e o efeito retroativo parecem ter uma
ligacdo indireta, senfo direta.

No Sri Lanka foi realizada uma pesquisa sobre ¢ impacto de um novo exame de
Inglés nas escolas secunddarias. Diferentemente das outras tentativas de descrever o efeito
retroativo no ensino, que eram baseadas em resultados de questiondrios e entrevistas, esse
estudo considerou as observacgdes diretas em sala de aula. Entretanto, os autores afirmam
que nem efeito positivo nem negativo foi estabelecido. Embora o impacto tenba sido
demonstrado no conteudo do ensino, ndo houve evidéncias de influéncia na metodologia do
professor. Alderson & Wall (1992) sugerem que isso tenha ocorrido por falta de informagéo
e de conhecimento sobre o exame por parte dos professores, o que resultou em uma forma
ndo apropriada de preparar os alunos para ele. Os autores concluem, entdo, que os exames
.em si influenciam o gue os professores ensinam, mas nfo como ensinam, isto é, o contetido
podera sofrer a influéncia da prova, mas isso nfo significa que o professor estara ensinando
adequadamente para ela. Para que isso aconteca, o professor devera tér conhecimento dos
objetivos da prova, da visdo de linguagem e do conceito de avaliagéo que a prova traz.

O artigo de Alderson & Wall (1992) motivou varias pesquisas em diferentes partes
do mundo e em 1996, um nimero inteiro da revista Language Testing, organizado pelos
autores, foi dedicado a questdo. Das hipéteses referentes a ocorréncia do efeito sugeridas no
artigo de 1992, as que se referem ao ensino foram as mais focalizadas. Nesses estudos,
foram levantados dados sobre a influéncia da avaliagio em diferentes contextos, incluindo
0$ exames nacionais na tentativa de atualizar ¢ curriculo e a metodologia do ensino no Sri
Lanka (Wall & Alderson, 1993; Wall, 1996), Israel (Shohamy et alii, 1996) e Hong Kong

(Cheng, 1998, 1999); exames de entrada nas universidades no Japdc {Watanabe,1996) ¢
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exames de proficiéncia (Alderson & Hamp-Lyons, 1996). No Brasil, Scaramucci (1998/
1999) e Gimenez (1999) estudam os efeitos, no ensino, da prova de inglés do vestibular,
respectivamente da Unicamp e da Universidade Estadual de Londrina.

Dentro da literatura, Bailey (1996) ao rever o conceito e buscar propostas para a
promogio de um efeito retroativo benéfico, dedica uma secfo sobre a influéncia das provas
nos alunos. Cheng (1998) também investiga a influéncia dos exames publicos de inglés
em Hong Kong nas percepcdes e nas atitudes dos alunos para a aprendizagem da LE.
Ambos os estudos t€m grande importancia para esta pesquisa, principalmente, o ltimo,
pela similaridade no foco de investigagdio- o aluno- embora o estudo de Cheng esteja
voltado para a aprendizagem. Os resultados dessa investigacdo demonstram que o efeito
retroativo parece ndo ter sido profundo na aprendizagem da LE pelos alunos.

Uma vez aceito que a avaliacio poderd influenciar alunos, professores e
elaboradores de material didatico, a preocupagfo para os pesquisadores no assunto recai
sobre o que ¢ considerado efeito retroativo positivo e negativo, e de que forma se pode
promover o primeiro e inibir o Gltimo (Alderson e Wall,1992; Bailey,1996).

Alderson & Wall (op. cit.:7) apontam a ansiedade do aluno como sendo o principal
efeito negativo de uma prova e, do professor, a ansiedade, a preocupacfio ¢ o temor de que
seus alunos ndo sejam bem sucedidos. Para eles, quando o alunc é obrigado a fazer alguma
coisa sob press@o, age de forma nfo natural, experimentando o sentimento de ansiedade,
que debilita e € proveniente do medo dos resultados das provas, interferindo no seu
desempenho. Tudo isso resultaria em um ensino e aprendizagem voltados apenas para a
prova, levando a "um indesejavel estreitamento do curriculo” em que o professor se

limitaria a ensinar o conteudo da prova, preocupando-se apenas em ensinar "dicas" e os
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alunos estudarem apenas para se sairemn bem. Contudo, os autores distinguem outro tipo de
ansiedade, a facilitadora , e explicam:

Qualquer uma das duas que aparega em determinado alimo ou professor dependerd dos

fatores da personalidade {extroversio, necessidade de aito-realizacio, medo do insucesso

dentre outros) bern como das consegiiéncias e (das percepgOes dos alunos a respeito

daquelas conseqiiéncias) de determinados desempenhos®,

Scaramucci (2001:7) também reconhece que a avaliagio podera gerar ansiedade nos
alunos, prejudicando seus desempenhos, assim como no professor, que "passaria a ensinar
para os exames”. A autora conclui que, independentemente de suva qualidade, a avaliacdo
poderia exercer efeitos negativos ou maléficos, a0 mesmo tempo que efeitos positivos ou
benéficos, percebidos diferentemente, por professores e alunos. Para a autora, esse efeito
retroativo que seria denominado de "neutro” ou "indireto”, na medida que independe da
qualidade e natureza da avaliacdo, poderia ser distinguido de um outro, relacionado a
"qualidade" e as caracteristicas da avalia¢fio e, portanto, mais especifico ou "direto". Dessa
forma, a mesma prova poderd trazer efeitos positivos ou negativos para diferentes
professores e alunos, de acordo com seus tracos de personalidade e cultura de
ensinar/aprender; avaliar e ser avaliado. Entretanto, Scaramucci enfatiza que o
reconhecimento dessa relaco ndo significa aceitar a visfio determinista implicita na relagéo
bom exame/efeito positivo e mau exame/efeito negativo, mas "levar em conta as variagles
dependentes do grau ou da intensidade com que as caracteristicas da prova sao identificadas
no processo ensino/aprendizagem”. Para a autora, isso significa que a qualidade de uma
prova é um dos fatores importantes para que haja um efeito retroativo benéfico e, "embora

nfo suficiente, uma condi¢do necessaria, que deveria ser buscada a todo custo por

responsaveis por exames e avaliacdes e educadores em geral.”
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No primeiro caso, o efeito retroativo "indireto" sera analisado apenas sob a
dualidade positivo/negativo; no segundo caso, havera possibilidade de variacdes,
dependendo das caracteristicas pessoais dos alunos, dos professores, do contexto
educacional, do status da disciplina avaliada e da importancia do exame, dentre outras.

Torna-se importante neste ponto de discussdo, analisar-se 0 impacto que uma
prova/exame de LE pode causar dentro do processo, reconhecendo que as caracteristicas de
um exame € um dos fatores que poderd determinar um efeito retroativo benéfico (Shohamy,
1993; Bailey, 1996; Messik, 1996), embora nfo garanta isso.

Bailey (1996), ao revisar o conceito de efeito retroativo nas avaliacBes de LE,
afirma que 0 mesmo ndo serd benéfico quando as provas/exames forem contrarios aos
principios e praticas das abordagens atuais de aprendizagem de LE, isto é, ao ensino
comunicativo da lingua. Isso ocorre devido a abordagem comunicativa ter como principio
que as pessoas, realmente, aprendem uma lingua se comunicando e negociando
significados, e segundo a autora (op. cit), os desenvolvimentos pedagdgicos que resultam
dessa abordagem té&m demonstrado um profundo efeito nas percepgdes dos alunos de como
deveria ser uma prova de LE, podendo resultar em efeitos positivos para o processo de
ensino/aprendizagem.

Isso, provavelmente, ocorre, porque a abordagem comunicativa se concentra no
contetido de materiais e tarefas estimulantes (Green, 1985:218) e em uma pratica de sala de
aula cujo foco das atividades € "fazer algo com a linguagem", enquanto que a estruturalista
exige apenas o conhecimento de regras gramaticais. Se o professor tiver uma abordagem
realmente ¢omunicativa, 0s critérios utilizados para avaliar o aluno focalizardo o uso que

este faz da linguagem para comunicar significados. Assim, a avaliacdo comunicativa, que
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difere de uma tradicional, no seu comtetdo, procedimentos, critérios e instrumentos,
avaliando a competéncia comunicativa do aluno e nfio a gramatical, podera resultar em um
efeito retroativo positivo para os alunos.

De acordo com Morrow (1979) e Wesche (1983:92), a abordagem comunicativa
estd baseada na interacio e na autenticidade, ocorrendo em contextos verbais e
extralinguisticos ¢ estd relacionada a participagfio dos alunos. Essas caracteristicas, se
presentes nas tarefas de sala de aula, bem como nas avaliagSes de LE, sem davida, poderfio
envolver mais os alunos, pois estarfio refletindo nas provas os mesmos principios e
objetivos das atividades realizadas em sala de aula. A utilizacdo de tarefas e textos
auténticos, caracteristicas da abordagem comunicativa, devem, portanto, estar presentes nas
provas de LE, 0 que as tornard mais interessantes e relevantes, pois ao se preparar ela, o
aluno estard praticando o que ele precisa fazer na vida real (Wesche, op. cit.; Buck, 1988).
Isso também esta ligado ao principio de Hughes (1989), de que se deve avaliar as
habilidades cujo desenvolvimento o professor desejar encorajar. Assim, o ideal seria que as
tarefas da aprendizagem e as da prova fossem muito similares.

Conclui-se, entdio, que uma prova trard efeitos positivos para o aluno, a medida que
focalizar os principios tedricos aceitdveis na area, voltados para os interesses dos alunos, e
que professores e alunos entendam os objetivos dessa avaliago.

No entanto, observa-se que, em geral, ha um descompasso entre os objetivos do
ensino e os da avaliag@io. Muitas vezes, as aulas so conduzidas por um material cuja
abordagem € comunicativa, mas a prova ndo reflete esses mesmos objetivos, nédo avaliando

as mesmas habilidades descritas e ensinadas nos cursos (Scaramucci, 1993; Cheng, 1999;
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dentre outros). Em contextos assim caracterizados, os alunos acabam perdendo o interesse
pelas tarefas das aulas, bem como pelas atividades da avaliacéo.

Segundo Hamp-Lyons (1997:299), os elaboradores de provas/exames tém debatido
muito a respeito do efeito retroativo, no entanto, os resultados nfo chegam a apresentar
solugbes, mas apenas a conscientiza¢io da complexidade da questio e da limitagdo dos
estudos voltados para o ensino (Shohamy, 1993; Hamp-Lyons, 1989, 1997; Watanabe,
1996; Scaramucci, 1998/1999; Gimenez, 1999; dentre outros). Os resultados dos estudos
até agora realizados parecem concordar que a introducdo de um exame externo e/ou

modificagBes nas avalia¢des sdo insuficientes para que ocorram mudangas no ensino, pois

sdio dependentes de outras agOes, que incluem, principalmente, a formacfio do professor e,
outras, da algada direta dos responsaveis pelos exames, tais como a disponibilizacio de um
conjunto de informacdes sobre a natureza dos instrumentos utilizados , incluindo
especificagOes critérios de correco, nivel almejado e amostras das provas anteriores”
{Scaramucci, 2001:104).

A autora afirma que o reconhecimento do professor como elemento central para que
as mudancas possam ser implementadas tem sido uma das maiores contribuicSes dos
estudos recentes sobre o efeito retroativo. Scaramucci (op. cit) reconhece e alerta para a
formacfo adequada do professor, alinhada com os principios e tendéncias aceitaveis; caso
contrario,"tera dificuldades em entender a natureza e as caracteristicas das inovagOes
propostas, condicdo fundamental para que venham a ser efetivamente implementadas na
preparacgo dos alunos, e um efeito retroativo ocorrer”.

A autora (op.cit.) também examina a avaliacio através dos exames externos como
os vestibulares, focalizados nesta pesquisa, e observa que os "exames externos podem
exercer da mesma forma que na avaliacdo de rendimento, um efeito retroativo no ensino /
na aprendizagem,” reconhecendo que esses exames tém "potencialmente a forca de fazerem

as pessoas estudarem mais, fazerem ligSes de casa, ou ainda orientarem esse ensino.”
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Embora os estudos recentes acima abordados tenham ampliado o entendimento do
contexto do efeito retroativo, hd ainda muitos aspectos obscuros, principalmente aqueles
relacionados as percep¢Oes, motivacdes e atitudes dos alunos, no modo como se preparam
para as avaliacOes e na propria aprendizagem.

Esta pesquisa procurou preencher essa lacuna ao focalizar a influéncia que a prova
de Inglés dos exames de entrada das trés Universidades ptublicas provocam nas atitudes e
motivagdes dos alunos no modo como se preparam para as provas.

Embora seja o desejo da maioria dos alunos do 3° ano do EM ingressar nessas
universidades, cujo ensino € gratuito e conceituado, e tendo como pressuposto que ndo ha
uma visfo determinista da avaliacdo, nfio podemos esperar que haja uniformidade de
respostas dos alunos mesmo diante de uma prova de LE pertencente a um exame como
esse. Cada aluno agird diferentemente do outro, de acordo com suas percepcdes,
caracteristicas individuais e sua histéria de vida.

Nas proxima se¢Oes, abordaremos os fatores psicologicos relacionados & avaliagio:

as atitudes e a motivagao.

2.3.1 A atitude dos alunos e a avaliacio em LE

As percepgdes, atitudes e motivagdes s30 trés fatores psicologicos interligados, ndo
podendo, neste contexto, serem analisados independentemente. A percepcdo que inicia o
processo € determinada pela condicio subjetiva {caracteristicas individuais), como também
pela condigio objetiva (fatores sdcio-ambientais, ou seja pais, professores, colegas ¢ a
sociedade em geral). As duas condi¢bes interrelacionam-se de modo particular em cada

individuo, desencadeando atitudes diferenciadas em relacdo ac acontecimento (neste caso, a
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prova de inglés). Essas atitudes reforcam os fatores da afetividade dos alunos (autoconceito,
auto-eficacia, necessidade de atingir um objetivo dentre outros), afetando motivagdes em
relacdo & prova. Apresentamos, a seguir, uma figura que ilustra a relagfio existente entre a

percepedo, as atitudes e as motivagdes.

Fig. 2 A relacio entre percepciio, atitudes e motivacies e as provas

-caracteristicas pessoais
- fatores socio-ambientais
( pais, professores, colegas)

- caracteristicas pessoais
- crengas ¢ valores da sociedade

PERCEPCOES ATITUDES

-provas de LE do vestibular

MOTIVACOES

Os individuos, em geral, respondem diferentemente a uma situagfo de avaliagdo de
acordo com suas percep¢des e caracteristicas individuais. Desta forma, alguns alunos
sentem -se amedrontados, inseguros e consideram a avaliagio como um obstaculo para sua

aprendizagem; no entanto, owtros, sentem-se motivados, encorajados e enfrentam essa
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situagdo como um desafio, que os ajudard a se conscientizarem de sua situagdo real de
aprendizagem. Esses sentimentos estdo refletidos nas atitudes dos alunos, tanto em sala de
aula quanto fora dela, gerando desde atitudes positivas — estudar mais, desenvolver
estratégias de aprendizagem, prestar aten¢io na aula—como negativas — brincar durante a
aula, nfo estudar, nfio prestar atengdo ~ ou até atitudes de indiferenca — dormir durante as
aulas, ignorar as tarefas e suas corregdes, dentre outras.

E relevante, portanto, apresentarmos, no contexto do presente trabalho, os conceitos
de atitude e sua relacdo com a motivagdo, atendendo as necessidades deste estudo:
investigar a existéncia do efeito retroativo da prova de inglés do vestibular também nesses
fatores da afetividade.

Segundo Gardner (1985), os alunos trazem para a sala de aula valores e crencas da
sociedade em que estdc inseridos ¢ que determinam suas atitudes e influenciam a
motivagéo para a aprendizagem. Carmagnani (1994) compartilha da mesma viso e explica
que o que ¢ feito na escola e em sala de aula € influéncia do que ocorre em uma sociedade,

e que cada sociedade faz uma leitura do qué, de como e de para qué deve-se aprender

alguma coisa. No entanto, Calvin (1991) define a atitude como um estado mental
organizado atraves de experiéncias vividas pela pessoa, trazendo uma influéncia direta ¢
dindmica em sua resposta individual para todos os objetos e situa¢des com as quais esta
relacionada.

Temos, entdo, duas visdes relacionadas & origem das atitudes: a externa, cuja
explicag8o enfatiza sua procedéncia do meio social, e a interna, dos fatores internos e

individuais. Acreditamos que ambas se completam e determinam as atitudes favordveis ou



desfavoraveis do aluno em relagio a si mesmo, & lingua alvo, ao professor € a sua
metodologia, atuando no processo de aprendizagem.

Mas, e o professor, qual é o seu papel 7 Serd que ele deve aceitar passivamente as
atitudes dos alunos, sejam elas provenientes do meio social ou dos fatores internos e,
muitas vezes, incompativeis com seus proprios valores e crengas?

Buscamos as consideragdes tedricas apresentadas por Brown (1994} e Terry (1992)
que apontam o professor como aquele que serd capaz de mudar as atitudes dos alunos,
redirecionando-as, alterando os preconceitos em relagdo ao estudo da lingua e aumentando
a motivacdo para a aprendizagem da mesma.

De acordo com o que temos estudado, portanto, acreditamos que os principais
componentes das atitudes dos alunos provém dos valores sociais, aqui dito, externos; das
caracteristicas internas e individuais (auto-estima, auto-eficicia, expectativa de sucesso ou
falha, ansiedade, dentre outros) e do professor, que embora seja um fator externo, € parte da
crenga dos alunos de gue ele € o responsavel pelo processo do ensino e aprendizagem e
podera provocar mudangas.

Apds a definicio dos conceitos de atitude que nos guiara nesse estudo,
focalizaremos as atitudes dos alunos em relagfo a avaliacdo em LE.

Para entendermos melhor a relacdo entre as atitudes dos alunos e as provas de
Inglés do vestibular, um dos objetivos do nosso trabalho, buscamos subsidios em Alderson
{sem data), que aborda a dificil relacfio avaliagio X atitudes de alunos/professores, ja
identificadas na pratica de nossas escolas. Para o autor, embora a avaliacio seja um
instrumento altamente positivo e benéfico dentro do processo da aprendizagem, ¢

considerada comno desagradavel, anti-educacional e indesejavel. O autor nos alerta para o
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fato de que como a avaliagio tem sido utilizada como um instrumento externo, isto &,
gerado independentemente do trabatho executado em sala de aula, acaba sendo vista pelos
alunos como algo repressor e autoritirio. Os alunos sentem-se tratados como numeros e
rotulados pelos professores que "falsificam a realidade individual de cada um", que €
muito mais complexa do que o que esta refletido em uma nota. Além disso, as provas sdo
vistas como confusas e repletas de "truques", avaliando o que os alunos nio sabem; ou
como irrelevantes e banais, ndo importantes para a propria aprendizagem do aluno.
Finalmente, os resultados das provas também provocam atitudes negativas nos alunos, uma
vez que ndo sdo usados como forma de reflexdo para ajudar o aluno a aprender através dos
seus erros. Vista desta forma, a avaliagfio sO podera gerar atitudes negativas nos alunos.

Alderson (op. cit.) admite que, embora os professores também tenham atitudes
negativas com relacdo a avaliacdo (limitam o ensino, exigem muito tempo para preparé-la;
sentem-se culpados e deprimidos com os resultados) e com relagio a alguns conceitos
errdneos sobre a mesma {as pfovas nio devem ser muito faceis, devem ser "objetivas”,
devem explicitar o que o aluno ndo sabe e, finalmente, uma mudan¢a do método e material
didatico seriam a solug@o para melhorar o desempenho do aluno), as atitudes com relacio a
avaliacdo devem ser, primeiramente, modificadas pelos professores ou por aqueles que
preparam as provas ou exames, para poderem atingir os alunos. O professor devera ser o
condutor dessas mudangas.

Alderson (op.cit.} explica que se a avaliagfo for considerada como parte central da
educacdo e da responsabilidade profissional do professor, a distincia enire o ensino e a
avaliacdio estard reduzida. Pode-se acrescentar que as atitudes negativas com relaco a

avaliacio também poderfio ser minimizadas. Para ele, boas provas podem trazer efeito



retroativo positivo, tanto para o planejamento quanto para a propria avaliagdo, O ensino e a
avaliacio devem estar em sintonia, terem os mesmos objetivos e os resultados da avaliagio
devem ser relevantes para os alunos, bem como para o professor, e as atividades devem
refletir as habilidades a serem desenvolvidas.

Portanto, as atitudes dos alunos em relacdo a avaliagio em LE refletem as
nfluéncias externas (valores e crengas) do modo pelo qual a avaliagdo é vista dentro do
contexto socio-educacional brasileiro. Os fatores internos, também determinantes das
atitudes dos alunos, serdo abordados na proxima secfo, juntamente com a motivacio para
aprendizagem de LE, pois, como explicado na se¢io anterior, a relagfo entre atitudes e
motivagdo é muito estreita. A primeira é considerada como um componente essencial da

segunda e a base para se atingir um objetivo.

2.4 A motivacio nos estudos de LE

A motivago tem sido area de interesse em diversas disciplinas que procuram
entender o comportamento humano. Sempre foi aceita por professores e pesquisadores
como um dos fatores principais que influencia 0 sucesso ou nfio da aprendizagem:. E a
motivacio que leva o individuo a comegar a aprendizagem de uma LE e parece sustentar
£$se processo.

Dentro da LA, o trabalho mais influente sobre o papel da motivacdo na
aprendizagem de LE foi 0 de Gardner, Lambert e seguidores no Canada.

Gardner & Lambert (1959) e sua abordagem psicossocial deram um passo a frente
nos estudos sobre motivagdo, que até entdo apontavam a aptiddio como explicagio para a

aprendizagem de uma LE. Dentro dessa abordagem, os autores focalizavam o individuo em
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um contexto social formado pelos falantes da lingua em questio e estabeleceram a
diferenca entre motivacio integrativa e instrumental. A primeira, identificada como uma
orientacdo do aprendiz ao objetivo de aprender a lingua; a segunda, referindo-se as razbes
funcionais: melhor emprego, promogdo ou passar em determinado exame.

Deve-se reconhecer que, sem divida, essa teoria aumentou muito o interesse para o
entendimento de como € por que os alunos aprendem uma LE; mas, como afirmam Oxford
& Shearin (1994), " tal teoria nfio abrange todos os tipos de motivagéo para a aprendizagem
de uma LE". Numa versdo mais atualizada, Gardner (1985) distancia-se da visdo anterior e
define a motivacdo para a aprendizagem de uma LE como "a extensio na qual o individuo
trabalha ou luta para aprender uma lingua pelo desejo e pela satisfagdo experimentada nesta
atividade". Para ele, a motivagio € composta de trés elementos: intensidade, desejo de
aprender a lingua e atitudes voltadas para a aprendizagem da lingua.

Nos anos 90, muitos estudos foram feitos na area de motivacio, reabrindo o
interesse na area com um foco educacional e ndo socio-educacional (Brown 1990, 1994;
Clément, Démeyi & Noels, 1994; Crooks & Schmdt, 1991; Skehan 1989; Williams, 1994;
dentre outros). Os pesquisadores tentaram conceituar a motivacdo, de modo que ela estaria
relacionada com as tarefas especificas de aprendizagem de lingua e com os
comportamentos referentes a esse processo. Esse ressurgimento aconteceu, a0 mesmo
tempo, em diversas partes do mundo (Coleman, 1996; Dérneyi, Nyilasi ¢ Clément, 1996;
Gardner, Tremblay e Castillo, 1997; Wen, 1997; Schmidt et al, 1996).

E’ a visdo de Dorneyi (1994) que consideramos mais esclarecedora para abordar a
motivagio para a aprendizagem da LE. Para ele, a aprendizagem de uma lingua € complexa

e envolve n3o apenas 0s fatores sociais e ambientais, mas as diferentes caracteristicas da
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personalidade dos alunos na sua dimenséo emocional e cognitiva. O construto proposto por
Dérneyi (op. cit.) integra os varios componentes motivacionais ja existentes na literatura e
introduz diferentes niveis de motivacdo. Esse modelo tem como base irés fatores
relacionados & aprendizagem de uma LE: integracdo; autoconfianca e avaliacdo do
ambiente de sala de aula (colegas e professores). A partir desses trés elementos basicos,
Dérneyi desenvolve um arcabougo tedrico da motivagio para a aprendizagem de LE,
caracterizando-a em trés principais dimensfes: mnivel de linguagem (motivagio
integrativa/instrumental); nivel do aprendiz (caracteristicas da personalidade) e nivel da
situagio de aprendizagem (interesse, relevancia, expectativa e satisfacdo). Deve-se ressaltar
que a parte mais elaborada dessa teoria € a que se refere a situaglio de aprendizagem
formada por motivos extrinsecos e intrinsecos (Deci & Ryan, 1985) e por condigdes
motivacionais especificas do curso, do professor e do grupo.

O nivel mais geral desse construto € o nivel de linguagem, cujo foco estd nas
orientagBes e motivos relacionados aos varios aspectos da LE, tais como a cultura que a
lingua expressa, a comunidade na qual é falada e a expectativa de proficiéncia da lingua -
determinantes da escolha pela lingua e dos objetivos basicos da sua aprendizagem.
Comparando essa abordagem com a de Gardner, essa dimensic geral da motivagido pode
ser descrita nos dois subsistemas — integrativo (predisposi¢Oes afetivas individuais em
relacdo a LE, incluindo componentes sociais, culturais e etnolingiiisticos, bem como o
interesse por linguas estrangeiras em geral) e instrumental (empenho para realizagio
profissional ou sucesso na futura carreira).

O segundo nivel do constrino € o nivel do aprendiz , envolvendo uma série de

fatores afetivos, cognitivos & tracos da personalidade dos alunos. Pode-se identificar os
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seguintes componentes motivacionais nesse nivel: necessidade de auto-realiza¢do e auto-
confianca., ansiedade, auto-eficdcia e atribuicdo de causalidade (aspectos reconhecidos
pelas pessoas como causas principais dos resultados de suas realizagdes).

O terceiro nivel da motiva¢do para aprendizagem de LE € o nivel de situacdo de
aprendizagem composto de fatores intrinsecos (realizagdio das atividades para a
aprendizagem) e extrinsecos (realiza¢@io das atividades por prémio ou nota) e condicdes
motivacionais que abrangem trés areas: 1) Componentes motivacionais especificos do curso
(conteddo material pedagogico, metodologia e tarefas de aprendizagem), j& descritos no
construto das condigdes motivacionais proposto por Crooks & Schmidt (1991): interesse,
relevincia, satisfacio e expectativa; 2) Componentes motivacionais especificos do
professor {empatia, autoritarismo, promo¢io de autonomia e interesse do aluno)— incluem-
se aqui a apresentagdo das tarefas ¢ o feedback ou seja a oportunidade de os alunos
reconhecerem e analisarem 0 seu proprio desempenho; 3) Componentes motivacionais
especificos do grupo (objetivos individuais e recompensas, coesdo do grupo e objetivos da
classe).

Assim, os novos estudos realizados, como o de Dorneyi, comecaram a considerar
que o aprendiz traz para a situagio de aprendizagem de uma LE as caracteristicas pessoais,
atitudes e os aspectos cognitivos, além dos socio-psicologicos.

Os elementos que compdem os niveis da motivacdo para a aprendizagem de uma

LE de Dorneyi sdo apresentados no quadro abaixo:
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Motivagho integrativa

Nivel de ingnagem Motivacdo instrumental
Necessidade de auto realizacio
» ansiedade uso da lingua
Nivel do aprendiz » percepeio da competéncia lingiiistica

» auto-eficicia

Nivel da situac¢io de aprendizagem » Interesse
* Relevincia
Componentes motivacionais o Expectativa
especificos do curso o Satisfagio
« Empatia, awenticidade e aceitagiio
Componentes motivacionais * Autoritarismo
%piec?ﬁcos do professor * Incentivo -
» apresentacdo das tarefas
o feedback
Componentes motivacionais . Qrientag:ﬁo para atingir ?bj‘etivos da classe
especificos do grupo o Sistema de normas e prémios
e Coesdo do grupo
» Estrutira de objetivos da classe

Quadro 1: Componentes da motivagiio para 2 aprendizagem de LE

2.4.1 A motivacio e a avaliacio em LE

Os estudos de Baumert e Demmrich (2001) na Psicologia poderdo nos auxiliar a
entender melhor a relagfio entre a motivag8io e a avaliagiio e quais s3o os fatores envolvidos
na questdo. Os autores afirmam que o desempenho de uma prova € o resultado da inter-
relacio entre: o conhecimento esPeciﬁco da matéria, a capacidade cognitiva do aluno no

processamento das informacgSes-e conhecimentos e a motivagio para a prova.
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Muitas vezes, a falta de conhecimento especifico pode ser compensado pela
inteligéncia do aluno, enquanto que a motivagdo para a prova, isto €, o desejo de envolver-
se com as tarefas da prova e investir em esforcos e persisténcia nfo podera ser substituida
(Wang, Haertel & Walberg, 1993).

Segundo Baumert ¢ Demmricht (op. cit.), a motivaciio para uma prova depende
das caracteristicas pessoais do individuo (dos desejos, expectativas de sucesso ou falha),
variando, sisternaticamente, dependendo do contexto cultural no qual a prova estd inserida;
da familiaridade do participante/candidato com a avaliagdio e das conseqiiéncias dos
resultados da prova. No caso de uma avaliagdo, a causa do seu mal desempenho podera
estar nele mesmo, ou na dificuldade da tarefa, ou na metodologia do professor, dentre
Outros.

Reconhecemos, portanto, que os componentes motivacionais para a aprendizagem
de uma LE, constituintes dos diferentes niveis que compdem o arcabougo teodrico de
Dérneyi (Cf secio anterior), podem também estar diretamente relacionados a uma situagéo
de avaliac@o, influindo na maneira pela qual o aluno ird se preparar para uma prova, bem
como no seu desempenho. Assim, um aluno que constréi o seu conhecimento, confiante
(auto-conceito), julgando-se capaz de desempenhar determinadas tarefas (auto-eficicia) e
que reconhece que as razdes do seu sucesso dependerfio muito mais do seu esforgo (Jocus
de controle), estard se preparando para enfrentar uma avaliagdo com muitc mais
seguranca e probabilidade de sucesso. Para esse aluno, todas as informagdes relacionadas a
prova serfio uteis, e, conseqlientemente, a percepcio que terd da mesma sera a mais
proxima do real. Ele sabera discernir quando ha necessidade das explicagdes do professor;

aquilo que ¢ capaz de realizar, se a causa do sep sucesso ou falha no desempenho ¢
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proveniente dele mesmo ou da dificuldade das provas; se todas as provas tém o mesmo
grau de dificuldade, ou se poderd ter melhor desempenho, se estudar mais, procurando
justificar as causas provaveis de seu sucesso/ insucesso. Assim, no caso de uma
prova/exame, o aluno podera identificar a causa do seu mal desempenho: se estd nele
mesmo, na dificuldade da tarefa ou na metodologia do professor; isto é, se sdo as causas

internas ou externas que justificam o seu desempenho.
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Capitulo I1I
Analise dos dados e discussio dos resultados

3. Introducao

Apresentamos, neste capitulo, a anélise e discussio dos dados desta pesquisa,
que foi realizada em duas fases. A primeira corresponde aos resultados obtidos através do
questionario (Vide Anexo II) respondido por todos os 73 alunos presentes na classe, no dia
da coleta; a segunda fase € relativa aos dados obtidos através de entrevista (Vide Anexo II)
realizada com dez alunos escolhidos, conforme critérios mencionados no Capitulo I, secéo
1.3.4, com o objetivo de aprofundar algumas questdes que apareceram nas respostas do
questionario. A entrevista, juntamente com as observacfes da sala de aula e o questionario
respondido pelo professor, permitiram um enriquecimento dos dados obtidos na primeira
fase, bem como a triangulacdo de todas as informagdes. Na seg&o 3.1, trataremos dos dados
do questionario dos alunos, na segdo 3.2, das entrevistas; na 3.3, das observagfes em sala

de aula; e na 3.4, do questionéario do professor

3.1 O questiondrio respondido pelos alunos

As respostas dos alunos as perguntas do questionario nos permitiram uma analise
das suas percepgdes, assim como das suas atitudes e motivacdes para a preparacdo e
realizag8o das provas de inglés dos vestibulares.

Os vestibulares mais procurados pelos alunos dessa escola foram os mais

concorridos e prestigiados no pais: Fuvest, Unicamp e Vunesp. Portanto, sfo os que
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poderdo causar maior impacto nos alunos (Alderson & Wall, 1992) para a realizacio do

seus objetivo: o ingresso nessas universidades. Ver Tabela 1, abaixo:

VESTIBULAR ALUNOS
FUVEST 82%
UNICAMP 67%
VUNESP 41%
PUCCAMP 30%
PUCC-SP 19%
UFSCAR 15%
USF 13%
UEL 1%
MACKENZIE 0.5%
ITA 0.3%
FEI 0.3%

Tabela 1- Vestibulares mais procurados pelos alunes - snjeitos

Com excecio de dois alunos, que ainda ndo sabiam que curso iriam fazer (apesar de
ja terem escolhido a 4rea), todos os alunos que responderam ao questiondrio indicaram um
ou mais cursos que pretendiam cursar. Isso demonstra que os alunos dessa escola tém
uma meta: continuar seus estudos em uma universidade ou faculdade, ¢ que os diferencia
dos alunos da escola publica investigada que, em geral, nfo possuem essa aspiracdo,
conforme constatado nesta pesquisa e explicado no Capitulo I. Para os alunos de uma
escola particular, entrar em uma universidade parece representar um objetivo a ser atingido,
0 que os leva a se prepararem para as provas. S8o alunos que pertencem a uma classe social
que valoriza a formacg3o universitdria; portanto, o vestibular representa uma etapa

importante a ser vencida, definidora de sua vida profissional.
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A Tabela 2 traz os cursos mais procurados indicados pelos alunos-sujeitos:

CURSOS ALUNOS
ENGENHARIA 19%
MEDICINA 15%
PSICOLOGIA 8%
BIOLOGIA 6%
ADMINISTRACAO 6%
= DIREITO 5%
& VETERINARIA 5%
FISIOTERAPIA 5%
ARQUITETURA 5%
ECONOMIA 5%
ODONTOLOGIA 5%
EDUCACAO FiISICA 2%
MODA 2%

TABELA 2 — Cursos mais procurados pelos alunos sujeitos

QOutros cursos mencionados apenas uma vez foram Nutricdo, Comércio Exterior,
Jornalismo, Turismo, Editoracio, Cinema e Ciéncia da Computacio, entre outros, e,

portanto, ndo foram incluidos na tabela acima.

3.1.1 As percepcoes das provas de inglés

E importante conhecer quais as percepcSes dos alunos com relagio as provas,
sejam elas referentes ao seu conteudo, ao tempo necessério para se prepararem para as
mesmas, a0 papel do professor e ao prestigio da LE no curso. Isso nos ajudari a
compreender e explicar suas atitudes e motivacdes com relac8o as provas, e a provavel
potencializacdo de um efeito retroativo; uma vez que se o aluno conhece as provas, suas

percepeles estardio baseadas nas dados da realidade, levando-o a se motivar e a tomar

atitudes no sentido de se preparar para elas. Ao contrério, quando ndo as conhece ¢ suas
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percep¢Oes baseiam-se no desconhecido, o aluno poderd distorcer a realidade, criando
"mitos" em torno da prova, aumentando sua complexidade ou simplificando-a demais, mas
estara, de qualquer forma, distante dela e, provavelmente da sua influéncia, enfraquecendo,
assim, o efeito retroativo.

Poucos alunos (2%) responderam que ndo tiveram conhecimento das provas por
falta de interesse; 19% declararam nfio terem tido oportunidade de conhecé-las e o restante
(73%) afirmou ja ter conhecimento ou atraveés do professor em sala de aula e/ou porque ja

haviam prestado o vestibular. A Tabela 3 abaixo, nos traz esses dados:

Conhecimento das provas

Conheciam 73%
Néo conheciam 21%
N&o responderam 2%

Tabela 3- Conhecimento das provas

As perguntas que se seguiram, relacionadas ao conteudo das provas, a dificuldade
das mesmas e as orientacdes dadas pelo professor foram feitas com o objetivo de se
comprovar se as percepcdes apresentadas pelos alunos estavam fundamentadas no real ou
apenas no imaginario dos mesmos; isto €, se 0s alunos, a0 se expressarem a respeito da
dificuldade das provas e do seu contetido, conheciam algumas das suas caracteristicas.

A maioria (73%) indicou apenas a leitura como sendo a habilidade avaliada; 23%

apontaram a leitura e a escrita e 2% indicaram que a prova de inglés dos vestibulares avalia
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a compreensio oral, demonstrando nada conhecerem dos contedidos das provas. Conforme

Tabela 4, a seguir:

Conteddo das provas
leitura 73%
leitura e escrita 23%
compreensdo oral 2%
ndo responderam 6%

Tabela 4 - Conteiido das provas

Como essas provas, de um modo geral, focalizam a leitura e a compreensio, esse
resultado significa que a maioria "conhece"” o contetido das provas. Confirmando esses
dados, quando perguntados sobre o que pensavam ser necessario saber para a prova de
inglés, a maioria respondew: gramatica, leitura e vocabulario. Dois alunos mencionaram
conversacdo e trés assinalaram expressOes idiomaticas; apenas um indicou literatura,

conforme Tabela 5, abaixo:

Conhecimento necessario

gramética, leitura e vocabulario | 95%
conversacio 1%
expressOes idiomaticas 1%
nao responderam 3%

Tabela 5 — Conhecimento necessirio

Coincidindo com os dados das respostas anteriores, ao serem perguntados sobre o
que o professor deve ensinar, a maioria respondeu textos, gramdtica e vocabulario. Dois
mencionaram conversacio e trés sugeriram questdes de vestibulares anteriores, como pode

ser mostrado na Tabela 6, a seguir:
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O que o professor deve ensinar

textos, gramatica e vocabuldrio 95%
conversacdo 2%

questOes de vestibulares anteriores | 3%

nfo responderam 2%

Tabela 6- O que o professor deve ensinar

Ao se analisarem os dados obtidos até entdo, pdde-se perceber uma pequena

defasagem existente entre os resultados: um grande nimero de alunos (95%) declarou ter

recebido orientagbes das provas através do professor e pelos cadernos e manuais de

vestibulares distribuidos na escola; no entanto, apenas um nimero menor (73%) declarou

conhecer a prova, conforme Tabela 7, abaixo:

Orientacoes recebidas

professores e escola

95%

nio responderam

5%

Tabela 7- Orientacoes recebidas

O mesmo percentual de alunos (73%) aponta a leitura como sendo a habilidade

priorizada nas provas, mas um nimerc maior (98% e 95%, respectivamente) assinala que

os contetidos necessarios para as provas sdo: "textos (leitura), gramatica e vocabuldrio”.

Isso significa que, na verdade, a escola e os professores estdo preocupados com as

"orientagbes” que deverdo ser dadas aos alunos sobre as provas (dado que podera ser

confirmado através do questionario do professor).
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Ainda com o objetivo de se investigarem as percep¢des dos alunos, foi perguntado
sobre o nivel de dificuldade das provas e o tempo que estes achavam necessério para se
prepararem para as mesmas. Os dados revelaram que a prova € considerada mais ou menos
dificil para 58% dos alunos; dificil para 23% e facil para apenas 4%, sendo que os restantes

ndo responderam a pergunta, conforme Tabela 8, a seguir:

Dificuldade das provas
dificil 23%
mais ou menos 58%
facil 4%
nio responderarm 15%

Tabela 8 — Dificuldade das provas
Quanto ao tempo necessario de preparacio, a maioria (60%) respondeu que esta
deve ser feita durante todo o colegial; 12% acreditam que, apenas no 3° ano do EM e 10%
afirmaram que nio estio preocupados com a prova, pois pensatn saber o suficiente. Alguns
alunos ndo responderam e um aluno declarou ndo se preocupar mais com isso, pois teria
que "aprender tudo em pouco tempo"”, expressando uma atitude de desanimo. Esses dados

encontram-se na Tabela 9, abaixo: .

Tempo de preparacio para provas
todo o colegial 60%
apenas 0 3° ano 12%
ndo se preocupam com a preparacdo | 10%
ndo responderam 18%

Tabela 9 — Tempo de preparaciio
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Com relagdo a percepgiio do prestigio do inglés no curso, a classe parece estar
dividida: 47% congideram o inglés como uma disciplina menos prestigiada e apontaram
como justificativa o menor niimero de aulas em rela¢fo as outras disciplinas e/ou 0 menor
numero de questdes na prova do Vestibular (Fuvest); um aluno justificou que para ele o
inglés é uma "materia chata demais” e outro afirmou que o "professor esta abaixo do nivel
dos demais". Os 42% restantes afirmam nfo considerarem Inglés uma disciplina menos

prestigiada. Os 11% restantes deixaram a pergunta sem resposta, como se pode ver pela

Tabela 10, a seguir:

Prestigio do Inglés
inglés menos prestigiado 47%
inglés ndo menos prestigiado |42%
néo responderam 11%

Tabela 10 - Prestigio da LE

O ntmero de aulas de Inglés (uma vez por semana) foi considerado insuficiente

por todos os alunos, conforme Tabela 11, abaixo:

Numero de aulas
insuficiente 100%

nio responderam 0%

Tabela 11 — Ndmero de aulas

Apesar de os alunos considerarem que a preparagfo para as provas deva ser feita
durante os trés anos do EM, e que o mimero de aulas € insuficiente, nio houve nenhum

tipo de protesto contra i8so na escola, de acordo com a diregfo da mesma.
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Pode-se concluir, portanto, a partir dos dados desta primeira fase que, os alunos
em geral tém conhecimento sobre as provas e informacdes sobre seu formato e conteudo.
Percebem também que o tempo de preparacio para o vestibular deve ser mais longo e nfio
apenas durar um ano e, que, portanto, uma aula por semana ¢ insuficiente. A prova ¢

considerada fécil para uma minoria.

3.1.3 A influéncia das provas de Inglés nas atitudes dos alunos

Para se investigar quais as atitudes dos alunos em relacdo as provas de inglés dos
vestibulares e a influéncia dessas provas nas atitudes, foram feitas algumas perguntas
objetivas. Ao serem indagados se as provas influenciariam seu modo de estudar, 65%
responderam negativamente; enquanto que 23% responderam afirmativamente; o restante

ndo respondeu, como se nota pela Tabela 12:

Alunos estudam mais
sim 23%
nio 65%
ndo responderam | 12%

Tabela 12 — Alunos estudam mais

Outra questdo abordando as atitudes demostrou dois comportamentos opostos
entre os alunos: 43% assinalaram que nfo fazem as tarefas de inglés; 35% deciararam que

fazem e 16% que eventualmente, conforme Tabela 13:.
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Alunos fazem tarefas
sim 35%
nio 43%
eventualmente 16%
néo responderam | 6%

Tabela 13- Alunos fazem tarefas

Assim, de acordo com esses resultados, pode-se concluir que um namero
significativo de alunos declarou nfo se mobilizar para estudar mais e fazer tarefas por
causa da prova de inglés. No entanto, essas atitudes de descaso ou indiferenca sfo
incoerentes com as declaragOes citadas anteriormente, de que o numero de aulas ¢
insuficiente e de que preparacfo para as provas de Ingiés deva ser feitas nos trés anos do
EM.

Ao se investigar se os alunos procuram textos e exercicios além do material
didatico da escola, foi revelado que apenas 34% dos alunos o fazem; 57% limitam-se aos
textos e exercicios trazidos pelo professor ou pela apostila; os outros nfo responderam a

pergunta, de acordo com a Tabela 14:

Alunos procuram textos e exercicios
sim 34%
nédo 57%
ndo responderam 9%

Tabels 14 — Alunos procaram textos

Essa questdo nos remete também a uma breve sondagem relacionada & autonomia,

cuja principal caracteristica € a responsabilidade assumida pelo aluno e até compartilhada
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com o professor. Os dados nos mostram que essas atitudes proprias de alunos autdnomos,
que monitoram a propria aprendizagem e percebem que o seu sucesso depende também do
seu esfor¢o, e nfio exclusivamente do professor, sdo assumidas por apenas uma pequena
percentagem nessa sala.

Conclui-se, portanto, que a influéneia da prova de Inglés nas atitudes dos alunos €
pequena. Apenas alguns, com determinadas caracteristicas pessoais (e que serdo retomados
nas entrevistas), como a autonomia acima mencionada, t&m a iniciativa de se prepararem
para as mesmas, independentemente do que ocorre na sala de aula; essas atitudes podem ser
consideradas positivas e um efeito retroativo percebido. Alguns alunos, entretanto,
apresentam atitudes neutras, ou por considerarem que ha muito contetido para ser aprendido
em pouco tempo, ou que a prova nio apresenta dificuldade. Nesses casos, podemos dizer

que o efeito € nulo.

3.1.2 As provas de inglés e as motivacdes

O questiondrio utilizado ainda abordou questdes relacionadas as motivagdes
decorrentes das provas em questfo, ou seja, aos fatores sociais, como o prestigio do inglés
dentro do curriculo; as caracteristicas da personalidade do aluno, tais como autoconceito,
auto-eficacia, autonomia; expectativas de sucesso; seus objetivos e metas e o sentido que
ddo para a propria aprendizagem da LE assim como a importancia atribuida ao professor
(Cf. Cap. 1I).

Quanto aos conceitos dos alunos sobre si mesmos como aprendizes e da propria

competéncia  (autoconceito e auto-eficacia), os resultados foram: 36% sentem-se



preparados; 42% consideram-se parcialmente preparados e 22% afirmaram néo se sentirem

preparados, conforme os dados da tabela 15:

Autoconceito
Preparados 36%
Parcialmente preparados 42%
ndo se sentem preparados | 22%
nio responderam 10%

Tabela 15- Autoconceifo

Com respeito aos resultados das provas, 60% acreditam que terfo bons resultados;
20% responderam que os resultados serdo razodveis e 16% afirmaram que ndo obterdo

bons resultados, como se vé pela Tabela 16, abaixo:

Auto-eficacia
bons resultados 60%
razoaveis 20%
maus resultados 16%
ndo responderam 4%

Tabela 16- Auto- eficacia

Esses resultados mostram uma incoeréncia, pois se juntarmos a percentagem de
alunos que n&o se sentem preparados com a dos que se sentem parcialmente preparados
teremos 64%. Apesar dessa percentagem, apenas 16% declararam que ndo obterdo bons
resultados nas provas.

As habilidades que os alunos reconheceram terem sido mais desenvolvidas so:

leitura {65%); conversagdo (24%); producfo escrita (13%) e compreensio oral (12%).
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Deve-se ressaltar que alguns apontaram dominar mais de uma habilidade; 1% acredita ter
desenvolvido as quatro habilidades e apenas um aluno deixou a pergunta sem resposta,

conforme Tabela 17:

Habilidades mais desenvolvidas
Leitura 65%
Conversa¢io 24%
Escrita 13%
Compreensdo oral 12%

Tabela 17 — Habilidades mais desenvelvidas

Esse resultado possivelmente ¢ decorrente do fato de a leitura ser a habilidade
mais focalizada nas aulas, desde o Ensino Fundamental.

Com relagdo ao progresso na aprendizagem e ao papel do professor nesse
processo, 39% afirmaram a importancia do professor; 20% acreditam que as notas revelam
tal informacio, e 30% que poderfo avaliar seu progresso sozinhos; apenas 0.5% dividem a

responsabilidade entre si e as notas das provas, de acordo com a Tabela 18.

Autonomia
necessidade do professor |30%
notas revelam progresso | 20%

auto-avaliagio 30%
prova e auto-avaliacao 0.1%
nio responderam 19.9%

Tabela 18- Avtonomia
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Esses dados também estfo relacionados & questdo da autonomia, cuja principal
caracteristica € a responsabilidade assumida e compartilhada com o professor. No entanto,
apenas um pequeno namero de alunos demonstra estar preparado para isso e acredita que
possa se auto-avaliar. Para o aluno, em geral, a responsabilidade da avaliagiio é do
professor. Os que apontaram que a nota revela o seu progresso, também estdo colocando
nas mdos do professor o poder e o controle do ensino e da aprendizagem; afinal, a nota é
dada pelo professor.

As respostas a pergunta que focalizou os motivos que levam os alunos a
freqiientarem cursos particulares de lingua demonstraram que 68% o fazem por duas razdes
principais: aprender mais uma lingua e enriquecer o curriculo futuramente; 24% nio
freqiientam cursos de linguas e apenas 1% inclui a alternativa “passar no vestibular” como

justificativa, conforme demonstra a Tabela 19, abaixo:

Aprendizagem da LE
aprender mais uma lingua 68%
enriquecer ¢ curriculo futuramente 68%
passar no vestibular 1%
ndo freqlientam cursos de linguas 24 %
ndo responderam 7%

Tabela 19 — Aprendizagem da LE

Esses dados também nos revelam que a maioria dos alunos freglienta cursos de
idiomas, pois percebem a importincia de se saber uma lingua estrangeira, seja para
enriquecimento cultural préprio, por um desejo interno (motivagdo intrinseca) ou por uma

razdo externo, do tipo adquirir um bom emprego (motivacio extrinseca). O fato de apenas
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uma pequena percentagem ter o vestibular como justificativa para o estudo da L.E nos
cursos de linguas pode demonstrar a separagio entre o inglés aprendido na escola e nos
cursos de idiomas; portanto, os alunos nfo procuram os cursos de idiomas para se
prepararem para as provas do vestibular. Na escola, a LE (Ingiés) € vista como qualquer
outra disciplina do curriculo, € nfo como um conjunto de habilidades a serem
desenvolvidas.

Notamos que, segundo esses resultados, as provas de inglés dos vestibulares nfo
exercem influéncia na motivagdo dos alunos para estudarem mais ou se prepararem para
elas. Os alunos demonstram que possuem wm autoconceito e uma auto-eficacia baixos,
portanto ndo se sentem seguros para a realizacdo das provas (embora declarem que
acreditam no seu sucesso) € consideram o professor como o responsdvel pela sua

aprendizagem.

3.2 A entrevista

Conforme explicitado anteriormente, o objetivo da entrevista é aprofundar as
informac{es obtidas através do questionario acima analisado. Dez alunos participaram das
entrevistas, escolhidos de acordo com os critérios explicitados no Capitulo I (se¢fo 1.3.4).

O quadro abaixo mostra os cursos para as quais os dez alunos entrevistados estardio

concorrendo.

Aluno RS w S8 LS CA MI RSS Jp GC

Curso | Economia | Medicina | Odonto | Administracio | Bioclogia ; Psicologia | Medicina | Veterindria | Economia | Engenbaria
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3.2.1 As percepcoes dos alunos

A pergunta que teve por objetivo aprofundar a questfo da percepgéo da prova de
Inglés ajuda a entender e explicar methor algumas atitudes e motivagSes em relagdo a
prova; se ¢o aluno a conhece, entende seus objetivos e sabe o que ela avalia, podera
interessar-se pela mesma e tentar suprir suas necessidades e interesses, envolvendo-se mais
com as aulas e as suas atividades; ou, ao contrério, se nfio a conhece, se afastard.

Ao serem perguntados se conheciam as provas de inglés e como as consideravam,
os alunos demonstraram ter uma percepgdo do formato da prova e do contetido que sera
avaliado (vocabuldrio, gramética e textos), mas nfo das diferencas entre as provas. Percebe-
se que ha pouca clareza e objetividade em suas respostas, demonstrando inseguranca em
suas declaragOes. Alguns alunos (RS, 1.8} nem mesmo se atém a pergunta, respondendo
qualquer coisa como se desejassern "se livrar da mesma". Isso parece confirmar o que foi
dito anteriormente quando na anilise do questionario, ou seja, que a prova de LE ndo

parece ter muita importéncia para esses alunos, conforme suas respostas:

RS: "A4s provas sdo dificeis. Acho que cal texto e vocabuldrio.”

LS: "Ndo conhego (as provas). Dizem ser dificeis a do Mackenzie e da Vunesp.”

No entanto, a percepcdo de CA € maior que a dos seus colegas, uma vez que da

detalhes sobre o contetido de cada uma das provas, menciona as questdes de multipla
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escolha da Fuvest e a gramatica avaliada nas suas alternativas, sobre os textos da Unicamp

¢ a gramatica elementar da Vunesp:

CA.: "Conhego (as provas)...texto, leitura e interpretagdo. Depende da prova. Na Unesp
cai gramdtica bdsica. Unicamp, so textos simples. Fuvest, textos mais complicados
e por ser questoes de multipla escolha misturam gramdtica e intepretacdo. Vocé ndo
espera a gramdtica e é o que pedem; por exemplo, numa das questdes de
interpretagdio, aparece o verbo na 3° pessoa do singular sem 0 5.”

RSS tambeém possui uma percepgdo um pouco melhor do que a dos outros alunos,
porém apenas menciona a prova da Unicamp, pois ainda nfio estd preocupada com o

Inglés:

RSS: " Ndo cheguei no Inglés ainda. A prova da Unicamp ¢ dissertativa; pouca gramdtica,
compreensdo de textos, abrande bem geral o inglés. A primeira fase da Unicamp
deve ser bem facil; ndo deve ser complicada.”

Como na prova da Unicamp ndo ha gramdtica explicita, ao mencionar "pouca
gramatica”, entendemos que o aluno deve estar comparando essa prova com as demais
gue abordam a gramatica explicitamente.

A seguir, temos as respostas dos outros alunos entrevistados:

IW: " Sim (conbe¢o). Ndo estou preocupada. Inglés é a que mais sei.”

SS: "Conheco (as provas); fui treineira. Ndo corri muito atrds de Inglés. Figuei
Atrds de Matemdtica e Quimica. E preciso saber conhecimentos gerais e vocabuldrio.

MI : " A prova é dificil. Precisa saber vocabuldrio.”

GC: "Ndo conheco as provas de Inglés. Na prova da Fuvest, o texto ndo ¢ dificil,
Mas as alternativas...”
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JP: "Considero as provas dificeis.”

Acreditamos que o fato de o professor focalizar pouco a leitura ou quase nada,
dando énfase as estruturas gramaticais, conforme sera mostrado mais adiante nos dados de
sala de aula, distancia os alunos das provas e de como elas sfio. Sendo assim, os alunos
passam ou a dificulta-las demais, ou a deixa-las em segundo plano, tornando-as menos
valorizadas do que as outras.

Esses dados parecem fazer parte de um ciclo que se inicia com a percepcio de que
a prova de inglés nfio € importante, pois nfo ¢é valorizada (Cf. Capitulo 1), continua com as
aulas, focalizando apenas estruturas gramaticais descontextualizadas, com a pouca
orientacio sobre as provas recebidas pelo professor (e os alunos esperam isso do professor),
como veremos mais adiante na proxima secfio, "empobrecendo” a percepcdo que tém das
provas em si. Os alunos, com excecdo de CA, acabam desconhecendo as diferencas
existentes entre wmna prova e outra e o conceito de leitura que as fundamenta, pois conhece-

as apenas superficialmente.

3.2.2 As atitudes dos alunos

As respostas dos alunos na entrevista também nos permitemn confirmar aspectos
de suas atitudes a respeito das provas de inglés dos vestibulares, conforme dados obtidos
através do questiondrio. Podemos perceber que as atitudes dos alunos sfo: as positivas ou
benéficas, ou neutras, dependendo do modo como enfrentam uma situagdo de avaliagdo e

de suas caracteristicas pessoais.
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Essas atitudes foram expressas ao responderem a pergunta que focaliza a sua
preparacdo para as provas € como a fazem. Alguns desses alunos afirmam, prontamente,
que nada fazem, e em seguida tentam se justificar, dizendo pelo menos o minimo que deles

se espera.

MI: " Assisto aulas, mas sem nenhuma pesquisa.”
RS: " Nada. 86 assisto aulas.”
LS: "Ndo faco tarefas. 5S¢ assisto aulas.”

RRS: "Nada. Muito pouco....no primeiro semestre, estudei irregulares, vocabuldrio....

Pode-se notar também que a influéncia das aulas e daquilo que o professor ensina,
de um modo geral, ¢ muito forte nas atitudes dos alunos, pois para RRS a gramatica , ou
seja, aquilo que o professor ensina, € tdo importante, que a pequena atitude que apresenta
para se preparar para as provas demonstra isso. O vocabuldrio mencionado confirma os
dados do questionario em relagdo & percepcdo do contetido das provas (compreensdo de
textos), justificando, assim, a necessidade de estudo do vocabulario, pois percebe que sem o
vocabuldrio n30 conseguiré entender o texto.

Qutros alunos responderam:

IW: "Busco outros materiais para estudar. Faco tarefas e leio a apostila.”

SS: "Revejo os exercicios, refazendo.”

GC: " Assisto filmes. Conversacdo... (para as provas) vocabulario é importante.. faco
exercicios e assisto aulas.”

CA: "Lendo textos.. Aprendendo vocabuldrio. Assisto as aulas. Pego para o professor
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revistas como Speak up e Time. Fago tarefas, mas faco sé o0 que o professor manda.
Nada mais.

Os alunos acima parecem estar um pouco mais envolvidos com as provas e,
portanto, apresentam atitudes mais benéficas em relagio as mesmas. No entanto, CA
destaca-se, pois, embora declare que "faz apenas aquilo que o professor manda", pode-se
depreender pelas respostas 4 entrevista que possui atitudes independentes do professor e
procura enriquecer seu conhecimento da LE, através da leitura de textos nfo pertencentes
ao seu material didético, fazendo as tarefas e assistindo as aulas. Esse aluno demonstra ser
aquele que mais se envolve com a disciplina, percebendo que essa também ¢ parte
importante dos exames vestibulares, embora pouco prestigiada pelo contexto educacional
(Cf. Capitulo I e pelos proprios alunos, como veremos adiante:

O aluno IW também busca sua preparacio, independentemente do professor.
Quanto aos outros alunos, fazem apenas aquilo que traz como referéncia a aula — refazer os
exercicios, ler a apostila. Para esses, ainda € o professor quem integralmente dirige e
orienta 0 ensino; se ndo recebem tais informag¢des do professor, pouco fazem para se
prepararem. Isso demonstra que, para esses alunos, a aprendizagem € um processo que estd
sob o controle do professor. E a crenca de que ele é quem deve conduzi-la. Esse é um
aspecto que estd ligado ao histdrico e & cultura de nossa Educag@io (Carmagnani, 1994),
conforme visto no Capitulo I1.

Pode-se dizer que, embora alguns alunos apresentem algumas atitudes positivas
em relagdo as provas de Inglés do vestibular— tais como, fazer tarefas;(re)ler os textos da

apostila; procurar leituras em LE nas revistas; (re)fazer os exercicios da apostila,. procurar
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outros livros para estudar ¢ ampliar o vocabulario— essas estdo limitadas as orientacSes do
professor através das aulas. As atitudes consideradas neutras, isto é, gue ndo recebem
influéncia das provas s#o0: ndo fazer nada; ndo estudar gramatica; nio fazer pesquisa
(procurar material extra de LE).

Concluimos, portanto, que o efeito das provas nas atitudes dos alunos é fortemente
marcado pelo ensino, ou seja, os alunos somente recebem influéncias das provas de Inglés
no modo como se preparam para as provas através do professor, com excecdo de alguns
alunos cujas caracteristicas pessoais lhes ddo autonomia suficiente para nfo esperarem

pelas orientagdes do professor , como € o caso de CA e IW.

3.2.3 As motivacdes dos alunos

Conforme explicado anteriormente, a percepgio que os alunos tém das provas de
Inglés dos vestibulares pode leva-los a se prepararem mais para as mesmas, a medida que
estejam mais proximos da realidade das provas. Ao contrario, se a percepgdo estiver
distante da realidade, criarfio fantasias e, conseqiientemente, isso podera afetar suas
atitudes e motivagdes, ressaltando os fatores da afetividade (autoconceito; auto-eficicia,
dentre outros).

Para conhecermos as motivagdes dos alunos para as provas de Inglés dos
vestibulares, procuramos investigar: a) como os alunos consideram os primeiros anos de
contato com a LE; b) a importancia das provas de LE dos vestibulares em relacdo as outras

disciplinas; c) as concep¢des que os alunos tém de si mesmos (autoconceito), da propria
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capacidade (auto-eficacia) e do reconhecimento da relagfo entre o proprio esfor¢o e o seu
sucesso ;e d) arelevancia da LE na sua futura vida académica e profissional.

Com relag@o aos primeiros anos de contato com a LE procuramos investigar se
houve alguma influéncia dos estudos feitos pelos alunos no Ensino Fundamental no seu
atual desempenho e, conseqiientemente, nas motivacdes dos mesmos para as provas de
Inglés do vestibular. Caso esse alunos tenbam tido pouco dominio da LE e experiéncias
mal sucedidas, é possivel terem suas motiva¢Bes comprometidas no momento.

Constatou-se que a maioria dos alunos teve pouco contato com a LE no Ensino
Fundamental, o que no os ajudou muito para o desempenho atual, como € o caso de Ml e
RRS, fazendo-os adquirir apenas o conhecimento basico como GC e JP e a gramatica caso

de CA:

MI: " As aulas de inglés do Ensino Médio ndo me ajudaram muiia coisa."

RRS: " ...na prova da Fuvest, o inglés que exigem ld, tem um vocabuldrio
que exige convivéncia no inglés.”

GC : " O basico, sim (se aprende) . O Inglés da escola chega um certo ponto acaba
sendo repetitivo

JP: "...me ajudou a construir as bases para o aprendizado do inglés."”

CA: " 4 aula na escola ¢ fora sdo complementares. Na escola aprendi a gramdtica
e no curso aprendi a falar.”

No entanto, o inglés aprendido nos cursos de idiomas parece ter sido visto como

mais eficiente, pois preparam melhor ¢s alunos oferecendo-thes boa base e ensinando a




producdo oral. Consideram que "o curso em uma escola de linguas ajuda muito”, conforme

a declarac@o de CA acima citada e o depoimento de RS abaixo:

RS: " .... a maioria faz curso fora e tem boa base.....”

CA: " (....) no curso aprendi a falar.”

IW: " Fago curso fora (escola de linguas), o que me ajudou muito; as aulas
do EF ndo."

SS: " O inglés da escola foi mal. Fiz curso particular.”
RSS: " No inglés, o que me ajudou foi o curso particular.”

LS: " O que aprendi na escola ndo me ajudou muito. O que me
afudou foi o curso particular.”

As respostas obtidas demonstram que os alunos possuem a crenga de que a escola
ndo é o lugar para se aprender LE; portanto, ndo valorizam a aula de LE, acordo com as
declara¢des acima.:

Essa desvalorizag@o das aulas de LE na escola € de certo modo transferida para as
provas bimestrais do 3° ano, e que parece também ndo ter muita importancia para 0s
professores e para a instituicdo, uma vez que o desempenho dos alunos nas provas nio é
retomado ou comentado durante as aulas, pois sfo estas corrigidas pelos computadores.
Para os alunos mal sucedidos, nfio ha nenhuma conseqiiéncia séria. Se eles "entrarem” em
qualquer faculdade, estarfio automaticamente aprovados na escela. Apesar disso ocorrer
também com as outras disciplinas, no case do Inglés essa condiciio agrava seu stafus de
inferioridade, pois passa a ser duplamente desvalorizada, uma vez que essa disciplina ja

sofre um processo de depreciacdo em relacio as outras (Cf Cap. I). Portanto, nesse
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contexto cultural em que a prova estd inserida, ela nfo tem sido vista como relevante.
Conforme afirmam Baumert e Demmricht (2001), o contexto cultural é um dos fatores
favoraveis a motivacdo para as provas.

Ainda com relagdo as provas bimestrais, devemos salientar que as questdes sio
todas de mltipla-escolha, o que distancia os alunos da prova de Inglés da Unicamp, uma
vez que esta € dissertativa, prejudicando a familiaridade dos mesmos com a prova, outro
elemento ja apontado {Cf. Capitulo II), que podera promover a sua motivagéo para com ela.

Desta forma, para os alunos as provas mais importantes sd0 as que apontam nos

depoimentos que seguen:

RS: " Matemdtica, Historia e Fisica; Quimica porque tenho mais facilidade...."”
SS: "Biologia e Quimica; Portugués e Fisica porque sei muifo.”

MI: "Historia, Geografia e Portugués.”

GC: "4s provas mais importantes sdo de exatas. A parte de Humanas, vocé estudando
a matéria sabe como serd a aprova. Exatas pode complicar....”

RRS: "Matemadtica e Fisica. Se soubesse inglés iria melhor...."

JP: "Biologia, Quimica, Fisica e Portugués sdo as matérias mais importantes para
o meu curso.”

Nota-se que, apesar de as outras disciplinas serem consideradas mais importantes,
a prova de Inglés é lembrada como responsavel pelo "bom diferencial” pelos alunos CA

nos cursos de alta demanda como Medicina ou Biologia, por exemplo. Uma nota alta de
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Inglés podera significar muito em uma competicio em que, supostamente, todos os
candidatos estdo muito bem preparados para as provas de Fisica, Biologia, Quimica, dentre
outras. Por esse motivo, CA reconhece a vantagem do inglés e RS o considera importante,

conforme os depoimentos abaixo:

CA: "Fisica, Quimica, Biologia e Matemdtica porque tém peso maior. Inglés é importante,
se vocé sabe ¢ uma vantagem.”

RSS: "Portugués ajuda a entender os textos; Inglés porque sei mais ...."

Na verdade, a prova € reconhecida, mas sua importincia é secundaria. Para o

aluno LS, a prova torna-se preocupante, porque ele nio sabe a matéria, de acordo com sua

declaragio:

LS: " Fisica, Quimica e Matematica. Inelés me preocupa porgue ndo sei muito bem.”
A p (D

J4 para IW, isso n8o ocorre, porque declara " saber bem a matéria":

IW: " Biologia e Quimica. Estou preocupada com Fisica. Inglés € o que mais sei; nfo me
preocupo.”

Para RSS, ela é importante, pois poderd ser uma "vantagem”, uma vez que seu curso &

bastante concorrido, conforme declaracgfo ja citada.
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Os alunos também valorizam as disciplinas da prova que t&m peso maior para suas
carreiras € a LE ndo se encontra entre essas.

As concepcdes que os alunos tém de si mesmos e de como se véem como
aprendizes (auto-eficacia) influenciam o modo pelo qual do sentido a novos estimulos e
constroem novos conhecimentos, afetando a aprendizagem de novas tarefas e atitudes em
relacdio ao que devem aprender (Cf Cap. II). Para se investigar esses fatores da
afetividade, outra categoria eleita relacionada a4 motivagfo, foi perguntado aos alunos
como se avaliariam se a aprovagfo no vestibular dependesse da prova de LE. Apenas o
aluno RSS mostra-se confiante e seguro de que a prova de LE o levaria a ser bem sucedido

no vestibular,

RSS : "Estaria dentro, se dependesse de Inglés.”

Ja o aluno CA mostra-se um pouco seguro. Talvez essa sensacio possa ser
explicada pelo fato de CA ter um conhecimento mais claro de cada uma das provas de LE
nos diferentes vestibulares e portanto, das dificuldades reais que elas apresentam. O aluno

I'W demonstra confiar em si e no proprio esforgo para methorar seu desempenho:

IW: "Estou bem em Inglés. Poderia estar melhor. A maioria dos candidatos nio domina
muito ¢ inglés e, geralmente, € texto...”

CA: "Passaria nas concorréncias meédias, para as mais concorridas nfo teria chance.”
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Os outros alunos demonstram ndo confiarem em si € na sua capacidade para a

realizagdo das provas:

RS: "Ndo passaria.”

LS: "Ndo teria chance de passar.”

MI: "Se o vestibular s6 dependesse de Inglés, se fosse hoje, agora, a prova, estaria mal"
RRS: "Péssimo."”

SS: "Regular.”

JP: "Ruim."”

No que se refere a atribuicdo de causalidade (o reconhecimento da natureza do
sucesso, se esse depende do préprio esforgo ou da propria tarefa), alguns alunos apontam a
dificuldade da prova como um possivel fator que influenciara o seu fracasso em realizi-1a.
O fato de considerarem a dificuldade da prova (fator externo) e nfio o proprio esforgo (fator
interno) como causa do seu possivel insucesso, leva-os a diminuir a expectativa de
sucesso, afetando suas atitudes face ao seu objetivo futuro, que € entrar na universidade.
Para que se possa compreender melhor isso, foram agrupadas suas declaragGes em diverso
momentos.

Assim, o grupo (JP, LS, ML, RS, RRS) que considera a prova dificil, possui um
autoconceito e uma percepgdo de auto — eficicia baixos, portanto o enfrentamento da

situacio acontece de forma defensiva. Isto pode ser verificado ao declararem que a prova é
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dificil, embora nada facam; nfo se empenhem; nfio investem em si mesmos. Suas atitudes

demonstram "passividade” e nfo motivagio para se prepararem para as provas:

JP:  "Considero as provas dificeis.”
"Me considero ruim."
"Estou me preparando um pouco. Ampliando vocabuldrio.”

LS: " A prova do Mackenzie e Unesp dizem ser mais dificeis.”
"Ndo teria chance de passar.”
"Ndo estou me preparando. Fiz aula particular. S6 assisto aulas aqui.”

MI: " A prova (de Inglés do vestibular) é dificil."”
"Se a prova fosse hoje, eu iria mal.” :
"Estou me preparando: assistindo aulas, mas sem muita pesquisa.”

RS: " 4 prova é dificil.”
"Ndo passaria, se dependesse da prova de Inglés.”
"N#o faco nada. 56 assisto aulas.”

RRS: "...a prova da Unicamp ndo deve ser dificil. Abrange bem o inglés..."
"sou péssimo”
" Ndo fago nada. No 1° semestre, estudei vocabuldrio, verbos irregulares,
mas ndo aprendi.”

No entanto, no outro grupo formado pelos alunos RSS, CA, IW, apenas RSS
mostra-se confiante e seguro ("Estaria dentro se dependesse da LE") . Ja os alunos CA e
IW acreditam no préprio esforco, responsabilizando-se também pela propria aprendizagem;
portanto estudam, pesquisam, participam das aulas, fazem tarefas etc. E a dificuldade da

prova € vista como um obstaculo que podera ser superado com o proprio esforgo:

IW: "Ndo estou preocupada, é a que mais sei.”
"Busco outros materiais. Faco tarefas.”
"Estou bem em Inglés, poderia estar melhor.”
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CA: " A dificuldade depende da prova.”
"Passaria nas concorréncias médias.”
"Lendo textos. Aprendo vocabuldrio. Assisto aulas...”

RSS: "Ndo conheco as provas. Ndo cheguei ainda no Inglés.”
"Busco outros materiais para estudar. Fago tarefas e leio a apostila."”
"Inglés é a que mais sei.”

Ao investigarmos as motivagdes dos alunos para as provas de Inglés do vestibular,
constatamos que os alunos LS e MI possuem uma motivagdo extrinseca, isto é apenas

relacionada ao mercado de trabalho:

LS: "No mercado de hoje vale mais a lingua estrangeira.”

MI:"E claro que tenho que aprender bem inglés.”

Também pudemos perceber auséncia de motivagdo no alino RS, uma vez que
considera a aprendizagem da LE como algo distante, inatingivel. Deve-se ressaltar a
resposta de RRS, que considera inglés importante, mas que se ndo souber, nfo ha

problema, pois hoje pode-se contar com a ajuda de tradutores eletrdnicos, dicionarios etc.:

RS: "Acho que ia ajudar, se soubesse inglés."

RRS: " E fundamental saber inglés hoje em dia, mas se ndo sabe, pode-se
ter acesso a diciondrios, tradutores eletronicos...”

Percebe-se que este tipo de motivagdio, que poderia até chegar a influenciar os

alupos intrinsecamente, ¢ anulada devido as caracteristicas pessoais dos mesmos e ao
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contexto educacional e cultural em que estfo inseridos. Essa motivagdo extrinseca perde-se
ao longo do curso, cujas condigBes de aprendizagem da LE ndo favorecem a motivagao,
como veremos mais a frente. Contudo, 0s alunos CA e IW encontram na LE uma
ferramenta importante, principalmente para seu desenvolvimento pessoal (pesquisas,

leitura) e também profissional:

1W: "Claro que o sucesso na universidade estd relacionado ao sucesso na LE.
Os livros, os textos, esidgios, pesquisas...”

CA: "Certeza que o sucesso na universidade estd relacionado ao sucesso na LE.
Os livros e revistas sdo em inglés. Pretendo fazer pesquisas e 0s
artigos mais renomados estdo em inglés."”

Concluimos que os alunos que se sentem motivados para a aprendizagem da LE
sentem-se também mais envolvidos e interessados para conhecer as provas de LE dos
vestibulares. Esses alunos possuem determinadas caracteristicas pessoais (autoconceito,
auto-eficacia e autonomia) que, independentemente da situagdo de aprendizagem e do
contexto cultural, torna-os mais abertos para receberem as influéncias das provas ao se
prepararem para as mesmas. Essas caracteristicas pessoais favorecem as suas percepgdes,

logo suas atitudes e motivagdes serio diferentes das dos outros alunos.

3.3 As observacdes em sala de aula e o questionario do professor

Um dos nossos principais objetivos em observar a sala de aula foi o de perceber a
participacio dos alunos-sujeitos e suas relagdes com os colegas, com o professor e,

principalmente, com a aprendizagem da LE, através de suas atitudes em sala de aula. Os
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dados de sala de aula sfo, portanto, secundarios. Conforme dito anteriormente, foi também
através das observagbes que selecionamos os alunos que participariam das entrevistas.
Pode-se também perceber a abordagem do professor, norteadora de sua prética e relevante
para esta pesquisa, devido ao papel que tem no processo ensino/aprendizagem,
redirecionando as atitudes dos alunos em relagdo ao estudo da lingua LE e,
conseqiientemente, influenciando a motivagio para a aprendizagem (Terry,1992).

Nas trés aulas assistidas, os alunos demonstraram, em geral, desinteresse desde o
inicio das aulas. Enquanto o professor escrevia na lousa o conteGdo gramatical que seria
abordado no dia, alguns conversavam em voz alta; outros o observavam debrucados em
suas carteiras, aparentemente cansados; poucos prestavam atengio.

No primeiro dia de observagdo, o professor brincou com os alunos e chamou a
atencdo para a presenca da pesquisadora. Depois de ter escrito alguns exemplos na lousa,
leu-os em voz alta e pediu para que os alunos completassem alguma sentengas oralmente
que estavam escritas. Como ninguém o fez em voz alta, ele mesmo as completou. Os
contetidos abordados nas trés aulas foram: Modal Verbs, If Clause e [ndirect Speech,
respectivamente.

Ainda, na primeira aula, ao pedir para que os alunos fizessem os exercicios da
apostila, um aluno (RS) saiu e ndo retornou antes do término da aula. Outro (CA) levantou-
se para pedir explicagbes para o professor sobre wma questio da apostila; o professor o fez
em voz baixa e, a seguir, corrigiu rapidamente os exercicios.

Qs alunos, em geral, demonstram uma “passividade" excessiva durante as aulas.
O conteido apresentado, naturalmente j& conhecido por alguns, parecia ndo despertar

nteresse.



As duas aulas das semanas seguintes transcorreram da mesma forma: alunos
conversando, professor interrompendo as explicagdes e nem sempre prontamente atendido.
Como o namero de alunos era grande (73), apesar de nem todos estarem presentes, o
professor falava alto, gesticulava e esforgava-se para prender a atencdo dos mesmos, as
vezes contando uma piada ou até mesmo "brincando” com alguns deles.

Pode-se constatar a auséncia de fatores reconhecidos como capazes de influenciar
as motivacdes dos alunos no nivel da situagio de aprendizagem (Dérneyi, 1994): classe
numerosa, atividades e tarefas desinteressantes que ndo envolvem os alunos (apenas
explicacdo de gramdtica, exercicios estruturais e descontextualizados), uma aula por
semana (sendo essa a ultima do periodo).

Notamos que poucos alunos (GC, RSS, CA) demonstraram estar mais
interessados, respondendo as perguntas do professor.

As provas parecem nio exercer efeito retroativo no ensino do professor, uma vez
que as aulas ficam concentradas no ensino da gramdtica e exercicios estruturais, apesar de
as provas focalizarem a leitura.

Os dados coletados para complementar a andlise da abordagem do professor e
tentar entender sua percepciio sobre os vestibulares foram coletados através de um
questionario. Esses dados mostraram que o professor se utiliza da apostila produzida pela
escola para suas aulas. No entanto, ao ser indagado sobre outros materiais utilizados nas
mesmas, declara que utiliza outros livros didaticos, fasciculos de revistas, fitas, CDs e
computador. Para suas aulas, o professor afirma seguir o conteudo da apostila (textos e
gramética), contudo enfatiza que "a metodologia é do professor, no modo de desenvolvé-

7

las”
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Quando perguntado sobre o tipo de literatura que utiliza para sua atualizagdo,
respondeu que sdo livros, revistas, trabalhos cientificos e musicas em inglés. Como esse
dltimo item foi acrescentado por ele, demonstra néo ter entendido a pergunta muito bem,
pensando tratar-se de material para a preparag#o de suas aulas e nfo sua atualizagio como
solicitado. Dai se depreende que o professor ndo sinta necessidade de atualizar-se.

Quanto ao papel dos vestibulares na definicBo de seu programa, na linha
metodologica, e na seqii€ncia e ritmo dos conteudos, afirmou ser este " determinante em
parte" e “é muito importante, uma vez que trabalha com o 3° ano e o cursinho”. Os
vestibulares da Fuvest, Unicamp e Vunesp sdo considerados "dificil, médio e facil",
respectivamente.

Na pergunta sobre a opinifo que tem sobre as provas dos vestibulares, o professor
respondew: "infelizmente, ainda imprescindiveis, face & nossa realidade”. Ao ser indagado
sobre o fato de as provas focalizarem somente a leitura, mais uma vez a pergumnta foi
entendida de forma equivocada, pois o professor respondew: "para um pais que ndo lé
portugués o suficiente, acho bastante razodvel”. Essas perguntas visavam a obter alguns
dados mais especificos em relacfio ao conhecimento do professor sobre as provas.

Quanto aos conhecimentos necessarios e ao modo como os alunos devem se
preparar para as provas, o professor respondeu: "conhecimentos gramaticais, idiomdticos e
de mundo", e "os alunos devem observar atentamente os contevidos desde o 1° ano do EM,
participando das atividades em sala de aula, colocando o Inglés no mesmo nivel de outros
conteudos"”, demonstrando sua percepcdo superficial das provas.

Sua concepcdo de ensino de lingua ¢ também demonstrada ao responder que os

vestibulares inflyem em sua pratica, "mantendo os alunos atentos ao que de mais atual
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acontece na midia escrita, falada e televisiva”. Nota-se que, para o professor, a inovacéo e
a atualizacdo incidiu no conteddo a ser ensinado e ndo ng sua pratica docente, conforme
observado em sala de aula.

Quanto a sua preocupagio e a dos seus alunos com o vestibular, disse que "ele (o
vestibular) é lembrado quando o esquecimento dos alunos puder prejudicd-los”; declara
também desconhecer o desempenho nos vestibulares dos alunos que freqiientam os cursos
de idiomas. Além disso, O professor mostra-se ressentido com a falta de preocupagfio dos
pais em relacdo aos vestibulares, no entanto reconhece que "a escola estd afenta o
suficiente" para isso.

Para o professor, os alunos de sua escola sdo bem sucedidos nas provas de LE.
Quanto & sua opinifio sobre o Manual do Candidato, o professor parece reagir 4 pergunta
como se as orientagdes trazidas pelos manuais fossem muito claras e evidentes, pois
responde: "o professor de inglés tem consciéncia da propria cultura ocidental, que valoriza
mais o raciocinio l6gico do que qualquer outro. E deve saber que um conteudo minimo
necessdrio (gramatical) com muita leitura e interpretagdo sdo suficientes para aprovar o
aluno interessado pela lingua”. Apesar dessa resposta, o professor nio focalizou a leitura
em nenhuma das aulas assistidas pela pesquisadora, conforme ja mostrado, o que nio

significa que ndo possa fazé-lo ou té-lo feito em outra ocasifio.
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3.4 Consideracoes Finais

Esta pesquisa busca preencher uma lacuna existente nos estudos sobre o efeito
retroativo em relagdo ao aprendiz / educando, investigando o impacto das provas de Inglés
de trés grandes vestibulares paulistas (Unicamp, Fuvest e Vunesp), considerando as
percepgdes, atitudes e motivagdes dos alunos do dltimo ano do Ensino Médio, ao se
prepararem para ingressar no Ensino Superior. Ela foi realizada em uma escola particular
do interior de S&o Paulo.

Embora, nesse primeiro momento, o interesse também estivesse voltado para uma
escola publica, o nimero de alunos-sujeitos nesse contexto foi insuficiente para que a
pesquisa fosse realizada — os trés grandes vestibulares ndo faziam parte das escolhas dos
alunos — o que denota uma faléncia da escola pablica no pais. Ainda que frustrados,
interrompemos a pesquisa nesse contexto por reconhecermos nfio ser adequado para o
estudo do fenbmeno.

Os resultados deste estudo mostram que o vestibular representa uma etapa
importante a ser vencida, por ser definidora da vida profissional dos alunos, e que, portanto,
a situacdo de vestibular € merecedora da investigacdo sobre o aspecto do efeito retroativo.

Conforme explicado no Capitulo II, os individuos respondem a uma situag@o de
avaliagdo de acordo com suas percepgdes e suas caracteristicas individuais. A medida que
essas percepcdes estio mais proximas da realidade das provas, sio mais profundas, logo,
poderdo afetar ainda mais as atitudes e motivagGes dos alunos em relagdo as mesmas.
Portanto, alguns podem sentir-se amedrontados, inseguros, quando néo conmhecem as
provas; ja outros, por conhecé-las, sentem-se motivados e encorajados para enfrentarem

essa situagdo como se fosse um desafio. Esses sentimentos estdo refletidos nas atitudes dos
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alunos — positivas, negativas ou neutras — € no modo como se preparam para as
avaliacGes.

No que se refere as percepcdes das provas pelos alunos-sujeitos, os dados nos
mostram que dois grupos estdo configurados: um primeiro, formado pela maioria dos
alunos e, um segundo, constituido por apenas um aluno.

As percepcdes que os sujeitos do primeiro grupo apresentam s#o superficiais e
relacionam-se apenas ao formato das provas (se as questdes sdo de multipla escolha, na
Fuvest e Vunesp, ou dissertativas, na Unicamp) e aos contetidos das mesmas (se as provas
sdo de compreens@io de textos — Unicamp, Fuvest e Vunesp — ou de questSes de
gramdtica estrutural — Fuvest e Vunesp). Os alunos desconhecem as diferencas mais
profundas existentes entre uma prova e outra, tais como os conceitos de leftura que as
fundamentam.

O grupo formado por apenas um aluno demonstrou ter uma percepgdo mais
aprofundada das provas e das diferencas entre elas.

Alguns dados que surgiram nesta pesquisa podem ser apontados como responsaveis
por essas percepgdes: 0 status da LE no nosso contexto social e educacional e o papel que
o professor exerce no processo ensino / aprendizagem.

A LE ¢ considerada, em geral, de menor importdncia do que as outras disciplinas
escolares. Isso ocorre devido ao fato de os alunos acreditarem que a escola nfio € o lugar
para se aprender LE. Para eles, o inglés deve ser aprendido nas escolas de idiomas, 0 que
contribui para a desvalorizagfio da discipiina no contexto escolar. Conseqiientemente, as
provas de Inglés do vestibular sio menos importantes em relacéo as outras disciplinas: t€m
um valor secundario, pois nio se encontram entre as que tém peso maior nas carreiras

escolhidas por eles. Na verdade, o principal fator j& apontado no Capitulo I, gque € a sua
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desvalorizacio pedagogica (dado o fato de a disciplina de Inglés ter um menor numero de
aulas do que as outras disciplinas, de nfio ser avaliada no ENEM, de ser uma disciplina ndo
prioritaria nos vestibulares da Unicamp, de ter um menor nimero de questdes na prova da
Fuvest, e de ser avaliada apenas uma vez na Vunesp — enquanto que as outras disciplinas
sdo analisadas duas vezes, de acordo com sua area) dé inicio a esse processo de status
diferenciado do Inglés dentro da nossa conjuntura social. Se o proprio contexto educacional
desprestigia o ensino da LE nas escolas, fortalecendo algumas crengas ja existentes na
sociedade que, levadas pela midia, preconizam as escolas de idiomas, dificilmente os
alunos terfo uma concepcdo diferente dessa que detectamos, pois trazem para a sala de aula
influéncias dessa sociedade que faz uma leitura do qué, de como e de para que se deve
aprender alguma coisa (Carmagnani, 1994).

Quanto ao papel do professor, este € ainda considerado pelos alunos como
responsavel por todo o saber, e os alunos, por sua vez, comportam-se como receptores
passivos do conhecimento, sem autonomia na construcdo do mesmo e na busca de outros
saberes. Os alunos ndo possuem uma visdo de que sdo co-responsaveis pela propria
aprendizagem e de que devem buscar informacGes independentemente do professor. Assim,
esperam que o professor traga as informagdes necessérias sobre as provas e, como este nio
o faz, a maioria ndo vai busca-las. Portanto, a percep¢dio que os alunos possuem das provas
¢ a mesma do professor, limitada e superficial, conforme demonstrados pelos dados da sala
de aula e do questionario respondido pelo professor. Assim sendo, o efeito retroativo parece
nfio ocorrer nesse grupo de sujeitos, uma vez que o mesmo depende inteiramente do
professor e, como neste contexto ndo houve efeito sobre o ensino, também nfio ha sobre os

mMesmos.

91



No entanto, o aluno que se destacou por ter uma percepcdo mais profunda das
provas, ndo espera que o professor traga as informacBes. Por ter uma caracteristica
especifica, a autonomia, ele se sente também responsdvel pela propria aprendizagem,
independentemente das condi¢des do ensino.

No que se refere as atitudes dos alunos, pudemos observar que 0 grupo composto
pela maioria € passivo, apenas assiste as aulas, sem procurar fazer nenhuma tarefa, nem
buscar outros materiais para estudar, além da apostila utilizada em aula. Essas atitudes
parecem ser decorrentes das percepgdes que acabamos de demonstrar. Entretanto, ha
algumas excegOes dentro desse grupo: alguns alunos demonstraram ter atitudes diferentes
da maioria, isto é, buscam outros exercicios e textos para leitura, refazem os exercicios da
apostila, dentre outros. Essas atitudes podem também ser explicadas pelas caracteristicas
pessoais desses alunos que, juntamente com outros elementos — a lingua em si ¢ a situacgo
de aprendizagem, por exemplo — compdem os niveis da motivagio para a aprendizagem
de linguas (Ddrneyi, 1994).

Com relago ao nivel de motivacdo para aprendizagem de linguas, percebemos
que, dentro do primeiro grupo (composto pela maioria dos alunos), apenas dois sujeitos
demonstraram uma motivagio "puramente” extrinseca, isto €, relacionada exclusivamente
a0 sucesso profissional. Um outro aluno demonstrou auséncia de motivacdo. Contudo,
pode-se perceber que, mesmo em se tratando de alunos pertencentes a esse grupo, cujas
percepgdes sdo superficiais e as atitudes, neutras, alguns demonstraram possuir motivagéo
(extrinseca ¢ também intrinseca — relacionada a0 crescimento pessoal). Talvez as
percepcbes ¢ atitudes desses alunos estejam sendo prejudicadas pelas condigbes de

aprendizagem (outro componente motivacional apontado por Dérneyi, op. cit.).
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O outro grupo (formado pela minoria), cujas percepgdes e atitudes sfo mais
profundas e positivas, apresentou tanto a motivacdo intrinseca como extrinseca., O que 0
torna mais envolvido com as provas,

Quanto as variantes afetivas (autoconceito, auto-eficacia, relacdo esforco X
sucesso), outro nivel motivacional do construto de Ddrneyi (op.cit.), o grupo formado pela
maioria dos alunos-sujeitos demonstrou n&o confiar em si mesmo e em sua capacidade para
a realizacdo das provas, atribuindo o possivel insucesso a dificuldade das mesmas. Através
dos registros obtidos, detectamos um sentido de "passividade" e desmotivacio desses
alunos, em geral, para se prepararem para as provas de LE do vestibular. Isso tudo pode ser
considerado como decorrente da falta de percepcdo que eles possuem das mesmas.

No outro grupo, formado pela minoria, percebemos que apenas um aluno mostrou-
se confiante e seguro de que seria bem sucedido na prova de LE do vestibular, embora
tendo a mesma percepgdo que os demais. Talvez isso tenha ocorrido pelo fato de esse
aluno declarar que possui um bom conhecimento da LE, o que lhe da seguranga, e portanto
a percepgdo de que ndo precisaria conhecer as provas. Destaca-se, ainda, outro aluno (ja
mencionado em fungdo de sua autonomia), que possui uma percepgdio mais profunda das
provas; no entanto, afirma nfo sentir-se seguro, pois percebe que a prova da Fuvest
apresenta algumas questOes capciosas; 0 que demonstra que a deficiéncia da prova podera
atrapalhar o efeito retroativo. Esse mesmo grupo de alunos percebe que, para serem bem
sucedidos nas provas, dependerfio muito mais dos seus esforcos, atribuindo, portanto, a
uma causa interna, e ndo externa, O $eu sucesso ou insucesso na realizacdo das mesmas.

As considera¢Ses que acabamos de fazer respondem & nossa primeira pergunta de

pesquisa, que procurou investigar quais percepgdes, atitudes e motivagGes tém os alunos-
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sujeitos do Ensino Meédio no contexto observado das provas de Inglés dos vestibulares
selecionados.

Com relagdo a segunda pergunta, que procurou investigar se as provas em questio
exercem efeitos retroativos na forma como esses alunos se preparam para esse exarme, tanto
em classe como fora dela, responderemos a partir das consideracdes que se seguem.

Os dados obtidos nos mostram nio haver, em geral, influéncia das provas de Inglés
dos vestibulares nas atitudes e motivacdes dos alunos. Em outras palavras, os alunos nfo
percebem a prova como sendo algo que seja diferenciado, valendo a pena se preparar para
ela. Dai, as atitudes e motivagdes que t€m. H4 alguns sinais débeis do fendmeno. Na
verdade, essas excegdes existentes sdo causadas pelas suas caracteristicas individuais, que
os tornam diferentes. Confirma-se, assim, que n3o ha uma visio determinista, ou seja, as
provas, por si, nio exercem influéncias nos alunos e no modo como estes se prepararam
para as mesmas, havendo interferéncias de outros elementos no processo, como
professores, caracteristicas de personalidade dos alunos, sratus da LE, dentre outros,
evidenciando, portanto, que existe uma variagdo desse efeito.

Os resultados mostram, também, que as percepgdes e atitudes que os alunos
demonstram possuir s8o muito mais dependentes do professor do que da prova em si, uma
vez que eles acreditam que € o professor o responsavel pelo processo de ensino e, portanto,
pelas informagbes de que necessitam. Desta forma, podemos afirmar que o ensino pode
potencializar esse efeito, uma vez que as atitudes e as motivacSes dos alunos sfo
fortemente dependentes do professor e do seu ensino.

Os resultados dessa pesquisa, além de terem ajudade a compreender o efeito
retroativo da prova de Inglés dos trés vestibulares (Unicamp, Fuvest e Vunesp), e apesar de

terem tido como foco © aluno, vém também confirmar estudos voltados para a importancia
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da formagio do professor e de sua pritica reflexiva (Almeida Filtho, 1999; Cavalcanti,
1999, Barcelos, 1999, dentre outros). Pois, pudemos observar que, embora a prova da
Unicamp pudesse ser considerada inovadora quando foi introduzida, o efeito que tem
causado nas atitudes e nas motivagdes dos alunos pode ser considerado limitado pelas
deficiéncias da formagdo do professor e pela cultura de aprender do aluno. Portanto, para
que a avaliagdo promova mudangas genuinas e profundas, os professores terfio que mudar

suas concep¢des de ensinar/ aprender e avaliar, de sua abordagem de ensino e de seus

conceitos de linguagem.
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Prova de Inglés da Unicamp, Fuvest e Vunesp



PROVA DA UNICAm — 2001

Questdo 13 — No dialoge apreseatado no qnadnnho abaixo, o que-a mie quer salientar paxaa crianca e o'gue-
a crianga entenide? _ .

Hustragds de Sophie Grillst in P.M. Uightbown e N, Spada, How languages are learned. Oxferd, Osford University Press, 1995, pas

Ieia abaixo, um trecho do livre East of Eden ds John Steinbeck ¢ responda 35 questtes 21 ¢ 22, sobre a
personagem Cathy.

Cathy’s lies were never innocent. Their purpose was to escape
punishment, or work, or responsibility, and they were used for profit.
Most Biars are tripped up either because they forget what they have
told or because the lie is suddenly faced with an incontrovertible
truth. But Cathy did not forget her lies, and she developed the most

effective method of lying. She stayed close enough to the truth so
taat one could pever be sure. She knew iwo other metheds also—
either to Interlard her lies with teuth or to tell a truth as though it were
a lie. If one is accused of a lie and it turns out to be the truth, there is
a backlog that will Jast a long time and protect a number of un-
truths.

Questio 22~ Por que 25 estratégias utilizadas por Cathy eram eficientes?
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PROVA DA FUVEST — 1999
Despite French horror at England’s violent football louts, who smashed up Marseilles on
June I5th before a match between England and Turisia, some Britons still get & friendiy
press in France: the Scots. They have been widely praised for their seemingly indomitable
high spirits {amid espected defect on the playing field) and
sense of fair play. One French reporier, impressed by the
“ndestructible smile and ever-genuine kindness” of Scols
fans, has called for an inguiry into the “euphoric effects” -
more potent, it seems, than Viagra or Prozac - of wearing &
Eilt. Scottish fans who imbibé gallons of beer and whisky and
who occasionally bare their bottoms are readily forgiven.

The Economist June 20¢h 1898

Quest3o 30 ~ According to the passage.

a)
b
&)
d)

the violence in Marscilles on June 15% was due to England's defeat on on the football field.
English fans occasionally get a good press in France.

not ali Britons get 3 good press in France,

there were no Scots fans in Marseilles on June 15% were desply under the imfluence of alcohol.

Questio 31— The passage suggests that the French press

a}
b
¢}
D
8

has atways praised the Scots horror of violence.

has often condemned England’s viclent football

i5 nsually impressed with Scotland’s football.
regands the Scots as Frence's best friends.

seems 10 have an enormious admiration for the Scots.

(uestdo 32 — We can deduce from the passage that the Scottish fans would be LEAST Iikely to

)
b}
<)
d
e}

wear their kilt with no underclothes.
behave unkindly

consume great quantites of alcohol,
show fair play.

be in & good maod.

QuestSo 33 — "their scemingly indomitabie high spirits” (lines 3-4) meass that

a)
o)
€
4
€}

nothing seems to affect their cheerful siate of mind.

zicohol appears to raise their spirts,

their apparen: feeling of imvulnerability is tmpressive,

their high spinit appears t be indestructible.

the more they drink, the more high-spirited they seem o become.

Quest3o 34 — According 1o the passage, one French reporter

a)
b
Q)

atrtbted the euphoria of Scots fans to their high intake of beer and whisky.
decided 1o Investigate the powerful effects of the kilts tadifionally worn by the Scots.
said that wearing a kift couid hardly produce a greater feeling of euphoria than taking Viagra or Prosac.
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PROVA DA VUNESP — 2000

g

INSTRUGAQ: As questies de nimeros T3e 77 referem-se ao texto seguinte.
WHY BRAZIE LOVED HIM .

76 many Brozilians, Senne communicated o vulrerchility that they apprecinted all the more
because they knew he had fo set kis fears eside whanever he climbed into the cockpit. What sealed the
love effair the country hed with Senns was his willingness, or perhaps his need, to share the glory: afler
every win he would recch for ¢ Brazilion flag and hoist it high cbove his kead for the victory lap. His
popularity was magnified by the contrast with kis couniry’s sense of collective demise, As his coreer
revuep up in the 80s, Brosil wos headed the other wey, descending into econsmic and political
disarray, frustration and selfdoubt, Senna, presidential adviser Augusio Marzogio said lost week,
“was the luminous fiip side of the regative state in which ley the Brozilian soul” In short, his suecess was
seen as proof that despite a 45%-a-month inflation rate, growing poverty and neverending corruption
seandals, Brozil could still come out ¢ winner,

For seven frustrofing years, though, Senna’s dream of o victory ot homs, in the Brazilian Grand
Priz, eluded him. He finally wor the roce in 1991, but only affer o cliffranger finish and fypicel
heroics. He was leading comfortably, with only o few kilomsters to go, when the gecrbox of his car
Jemmed. By the last lap only one gear wes functioning, but Sennc wrestled his MeLaren-Fonda to the
ckechered flaog. So exhausied he could barely lift his arms, grimacing from the pain, ke hoisted the
trophy and the flag. :

Serna won in Brozil egein in 1983 in equally dramatic fashior — this time ggainst his
archrival, the Frenchman Alain Prost, (Over the yeurs, Senne's flet-out duels with Prost, including seu-
ercl dangerous collisions, had fostered an enmity that Prost says did not-ecse until just before Sennc’s
deeth,) Prost and his teammate Damon Hill had been much faster in practice, and the fans knew that
enly a roce-day downpour would give Senna, the acknowledged master of wet-track
driving, a chence Brazil preyed for roin. The next day, with Prost in the lead, the héavens openad. The
Frenchmar promptly croshed; Sennc cotopulted inte first piace and stayed there. As the roce ended, the
sun came out. '

{Time International, N°20 (May 16, 1954),.p. 86 37]

Questiio 73 — Dy acordo com o texto, indique a glierativa corréia,

)
R’

L

&

e}

Senna tinha mais necessidade do que doscio de compartifhar suas vitdrias: por isso. para selar ¢ seu
amor peto Brasil, exibia a bandeira brasileim na hora da chegada.

O deszjo de comparntiibar a gioria 2pos cadz vitdria, quands Senna levantava wna bandeira do Brasid
na hora da chagada. selou o amor do seu pais para com cle.

Senna conguistava o amor e 3 admirache de scus compatriotas pela maneim como superava ¢ medo
na horz de entmyr na gabine do carro.

Muitos brasileiros admiravam 2 coragem ¢ a capacidade de Senna porgue ndo percebiam a sua
vulnerabilidade e achavam que ele transmitia muita esperanga no fisturo do pais.

Senna sabia que 0 mais imponante de fudo era exibir wma bandeira brasileirz na hora da chegada ¢
da vitgria. pois sso era mdo que os brasileires queriam ver.

Questiio 74 — De acerdo com o texto. € comrele afirmar:

a3

B

Enguanto sua carreira ascendia ¢ pais seguiz o caminho oposto, ASSitL 0 Seu sucesso £ra ¥isto come
prova de que. apesy da inflagdo. da pobreza e da comupsde, o Brasil tinha como vencer.

A ascensfio de Serma na carreira 2utomobilistica deixava muitas pessoas perplexas porgie 880
marcava wm forte contrate com 2 trisie reatidade social e econdmica que o Brasil atravessava,

O sucssso de Senna na carreirz astomobilistica convencia muitas pessouas de Gue 2 realidade
brasiicim poderia ser mudada com pouco esforgo-¢ a vida dos brasileiros havera de methorar.

A popularidade de Senna aumentava oa miedida em que o seu sucesso representava possibilidades de
DTOZresso pird 0 pais como wum fodo ¢ a realizagdo do sonhe individoal dos brasieiros.

o sucesso de Senna era por rouitos constderado como um mau exzmple para o povo brasileiro - na
matoria pobre, que deixava de fado as coisas mais importantes da vida, pam pensar em cormida de
agtomdvel.
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Questionario e roteiro para entrevista dos alunos



Nome : data

Escola : Série Idade

Questionario

1.Quais vestibulares vocé pretende cursar este ano ?

CJunNip [JUSF

] FUVEST 1 UNICAMP
] PUC S.PAULO [ puccamr
L] OULTO. cocevecvcteeeeneecircannercae s esverensssssssestesansen

2. Qual o curso para o qual vocé pretende prestar o vestibular ?

[1 direito [ ] medicina [1 jornalismo

[ letras [] engenharia {_] propaganda e marketing
[] arquitetura [_] odontologia [ ] economia

] administraggio LJOULTO «rveveveeeeeee et s s

3, Se ainda ndo decidiu, qual a area que pretende cursar ?

[] humanas [ ] biolégicas
[] exatas

4. Vocé tem conhecimento de alguma prova de inglés do vestibular ?

[ sim, porque j& prestei o vestibular

sim, porque ja procurei resolver as questdes através de jornais
[ 1 sim, porque o professor de inglés trouxe as questdes para classe
] nfo

5. Se vocé niio tomou conhecimento de alguma prova de inglés do vestibular, responda:

"] nfio me interesso pela prova
[ 1 nfio tive oportunidade de conhecé-las

6. Se vocé tomou conhecimento de alguma prova, responda :
O que as provas de inglés avaliam ?

[ ler [} escrever
] falar [ compreender oralmente
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7. Como vocé considera as provas de inglés do Vestibular 7
[] dificil
L] facil

[ ] mais ou menos

8. As orientagdes que vocé tem das provas de inglés do vestibular, vocé as recebeu do(s):
[ professor(es)

[Jescola

] ambos

(] nfio recebi nenhuma orientagdo

L OULO(S): et rteec e rrctersesreres e e ssas s sr s e sbsssrsnsbssssesssssbemessasansmssmsssrssesens

9. A prova de inglés do vestibular mudara seu modo de estudar inglés ?
[ sim
[ ndo

Doutro ............................................................................................................

10. O que vocé acha necessario saber para as provas de inglés do vestibular ?
[ ] gramatica

[ ] leitura

[ vocabulario

[] literatura

[ expressées idiomaticas

[Joutro: ........ etetevsinesseasesereReReResetsatntetnsn et beeeeaeareeAenes et et neen et ee et et e eeeseenasarenaea st essnenenneas

11, Vocé se considera preparado ( a ) para as provas de inglés do vestibular ?
[ ]sim
[ ] ndo

T OUTO! et e sreeee s e sacse et s s seseseacssressessesssm e ssasnesasanans

12, Na sua opinifio, quanto tempo vocé acredita ser necessario para se preparar para as
provas de inglés do vestibular ?
] apenas este ano
[] durante todo o colegial
["] nio me preocupo com a prova, porque sei o suficiente
% ndo estou me preparando, porque a prova de inglés ndo € importante
OULTO? 1eeeerereeraeereseereenereanmasens eetessmerssEorEtie s sarsRssasReR e Raas s2SH e RS s SAR eSO RO SRS 8805

13. Se vocé estuda inglés em cursos particulares, gual 0 motivo?
[_] para aprender mais uma lingua

[ ] para passar no vestibular

[ para enriquecer o curriculo futuramente
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D outro: .......

14. Qual a habilidade no inglés que vocé acredita que mais desenvolveu ate agora ?
] conversagdo

[ ] leitura

[ ] compreensdo oral

[ produgéo escrita

15. Que tipo de orientacdo para o vestibular, vocé acredita ser necessério que seja dada pelo
professor de inglés:

[] trazer textos

"] explicar a gramatica

[ 1 explicar vocabulario

[ ] nenhuma orientagdo

[] OUtTO: oeererrenereneesnrarieecanans S S ettt b e anar s

16. Quanto ao seu progresso na aprendizagem da lingua:
1 o professor deve dizer o quanto vocé esta progredindo ou nfo
[ ] vocé é capaz de ver o seu progresso sozinho
% vocé acredita que as notas mostram seu progresso
QULTO: .veveannnns b betsosaa b b Sb L b b e E b e a4 Sa s A S EE4ed be A SR bsesse s R e RS s st n st e ses

17. Além do material trazido pelo professor vocé procura textos e exercicios (em inglés)
em outros livros e revistas?

[T} sim

[ nfio

[} outro: ... e ae A AL A h b A SRR SR AR SRS A SR E e SRR S A R SRR R e e e eR s nn R e es

18. Vocé costuma fazer as tarefas das aulas de inglés?

B Ry T L LT TR P PP e T P P Y

19. Vocé acredita que terd bons resultados nas provas de inglés do vestibular?
[]sim
[ Indo

[ T OULTO! wruvivermceercsnnneresnsaesssreteranesssssnssenessesssssssssessasssssenssnensonras

20. Quantas aulas de inglés vocé tem por semana na escola 7

] uma aula por semana

] duas aulas por semana

[ ] 0utro: .eveernnes e breeeeetb i en et ar e et et e emasa s seasas e enneraes

........
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21. Vocé considera este numero de aulas suficiente para prepard — lo (a) para a prova
de inglés dos vestibulares ?
sim

TP R ST P P Y FYTTIRTL T rees

22. Vocé considera o inglés como uma matéria menos prestigiada no seu curso 7
[ ] sim, pois ha menor niimero de aulas do que de outras matérias.
[ 1 sim, por que ha menos questdes de inglés no vestibular.

nio.

L LT T E R TP Py
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1)

2)

3)
4)
5)
6)

7

Roteiro para entrevista
Qual a influéncia das aulas de inglés do Ensino Fundamental para o seu sucesso o
presente (Ensino Médio/ Cursinho e Vestibular)?
Vocé que esta se preparando para o Vestibular, considere quais as provas mais
importantes para o seu desempenho. Justifique, se possivel.
Vocé conhece as provas dos vestibulares ( Fuvest, Unicamp e Vunesp)?
Se vocé as conhece, como as considera?
Vocé estd se preparando para o vestibular? O que vocé esta fazendo?

Se a sua aprovacéo no Vestibular dependesse do seu desempenho na lingua inglesa,
como vocé se avaliaria?

Vocé acredita que seu sucesso na universidade esta relacionado com o seu sucesso na

lingua inglesa?
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Questionario aplicado ao professor



Prezado Colega,

O objetivo deste questionario em anexo ¢ obter algumas informagdes muito
importantes para minha pesquisa sobre o efeito retroativo da prova de inglés dos
vestibulares da UNICAMP, FUVEST e VUNESP na motivagfio e atitudes de alunos do 3°
ano do Ensino Médio.

Devo lhe assegurar que as informaces obtidas através deste instrumento serdio
mantidas em sigilo absoluto.

Ficaria extremamente grata se puder responder a todas as questdes incluidas neste
instrumento.

As perguntas deverdo ser respondidas na seqiiéncia, sem leitura prévia, da forma
mais completa possivel. Caso necessite de mais espago, podera utilizar o verso da folha,
indicando o nimero da questfio. Anexar outras informag6es, se julgar necessérias.

Muito obrigada pela sua colaboragfo.

Maria Amélia Assis Nader Bartholomeu
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Questionario efeito retroativo

.
Nome: Data de Nascimento
[071 172N ererreretenrtracareeratenoes et retsnsnrestetstrisvanssrentren

Sexo: (OF ()M

Estado Civil: () Casado () Solteiro () Desquitado ( ) Divorciado () Vidvo () Outro

Telefone:.....cccorvmeeennaen. Instituicdo em que $€ ZraduioU....c.ceveeerereecennscrneree s sesseeseenens
Cidade:....ccoevvrrorrerrnssvnnnes Estado.....coieerennnen ..Ano da Conclusdo.......... eorenrsssses

Tipo de habilitacdo: () Portugués-Inglés () Inglés
Disciplinas que leciona: () Portugués-Inglés () Inglés
Carga horéria semanal............. horas/aula Numero de turmas de inglés:..........ccuueees

Niveis das turmas:

.............................. B N e T T T Y

-----------------------------------------------------------------------------------------

3. Em que escolas trabalhou/trabatha? (por favor, listd-las em ordem cronoldgica, sendo a

ultima a escola em que vocé trabalha atualmente)

Escola(s) Puablica/Particular Periodo

...............................................................

-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------



6. Vocé adota um livro didatico? () sim () ndo

Por qQUETiiieniiciinene bebreretaaeesrarssreransane vessrsssssrrnrssness rrenens

7. Que tipo de literatura especializada em sua area vocé utiliza?

() revistas

() newsletters/boletins

() livros (outros que nfio os didaticos)

() trabalhos cientificos (teses, dissertacdes, etc)

() nenhum

() outros. Quais?....oeerieicenee eereverenesinntnane erbveransresenantee ereeesereeserentens ereeeneeesnrenenes

8.Vocé participa de encontros, congressos ou eventos que tratam do assunto de sua area?

() sim () de vez em quando () raramente () nfo

10.Como € elaborado esse programa?..

------------------------------------ D L L T LY L T P T T Y P

11. Qual a sua participa¢iio na elaboraciio desse programa:?................

12.Como € esse programa? Explique em linhas gerais como estd organizado................

P R L T T P T TR LR T L 4Rsssasassnarsunnan AsAssazssemsunssnvo s

....... L L L e Y E Y T Y

13. Existe uma linha metodoldgica sugerida pela escola?

----------------------------- dusearensannareannneE el

-------------- L T YT T X LT

15. Qual o papel dos vistibulares (Unicamp, Fuvest, Vunesp) na defini¢ad de seu

PTOZIAMAT.ocvcvrcrsrsriassrensarsssasessenssessaes ressesosssasssnan b ase s acasrens rereserese e s

.................



16. Como avalia o vestibular de lingua inglesa da Unicamp?
() dificil () médio () facil
17. Como avalia o vestibular de lingua inglesa da Fuvest?
() dificil { ) médio () facil
18. Como avalia o vestibular da lingua inglesa da Vunesp?
() dificil () médio () facil
19. Qual a sua opinifo sobre as provas dos vestibulares?

LTI TS r YT T PP T Y L T I T PP PP PP P T seasasnan ALLERAEAdm b Raanss PamnaARAtRbRARdenk

aassanene L T TP T Y I L T e L L ey R T T T T T T TR PR RTP

20. O que acha do fato de focalizarem a avaliagio da compreenséo de leitura?

21. Que conhecimentos si0 necessérios para os alunos serem bem sucedidos nas provas?

22. Na sua opinifio, como o alunc deve se preparar para a mesma?

..... T LT LT LT T T T L LT L L T T R P

23. Como esses vestibulares influenciam a sua pratica?

,,,,, P R L T T O T L L Lt L Ly T T L T T T Y T TR P P P Y F e

24, Vocé acha que os alunos aprenderiam melhor se nfo tivessem que se preocupar com 0s

vestibulares? Justifique.
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EELETTE R PYR L TP PRI I I P L PP R E T PR R L TR AT TT R PR F Y P L L ey P PR T P Y]

25, Essa preocupacgda ¢ constante ou vocé acha que eles se esquecem que o vestibular

existe quando estdo assistindo aulas?

........

P P T T T PP T L Y Ly Y R TP Ty kbsdtersaveraRIR RS

27. Como os alunos de sua escola se saem nas provas de inglés dos vestibulares?

28. Vocé ou a escola tém dados a respeito?

29, Ja participou de alguma divulgacdo feita pelo Vestibular da Unicamp?

30. Na sua opinifo, a ptroposta dos vestibulares, conforme os manuais dos candidatos séo

suficientemente claras para o professor? E para os alunos?
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