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RESUMO

Esta pesquisa qualitativa, de natureza etnogréfica, investigou a maneira como
professoras e alunos constroem a prética de “passar”, fazer ¢ corrigir lig8es de casa (LsC)
de inglés, em trés diferentes escolas secundérias paulistanas. O referencial tedrico apoiou-se
nos conceitos de abordagem, de cultura de aprender ¢ numa vis3o cognitivo-interacionista
de insumo.

A pesquisa revelou que, nos dois primeiros contextos em que as professoras
“passaran’” LsC oriemtadas implicttamente por uma abordagem estruturalista de ensinar,
desconsiderando a quantidade, a relevinecia, o grau de prazer e de criatividade das
atividades e explorando a sala de aula ¢ a sua extensSio para a sistematizacfo
{aprendizagem), os alunos imerpretaram a préitica de fazer LsC como experiéneias
aborrecidas, obrigatorias, descartdveis, para ganhar nota ¢ punitivas.

No terceiro cendrio, por outro lado, & prética de fazer LsC repercutiu
favoravelmente ¢ os alunos demonstraram wma consciéneia de aprender mais critica que os
demais dos outros contextos. A abordagem da professora com tragos comumicativos
propiciou a eles trabathar a estrutura da lingua-alvo ndo s6 com atividades com foco na
forma, mas também, e principalmente, para expressar suas idéias, infensificando os
momentos em sala para o uso da lingua-alvo (aquisi¢fio), aproveitando os momentos de
corregio da licdo para avalid-los continuamente, explorar implicitamente estratégias de
aprendizagem ¢ também se auto-avaliar, deixando para as LsC o trabalho maior de
sistematizacfo e rotinizacfio.Tal reaglio positiva por parte dos alunos mostrou ser
decorrente da percepgio que tiveram de que todo o esforgo extra realizado em casa atendia
a wm propdsito, qual seja, o de leva-los gradualmente & competéneia comunicativa, uma
experiéncia que os demais no conseguiram vivenciar, visto que em anla ndio foram
exploradas atividades interativas significativas.

O estudo enfatizou que o contraste na abordagem de ensinar das professoras
ampliou ou limitou o mimero € o tipo de fungdes de LsC exploradas em sala e na sua

extensio, com visivel vantagem para a professora do terceiro cenério sobre as demais,

PALAVRAS-CHAVES: Linguainglesa - Estudo eensino - Trabathos escolares



Abreviacgies e Simbelos nas Transcricdes
{adaptados de Marcuschi {1986) e van Lier {1988)

S/H/IN - professoras-sujeitos identificadas

SA{AY HA(A)/NA(A) - aluno(s) identificado(s) de acordo com cada cenario pesquisado
Pyg - pesquisadora

MAIUSCULAS - &nfase ou acento enfatico

MATUSCULAS XXX - nomes proprios, instituigGes, etc., considerados confidenciais

i1 - corte na transcrigdo

[ 1 - infcio ¢ fim de sobreposigio ou msercgio de turno coincidente
(.} - MiCTo pausa

(.) - pausa mais longa

24! - entoacgio ascendente

w10 - prolongamento de som precedente

{motivo) - davidas e suposigdes

{incomp) - fala incompreensivel

({rindo)) - comentarios, aghes ndo verbais

ub/hum-hum - pausa preenchida, hesitagio

haha/ta - regpostas € comentarios breves
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Capitulo I - Trajetoria da Investigagdo

* You must strive to find your own voice, boys, and the longer you wait to begin, the Iess likely you are to find
it at all. Thoreau said, * Most men lead lives of quict desperation.” Why be resigued to thai? Risk walking
new ground. Now...” Keating walked to the door as alf eyes followed him intently. He looked at the class, then
tlashed the room lights ou and off over and over again, crying out a noise that sounded like crashing thunder.
“In addition to your essays,” he said after boisterons demonstration, “T want each of you to write a poem -
something of your own « to be delivered aloud in class. See yvou Monday.”

With that he walked out of the room. The class sat mute and baffled by their scoentric teacher. Afler a
moment, Keating popped his head back in, grinning impishly, “And dont't think I don’t know 1his assignment
seares vou fo death, Mt Anderson, you mole.”

{do romance Dead Poets Society, de N.H Kleinbaum)

1. Introducio

Embora se constitua num local de extrema importéncia dentro do processo de ensino-
aprendizagem de uma Lingua Estrangeira (LE}, a sala de aula nio significa, contudo, o tnico
contexto de realizagio desse processo. Este atravessa as suas paredes e projeta-se sob as
mais diversas formas, como extensdes dessa sala consubstanciadas, por exemplo nas lighes
de casa (LsC). A essas atividades realizadas além da sala de aula, mas que acontecem amiude
a partir dela, denomino, conforme j& mencionado acima, de extensdes da sala de aula
{Almeida Filho, 1993).

Dependendo da abordagem do professor, seu conceito de linguagem, de papel de aluno
e de professor, de sala de aula ¢ de extensfio ¢ da cultura de aprender dos alunos, as LsC
podem vir a ser exploradas como experiéncias de linguagem com potenciais amplos ou
limitados de comunicaggo, de avaliacio e formadoras. Muito se pode aprender ¢ evoluir nas
maneiras de ensinar e aprender uma lingua ao se estudar o valor dado as LsC por professores
e alunes durante a construgio da prafica de “passar’, fazer ¢ corrigir LsC de LE, tema objeto
do presente estudo.

Este capitulo descreve a trajetéria desta pesquisa, que inclui quatro (4) partes.

Inicialmente, contextualizo o problema no que se refere as investigagbes embasadoras ja
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realizadas referentes as LsC no universo de ensino-aprendizagem de Segunda Lingua e LE
que contribuem para o desenvolvimento deste estudo. Em seguida, apresento as
justificativas, os objetivos e a pergunta de pesquisa que nortearam este trabatho, O passo
subseqiiente € a descriglio da metodologia empregada no trabatho de coleta e preparacéio dos
regisiros e do tipo de pesquisa proposto, acompanhado da descrigiio de cada contexto, dos
respectivos sujeitos envolvidos e os instrumentos utilizados. Por fim, descrevo os
procedimentos adotados para a organizagio € a interpretagdo dos dados e a organizacio da

dissertagiio.

1.1 Definicio do Problema

O alvo desta pesquisa & investigar de que maneira professora e alunos de sétima série
constroem a pratica de “passar”, fazer e corrigir ' LsC, em trés contextos educacionais
distintos de primeiro grau, duas escolas particulares e uma publica.

Na literatura especializada hi uma multiplicidade de visdes quanto as funges das LsC
& seus critérios de escolha, os quais professor ¢ alunos podem adotar durante a pritica de
“nassar”’, fazer e corrigir L5C, Na abertura deste estudo, destaco-as brevemente, deslocando
para a segunda parie do trabalho a resenha propriamente dita da bibliografia pertinente a esse
tépico.

Para um grupo constderavel de autores (Chastam, 1971, 1988; Krashen e Terrell, 1983,
Jenks, 1984; Ur, 1988; Koch, 1988 ¢ Cross, 1992), as LsC devem ser exploradas com a
finalidade de fazer o alunoc aprender conscientemente as formas da lingua, reativar,
intepsificar, trabalhar e solidificar as estruturas gramaticais e o vocabulario, ampliar, revisar,
memoriZar ¢ automatizar.

Outros véem nas LsC a possibilidade de o professor contemplar as diferengas

individuais dos alunos, conhecer melhor seus pontos fortes ¢ fracos e avaliar methor o

U As terminologias “passar™, fazer e oorrigir aqui nsadas vEo ter seus sentidos determinados com base na
sbordagem de ensinar de cada professora pesquisada ¢ na cultura de aprender dos alunos.
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esforgo que estdo realizando para aprender a LE (Chastain, 1971,1988; Haycraft, 1987 ¢
Preis, 1993). Além dessas funges, as LsC ainda sfo consideradas importantes recursos para
se¢ monitorar © progresso, avaliar informalmente os alunos, o professor e o livro didatico
(LD) (Haycraft, 1987, Ur, 1988 e Sciarone, 1995).

Expor os alunos a fontes adicionais, ricas em insurmo compreensivel, pode ser ainda
outra funcio a ser explorada ao introduzir LsC (Krashen e Terrell, 1983 e Cross, 1992). Cabe
a elas ainda, a fungio de preparar, revisar topicos para provas e testes, complementar e dar
continuidade a alguma atividade em sala (Chastain, 1988; Krashen ¢ Terrell, 1983 e Jenks,
1984),

Enquanto Haycraft (1987) enxerga nas LsC uma forma de premiar os alunos, Jenks
{1984) e Tavares (1993), cujas posicdes compartifho, alertam para o mau uso que se faz das
ligBes. Para Jenks (1984), as LsC, que deveriam ser um instrumento logico de aprendizagem,
na maiorta das vezes transformam-se num instrumento punitivo, um mero artefato
académico. Como bem alerta Tavares {1995), explorar as LsC tanfo para premiar como punir
50 traz efeitos paliativos ao processo de aprendizagem, deturpando assim suas reais fungdes.
A lamentavel constatacio desses autores aponta para 8 necessidade inadidvel de os
professores terem cada vez mais explicitada a sua abordagem de ensinar para poderem se
posicionar de forma clara com relagio 4 pratica de “passar”, fazer e corrigir que vém
construindo com seus alunos e repensarem se ndo estariam se desviando dos seus reais
propositos ou, até mesmo, desperdicando o verdadeiro potencial contido nas LsC.

Por fim, afora todas as fungBes j& aludidas, Chastain (1971, 1988) adverte que as LsC
podem ainda fazer com que os alunos levem o curso mais a sério, contribuindo, também,
para mostrar-lhes que aprender uma LE demanda um esforgo proprio para o
desenvoivimento da lingua-alvo, Concordoe em parte com o autor; porém, parece-me que a
justificativa alegada por ele para o aluno ser responsavel desconsidera uma série de outras

variaveis, que necessifam ser consideradas e avaliadas de forma mais aprofundada. O
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professor ndio pode ser ingénuo a ponto de acreditar que basta “passar” LsC para que seus
alunos as fagam e se tornem responséveis. Incidem no ato de fazer LC nio s6 2 abordagem
de ensinar do professor ¢ o tratamento dado a0 insumo por ele em sala de aula e na sua
extensdo, mas a cultura de aprender dos alunos e a dos pais também. Estas sio questdes que
retomo mais amplamente ao longo do segundo capitulo desta dissertago.

No tocante aos critérios a serem observados pelo professor no momento em que
“passa” as LsC e as suas fontes de explorago, as opinides sdo também as mais diversas.
Alguns autores sugerem, por exemplo, que os professores explorem LsC através de filmes
{Chastain, 1988; Krashen e Terrell, 1983 e Brown, 1994), de leituras (Chastain, 1988 ¢
Brown, 1994}, do rdio (Krashen e Terrell, 1983 e Brown, 1994), da tevé (Krashen ¢ Terrell,
1983 e Brown, 1994), da comunidade de LE (Jenks, 1984), de revistas (Brown, 1994). Com
a mformatica cada vez mais presente nas escolas, acrescentaria ainda o computador, o CD-
ROM e a Internet como fontes potenciais de LsC.,

Afora todas essas fontes, convém lembrar também que as LsC podem vir do préprio
professor, que movido pelos principios de uma abordagem comunicativa de ensinar, vé como
importante complementar as ligdes do LD com outras criadas por ele, nas quais leva em
conta os interesses e as necessidades de cada turma (Koch, 1988).

Qutra pratica possivel de ser explorada seria defegar aos alunos a possibilidade de “se
passarem’” LsC (Preis, 1993 e Tavares, 1995). Parece positivo que o professor, além das
ligdes do LD ¢ de outros materials complementares, oferega a seus alunos a escolha do
topico a ser trabalhado como ligdo. Isso ndo sd trara variedade, provocard interesse ¢
envolvera os alunos, caracteristicas tidas como proviveis propiciadoras de um rapido
aprendizado, segundo a viso cognitivo-interacionista de insumo, como também os ajudara
a tornar sua consciéncia de aprender mais critica.

Ainda segundo alguns autores, o professor deve cuidar para que as lighes sejam

dosadas com relagdo a quantidade para ndo sobrecarregar professor e/ou alunos (Haycraft,
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1987, Cross, 1992 ¢ Tavares, 1995) e equilibradas também quanto a idade, ou seja, quanto
mais jovem o aluno, menos as LsC devem ser centradas na forma (Krashen e Terrell, 1983).
O professor deve ainda oferecer uma variedade de atividades (Haycraft, 1987 e Cross,1992)
¢ verificar se essas ligBes estfio centradas nos alunos, isto é, se contemplam o nivel de
interesse ¢ as necessidades deles (Haycraft, 1987, Cross, 1992; Preis, 1993 ¢ Tavares, 1995).
Além dessas caracteristicas, ha autores que consideram como componentes priorizaveis no
momento da escotha das LsC a riqueza de insumo que elas apresentam (Krashen ¢ Terrell,
1983), a familiaridade com o tema proposto (Tavares, 1993), o grau de prazer que propiciam
aos alunos (Koch, 1988; Cross, 1992 e Preis, 1993), a preservaciio da coeréncia com a
abordagem de ensinar em sala de aula, o grau de criatividade que elas demandam ¢ o seu
nivel de significagio (Koch, 1988).

Apés esse breve apanhado das possibilidades de exploraciio das LsC por professor e
alunos (vide quadro geral com as posigdes dos autores no segundo capitulo) ao longo da
pritica de “passar”, fazer € corrigir LsC, o que se depreende ¢ a sua imensa potencialidade,
que pode ser ampliada ou limitada, dependendo da abordagem de ensinar de cada professor,
do nivel de suas competéneias ¢ da cultura de aprender dos alunos, no sentido de que
venham a se transformar em experiéneias de linguagem enriquecedoras, avaliadoras e

formadoras dentro do processo global de ensino-aprendizagem de uma LE.

1.2 Justificativa

Embora as LsC sejam comumente consideradas como “recursos”™ tradicionalmente
ytilizados por professores e alunos e se constituam numa prética cuja importincia tem sido

enfatizada por alguns autores na literatura especializada, calcados em dados empiricos
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obtidos informalmente (Koch, 1988, Preis®, 1993 e Tavares, 1995), h4 uma caréncia de
pesquisa e de uma metodologia que “olhe” no interior das salas de aula a maneira como
professor e alunos de contextos educacionais brasileiros de nivel secundério vém explorando
as LsC durante os momentos de “passar”, fazer e corrigir LsC.

Este estudo vem, portanto, preencher essa lacuna, almejando contribuir para que essa
pratica se torne objeto de maior atenclo por parte de professores e alunos € os leve a
explorar as LsC como experiéneias de linguagem plenas de possibilidades € com uma
dimensdo mais ampliada do que um mero “recurso ou instrumento” com oS quais gerar
insumo dentro do processo de ensino-aprendizagem.

A freqiéncia com que os autores aqui resenhados referem-se ds LsC como
mstrumentos, metos ot recursos sugere um potencial meramente instrumental a elas, dando
a impressio de serem expedientes, pegas ou objetos suplementares que professor e alunes
podem abandonar ou deixar de lado apds a sua utilizagio. Particularmente discordo dessa
vis#o, pois entendo que as LsC (conceito sempre incompleto e provisdrio), mais do que
instrumentos, meios ou recursos, sdo experiéneias de linguagem que dfio continuidade
(enquanto extensfo) a um processo dinimico de ensinar e aprender uma lingua-alvo,
consfruido 2 partir das aulas, mas intensificado nas extensdes. As fungdes das LsC devem
extrapolar, portanto, o simples dominio de algumas técnicas ¢/ou habilidades para intensificar
a3 competéneia ngiistica dos alunos e assumir dimensdes mais amplas de comunicagfo, de
avaliacio ¢ formadoras, quats sejam, a de serem ambientes educativos que desenvolvam a
percepeio de professor e alunos quanto ao que representa aprender/estudar, ser aluno e ser

professor.

?Osregistrm de Preis (1993) referem-se a relatos informars de experiéneias em sala de aula, realizadas na
Hungria com pré-adelescentes ¢ adolescentes, durante trés anos.

Favares realizon pesquisa informal sobre o fema somente cotn professores, durante wm ano, 6 CONEXE
de escolas de Huguas no Nordeste.
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1.3 Objetivos

Com base na observagio da realidade escolar de classes de sétima série, em trés (3)
contextos diferenciados, uma escola piblica e duas particulares da cidade de Sio Paulo, o
objetivo deste estudo € examinar a maneira como as professoras-sujeitos enfocadas e seus
respectivos alunos constroem a pratica de “passar”, fazer e corrigir LsC, tendo por base, por
um lado, (1) a abordagem de ensinar de cada professora, uma vez que este € um conceito
crucial na descriciio do como € na compreensio ¢ explicacdo do por qué o professor ensina
como ensina e como explora as LsC, e por outro, (2) a cultura de aprender, que condiciona
o alune no que se refere aos papéis de professor, de aluno, de estudar/aprender e,

conseqiientemente, ao conceito de LsC ¢ as representagdes das suas funges.

1.4 Pergunta de Pesquisa

A luz da discussiio desenvolvida até o momento, ou sgja, a propalada potencialidade
das LsC enquanto real ambiente educativo de aprender uma nova lingua na escola, seus
critérios de escolha e fontes de exploragio, decorre a seguinte pergunta de pesquisa: como
as professoras e alunos-sujeitos deste estudo constroem a pritica* de “passar”, fazer
e corrigir LsC, durante o processo de ensino-aprendizagem de uma LE (Inglés)? Esta
pergunta norteadora foi desdobrada em algumas subperguntas, que serfio enfocadas ao longo
das se¢des do terceiro capitulo:
a) Quais as fungdes atribuidas s LsC por professoras € alunos?;
b} Quais os critérios que as professoras segumem para a escotha das LsC 25
¢) As LsC, por sua vez, refletem de fato a abordagem das professoras ¢ sio coerentes
cem 05 propdsitos da anla?;

d) Quais as fontes geradoras de LsC?

4 Otermo “pritica” neste estudo estd sendo tomado como disposighes estiveis de fazer ensino, mageiras de
ensinar orientadas por uma sbordagem (Almeida Filho, mimeo, s/data).
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1.5 Metodologia da Pesquisa

Esta se¢fio esta dividida em cinco partes. Na primeira apresento a justificativa para a
metodologia escolhida para a realizacfo do trabatho. Na segunda parte, delineio os cenarios
e os sujeitos de pesquisa, levantando tanto o perfil das professoras-sujeitos envolvidas no
estudo como os de seus respectivos alunos. Em seguida, descrevo os instrumentos de

pesquisa utilizados, seguidos pelos procedimentos da anélise e organizacio da dissertagdo.

1.5.1 Justificativa da Metodelogia

Optet por uma pesquisa qualitativa de cunho etrogrifico de natureza aplicada. Segundo
Watson-Gegeo (1988), realizar pesquisa etnografica significa estudar o comportamento dos
individuos em seu contexto natural, Nio existe, por parte do pesquisador, qualquer tentativa
no sentido de manipular ou isolar o fendmeno sob investigagio. O objetivo do pesquisador
etnogrifico é (1) oferecer uma descrigio e um relato interpretativo/explanatdrio a respeito
do comportamento das pessoas emn determinado contexto, os resultados dessas interagdes
e as formas pelas quais entendem o que esifio realizando, e (2) realizar observagiio
sisternatica, intensiva e detathada sobre ¢ comportamento dos individuos, examinando de que
maneira os comportamentos e a interagio sfo socialmente organizados, de forma a detectar
as regras sociais, expectativas interacionais ¢ os valores culturais subjacentes a esses
cOmportamentos.

Dentre as vantagens da pesquisa etnogrifica para a educagio, destaco a abertura que
esta oferece de analisar o contexto de ensino, levando em conta as pressdes sociais que
recaem sobre professores ¢ alunos e que muitas vezes podem trazer limitacdes ¢ afetar a
introdugio de inovaghes educacionais em determinados contextos.

De acordo com Watson-Gegeo {op.cit.), os principios norteadores da pesquisa

etnografica sdo basicamente:
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(1) a atengho do pesquisador voltada para o comportamento das pessoas em grupos € as
implicagBes culturais desses comportamentos;,

(2) o seu cardter holistico, isto &, quaisquer aspectos de uma determinada cultura ou
compoertamento devem ser descritos e explicados levando-se em conta o sistema como um
todo;

(3) a metodologia para coleta dos dados apdia-se em um arcabougo tedrico que orienta a
atengdo do pesquisador para certos aspectos das situagses e certos tipos de perguntas de
pesquisa;

{4) cada situagdo investigada deve ser compreendida dentro de seu proprio comtexto, sob a
Stica de seus participantes.

Esta pesquisa é reconhecida como de natureza aplicada, pois parte de um problema
constituido na prética, neste caso o tratamento reservado as LsC por parte de professoras
e alunos de cursos secundarios, durante as fases de “passar”, fazer e corrigir as ligdes. S3o
estabelecidos os caminhos tedricos, 08 registros s8o tratados de forma qualitativa, evidéncias
530 levantadas e apontadas, e finalmente, implicagdes e/ou subsidios sfo encaminhados para
informar a pratica. Trata-se de uma pesquisa que néio fica A espera de avangos pa {eoria para
dai aplica-los, mas contribui (indireta ou diretamente) para a teoria através da pesquisa
(teorizag8o) sobre a pratica (Cavalcanti, 1990).

Aqui cumpre fazer um parenteses e explicar que, embora nesta pesquisa predomine o
tratamento qualitativo aos registros, em determinados momentos dag discussBes dos dados,
contudo, ndo me furtarel a considerar algumas quantificagdes, visto que elas coniribuirdio
para fortalecer e dar consisténeia 4 interpretac8o dos registros.

Para Erickson (1986), o trabalho interpretative envolve rigor e reflexio por parte do
pesquisador ao observar ¢ descrever a rofina do contexto pesquisado, na tentativa de atribuir
sentido &s a¢des em curso, devendo-se também levar emn conta o ponto de vista dos atores

envolvidos.
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Algumas questdes que sdo objeto de interesse da pesquisa interpretativa, salienia esse
autor {op.cit.}, quando transportadas para o universo educacional, refinam a capacidade de
reflex@o do professor, trazendo beneficios 4 sua pratica, pois estdo relacionadas a escolhas
& significados humanos. Dessas perguntas selecionel quatro por considerd-las pertinentes ao
trabalho:

1. O que esti acontecendo especificamente na aciio social que ocorre nos contextos
pesquisados?

Segundo Erickson, analisar a pratica docente em seu acontecer cotidiano leva o
professor a refletir na tentativa de melhor compreender a invisibilidade presente no seu dia-a-
dia escolar. Tal fato acontece em razio do forte carater de familiaridade que o contexto
educacional tem para o professor. Contribui tambem para essa invisibilidade, salienta esse
autor, o fato de esse ambiente abrigar contradigbes com as quais o professor talvez ndo
deseje se confrontar. Um trabalho de reflexdio nesse sentido ajuda pesquisadores e
professores a transformar um contexto que ¢ familiar em estranho e, por conseqiiéncia,
novarmente interessante. Aquilo que € lugar-comum, como no caso desta pesquisa - a pratica
de “passar”, fazer e corrigir lighes - problematiza-se, torna-se visivel e pode ser
compreeendido e documentado de forma sistematica.

2. O gue essas agdes tém a dizer aos atores nelas envolvidos no momento em que
ocorreram?

Afirmar genericamente (ue 0 professor ou os alunos estdo realizando determinada
tarefa em sala de aula, que o professor esté explorando algum tipo de técmica ou, ainda, que
a escola implementou um certo programa, sem uma documentacio detalhada e concreta
dessas praticas nfo trard entendimento suficiente do que esta sendo feito, principalmente se
o pesquisador estiver tentando entender os pontos de vista dos atores envolvidos naquela
situagio. Observagdes desse tipo, lembra Erickson, ndo coniribuirBo para informar

especificamente como o professor utilizou tais téenicas, com quais alunos, ou qual o critério
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de adequacg3o que o pesquisador tem em mente.
3. De que forma esses eventos estiio organizades em termos de padrdes de organizaciio
social e em principios culturais aprendidos para o comportamento disrie?

Essa questdo aponta para a necessidade de se considerar os significados locais que os
eventos tém para as pessoas envolvidas. Transferindo o questionamento desse autor para o
universo desta pesquisa, € fundamental que se entenda que cada professor, escola e cada
comunidade em particular podem interpretar acontecimentos aparentemenie semelhantes
como a condugiio da pratica de “passar”, fazer e corrigir LsC de formas diferenciadas, com
base nos seus significados locais. O que é considerado apropriado num ambiente para um
determinado professor pode nfio o ser para outro. Um método de pesquisa deve levar em
consideragio os diversos significados locais atribuidos pelos atores aos outros atores em
cena, num determinado ambiente.

4, De que forma o que estd acontecendo num determinade contexto guarda relacio
com ¢ que estd acontecendo em outros niveis do sistema, fora e dentro desse contexto?

Refletir sobre essa questio contribui para que o pesquisador entenda o que acontece
em um determinado contexto ¢ para que leve em consideragdo como o ambiente pesquisado
se encontra atrelado a ambientes sociais mais amplos. Em outras palavras, as atitudes dos
professores e seu nivel de construgdo sofrem influéneias de esferas mais amplas do sistema
social, bem como de padrdes culturais. Da mesma forma, comportamentos ta parte dos

alunos considerados inapropriados na escola, em casa podem ser aceitos como adequados.

1.5.2 Descriciio dos Cendrios e dos Sujeitos de Pesquisa

Este estudo enfoca a pratica de “passar”, fazer ¢ corrigir LsC de trés professoras de
sétima série, aqui identificadas como S, H e N, e seus respectivos grupes de alunos SAA,
HAA ¢ NAA, em trés cenarios distintos, na cidade de S#io Paulo: uma (1) escola piblica

de nivel socioeconbmico baixo-médio, uma {1) particular de nivel médio-alto ¢ outra
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{1) de nivel médie-alto também.

Para a escolha dos cenarios deste estudo, levei em consideragiio (1) o referencial de
qualidade educacional dos respectivos estabelecimentos de ensino, (2) a expectativa de entrar
em contato com professoras de contextos educacionais variados e assim poder levantar
semelhancas e diferengas no tocante 4 andlise de abordagem de cada uma e (3) a
possibilidade de examinar o tratamento reservado as LsC por parte dos alunos, a partir da
cultura de aprender que permeia cada cendrio especifico.

A seguir, trago um perfil dos contextos e dos atores envolvidos em cada um dos trés

cenarios educacionais focalizados na pesquisa.

1.5.2.1 Cenadrie 1- Escola Pablica

A escola piblica escolhida para esta pesquisa estd localizada na regifio oeste da cidade
de S&o Paulo, bairro de classe média, atende a alunos de pré-escola, primeiro e segundo
graus, sendo considerada modelo de referéncia s demais da rede pablica. Constata-se a sua
posiglo privilegiada a partir de avaliag8o realizada pela Secretaria de Estado da Educagio,
em 1996, que a qualificou entre as trés melhores do Estado (cf. Folha de S. Paulo, 1996),
Constam inclusive, de seu quadro professores docentes qualificados com curse de pos-
graduaciio. Essa comungio de fatores positivos faz com que a escola seja requisitada por
familias das mais variadas regifes da cidade, que para ali acorrem em busca de um ensino
publico de qualidade. Tradicionalmente colabora com pesquisadores de faculdades ¢
universidades das mais variadas areas, permitindo observagOes e coleta de dados em sala de
aula.

Cada professor possui a sua sala-ambiente, porém nada foi observado na classe de 5
que a caracterizasse como tma sala tipica de LE. A escola, seguindo a politica educacional
para o ensino de LE nas escolas pablicas, oferece a seus alunos uma carga horaria de inglés

de duas aulas semanais. Como recursos téenico-pedagogicos, possui uma ampla biblioteca,
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sala de computagio, laboratorios de ciéncias, anfiteatro e servigo de fotocopias.
A opglio por S para atuar como sujetto partiu da coordenadora da 4rea de LE da escola
que a recomendou por considera-la, dentre as trés professoras que lecionavam a época da

coleta de dados, a mais familiarizada com a presenga de pesquisadores em sala de aula.

1.5.2.1.1 Perfil da Professora (S)

Trata-se de uma profissional com experiéncia de oito anos na profiss#o, lecionando
tanto em escolas piblicas quanto em particulares. Apesar de ja ter colaborado em outras
pesquisas como informante’ nessa mesma escola e ter permitido gentilmente a observagio
e gravacio de aulas para este estudo, a professora pareceu estar cansada da presenca de
pesquisadores em sua sala, tanto que ao final da quinta aula observada manifeston o desejo
de que as observagBes fossem interrompidas, no que foi prontamente atendida.

Assim que a observagio foi iniciada, desculpou-se pelas aulas e pela classe, alegando
estar passando por uma fase dificil. Mencionou também que a classe tende a nfo ser
cooperativa especialmente quando hé estranbos ra sala. Tal observagio por parte de S talvez
decorra da escassez que ainda exisie de tradigio de pesquisa etnografica em sala de aula no
Brasil {Cangado, 1994). Outra questfio a considerar também € o fato de o professor em geral
ainda associar a imagem do pesquisador com a de um espido, visio esta que colabora para

que se sinta ameagado e/ou testado com a sua presencga em classe.

1.5.2,1.2 Perfil dos Alunos (SAA)
Trata-se de uma sala formada de trinta e seis alunos, na idade de treze a quinze anos.
Grande parte da clientela reside nfio sé no bairro como também em regides vizinhas ¢

distantes também, A grande maioria dos alunos ja estuda na escola desde as primeiras séries,

* Colaborou come informante pelo periode de win ano para win pesquisa de dottorado no ano anterior & este
estudo,
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porém na sala ha alunos advindos de escolas particulares também. Amplio o perfil dos alunos
no terceiro capitulo (cf. subseglio 3.2.1), quando entlo trago informagdes a respeito do
histérico de aprendizado de LE e o seu ponto de vista guanto & importincia de se estudar

uma LE (inglés) e fazer LsC,

1.5.2.2 Cenario 2 - Escola Particular

Trata-se de uma escola de porte médio, com classes que vio do pré-primério & oitava
série, localizada em bairro de classe média-aita da regifio oeste de Sdo Paulo. Atende
basicamente a clientela da regifo, muito embora familias de outras areas da cidade também
ali acorram por descobrirem e reconhecerem o tratamento especial e diferenciado que a
escola da a seus alunos, assegurando, por exemplo, um nimero reduzido de alunos em
classe. Possui como recursos técnico-pedagogicos sala de computagio, de video, biblioteca
e servico de fotochpias. A época da coleta de dados, a escola passava por reformas no
sentido de ampliar e poder iniciar o atendimento a candidatos ao segundo grau também.

A exemplo da escola phiblica, esta também trabalha com o sistema de sala~ambiente,
sendo que a professora pesquisada divide a sua com a professora de religidio. Neste cendrio,
porém, ja € possivel caracterizar a sala como de LE pela presenga de alguns cartazes fixados
na parede contendo amostras de comandos em inglés, pela existéncia de um balcfio, &
esquerda da sala, onde a professora coloca livros e fichas em inglés, alguns catélogos de LDs
e um mural onde estiio escritos alguns provérbios em LE, Assim como na escola piblica, a
carga horéria de inglés nessa instituigiio ¢ de duas aulas semanais.

Fui recebida pela ortentadora pedagdgica gue, ouvindo a proposta do estudo, colocou
a escola & disposigio, consultando em seguida H, que demonstrou igual interesse,
prontificando-se a inictar o trabalho. Trata-se da primeira pesquisa em LE (inglés)
formalizada realizada na escola, sendo que até aquela data a instituigiio nfio havia recebido

pesquisadores efetuando observagbes em sala e entrevistas com professores e alunos.
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1.5.2.2.1 Perfil da Professora (H)

Trata-se de professora com sélida formagBo na érea de LE, com certificado Cambridge
¢ Oxford de proficiéncia na lingua inglesa. Leciona ha dez anos, possuindo experiéncia na
area do magistério e em escola infantil de linguas também. Procura sempre manter-se
atualizada, participando de eventos, pelo menos um por ano, ou cursos de atualizagio
propiciados pela escola, embora 4 época da entrevista nfio conseguisse lembrar-se de nenhum
em especial que lhe tivesse chamado a atengiio. Ao contrério de S, ¢ a primeira vez que
colabora como sujeito de pesquisa. Possui vivéncia da lingua-alvo no exterior (Estados
Unidos) por ocasific de viagem de lazer realizada durante as férias escolares.

Parece ser uma profissional consciente e interessada em realizar um trabalho de
qualidade junto aos seus alunos, pelos quais parece demonstrar um forte vinculo afetivo. Na
visdo de H, o fato de as salas possuirem um nimero reduzido de alunos {dezesseis) é
positivo, uma vez que possibilita a criagio de um ambiente de ensino-aprendizagem
afetivamente propicio, no qual hd maiores chances de se conhecer e atender bem a cada um.
Ainda segundo a professora, os alunos estavam dispostos em semicirculo para favorecer o
trabalho de interacfio entre eles e a professora, muito embora ao longo das seis aulas

observadas nenhum trabalho em pares e/ou em grupos tenha sido realizado em classe.

1.5.2.2.2 Perfil dos Alunos (HAA)

A sala é composta por dezesseis alunos, na faixa de treze a quatorze anos. A maioria
reside proximo 4 escola e a freqiienta desde o pré-priméario. Complementam o perfil desses
alunos seu histérico de aprendizado da lingua-alvo e sua visio sobre a importéncia da LE e

das LsC. Tais dados encontram-se agrupados mais adiante, no terceiro capitulo.

1.5.2.3 Cendrio 3 - Escola Particular 11

Trata-se de escola localizada na regifio sul da cidade de S#o Paulo, gozando de alto
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prestigio, sendo considerada um exemplar do miais alto nivel educacional desenvolvido no
pais. Figura entre as dez melhores escolas da cidade. E também reconhecidamente famosa
pelo alto indice de aprovagio nos vestibulares das grandes universidades paulistas (cf Veja
Sdo Paulo/Margo, 97). Devido ao seu alto padrio de ensino, a instituigho abriga uma
clientela composta por alunos vindos de regiGes proximas e distantes da escola, muitos deles
filhos de empresarios e politicos de renome do pais. Tal reputaciio parece despertar o
interesse pelo seu sistema de ensino até mesmo no exterior. Na época da coleta de dados,
a escola foi alvo de uma reportagem de uma tevé européia, cujo tema era a qualidade de
ensino existente no Brasil.

O primeiro contato com a escola deu-se através do coordenador da drea de LE, que
procurou estudar o melhor perfodo para a realizag@io da pesquisa, a qual veio a acontecer
apds dois meses de negociagiio, partindo dele também a indicago da professora que atuania
como informante.

Nessa ocasifio, 0 coordenador lembrou a importincia do ensino de inglés para a escola,
que, depois do portugués e da matemética, & considerado a terceira disciplina classificatonia
para distribuigio dos alunos por nivel de aprovertamento nas classes. Ouiro fator revelador
do prestigio da LE/inglés nesse contexto constata-se pela grade curricular. Enquanto nos
cendrios 1 e 2 a carga horaria de LE ¢ de duas aulas semanais, nessa instituigio as séries de
uinta 4 oitava assistem a um total de quatro aulas de inglés por semana, sendo trés delas em
sala com a professora pesquisada e mais uma de laboratorio com outra profissionsl que
realiza um trabalho independente. Pode-se inferir, pots, que o ensino de LE nesse cenario
configura-se sobremaneira privilegiado nfie 86 em termos de nimero de aulas, mas também
rico em se tratando de extensdes. Diferentemente das outras duas escolas, neste cenario os
professores nio trabalham com o sistema de sala-ambiente.

Em termos de infra-estrutura técnico-pedagogica, a escola possui servigo de fotocopias,

laboratorio de linguas, fisica, quimica e sala de video,
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A exemplo do cendrio 2, até o momento da realiza¢fo da presente pesquisa a escola
n&o havia recepcionado qualquer pesquisador em suas dependéncias realizando entrevistas

e observagBes em sala de aula com professores e alunos.

1.5.2.3.1 Perfil da Professora (N)

Trata~se de professora aitamente qualificada com larga experiéncia profissional,
atuando na area de ensino de LE hi aproximadamente vinte anos, demonstrando estar
familiarizada com as mais recentes teorias de ensino-aprendizagem de LE. Esse
conhecimento pdde ser constatado pela nomeag@io que N fez de conceitos tedricos vigentes
na 4rea de ensino-aprendizagem de LE, tanto no guestiondrio como durante a entrevista e
pela sua atuacic em sala de aula. Possui ainda cursos de extensdo no exterior {Téonicas
Humanisticas em Sala de Aula de LE, Gertrude Moskowitz [ Temple University] ¢ Estudos
Americanos [University of Florida)). Trata-se de profissional comprometida e interessada pela
educagéo, estando ligada 20 ensino de LE trabalhando em escolas particulares e escolas de
linguas, com experiéncia de trés anos em escola piblica & época de estudante. A época da
coleta de dados, além da escola pesquisada, atuava como professora em outro
estabelecimento de ensino particular, no qual era responsivel pela orientagdo e pelo
planejamento curricular. Também exercia o cargo de supervisora e formadora (feacher
frainer) junto a cursos basicos para adultos em nstituigio particular de ensino de linguas,
Revela ser uma profissional engajada com o ensino de linguas no pais, visto que freqizenta
e participa de palestras, encontros e congressos nfo $6 no Brasil mas no exterior também.
A exemplo de H, nunca havia colaborade como sujeito de pesquisa anteriormente.

Cabe destacar mais um aspecto diferenciador no perfil de N com relagio as demais
professoras-informantes. Com excecdc dos momentos da entrevista, grande parte dos
contatos com a professora na escola foram realizados na lingua-alvo (ingiés). J& no primeiro

encontro com N, esta me alertou de que a interagio em classe se dava na lingua-alvo,
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estendendo esta mesma abordagem para os corredores da escola sempre gue o0s alunos a
procuravam, fato que pude constatar ao longo de todo o periodo de observagiio. Em todas

essas ocasibes percebt o alto nivel de proficiéncia na lingua-alvo que a professora possui.

1.5.2.3.2 Perfil dos Alunos (NAA)

A exemplo do cenario 1, trata-se de uma classe numerosa, composta por quarenta e
um alunos, todos eles na faixa de treze anos. De acordo com o eritério classificatoério da
escola, esses alunos s#o considerados de nivel médio. Tal categorizagio € estabelecida com
base numa potlitica propria da escola que classifica o aproveitamento dos alunos examinando
o seu desempenho em trés disciplinas que considera béasicas: portugués, matematica e inglés,
respectivamente. Na sala eles estavam dispostos em duplas, o que facilitou as trocas
conversacionais na lingua-alvo exploradas pela professora, como, por exemplo, a atividade
de correglio em pares de LC realizada pelos alunes durante o periodo de observagio.

Ao contrario dos SAA e dos HAA, que usavam grande parte do tempo a LM em sala,
pude verificar durante a observagio os alunos usando a lingua-alvo com os colegas e/ou com
a professora. A negociacio realizada com os alunos para participar da pesquisa, 0 acerto dos
dias para preenchimento dos questiondrios e para realiza¢do das entrevistas deram-se em
grande parte na lingua-alvo, oportunidade em que constatei uma vez mais a boa capacidade
de uso ¢ de negociagio do inglés dos NAA. Maiores informacfes sobre o perfil dos alunos

encontram-se no terceiro capitulo.

1.5.3 Descricio dos Instrumentos de Pesquisa

Para este estudo foram utilizados os seguintes mstrumentos de pesquisa: observagiio
de aulas com gravagdes em audio e anotagdes de campo, questionarios ¢ entrevistas com
professoras e alunos. Buscando ampliar os registros de dados, a principio aventei a

possibifidade de um contato com a familia (pai e/ou mie), durante a reunifio de pais de cada
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escola, ou, ainda, de enviar uma carta a eles, na tentativa de ampliar a triangulagio dos dados
{ Professora-Escola, Alunos e Pais). Infelizmente, nenhuma das propostas foi realizada, uma
vez que a coordenadonia de cada uma das escolas particulares preferiu manter a pesquisa
restiita a professoras e alunos. Ao final, por sugestdo das coordenadorias, nas proprias
escolas foram colhidos depoimentos de duas mies-professoras, em cada um dos
estabelecimentos particulares investigados.

Nio foi possivel também agendar encontros durante a reunifio de pais das escolas
particulares. A escola particular identificada nesta pesquisa como o cenario 3, ndo tem como
pratica esse tipo de encontro, uma vez que envia semanalmente um boletim de registro de
faltas e ocorréncias aos pais (REFQ), netificando-os sobre o desempenho do filho(a) no que
diz respeito 4 sua atitude em classe, se fez LC ou nfo, se deixou de comparecer a aula, etc.
Quanto a outra escola particular {cenario 2), esta ja havia realizado, logo no inicio do ano,
uma reunifio com os pais que seria a Lnica daguele ano. No que concerne & reunido de pais
na escola estadual, até a coleta final dos dados, a diregiio me avisou de que nfc havia
planejado nada nesse sentido,

Diante da impossibilidade de conseguir registros que nio fossem de mées-professoras
envolvidas com o processo de ensino-aprendizagem dos confextos pesquisados, optet por
desconsidera-los, enquanto fonte para analise neste trabatho, uma vez que niip
representariam uma amostragem tipica dos comportamentos dos pais quamo ao assunto
tratado. O conhecimento sobre a cultura de aprender dos pais que pressuponho ser uma
variavel importante, tendo e vista ser a familia uma das principais fontes de transmissio de
crengas quanto as maneiras de aprender uma LE (Barcelos, 1995), traria um enriquecimento
maior ao processo de investigagio por mim empreendido. Fica a sugest8o para que novos
estudos explorem essa varidgvel da cultura de aprender ainda carente de pesquisas. Na
subsecio adiante, os instrumentos de pesquisa utilizados para coleta de dados serfio

examinados separadamente.
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1.5.3.1 Observaciie, Gravaciio de Aulas e Anotacies de Campo

A coleta de dados centrou-se basicamente na observagio, gravacio em dudio de aulas
e anotagdes de campo, preenchimento de questionarios e posteriores entrevistas, com o
intuito de contribuir & triangulagiio necessaria ao momente da analise.

Os primeiros dados coletados referem-se a observages em classe de seis aulas em cada
uraa das duas escolas particulares ¢ cinco aufas na escola publica, durante um mesmo
semestre. Desde o inicio busquet estabelecer um relacionamento amistoso com as professoras
e seus respectivos alunos, informando-os também sobre os objetivos da pesquisa, na tentativa
de amenizar a imagem que o professor tem do pesquisador como um observador intruso,
visio essa que pode prejudicar a obiengio de dados validos (Cangado, 1994). Também com
o intuite de deixar professora ¢ alunos mais familiarizados com a presenca de uma
pesquisadora em sala, optet por somente apds a segunda aula iniciar a gravagdo em addio das

aulas observadas, as quais ocorreram durante o periodo especificado no quadro abaixo:

Professoras: H H H H H H & 5 N SN o N SN
N° Aglas: O {1 o 01 61 1 g1 61 02 oifel o1 062 01/01

Datas: 25/ 30/8 019 069 13/9 158 25/ 27/ 254 0210 G410 06/10 09/10
{Quadro 1: Calenddrio de Observagiio de Aulasde 5, He N

Segundo Nunan (1994), varios esquemas de observagio tém sido desenvolvidos, na
tentativa de fornecer um conjunto de procedimentos que possibilitem ao pesquisador a
obtengic de dados confidveis. Ndo se pode esquecer, porém, que essas categorias sio
subjetivas e refletem uma escolha realizada & luz de uma determinada teoria de linguagem
e tendo por referéneia a pesquisa em curso. Tais fatores ajudam a enfatizar a inexisténcia de
uma observagio “objetiva”, pots aquilo que o pesquisador vera estari influenciado pelo que
espera ver.

Também lembra esse autor {op.cit..98) gue a vis#o do pesquisador pode ser
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influenciada pelo mstrumento que utiliza, adapta ou adota para auxilia-lo durante a
observagio. Da mesma forma que a observaglo estruturada pode proporcionar um foco mais
penetrante no momento da coleta dos dados, esta pode também cegar o pesquisador para
aspectos da interagdic ¢ do discurso impossiveis de serem capturados por esse tipo de
esquema de observagio, componentes esses que podem ser importantes ao entendimento do

problema sob investigacao.

De acordo com van Lier (1988), a noglo de objetividade também ¢ problematica, uma
vez que nenhuma observagio consegue ser totalmente objetiva, isenta de uma teoria. Para
o pesquisador, é muito dificll manter a neutralidade em relacio ao grupo que esté estudando,
tendo em vista gue este se encontra num ambiente que he ¢ familiar e sobre o qual j& possut
opinibes fortes e explicitas.

Diante do exposto, optei por uma ohservagiio sem nenhum esquema pré-estabelecido
de variaveis, ou esquema codificador para os momentos em que professor e alunos estavam
envolvidos com as LsC em sala de aula. O que busquei foi conhecer de perto, colocar uma
lente de aumento na dinfmica dessas relagBes, nfo me restringindo & um mero retrato do que
se passa no cotidiano escolar, mas me envolvendo em um processo de reconstrugio dessa
pratica, desvelando suas miltiplas dimensdes, refazendo seu movimento, apontando suas
cortradiches, recuperando a forga viva que nela estd presente (André, 1995).

A gravagio em audio, segundo van Lier {op.cit.), constitui-se em um recurso vital nfo
$6 4 descriglio e analise da maneira como o0s professores lidam com sua pratica cotidiana,
mas também atua como um instrumento mediador entre a seletividade e a subjetividade
presentes em todo tipo de observago e a necessidade de distanciamento que se impde ao
pesquisador na realizagfo do seu trabalho.

De acordo com Almeida Filho {1993:23), a observagdo continuada de sequéncias de
aulas com anotacdes minuciosas e levantamento de dados por meio de questionarios ¢

entrevistas ndo sfo suficientes, ¢ faz o seguinte alerta:
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“A gravaclio em dudio ou video de uma sequéncia de aulas tipicas registra de forma duradoura o
processo de ensinar em construgdo e por isso permite, na revisitupdo, nos revisionamentos ¢ nas
reaudicBes das aulos, o flagrar de evidincias e contra-evidéncias poara « construgdo de uma
intgrpretagdo da abordagem em fluxo. Essa interpretagdo pode variar desde a argumentagdo inocente,
intuitiva, impressionista e justificadora do professor estribado em competéncia bdsica implicita, até
a argumentasdo critica e qualificada por conhecimentos tedricos especificos da época por parte do

professor embasodo pelas competéncias aplicada e (mera) profissional”.

Na visdio de Widdowson (1990), os professores podem se beneficiar da pesquisa na
medida em que as descobertas, reflexdes e questdes que ali afloram possibilitam a eles uma
definigio mais clara de suas proprias dificuldades, além de estimular o interesse e incentivi-
los a refletir sobre os efeitos decorrentes de sua pratica.

F essencial, contudo, salienta esse autor, que o professor {um co-analista), em vez de
aplicar os resultados de pesquisas simplesmente, saiba interpretd-los levando em conia sua
propria condigiio de validade, caso contrario, incorrera no erro de impor padeSes prescritivos
de comportamentos a seus alunos como se eles fossem “assujeitados” e ndo “pessoas”, isto
¢, cada contexto tem suas especificidades, as quais devem ser ponderadas por ele antes de
implementar resultados de pesquisa ou submeter seus alunos a solugdes vindas de outros

contextos.

1.8.3.2 Questionarios

Contribuindo para a triangulagio dos dados, também foram elaborados questiondrios
as professoras e aos seus respectivos alunos. Ciente das limitagdes que o questionario
apresenta, algumas precaugbes foram tomadas, no sentido de minimiza-las. Seguindo Nunan
{1994:143), optei pela inclusio de perguntas na sua maioria abertas (vide apéndices 1e 2).
Segundo esse autor, tal critério aumenta a possibilidade de se obterem dados mais confiaveis,
pois os sujeitos pesquisados podem decidir “o que” e “como” dizer o que pensam a respeito
do tema. Como conseqtiéncia, & provavel, entdio, que as respostas a essas perguntas reflitam

com mais precisiio ¢ ponto de vista dos informantes. Houve um cuidado para que as
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perguntas nfo revelassem minha propria visdo a respeito do tema em estudo, buscando assim
ndio conduzir as respostas, muito embora esteja ciente de que essas perguntas 530 em parte
determinadas por wma moldura tebrica na qual se insere este estudo. Procurel também
elaborar perguntas que nio fossem demasiado complexas, confusas e que englobassem mais
do que uma questio por vez. Por fim, acrescentet ao questiondrio o item “outros
comentarios”, com a intengfo de propiciar as professoras e aos alunos a possibilidade de
ampliar ou até acrescentar qualquer outro ponio que ndo tivesse sido contemplado pelas

demais perguntas. Os questionarios foram preenchidos conforme o calendério a seguir:

Profissoras: H N 8

Diagas: 30110 06/11 21/11
Alunos: NAA SAAHAA NAA
Patas: 27110 30/10 31710

Quadro 2: Calendério de Entrega de Questiondrios de 8, H, N ¢ dos SAA, HAA ¢ NAA

1.5.3.2.1 Professoras

Foi solicitado a S, H e N o preenchimento de um questionario composto de dezoito
perguntas com ¢ objetivo de levantar dados quanto: (a) as fungdes das LsC; (b} aos critérios
utilizados para escolha das LsC; {¢) aos resultados obtidos em fungfic desses critérios; (d)
ao papel da sala de aula e da sua extens#io; (e) as fontes geradoras de LsC; e (f) as crengas
implicitas das professoras quanto ao papel do aluno durante as praticas de “passar”, fazer e
corrigir LsC.

Apds duas semanas, os questiondrios preeenchidos por H ¢ N foram devolvidos 4
pesquisadora. Por motive de saGde, S afastou-se da escola, em licenga médica, o que

ocasionou um atraso na devolugio do seu questionério,
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1.5.3.2.2 Alunes

Igualmente aos alunos fot solicitado o preenchimento de um questionério com vinte ¢
trés perguntas. Por meio delas foram levantadas informages relativas; (a) ao perfil dos
alunos (wdade, tempo de estudo, experiéneia anterior com a lingua-alve em escolas de
linguas, relevincia da disciplina, como faz as LsC); (b) as fingdes das LsC percebidas per
eles; (¢} 4 postura e {possiveis) razles para fazerem/ndio fazerem as LsC, (d) acs habitos de
estudo; (e) as perspectivas de mudanga do quadro atual; (f) aos resultados por eles obtidos
em termos de aprendizado; (g) as fontes geradoras de LsC, suas opinides e sugestdes; e h)
as crengas explicitas e/ou implicitas quanto ao papel de aluno na construcfio do processo de
“passar”, fazer e corngir LsC.

No caso dos alunos de S, em virtude de a professora estar afastada em licenga médica,
foi feito contato com a diretora da escola e fixado um dia para a entrega ¢ preenchimento dos
guestionarios. Dos trinta e seis alunos matriculados, somente doze compareceram na data
marcada para responder ao questiondrio, porém foram receptivos e demonstraram irteresse
pela pesquisa, comprometendo-se a comparecer 4 entrevista também.

Com relagfo ac questiondrio a ser entregue aos alunos de H, foi acertado com a
coordenadora da escola que ele seria respondidos pelos alunos, na presenga da pesquisadora,
durante a aula de ciéneias, uma vez que estavam com uma aula vaga, em virtude de a
professora se encontrar em licenga médica. Durante os cinqiienta minutos necessarios ao
preenchimento do questionario, os alunos mostraram-se cooperativos. Em seguida foi fixada
com a coordenadora a data da entrevista.

A aplicagio do questionario para os alunos de N foi negociada com o coordenador da
escola para ser realizada na sala de video durante o recrefo dos alunos (vinte minutos). Por
ser wm tempo exiguo, houve a necessidade de ser conduzida em duas etapas ¢ com um
niimero reduzido de alunos. Dez alunos aleatoriamente foram convidados a participar.

Desses dez, seis compareceram, mostrando-se receptivos e interessados em cooperar com
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o estudo. Terminada essa fase do trabalho, fol negociado com os alunos o dia em que seria

realizada a entrevista.

1.5.3.3 Entrevistas

Dando continuidade & coleta de dados, além das observagdes de aulas com anotaghes
de campo e aplicagfio de questiondrios, foram entrevistadas as professoras dos trés contextos
pesquisados. Realizaram-se também entrevistas coletivas com alguns alunos dos trés

cendrios, conforme cronograma abaixo:

Professoras: N H 8
Datas: 20711 23/11 3071t
Alunos: NAA SAAMAA

Datas: 08/1% 13/1t

Quadro 3: Calendédrio de Entrevistas de 8, H, N e dos SAA, HAA ¢ NAA

1.5.3.3.1 Professoras

A entrevista oral tem sido amplamente explorada como instrumento de pesquisa na
lingiistica aplicada, variando o seu nivel de formalidade, ou seja, podendo esta se dar de
forma desestruturada, semi-estruturada ou estruturada. Optei neste estudo pela entrevista
oral semi-estruturada, na gual o pesquisador é guiado por uma idéia geral, isto é, topicos ou
questdes para onde ele deseja que a entrevista se encaminhe, como, por exemplo, alguns
esclareckmentos ou ampliagBes de pontos mencionados nos questiondrios a respeito das LaC.
Nesse tipo de entrevista, o especialista contempla também a possibilidade de o mformante
enfocar durante a conversa algum outro aspecto que lhe parecer interessante, fornecendo
assim ricos dados adicionais para o trabalho. Devido ao cariter de flexibilidade que a
entrevista semi-estruturada apresenta, esta tem sido amplamente utilizada pelos estudiosos

alinhados a tradigio interpretativa de pesquisa (cf. Nunan, 1994).
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Todas as entrevistas foram gravadas em audio, sendo, posteriormente, roteirizadas e
transcritas integralmente. Com exceclio de 8, que foi entrevistada em sua residéncia, as
demais professoras foram ouvidas em suas respectivas escolas. O clima de todas as
entrevistas for cordial, com um didlogo maior e mais facil com H e N, que sempre se
mostraram particularmente interessadas pela pesquisa, colocando-se 4 disposigfio para o que

fosse necessarto.

1.5.3.3.2 Alunes

Para as entrevistas com os alunos optei por convidar aqueles que manifestassern
espontaneamente o desejo de colaborar, sendo estas gravadas em afidio e depois
integralmente transcritas para sua anélise.

Durante 2 condugio da entrevista com os SAA, busquel ampliar e esclarecer pontos
enfatizados pelos alunos com relagdo as LsC, quando da leitura dos questionérios. O local
escothido para a entrevista foi a sala de aula dos proprios alunos, durante uma aula vaga.
Embora o tempo da entrevista fosse escasso, o clima da entrevista for amigavel. Todos
procuraram colaborar, demonstrando interesse pelo assunto e oferecendo sugestdes para
avangar a pratica de “passar”, fazer e corrigir LsC.

Foram realizadas entrevistas com os HAA na biblioteca da escola, durante uma aula
vaga de ciéneias, com igual objetivo, qual seja, o de esclarecer pontos recorrentes com
relagiio 4s LsC que apareciam nos questionarios. Embora em alguns momentos o clima da
entrevista ficasse mais tenso, em virtude de alguns alunos mais exaltados que ndo apreciavam
© tema, a matoria dos sujeités procurou colaborar, aproveitando 0s momentos da entrevista
para colocar seus pontos de vista quanto 4 maneira de conduzir as LsC em sala de aula e na
sua extensio.

As entrevistas com os NAA foram realizadas, a exemplo da fase de preenchimento dos

questionarios, na sala de video, durante o intervalo dos alunos (vinte minutos), situagdo esta



37

que impossibilitou & pesquisadora uma conversa mais prolongada com eles. A exemplo das
entrevistas realizadas com o8 sujeitos dos cenérios 1 e 2, foram esclarecidos e ampliados alguns
pontos mencionados nos guestiondrios. A entrevista transcorseu num clima leve e amigavel, em

que os alunos procuraram colaborar com o trabalho de investigagfo.

1.5.4, Procedimentos de Organizacio dos Dados

0s dados para este estudo foram organizados em quatro etapas sucessivas. Na primeira
parte, as aulas observadas e gravadas foram imtegralmente transcritas e roteirizadas
separadamente, enfocando o8 momentos em que a pratica de “passar” e corrigir LsC aconteciam
em sala. Em seguida, foram examinadas as amostras de LsC que as professoras “passaram” ¢
roteirizadas as atividades que se seguiam apos a corregdo da ligdo, com o intuito de desvendar
se as LsC refletiam a abordagem da professora e os reais propositos da aula e suas possiveis
conseqiténoias na pratica de fazer LC dos alunos.

Na terceira etapa, os questionarios de §, H e N ¢ seus respectivos alunos foram
examinados separadamente e as entrevistas foram transcritas, roteirizadas e examinadas a parte
também, cada uma em seu contexto especifico. Na etapa subsegiiente, os dados dos
questiondrios ¢ das entrevistas foram reunidos na tentativa de se buscar regularidades e/ou

diferengas tipicas a cada um dos cendrios pesquisados.

1.5.4.1 Procedimentos de Interpretaciio dos Dados

Os dados deste estudo foram imterpretados cbedecendo aos seguintes principios
etnograficos:
(1} a triangulagio dos dados, pois possibilita olhar para o mesmo objeto de varias maneiras ao

interpreti-lo, aumentando assim a sua confiabilidade {van Lier, 1988; Cavalcantt ¢ Moita Lopes,
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1991);
(2) a compreensio de que cada contexto niio € somente lingitistico ou cognitivo, mas também,
essencialmente, um contexto social, explorando a dimensdo institucional de cada escola,
tentando compreender suas implicagdes para a pratica de “passar”, fazer e corrigir LsC;
(3) a descoberta de diferentes camadas de universalidade e particularidade quando do confronto
entre os diferentes cenarios pesquisados, lembrando que ha aspectos que s3o generalizaveis a
outras situagdes e outros que sdo tnicos e especificos de um contexto (Erickson, 1986);
{4) o grande desafio de saber trabathar o envolvimento e a subjetividade, mantende o necessario
distanciamento que requer um trabalho cientifico. Distanciamento que nfio € sindénimo de
neutralidade, mas que preserva o rigor, através do estranhamento, ou seja, um esforgo
sistematico de analise de uma situacio familiar como se fosse estranha (Erickson, 1986, André,
1995);
(5} a busca da superacio de uma concepgiio ingénua de realidade. O etndgrafo niio pode ser
ingénuo a ponto de pensar que aguilo que ele faz é uma reproducfo ou retrato da realidade,
isento de valor, mas sim uma interpretago. A sua interpretagdo da realidade, ou seja, a
descrigio etnografica, € marcada por tragos distintivos do pesquisador como, por exemplo, sua

idade, sexo, cor, classe social e instrugdo (Erickson, 1993, apud Andrée, 1995).

1.6 Organizacie da Dissertagiio

Este trabatho esta organizado em quatro {4) parfes. Apos esta introdug8o, no segundo
capitulo apresento uma figagio entre a bibliografia pesquisada ¢ o tema estudado. Para tanto o
capitulo estd dividido em duas (2) partes, contendo conceituages tedricas de abordagem de
ensinar, insumo e cultura de aprender que visam a dar apoio a este estudo, ampliado ainda por

resultados de pesquisas que tratam de temas relacionados ac obieto ora em investigagio. Apos
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o segundo eapitulo, passo & discussfo dos dados e, por fim, ro quarto capitulo, retomo a
pergunta de pesquisa acompanhada pelas consideragdes finais com algumas sugestdes de

encaminhamento para a prafica de “passar”, fazer e corrigir LsC entre professores e alunos,



40

Capitulo II - Referencial Tedrice da Pesquisa

“1 cannot think of teachers without being
intellectuals”. (Prabha, 1996)

2. Introducio

No capitulo anterior, tratei brevemente das variadas visdes dos autores com relagio as
possibilidades de exploragic das L.sC. Neste capitulo, prossigo com o objetivo, ampliando
a base tedrica relativa ao tema, enfocando trés conceitos principais inter-relacionados que
sdo: a abordagem de ensinar do professor, a concepcfio de insumo e a cultura de aprender
dos alunos. Primeiramente fago um contraponto entre a abordagem estruturalista e a
comurnicativa, chamando a atengio para o conceito de sala de aula e de extensdio em ambas.
Apresento também uma resenha mais abrangente sobre 08 conceitos e as fungdes das LsC,
sendo estas nltimas agrupadas em categorias.

Discuto, a seguir, a concepgiio de insumo e os eritérios para sua escolha, segundo a
visfio cognitivo-interacionista. Retomo algumas discussdes levantadas entre os autores a
respeito da variedade de fontes geradoras de LsC, seus critérios para escotha e formas de
organizacio das experiéncias de LsC.

Para finalizar, abordo a cultura de aprender/estudar e o conceito de LsC dos alunos,
segundo as visdes tradicionalista ¢ comunicativa. Chamo a atengdo para as diferencas
conceituals entre ambas quanto ao que representa ensinar-aprender e o que sejam papéis de
professor e de aluno, e buscando ampliar as dimensGes funcionais das LsC levanto uma

terceira categoria das mesmas,

2.1 Ahordagem de Ensinar do Professor

O trabalho desenvolvido em sala de aula e nas suas extensdes € profundamente
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influenciado pela abordagem do professor, sendo essencial, portanto, explicitar esse conceito
buscando suas implicagdes no tocante 4 maneira como professor e alunos constroem a

pratica de “passar”, fazer e corrigir as LsC.

2.1.1 Coneeito de Abordagem

Ao mencionar a abordagem do professor como um conceito-chave dentro do processo
de ensino-aprendizagem de uma LE, refiro-me a uma filosofia de trabalho, 2 um conjunto de
pressupostos explicitados, principtos estabilizados ou mesmo crengas intuitivas implicitas
quanto 4 natureza da linguagem humana, de uma LE em particular, de ensinar-aprender
linguas, da visfio de sala de aula ¢ das suas extensdes, dos papéis de aluno e de professor.

Segundo Almeida Filbo (1993), essa filosofia atua como uma verdadeira forga potencial
capaz de orientar as decisGes e agdes do professor nas distintas fases da operagido global de
ensino, ou seja, durante o plancjamento do curso, na produglo e seleglo dos materiais, nas
experiéncias de aprender de aluno (o método}, culminando com a fase de avaliagio de
rendimento na disciplina. A abordagem de ensinar de um professor representa, portanto, um
conceites crucial na descrigdo do comoe e na compreensdo e explicagio do por que o
professor explora as LsC da maneira como o faz ao longo da pratica de “passar”, fazer ¢
corrigi-las.

Cabe acrescentar que a abordagem de ensinar de um professor € construida também de
crengas, intuigtes, influéncias herdadas de algum mestre que ele admirou, tomando-o como
um modelo forte o inicio da carreira e/ou ainda das suas proprias experiéncias ao longo da
trajetoria de ensino e da maneira como as internalizou,

Lembra ainda o autor que a abordagem tem de relacionar-se com o fiitro afetivo do
profesgor e dos alunos que conjugam motivagiio, blogueios, ansiedades, pressées dos grupos,
cansago fisico e oscilages eventuats, enquanto forgas de contraponte numa dada

configuracdo. Também a abordagem convive com outras forgas poteneciais, tais como: a
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abordagem/cultura de aprender do aluno, a abordagem subjacente ac material didatico
adotado ¢ os valores desejados por outros no contexto escolar (a propria instituiglio, o
diretor, outros professores lideres com maior antiguidade e/ou maior poder dentro do corpo
docente.

Widdowson {1990} reconhece também que nem todas as explicagbes para um bom
ensino podem ser encontradas em bases racionais, atribuindo valor também 2 imaginagiio e
A intuigio que orientam os professores para aquilo que consideram fazer sentido em suas
praticas. Contudo, esse autor lembra que o valor que se da aquilo que nio se compreende
s6 pode ser reconhecido se confrontado com aquilo que ja se consegue entender.

Parg gue a experiéncia de ensinar-aprender linguas cada vez mais se encaminhe rumo a

uma pritica harmoniosa, cumpre assinalar a adverténcia feita por Almeida Fitho (1993:18)

“E desejdvel que os professores tenhom cadg vez mais explicitada a sua abordagem de envinur.
Professores cujos abordagens permenecem desconhecidas por quem as pratica podem até ser professoves
bem-sucedidos mas sdo mestres mdgicos ou dogmdticos cuja pericia ndo se pode reproduziv através du

compreensiio e cujo fracasse ndo podemos tratar profissionalmente”.
i £

Assim como 08 autores acima colocaram, acredito que o professor, sem desprezar suas
intuicdies, deve buscar cada vez mais atuar de forma consciente, pois so assim ele serd capaz
de questionar € criticar 2 maneira como vem lidando com as LsC em sala de aula e nas suas
extensiies. S6 asssim sabera explicar por que suas ligdes sdo como sio e podera transforma-
las, sempre que essa pratica se mostrar inadequada.

Para gue se possa identificar qual a abordagem assumida pelos professores dos contextos
pesquisados neste estudo, faz-se necessario percorrer as transformagtes ocorridas dentro do
ensino de segunda lingua e lingua estrangeira (ESL/ ELE), a partir do inicio dos anos 70 com
o advento da abordagem comunicativa. Surge entdo um novo paradigma como rea¢io a uma
abordagem de ensinar-aprender linguas tradicionalmente chamada de estruturalista, cujas

caracteristicas passo a enfocar na subsegio adiante.
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2.1.1.1 Abordagem Estruturalista

Segundo Widdowson (1990:113), um professor guiado por uma abordagem
estruturalista de ensino de linguas vai dar énfase ao conhecimento sistematico e parte do
pressuposto de que, uma vez adquirido esse conhecimento, os alunos serfio capazes de
descobrir por si mesmos como coloca-lo em uso na comunicagio. Como consegiiéncia,
explicam Nunan {1988) ¢ Brown (1994), as atividades em sala de aula tenden: (1) a ser
conduzidas na lingua materna (LM), estimulando-se pouco o uso ativo e criativo da lingua-~
alvo; (2} a trabalhar as quatro habilidades separadamente; (3) a concentrar a atengiio mais
em se decifrar o codigo lingistico do que em interpreta-lo, servindo como pardmetro a
maior ou menor dificuldade que se tenha em decifra-lo, um problema que pode ser
soluctonado reduzindo-se a complexidade simbdlica do texto; (4) a ter como objetivo cobrir
todo o sistema da lingua através de uma progressfo linear sistematica; (5) a apresentar a
lingua de maneira formal ¢ artificial; (6) a explorar ¢ ensino centrado no professor; (7) a
considerar 0s erros como desvios da norma, sintomas indesejaveis que devem ser evitados;
e {8) a valorizar a leitura e a escrita em detrimento das outras habilidades.

Um dado interessante, que vale a pena ressaltar, foi detectado por Macowski (1993)
com relaclio a esse tipo de abordagem. Procurando interpretar o envolvimento de
adolescentes com as aulas de LE, essa autora concluiu que o ensine de LE norteado por uma
abordagem estruturalista no consegue alcancar ¢ atrair o seu interesse, além de colocar
professores e alunos em posigdes antagdnicas e emocionalmente distantes.

Reagindo a essa visio do que seja lingua/linguagem, ensinar-aprender uma LE, desponta,
pois, uma abordagem comunicativa de ensinar que privilegia certos aspectos, 08 guais

descrevo a seguir.
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2.1.1.2 Abordagem Comunicativa

Um professor orientade pelos principios de uma abordagem contemporinea
“comunicativa” objetiva o desenvolvimento da competéncia comunicativa® (Bachman, 1990):
{1) enfatizando a aprendizagem da comunicagiio via lingua-alvo, por meio da integracio das
quatro habilidades; (2) introduzindo textos auténticos que exploram uma linguagem variada
e genuina determinada pelo conteido, sentido e interesse dos alunos; (3) incentivando a
exploracio de oportunidades onde os aprendizes podem enfocar nfo somente a lingua, mas
também o processo de aprendizagem com a exploragio de estratégias de aprendizagem,; (4)
valorizando as experiéneias proprias do aprendiz enquanto importante elemento contribuidor
para a aprendizagem; (5) incentivando a comunicagio efetiva de maneira apropriada ao
contexto em que o8 alunos estfo inseridos; (6) considerando as interagdes verbais orais tdo
importantes quanto ler e escrever; e (7) lidando comunicativamente com os erros, isto €,
tomando-os como sinais de crescimento da capacidade de uso da lingua, fazendo, portanto,
parte necessaria do processo de ensino-aprendizagem {Almeida Fitho, 1993; Oxford, Lavine
e Crookall, 1989 ¢ Nunan, 1988). Cada uma dessas caracteristicas distintivas, por sua vez,
coloea o professor como um guia da aprendizagem, e implicitamente incentiva os alunos a
assumirem um papel ativo e de maior responsabilidade pela sua aprendizagem,

Levando em consideracio que as LsC sfo experiénecias de linguagem que dio
continuidade a um processo que ¢é intermitentemente parte integrante da sala de aula ¢ das
extensOes desta, considero importante destacar, na proxima subsegiio, o conceito de sala de
aula e de extensio da sala de aula que subjaz a cada uma das abordagens aqui enfatizadas,

buscando demonstrar o movimento das LsC em cada uma delas,

¥ Rachman (1990) define como competéneia comumicativa o dominio de duas subcompeténcias - a
compeiéneia organizacional {atengfo & forma) € a competéneia pragmdtics {foco ne uso da lingoa). A
competéneia organizacional envolve o controle formal da estrutura da lingua com 0 objetive de ser capaz
de produzir ¢/ou reconhecer sentencas gramaticalmente corretas, de comupreender sen contelido
proposicional, organizando-as de forma a se constituir wm texto. J4 a competéncia pragmética igualmente
itoportante no use comunicative da lingua representa, de um lado, as relagdes entre o§ signos ¢ seus
referentes e, de outro, os usudrios da lingua e o contexio de comunicagio.
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2.1.2 Conceito de Sala de Aula ¢ de Extensiio da Sala de Aula

A aula ocorrida na sala escolar representa um local de extrema importéncia na criagio
de um conjunto de expeniéneias de linguagem, porém esta nfo representa o Gnico momento
de possivel aquisiciio, ou seja, ela possui extensdes, extravasa para outros Jugares, sob as
mais diversas formas’, como, por exemplo, as LsC. Retomando o que foi mencionado na
abertura do primeiro capitulo, a essas atividades realizadas além da sala de aula, mas que
acontecem freqilentemente a partir dela, denomino de extensdes da sala de aula {Almeida
Filho, 1993).

Para um professor onentado pela abordagem estruturalista, a sala de aula representa um
local no qual as experifneias de linguagem sio exploradas com o mtuito de aperfeicoar a
competénela organizacional dos alunos (atengfio & forma), ou seja, o conhecimento
vocabular, morfoldgico, sintatico e fonologico da lingua, por meio de atividades analiticas
{sistematizacio) e de rotinizacio, as quais continuarfo a ser reforgadas e reativadas nas
extensdes da sala de aula, por meio de exercicios gramaticais isolados, providos de contextos
reduzidos, ou entdo textos e didlogos impregnados de uma linguagem artificial, cujo objetivo
¢ servir de stimulacro a aspectos formats da lingua-alvo que se deseja ensinar. A explicacio
para essa visdo de sala de aula e para as LsC serem como sfo reside no pressuposto de que
s6 depois que o aluno dominar todo o sisterna gramatical da lingua ele estara apto a
estabelecer mterages na lingua-alvo.

T4 os estudiosos alinhados a uma abordagem de ensinar comunicativa compartitham da
opinifio de que se deve explorar o potencial da sala de aula como um ambiente para interagfio
propositada, como forma bésica para se aprender a lingua-aivo, onde o uso real e criativo
da lingua (acuisicdo) deve ser estimulado (Almeida Fitho 1996; Brown, 1994; Stern, 1992;

Chastain, 1988; Nunan, 1988; Krashen e Terrell, 1983 ¢ Breen, 1982, para citar alguns),

Ner, por exemplo, Brabo Cruz, M. Lourdes Otero * A construglio de significados no laboratorio de lnguas:
por uma revalorizacfio deste recurso de ensino como extensiio da sala de aula”, dissertaciio de mestrado,
UNESP-Assis, SP, 1994; Monita, M. K. “Didlogos 4 DistAncia: Uma Extens#o da Sala de Aula de Lingua
Estrangeira®, dissertag#o de mestrado, UNICAMP, 8P, 1904,
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deixando para a extensfo da sala de aula, a L.C em particular, o trabalho extra de reativagio,
de reforgo das estruturas gramaticais, de vocabulario e, principalmente, de produciio
contextualizada da lingua-alvo. As experiéncias de LsC nessa abordagem sfio variadas,
compreendendo desde exercicios descomtextualizados com foco na forma até, e
principalmente atividades ou tarefas® (fasks) baseadas em topicos motivadores, escothidos
nfo aleatoriamente, mas nascidos logica e naturalmente de necessidades claramente
sttuacionais, personalizadas ou ainda brotando espontaneamente da experiéneia de vida dos
aprendizes, por meio das quais os alunos tém a oportunidade de trabalhar com a lingua em
use.

Levando-se em conta o contexto educacional brasileiro, em gue a matoria dos alunos
dispte ainda de oportunidades limitadas de acesso a sistemnas de teve a cabo, comunicagio
via Internet, de um contato restrito em classe com a LE (em geral duas aulas por semana)
& com falantes nativos ou nfo da lingua-alvo, parece plausivel pensar, pois, que 0s conceitos
de sala de aula ¢ de extensdes da sala de aula advogados pelos autores da corrente
comunicativista contemplam de forma mais ampla as necessidades dos alunos de
desenvolvimento da competéneia lingtistico-comunicativa.

Um ponto tedrico crucial a se marcar dentro deste estudo € a questfio da coeréncia em
termos de abordagem que deve existir entre a aula e suas extensdes. ldealmente, a
abordagem deve se manifestar de forma harménica nos dois ambientes, uma vez que os dois
momentos devem estar ligados por conceitos convergentes de lingua/iinguagem, de ensinar
¢ de aprender. Na prética, contudo, em razio de uma auséncia de conceituaglo clara e
explicitada do que seja lingua/linguagem, sala de aula e extensdo, papéis de professor e de

aluno, pode acontecer de a abordagem de ensinar de um professor ser conflitiva nela mesma,

* Tarefa: atividade desenvolvida em sals de sufa ¢ que envolve os alunos na comprecnsic, manipifagio,
produglio e interagiio na lingua-alvo, na gual a atengio do aluno estd voltada essenciaimente para o sentido
mais do gne para a Forma. (Nunan, D. Task-based Syllabus Design: Selecting, Grading and Sequencing
Tasks, IN: Tasks in A Pedagogical Context Imtegrating Theory und Proctice, Multilingual Mariers:

(7 .Britain, 1993}
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20 abrigar principios divergentes, ¢ nas manifestages (na sala ou na extensio) ao produzir
agBes incoerentes entre si num ¢ noutro momento. Quando o professor atua de maneira
conflitiva nesses sentidos, ele ¢ desarmOnico quanto 4 sua abordagem, e isso tem
repercussdes para a construgio da experiéncia de aprender uma nova lingua.

As LsC constituem-se, portanto, em experiéncias de linguagem que, influenciadas pela
abordagem do professor, podem privilegiar determinadas experiéncias de aprender em
detrimento de outras, ampliando ou limitando as possibilidades de exploragiio de suas
fungBes. Passo, a seguir, a descrever de forma mais detalhada algumas fungdes ja aludidas

na abertura deste estudo.

2.1.3 Conceitos e Funcgoes da Licfo de Casa

Na concepgiio de Chastain (1988), as LsC sfo recursos benéficos 4 aprendizagem, cujas
finalidades sfo as de estender o contato com a lingua-alvo, solidificar as estruturas
gramaticais ¢ ¢ vocabulério e possibilitar aos alunos uma participacio mais efetiva em classe,
tornando a aula mais interessante e produtiva.

Outra fungfio atribuida as LsC por esse autor ¢ a de contribuir, especialmente nas séries
Iniciais, para que 0§ alunos reconhegam gue o processo de aprendizagem de uma LE pode
requerer um trabatho pessoal 4rduo para o seu desenvolvimento. Concordo com este autor
quando aponta que os alunos precisam entender que aprender demanda um empenho pessoal,
porém faco uma ressalva quando menciona que as LsC servem para que os afunos levem o
curso mais a sério. Nio me parece suficiente assumir que basta o professor “passar” LsC ¢
se estard garantindo que 0s alunos s¢ tornardo responsdveis e valorizardo a matéria. Ao
contrario, essa pratica, quando mondtona, desinteressante e repetitiva, pode provocar efeitos
negativos como aversdo 4 lingua e aos estudos e, conseqiientemente, rejeigio as LsC,

Acredito que o fator causativo mais provavel para fazer o aluno encarar o curso com

mator seriedade implica na jungfio de quatro fatores, trés dos quais trato ao longo deste
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estudo. Sdo eles: (1) a abordagem de ensinar do professor; (2) o tratamento dado ao insumo
por ele em sala e nas suas extensdes; (3) a cultura de aprender dos alunos; e, por fim (4) a
cultura de aprender dos pais.

A abordagem do professor é gue vai incidir diretamente na qualidade das experiéncias
de linguagem (insumo) que serfio oferecidas aos alunos, tornando-as ou ndo experiéncias de
linguagem significativas, produtivas e, conseqitentemente, estimulando ou nfio os alunos a
fazé-las. A busca de uma harmonia entre a abordagem do professor e a cultura de aprender
dos alunos também colabora para que aumentem as possibilidades de ambas as partes
trabalharem explorando funces das LsC gue pedem necessariamente uma consciéneia critica
maior por parte dos alunos quanto ao que representa aprender e que exigem deles um
envolvimento e um papel mais ativo, reflexivo ¢, portanto, de mator comprometimento com
a maténa.

Somando-se aos demais fatores ja apontados, ha que se considerar também & cultura de
aprender dos pais que, desde o inicio, foi incluida em meu projeto por considera-la
merecedora de atengfio. Por razdes j4 mencionadas anteriormente (¢f. subseglio 1.5.3), esta
variavel infelizmente nfo pdde ser examinada.

As LsC prestam-se ainda, salienta Chastain (op. <it.}, como fontes de informagio aos
alunos quando da preparagiio para as provas, e constituem-se também em excelentes
oportunidades para o professor contemplar as diferencas individuais dos alunos.

Para Cross (1992) as LsC ajudam os alunos a reativar ¢ intensificar o contato com a
lingua, propiciando-thes uma exposigio adicional a insumos, contribuindo assim para que
ampliem sua competéncia linglistica,

Ja Haycraft (1987) entende as LsC como recursos valiosos para o professor conhecer
melhor os pontos fortes e fracos dos alunos, verificando seus progressos e suas dificuldades.

Koch (1988), cujas idéias compartilho, concebe as LsC como experiéncias de linguagem

que o professor organiza para seus alunos, com o intuito nfio sé de trabalhar as estruturas
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gramaticais ¢ o vocabuidrio, mas também de oferecer experiéncias significativas, criativas,
imaginativas e prazerosas de uso da lingua®, as quais intensificarfio sua competéncia na
lingua.

Na visio de Jenks (1984), as LsC representam uma parte integrante das atividades
desenvolvidas em classe, podendo ser exploradas com o intuito de reforgar a aprendizagem,
de dar continuidade a alguma atividade inacabada em sala de aula, de preparar os alunos para
a préxima aula ou, ainda, como revisio para provas e testes. Contudo, o autor faz um alerta
quanto a0 mau uso que se faz do potencial das LsC, com o qual concordo, lembrando que
as ligBes, que eram {e s#o) um meio l6gico para intensificar a aprendizagem, em muitos
momentos assumern ou Um carater punitivo ou entio se transformam num mero artefato
académico. Dai a necessidade de o professor contemplar de forma cada vez mais explicitada,
dentro de sua abordagem de ensinar, qual o seu conceito de LC e as possibilidades de
explora-la.

Tavares (1995), assim como Jenks, entende que as LsC representam uma fase tdo
importante da aula quanto as demais atividades em classe, representando a um 56 tempo
tanto uma parte integrante quanto uma extensdo desta, e nio devendo ser exploradas com
a finalidade de punir ou premiar os alunos. E preciso entender, como a autora coloca, que
explorar as LsC visando qualquer uma dessas fungdes s6 traz efeitos paliativos a0 processo
de ensino-aprendizagem, ou seja, os alunos passam a encarar as LsC como algo bom ou ruim
e nio como uma atividade importante, estimuladora e awaliadora no processo de
aprendizagem.

A observagfio desses dois autores mostra a importéncia de o professor ampliar as

*Um exemplo de experiénoia significativa, seguado o autor: o professor * passa™ wma LC de produgio
contextualizads, et gue 0§ alunog devem escrever mm cartdo prevendo o fturo de nim de sews colegas da
classe. Embora s atividade seja controlada por esiruturas previamsuts especificadas seu foco estd no
significado & ser framsmitido e nfio na forma gramatical a ser ensinada. O objetivo dessa LC para o autor nfio
¢ promover a forma do future simples, so contrédrio, € oférecer uma abordagem criativa ¢ desafiadora para
o entendimento das regras da lingua, estimnlando os alunos a despender um tempo maior em contalo com
a gramdtica. Por meio dessa atividade ¢ adolescente tem a chance de escrever sobre algo referente ao sen
umverso, fantasiar, eriar e, a0 mesmo tempo, estar frabalhando a Hngua de forma siguificativa,
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dimensdes fimcionais das LsC, olhando a pratica de fazer LsC niio somernte como momentos
para sistematizag30 e rotmizagho, mas sim como uma oportunidade para que os alunos
reconhegam o valor das licBes para o aprendizado de uma LE, desvinculando-as da
representagdo de prémio ou punigio.

Brown (1994) chama a atencfo para o fato de que, em contexto de inglés como lingua
sstrangeira (ILE), o caso desta pesquisa, em que , além da sala de aula, o aluno poucas vezes
ou raramente tem oportunidade de contato com falantes nativos ou nio da lingua-alvo,
torna-se imprescindivel incentivar a exploragio de LsC com a finalidade de compensar essa
auséncia de sitnagBes comunicativas.

Para Krashen e Terrell (1983), as LsC representam fontes ricas de mais insumo
compreensivel ao aluno € complemento as atividades de sala de aula. Ainda segundo esses
autores, as lighes cumprem a finalidade de fazer com que os alunos se concentrem na
aprendizagem consciente de regras. E por meio das LsC também que eles tém a
oportunidade de praticar, memorizar e automatizar pequenos didlogos, frases, desenvolvendo
habilidades que serviriio de incentivo 4 recepcdio de mais insumo, E importante lembrar que
a exploragiio dessas fungBes sistematizadoras e rotinizantes em casa € uma maneira de
preservar a sala de aula para que o uso e a negociago criativa e espontdnea da lingua-alvo
acontecam.

Enquanto na concepgdo de Preis (1993) as LsC contnbuem para que o professor avalie
melhor o esforgo que os alunos esifo realizando para aprender a LE, Sciarone (1995)
reconhece nas LsC, especialmente nos momentos de corregfio, a oportunidade valiosa nfio
0 para ¢ professor monitorar o progresso dos alunos, avaliando informalmente seu processo
de aprendizagem, como também sua abordagem de ensinar e a eficiéncia do LD.

Por fim, Ur (1988) considera as [.sC como formas itéis de o aluno ampliar e revisar os
pontos de ensino trabalhados em sala de aula e, assim como Sciarone, encara as LsC como

oportunidades para que o professor avalie informalmente seus alunos,
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Para que o leitor possa melhor visualizar a posigio dos autores quanto 4s fungdes das
LsC, segue abaixo um quadro geral sobre elas. Acrescentei a ele outras funges que, embora
nio discutidas nesta subsego, compdem a terceira categoria das fungdes das LsC as quais

serdo elaboradas mais detathadamente ao longo da seglio 2.2

Fungies da Licdo de Casa

1. Ampliar a competéncia ingitistica dos alnnos {Cross, 1992)
2. Ampliar os trabalhos de sala de anla (Ur, 1988}
3. Asxiliar o processe de aprendizagem (Tavares, 1993)
4. Avaliar informalmente os alunos, o professor e o LD (Sciarone, 1995 ¢ Ur, 1988)
5. Avaliar melthor ¢ esforgo que os alunos estiie realizando para apreader a LE (Preis, 1993)
6. Compensar a ausénoia de situagBes comunicativas além da sala de aula (Brown, 1994)
7. Complementar as atividades de sala de aula (Krashen e Terrell, 1983)
8. Concenirar na aprendizagem consciente deo repras (Krashen o Terrell, 1983}
4. Conhecer methor os pontos fortes e fracos dos alvnos (Haveraft, 1987)
1. Coptemplar as diferengas individuais (Chastain, 1988)
11. Dar continuidade a atividade inacabada em sala de anls (Jenks, 1984)
12, Despertar a conscitncia para o uso de estratégias de aprendizagem tornando os provessos mentais
vigiveis (Allington, 1994}
13. Estender o contato com a lingua-alve (Chastain, 1988)
14. Estimular a adogiio de estratégias de aprendizagem (Nunan, 1988 e Oxford, 1950)
15. Estinmdlar a confecyfio de listas especificands metas para as vnidades ou para o curso (Oxford, 1990)
16. Estimular o processo de spresdizagem (Tavares, 1925)
17. Estimular explicitamente o estsbelecimento dos proprios objetivos (Nunan, 1988 ¢ Oxford, 1990)
18. Estimular o controle sobre o préprio processo (Barell apud Law & Hekes, 1995)
19, Estimular o estabelecimento de um compromisso coms tempo determinado para estudar 2 LE em casa
{Oncord, 1990}
20. Expor 4 inswmo adicional {Cross, 1992)
21. Expor a fonles ricas de insume compreensivel (Kraslen e Torrell, 1983}
22, Fazer levar o curse mails 4 sério {Chastain, 19713
23. Fazer recaonhever que & aprendizagemn pods reqguerer rabaliio drdue (Chastain, 1988)
24. Fazer refletir sobre as estratégias utilizadas ae fazer as L.sC {Oxford, 1990)
23, Fazer ver o valor das LsC u3o para associd-las a prémio ou punigiio (Jenks, 1984 ¢ Tavares, 1995)
26. lncentivar a ideatificaglio de caminkos proprios ¢ modos preferidos de aprender (Nunan, 1988}
27. Incentivar a realizagfio de trabalkos com créditos extras {Oxford, 1990}
28. Intensificar a aprendizagem {Jenks,1984)
29 Intensificar a competéneia comunicativa (Koch, 1988)
30. Intensificar o contato com a lingua-alvo (Cross, 1992)
31. Monitorar o progresso dos alunos (Sciarone, 1995)
32. Oferecer oportunidade para adqguirir conhecimento suficiente com relagio ao que representa sprender
{Wenden, 1988) :
33. Oferecer oportumidade para avaliar o papel de alune dentro do processo (Wenden, 1988)
34. Possibilitar s parficipagiio mais efetiva dos aluos em sala de aula (Chastam, 1988)
35. Praticar, memorizar ¢ sutomatizar pequenos ditlogos ¢ frases (Krashen e Terrell, 1983)
36. Preparar para s proxims sula, para provas ¢ testes (Chastain, 1988 e fenks, 1984)
37. Reativar o contalo com a lingua-alvo {Cross, 1992)
18, Reforgar a aprendizagem {Jenks, 1984}
39, Revisar 08 poittos de ensino trabalhados em sala (Us, 1988)
40. Sensihilizar o aluno para assomir um papel ativo (Nunan, 1988)
41, Sensibilizar ¢ aluno quanto s preferéneias, ponfos fortes & fracos (Nunan, 1988)
42, Solidificar as estriziiras gramaticais ¢ o vocabulario (Chastain, 1988)
43. Tornar & anla mais interessante e produtiva (Chastam, 1988)
44, Trabalhar as estruturas ¢ 0 vecabularie de forma significativa, oriativa ¢ prazerosa (Koch, 1988)
45. Verificar os progressos ¢ as deficiéucias dos alunos (Hayeraft, 1987)

Quadro 4; Pagorimica de Fungdes da Licio de Casa
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Em face da variedade de fungdes aqui atribuidas as LsC, com exce¢do de premiar e
punir, todas as demais cumprem papéis importantes ¢ podem ser ativadas em maior ou
menor grau ¢ em diferentes momentos durante a pratica de “passar”, fazer e corrigir LsC.
Para melhor poder discorrer sobre elas, optei por desmembra-las em trés categorias: as LsC
enquanto pratica(s) de (1) sistematizac@o e rotinizagao; (2) de avaliagdo continuada; e de
(3) desenvolvimento da consciéncia de aprender, as quais podem ser visualizadas na figura

abaixo:

, B
DM"PM? %
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Fig.1 - Representa¢do das Dimensdes Funcionais da Ligdo de Casa
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Arntes de iniciar o exarae das categonas aqui levantadas, faz-se necessario ressaltar que, das
fun¢Bes discriminadas no quadro 4, muitas delas nfio guardam vocagdio para uma s6 dada
fun¢do, ndo mantendo tragos distintivos fortes de sistematiza¢io ¢ rotinizacdo, de avaliacio
continuada ou de desenvolvimento da consciéncia de aprender, servinde para caracterizar as LsC

de forma genérica. Sdp ¢las;

Fungbes Genéricas da Ligio de Casa

Ampliar 2 competéncia lingitistica dos alunos (Cross, 1992)

Ampliar os frabalhos de sala de aula (Ur, 1988}

Auxiliar o processo de aprendizagem (Tavares, 1955)

Complementar as atividades de sala de aula (Krashen e Terrell, 1983)

Dar continwidade a atividude inacabada em sala de aula (Jesks, 1984)
Estender o contato com a lingua-alvo (Chastain, 1988)

Estinuslar o processo de aprendizagesm {Tavares, 1995)

Expor a insumo adicional (Cross, 1992)

. Expor a fontes ricas de insumeo compreensivel (Krashen e Terrell, 1933)
1. Intensificar & aprendizagem {Jenks, 1984)

11. Intensificar & cormpeiéncia comunicativa (Koch, 1988)

12. Intensificar o contato cons a Mingra-atve (Cross, 1992)

13. Possibilitar a participaciio mais efetiva dos almos em sala (Chastain, 1988)
14. Preparar para a proxima auka, para provas ¢ testes (Chastain, 1988 ¢ Jenks, 1984)
15. Reativar o contato com a Hogua-alvo {Cross, 1992)

16. Reforgar a aprendizagem (Jenks, 1984)

17. Revisar os pontos de ensine trabalhados em sala (Ur, 1988)

18. Tormsr a aula mais interessante ¢ produtiva (Chastain, 1988)

Quadro 4a: Panordmica de FungSes Genéricas da Licio de Casa

O 00 SOV b Lo pa e

Examino, a seguir, duas das categorias especificas separadamente, ou seja, as LsC enguanto
experiéneias de linguagem que propiciam a oportunidade de desenvolvimento da sistematizagio
e da rotinizagfio. Na subse¢dio 2.1.3.2, abordo as potencialidades das LsC enquanto experiéncias
de linguagem para avaliagio continuada do professor, do alune e do LD. Por fim, desloco para
a seclio 2.2, que trata da cultura de aprender do aluno, a terceira categoria por mim proposta,
isto €, as LsC enquanto desenvolvimento da consciéncia de aprender.

Antes de passar para a proxima subsegfo, lembro que as fungBes aqui levantadas, por

razbes didaticas, embora descritas separadamente, nio devem ser entendidas como acontecendo



54
de forma estanque, ao contrasio, durante o processo de uso/estudo da lingua essas fungbes se
sobrepdem e interagem umas com as outras de acordo com cada situagho, estando a primeira

categoria das LsC sintetizada na subsecfio adiante.

2.1.3.1 A Lic#io de Casa come Pritica de Sistematizaciio ¢ Rotinizacio
Escolhi para compor esta subsegiio apenas as fungBes que mantém tragos distintivos fortes

de sistematizacdo e rotinizagdo, comoe mostra 0 guadro a seguir:

I. Sistematizacin ¢ Rotinizagio (S/R)

1. Concenirar na aprendizagem consciente de regras (Krashen ¢ Terrelt, 1983) (S/R)

2, Praticar, memorizar e astornatizar pequenos didlogos & frases (Krashen e Terrell, 1983) (R)

3. Solidificar as estruturas gramaticais e o vecabuldrio {(Chastain, 1988)(8)

4, Trabalhar as estruturas ¢ o vocabulirio de forma significativa, criativa ¢ prazerosa (Koch, 1988) (S/R)

Quadro 4b: Categorizagiio de Fungdes de Sistematizagiio e Rotinizagio da Ligio de Casa

Quando se aprende uma LE, segundo Krashen (1982}, pode-se interagir com o nsumo da
lingua de duas formas: a primeira via “aquisi¢io”, isto é, usando-se a lingua para comunicago
real. Esse processo acontece de forma subconsciente e/ou implicita, incidental e espontinea. Os
alunos vip internalizando regras, como resultado do uso espontineo da lingua, sendo que sua
atencdo esta focalizada mais no sentido do que na forma. Em outras palavras, os alunos néo
estdo conscientes das regras formais que adquiriram e experimentam a sensagio de que se
COURInIcam,

Outra maneira de os alunos desenvolverem a competéncia na lingua-alvo, segundo esse
autor, € por meio da “aprendizagem” , um processo que acontece de forma consciente € /ou
explicita. Aprender uma lingua representa ter um cophecimento formal sobre o sistema dessa

lingua e ser capaz de discorrer sobre ele. Esse tipo de aprendizager acontece quando a atengfio
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¢ os esforgos dos alunos estiio voltados para a anafise consciente da lingua como um conjunto
de regras a serem obedecidas para que a comunicago se dé de forma clara e precisa.

Ha controvérsias entre os autores, porém, quanto a esses dois processos. Na visio de
Krashen {op. cit.), aquisigio e aprendizagem s3io processos psicolingiiisticos distintos,
nigxlamente compartimentalizados (posicic de nfo interface), alegando que a aprendizagem niio
traz beneficios & aquisigio. Outros tebricos, no entanto (Gregg, 1984, Schmidt, 1990,
MecLaughlin, 1990 e Ellis, 1994, para citar alguns), advogando uma visfo alternativa & de
Krashen, consideram que os dois processos ndo operam em isolamento excludente, mas sim em
contatos possivels, dependendo de condigBes (posigiio de mterface). Argumentam esses autores
gue aquilo que € consciente inicialmente, por meio da atengfio, torma-se subconsciente com a
pratica, liberando e facilitando a atenglo do aluno para outros aspectos da aprendizagem da
lingua. Em outras patavras, no inicio o aluno volta sua atengio para 0 “como” dizer ou escrever
algo, porém com o tempo esse “como’” torma-se automatico e ele pode concentrar-se * naquilo”
que deseja expressar.

Embora ndo haja consenso enire os autores sobre a natureza do processamento das
operagdes psicolingiisticas, a grande maioria {Pieneman, 1985; Johnston, 1985 ¢ Ellis, 1994,
apud Nunan, 1988) compartitha do mesmo interesse em explorar o potencial da sala de aula
como um ambiente onde a aquisi¢io deve ser incentivada.

Apbs a distingdo entre aquisigio-aprendizagem, cumpre salientar a visiic adotada neste
estudo, uma vez que uma discussio mais pormenorizada dos aspectos controvertidos desse tema
foge ao escopo desta dissertag@o. Entendo que os dois processos, aguisigio e aprendizagem, néio
operam separadamente, mas sim interativamente (posiciio de interface), conforme mencionado
anteriormente, uma vez gue existem evidéncias de que o conhecimento aprendido por mejo da

aprendizagem, isto é, de sistematizagbes e rotinizagOes, pode facilitar o processo de aquisigio.
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Ao abordar a pratica de fazer LsC como momentos para sistematizagio, refiro-me ao
trabatho com um conjunto de regras fonologicas, morfologicas, sintaticas e culturais que o
aprendiz necessita dominar ¢ que o auxiliarfio a operar na lingua-alvo.

De acordo, portanto, com a hipotese de aquisigio-aprendizagem, é posstvel inferir que o
ensine de linguas pode oferecer efeitos bem diferentes quanto 4 aquisi¢io e & aprendizagem,
dependendo da abordagem do professor. Ao se examinar ¢ ensino de linguas até os anos 70, nas
aulas de LE, baseadas numa abordagem estruturalista, o ensino explicito da gramatica ocupava
grande parte das atividades em sala de aula, direcionando o ensino & aprendizagem ¢ ndo 4
aquisiiio. As inovagBes ocorridas, apds essa década, no campo do planejamento ¢ da
metodologia de ensine de LE com o advento do movimento comunicativo de linguas sugeriram
a necessidade de modificagdes em um planejamento gramatical tdo rigido, estimulando mais
efetivamente a aquisicio em sala de aula,

Nio se quer dizer com isso que a abordagem comumicativa desconsidere a sistematizacgiio.
Ao contrario, porém, estas devem acontecer em sala, quando o professor corrige as LsC, via
induco de regras e a partir de amostras (problematizadas as vezes), ou ainda por meio da
aplicagiio de regras em exemplos de enunciados, com a finalidade (1) de ajudar o aluno a cortar
caminho, a ganhar tempo, dando visibilidade as estruturas do insumo; (2) de ancorar o
conhecimento na consciéngia por algum tempo; (3} de portabilizar conhecimentos que de outra
forma ficariam difisos; (4) de conseguir metalinguagem e, ainda, {5) de pacificar o aprendiz'®
que necessita de sistematizacBo, dada uma forte cultura de aprender linguas em que estd
organiamente inserido (Almeida Filho, 1996},

Preferencialmente grande parte das sistematizagBes deve se dar, contudo, em casa, quando

YNso raro o professor se depara com alunos em saka “desejosos™ de gramatica, questionando-o sobre algmn
detalhe da estrutura da Hongua, como por exemplo: “Professor, per que em inglés as pessoas falam de trds pra
diante?; “Por que aqui leva “s” e 14 no™”" Ae esclarecer as ditvidas desses alimos, o professor “trangfiiliza ¢/ou
atende” aquela necessidade imediata de atenclio 4 forma gque eles demonstram ter.
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entdo os alunos tém tempo para (1) manipular as estruturas do insumo conscientemente; (2)
pensar sobre € perceber as estruturas do insumo; (3) concentrar-se na aprendizagem consciente
de regras e na sua aplicagiio (vide quadro 4b). Sendo assim, eles tém a oportunidade de ampliar,
complementar, revisar, dar continuidade aos trabathos realizados em classe, preparar para a
proxima aula, para provas e testes. Afora as fungBes acima mencionadas, os alunos podem
estender o contato com a lingua-alvo, expor-se a insumos ricos adicionais, estimular, auxiliar,
reativar e reforgar a aprendizagem, promovendo umsa melhor retengfio do material ensinado,
intensificando assim a competéneia comunicativa (vide quadro 4a).

Da mesma forma, a rotinizagio tem papel diferente nas duas abordagens. Enquanto o
professor com abordagem estruturalista utiliza a sala para longas sessfes de repeticles
{rotinizagGes), o professor com uma abordagem comunicativa explora a ligdo a ser feita ou uma
vez feita ¢ corrigida como uma oportunidade para em casa o aluno praticar a rotinizagio e/ou
automatizagio, isto €, repetir, substifuir estruturas, memorizar didlogos e frases (1) que sfo
rotinas dentro da classe e (2) que podem ser Oteis ¢ indispensaveis a interagho, e
consegiientemente & aquisicio em sala de aula (vide quadro 4b, Krashen e Terrell, 1983},

Em sintese, constitui-se, denfro da abordagem comunicativa, um aspecto crucial a
exploracio das extensdes da sala de aula, por meio das LsC, enquanto oportunidades para
pratica de sistematizac3o e rotiniza¢io. S0 esses momentos fora de classe quando entdo cada
aluno pode, com maior disponibilidade de tempo e de acordo com sua necessidade individual,
prestar mais atencdo s regras de funcionamento da lingua-alvo ¢ promover a automatizagio
de estruturas, de vocabulano e de padrdes fonolGgicos. Desse modo, prioriza-se a sala de aula
como um local para se criar condigdes necessérias 4 aquisifio, estimulando um ambiente
favorivel para que 0 aluno tenha contato real com a lingua-alvo por meio de interagdes com os

seus parceiros preferidos e ¢ professor, conforme mencionado na subsegio 2.1.2. Na medida em
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que as aulas vio se tornando mais comunicativas, essa tendéncia deve se acentuar mais e mais,
ou seja, haverd um nimero maior de interagdes significativas sendo negociadas e em graus
matores de imprevistbilidade.

Neste momento passo a examinar a segunda das categorias de fungdes da LC. Tendo em
vista as novas perspectivas de avaliagio estimuladas pela abordagem comunicativa, considero
o momento de corre¢iio de LsC como alternativa promissora para se construir a pratica que

denominei “avaliagio continuada”, cujas fungdes especificas sintetizo no quadro abaixo:

2.1.3.2 A Licfio de Casa como Pritica de Avaliaciio Continnada

1. Avaliagio Continaada

1. Avaliar informafmente o5 alunos, o professor ¢ o LD (Scisrone, 1995 e Uk, 1988)

2. Avaliar melhor o esforgo que os slunos estiio realizando para aprender a LE (Preis, 1993)
3. Conhecer melhor os pontos fortes e fracos dos alunes (Hayeraft, 1987)

4. Contemplar as diferencas individuais {Chastain, 1988)

3, Monitorar o progresse dos alunos (Sciarone, 1995)

&. Verificar os progressos ¢ as deficiéncias dos alunos (Hayerafl, 1987)

Quadro 4¢: Categorizaciio de Fungdes de Avaliagio Confinnada da Licho de Casa

Para auxiliar na anafise dos dados, irago algumas visbes sobre as possibilidades de
exploragiio desse tipo de avaliagfo (Sciarone,1995; Scaramuccei, 1993, Huerta-Macias, 1995
Nunan, 1988 e Law & Eckes, 1995), uma vez que um trabatho exaustivo sobre o assunto fugiria
a0 escopo desta dissertagio.

Pe acordo com o modelo curricular tradicional, lembra Nunan (1988), a avaliagdo esta
associada a testes, sendo encarada como uma atividade a ser conduzida ao final do processo de
aprendizagem valorizando uma avaliagio somativa em detrimento de uma avaliagio formativa.

HA pesquisas, porém (Shulman, 1980, apud Sciarone, 1995), que revelam a existéncia de

um desinteresse ¢ um descrédito por parte dos professores, pelos testes formais enquanto
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instrumentos avaliadores dos seus alunos. Muitos desses professores, inclustve, se dizem
convencidos de que sabiam mais sobre seus alunos do que os testes podiam detectar e
consideram a pratica de corregio de LsC como mais um instrumento alternativo de avaliagdo
da competéncia do zluno.

E consenso entre s autores, 40 se referirem aos momentos de corregio de LsC que esta
prética deve ser realizada com a participagio dos alunos coletivamente (Haycraft, 1987,
Chastain, 1988, Ur, 1988, Cross, 1992, Tavares, 1995 ¢ Sciarone, 1995), principalmente
quando se trata de classes numerosas (Cross, 1992}, ou entdo via corregio em duplas,
quando os alunos trocam suas ligdes (Ur, 1988 e Cross, 1992), antes de entregé-las ao
professor (Ur, 1988). A pratica desse tipo de estratégia de aprendizagem ajuda os alunos nio
$0 a se conscientizarem quanto as dificuldades existentes {Ur, 1988}, mas também propicia-
Ihes a oportunidade de compartilhar maneiras novas de aprender sem a supervisio direta do
professor, Também a participacio dos alunos durante a corrego € essencial, Na medida em
que eles aprendem com os erros, a aula nfio fica mondtona, os alunos ndo se dispersam
{Tavares, 1995) e o professor toma conscifncia dos seus pontos fortes ¢ fracos (Haycraft,
1987).

E importante assinalar que a rotina de corregio de LsC abre espago néo sé para o
professor avaliar informalmente o aluno (“testes ad hac™), o LD, mas também se auto-
avaliar, além de possibilitar-the controlar o processo ¢ estimar até que ponto as tarefas de
aprendizagem estio sendo executadas para que se alcance um produto satisfatorio (Sciarone,
1995).

A corregiio de exercicios gramaticais como LC, na visdio de Ur (1988}, representa uma
tarefa entendiante tanto para o professor, caso este leve os exercicios feitos pelos alunos para
casa, quanto para os alunos, se o fizerem oralmente em classe, além de roubar horas
inportantes da sala de aula que poderiam ser aproveitadas na execucfio de outras atividades.

Para essa autora, essas LsC devem ser corrigidas somente se houver real valor de
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aprendizagem nessa aglo, ou seja, se essa revisio realmente funcionar como uma pritica
efetiva da Hingua-alvo,

Nio posso deixar de assinalar aqui a posigio da autora, com a qual concordo, pois, a0
mesmo tempo que se insurge contra a pritica entendiante de corregio de exercicios
gramaticais, chama a atengfo do professor para a necessidade de se fazer um “bom uso™ da
sala de anla.

Além das maneiras de corrigir LsC acima discriminadas, amplio as discussdes trazendo
alguns procedinentos de avaliagfio “comunicativos” sugeridos por alguns antores os quais
podem trazer avangos 4 préitica de corregfio de LsC por estarem voltados essencialmente ao
apréndizado da lngua enquanto processo.

Dentro de uma perspectiva comunicativa de ensino centrada no aluno, e na relagfio
aluno-professor, a avaliagio acontece através de uma multiplicidade de mecanismos tais
como: (1) a monitorag@io informal do professor em classe ao longo de todo o processo
(Nunan, 1988}; (2) a observacio sistematica do professor; (3) as opinibes, os julgamentos
e a auto-avaliagfo dos slunos (Scaramucci, 1993); (4) as observagfes diArias, as discussfes
em grupos, as atividades de desempenho de papéis (role-plays) e também as amostras de
trabathos escritos (didrios, composicdes) (Huerta-Macias, 1995 ¢ Law & Eckes, 1993); ou
ainda {S5) a observagiio dos alunos (sozinhos ou em duplas) quando estes estiverem engajados
na construgHo de sentidos (Law & Eckes, 1995).

Ao estimular esse tipo de prética, professor e alunos se auto-avaliam (Nunan, 1988), e
o professor minimiza suas chances de erro, uma vez que tem uma visfo do processo sob
angulos diferentes, obtendo um perfil mais qualitativo dos alunos (Scaramueci, 1993),
conhece seus inferesses ¢ suas metas, verifica e avalia o que eles conseguem fazer por meio
do que integram na produgio e produzem, mais do que pelo que lembram e reproduzem,

come acontece nos testes tradicionais (Huerta-Macias, 1995}.
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Também por meio dessa avaliagfio o professor retine evidéncias a respeito de como os
alunos estdo abordando, processando e completando determinado assunto, informa-se sobre
o potencial e deficiéncia de cada aluno individualmente, obtendo assim uma imagem
composta do desenvolvimento do aluno (areas fortes e frageis) (Huerta-Macias, op. cit:9,
e Law & Eckes, 1995), uma vez que nesse momento estd mais proximo do evento/processo
que estd acontecendo e pode nfio s avaliar, mas também reagir, intervir e participar na
construgdo do sentido. B nesse momento que o professor consegue “ver” melhor o
aprendizado acontecendo (Law & Eckes, 1993).

Em um contexto de ensino-aprendizagem, antecipadamente o professor faz 0 seu
planejamento, considera como vai ensinar (método), a natureza das interacdes sociais que
pretende imprimir em classe (atmosfera), contando com a ajuda dos alunos, que atuam como
co-produtores desse evento {Allwright e Bailey, 1991). Em parte, o resultado dessas
interagOes reflete uma série de decisdes metodoldgicas tomadas anteriormente pelo professor
com base em sua abordagem de ensinar, que v&o ndo sé influenciar o conceito de sala de aula
e de extensfio que ele possui, mas também ampliar ou Hmitar a exploragdo das fungdes das
1.sC.

Também orientado {(implicita ou explicitamente) pelos principios que informam sua
abordagem, o professor, ao selecionar os materiais para LsC, tenders a dar um tratamento
a linguagem (insumo) priorizando ou ignorando certos aspectos do insumo em detrimento
de outros, tratamento esse que redundard em experiéncias de linguagem ricas ou pobres,
significativas ou irrelevantes, prazerosas ou punitivas, variadas ou mondtonas aos seus
alunos. Para uma maior compreensfio do conceito de linguagem que subjaz os critérios de
escotha das LsC efetuadas pelas professoras pesquisadas, cumpre explicitar o conceito
tedrico de insumo/linguagem e os fatores facilitadores de um rapido aprendizado adotados

para este estudo,
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2.1.4 Conceito de Insumo

Fot Corder (1981) quem primeiro introduziu o construto tedrico de insumo, definindo-o
como o contelido programatico, as formas lingiisticas que o professor coloca 3 disposigio
dos aprendizes ¢ que estes por sua vez selecionam e controlam através de seus proprios
mecanismos de ajustes internos, e nfo pelas formas que seriam apresentadas pelo professor,

Neste estudo o termo “insumo” estd sendo usado nfo somenie para significar amostras
da lingua-alvo, mas também qualquer informacio sobre a lingua e a cultura, sendo através
da interaglio com esse insumo que o aprendiz cria oportunidade de aprendizagem para a
construgiio do conhecimento (Allwright, 1984). O insumo compreenderia também nfo
apenas as estruturas lingiiisticas, mas também toda forma de linguagem (oral, escrita, gestual,
visual) com a qual o aprendiz interage implicita e explicitamente e com 2 qual tem uma
relagiio objetivo~-abstrata ou processual. O tipo de relagéio do aprendiz com o insumo vai
depender da concepcio de linguagem de seu professor e da sua prépria concepgdo
{(Machado, 1992).

As definigdes de insumo agqui privilegiadas discordam da viso de lingua/linguagem como
um objeto estatico, um sistema fechado construido fora do mdividuo e passivel de ser
controlado externamente pelo professor, como preconiza s corrente behaviorista (Ellis,
1994). Neste estudo concebe-se a aquisi¢io do msumo como o produto de uma complexa
interagio lingliistica com os mecanismos internos do aprendiz, assumindo o aluno como um
processador ativo de informago, um ser pensante, e colocando-0 no centro do processo de
aprendizagem, enfatizando que esta se da na medida em que as experiéncias de aprender
fazem sentido para o aprendiz. Essa visio também leva em conta fatores afetivos como o
envolvimento dos alunos com o msumo. Muito antes de o aprendiz conseguir pensar
ativamente sobre a proposta da LC, ele deve desejar pensar sobre isso.

Nesta dissertagdo, portanto, adota-se¢ a visdo de imsumo sob a Otica cognitivo-

interacionista (Ellis, op. cit), a qual servira para a analise dos insumos de LsC propostos aos
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alunos pelas professoras. Aprender uma lingua sob essa ética significa realizar quantidades

significativas de tarefas em pares e em grupos, receber insumo auténtico advindo de
contextos da vida real, usar a lingua dentro de uma comunicagiic genufna e significativa,
desempenhar tarefas que preparam o aluno para o uso real da lingua nas extens8es da sala
de aula, praticar comunicacfio oral através da geragfio e recepgdo espontédneas de insumo
durante conversagdes € escrever para um piiblico verdadeiro e nfo simulado,

Muitas tentativas t8m sido realizadas com ¢ intuito de descrever em que se constituiria
“um 4timo ambiente de aprendizagem”, com a ajuda de pesquisas (Krashen, 1982; Ellis,
1985; Prabhu, 1989; Allwright e Bailey, 1991 e Almeida Filho, 1996) voltadas para a
natureza e 0s efeitos do insumo tanto em lngua materna (ILM) como em segunda lingua. Na
subsecio adiante, passo a examinar um rol nfo exaustive de critérios para escolha de insumo

considerados possivelmente facilitadores de wm répido aprendizado.

2.1.4.1 Critérios para Escolha de Insumo

Ellis (1985}, por exemplo, levanta alguns aspectos como sendo proviveis facilitadores
de um réapido aprendizado, a saber: (1) grande quantidade de insumo oferecido ac aluno; (2)
a necessidade sentida pelo aprendiz de se comunicar; (3) o controle independente do
conteido proposicional pelo aluno, isto €, ele é livre para escolber o tdpico que vai estudar;
¢ {4) a oportunidade para préticas desinibidas que possam levar o aprendiz ac uso de
“novas formas”.

Para Krashen (1982), o principio bésico para a aquisi¢3io de uma lingua se da por meio
da exposi¢do a um insumo compreensfvel. Além disso, segundo esse autor, o insumo nos
materiais de ensino com os quais professor ¢ alunos vio trabalhar, em sala ou nas suas
extensGes, deve ser (1) interessante/relevante; (2) nfio sequenciado gramaticalmente;(3)
oferecido em quantidade suficiente; ¢ (4) em ambiente que promova descontragfio e

autoconfianca.
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Ja Allwright ¢ Bailey (1991) e Prabhu (1989) acreditam que € o esforgo que o aprendiz
vai despender na tentativa de compreender o insumo que vai provocar seu desenvolvimento
na lingua-alvo. Ainda segundo Prabhu (op.cit.:4), esse esforgo investido na compreensio da
mensagem propicia g0 aluno uma exposigio intensa a estrutura da lingua. Quanto maior ¢
esforgo, maior vai ser a exposigdo 4 lingua. Inicialmente, essa exposigfio ajuda o aprendiz a
ter discernimentos momentneos a respeito da estrutura da lingua-alvo. A medida que esse
contato vai se repetindo com outras estruturas da lingua, este vai tendo um efeito cumulativo
na mente do aprendiz, isto é, vai lhe trazendo uma impress3o estével a respeito da estrutura
da lingua com a qual esta envolvido.

Para esse autor (op.cit.:B), o ritmo € o progresso na aquisicio do insumo variam de um
aprendiz a outro, sendo impossivel saber quais estruturas cognitivas foram estruturadas ou
qual esforco de compreensdo produziu uma ampliacio dessas estruturas. Por essa razio, uma
das maneiras de se maxinmizar o escopo de aquisigio pelos mais diferentes aprendizes é
propiciar-lhes o contato com amostras ricas de insumo. Entende esse autor como formas
ricas de insumo; (1} textos que apresentem variedade de estruturas; (2) que sgjam amostras
significativas de sentido e nfio sentencas selecionadas e construidas para exemplificar
aspectos da estrutura da lingua; e (3) que sgjam provenientes das mais variadas fontes.

Para Almeida Filho (1996), o professor deve fevar em consideraglio alguns critérios para
escolha dos insumos a oferecer a seus alunos, como, por exemplo: (1) se os tdpicos ¢
atividades sfo adequados aos interesses, necessidades e fantasias dos alunos; (2) se os textos
e didlogos apresentam amostras de linguagem genuina e real; e (3) se os tOpicos
textualizados, atividades e exercicios estimulam o crescimento intelectual ¢/ou historico-
cultural do aluno, seu pensamento critico ¢ seu poder de reflexfio.

Referindo-se mais especificamente 4s 1.sC, ha ainda alguns autores que sugerem algumas
fontes a serem exploradas como LsC e apontam critérios a serem seguidos ao passé-las,

cujas contribuigBes considero importante trazer para este trabalho.
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2.1.4.2 Critérios de Escolha e Fontes Geradoras de Licdo de Casa

Chastain (1988) enfatiza que, enquanto a pratica oral em nivel real de linguagem ¢ uma
atividade para a sala de aula, as atividades de leitura e de produgfo escrita devem ser
priorizadas como LsC. Essas ligSes de produclio escrita, contudo, salienta o autor, podem
ser entendidas de duas manetras: como um meio de aprender as formas da lingua (exercicios)
e como um veiculo para se comunicar uma mensagem (composigdes e narragbes). Também
outros materiais como audio e video, lembra Chastain, podem trazer beneficios aos alunos
guando explorados como LsC,

Haycraft (1987) considera importante que se leve em conta o critério da quantidade ao
“passar” LsC. Na sua concepgo, as LsC devem ser dadas de forma dosada, isto €, que nfio
sejam tantas que sobrecarreguem os alunos, nem tio poucas que desperdicem o seu potencial
de aprendizagem. Lembra o autor também que fatores como vaniedade e interesse devem ser
levados em conta quando o professor escolhie as LsC que “passa” a seus alunos. Por fim,
enfatiza Haycraft, o professor, ao atribuir LsC, deve se perguntar qual o tipo de demanda
dessas lighes no que se refere a habilidades de dedugdo, narra¢io e descri¢lio.

Para Cross (1992), a exemplo de Haycraft, as LsC ndo devem representar uma carga
para o professor. Acrescenta ainda que, ao escother as LsC, o professor deve cuidar para que
sejam variadas*, Gteis, interessantes e prazercsas. Ndo devem ser ligSes dificeis que
convidem ao erro, nem nada que ndo tenha side trabalhado previamente em sala de aula,
Além de outras fontes, o autor considera a leitura de livros, embora pouco incentivada nas
escolas, uma das melthores formas de LC.

Tavares (1995), assim como Haycraft, acredita também que o professor ndo deve
sobrecarregar seus alunos com muitas LsC (trés exercicios no maximo por dia), oferecendo-~

lhes, inclusive, a chance de optar pela licAo que preferirem ou, até mesmo, a exemplo de

1 Caso & escola possua servigo de fotocopias, vale a pena o professor investir na confecgiio de materiais
extras como LsC, de forma a sair do LD ¢ assim oferecer a0 aluno o contalo com uma maior variedade de
Isumos.
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Prets (1993), permitindo que eles praprios “se passem” LsC.

Lembra Brown (1994} que o professor deve priorizar como LsC atividades que
explorem filmes, programas de tevé e radio, a conversagiio, leituras de revistas e livros, a
confecgiio de um diario em inglés relatando o proprio processo de aprendizagem e até a
formagiio de um clube de lingua com atividades regulares. Todas essas atividades atuariam
como forma de compensar a auséneia de situacdes comunicativas, além da sala de aula, a que
os alunos de ILE estfio restritos.

Segundo Krashen e Terrell (1983), a quantidade de LsC voltadas para a aprendizagem
deve variar de acordo com a idade, e aos adolescentes deveria ser atribuido um nimero
reduzido de exercicios estruturais isolados, desprovidos de contexto, Para esses autores
{op.cit ), o professor deve investir em LsC que propiciem mais insumo compreensivel aos
alunos, como, por exemplo, leituras por prazer, ouvir ¢ assistir comerciais no radio ¢ na
tevé™. Deve-se ainda estimular nos atunos, de acordo com esses autores, a produciio escrita,
como composicdes ou a construgdo de narrativas originais sob a forma de estéria em
quadsinhos.

Para Jenks (1984), o professor deve escother como 1sC para seus alunos atividades
orientadas a exploracio da comunidade. Através do contato com falantes nativos de lingua
inglesa, os alunos familiarizam-se com essa comunidade e sfio capazes de manter uma
interacfio basica e vivenciar uma conversagio espontinea e auténtica. Néo se pode esquecer,
contudo, que o autor se refere a aprendizagem de uma lingua em contexto de segunda lingua,
onde o aluno estd num ambiente de imersio ¢ com facilidade de contato com falantes nativos
da lingua no dia-a-dia, uma situagdo “privilegtada™ que niio chega a ser ¢ caso da maioria dos
alunos-sujeitos envolvidos nesia pesquisa,

Além das fontes acima sugeridas pelos autores, gostaria de lembrar que o professor,

dependendo de sua clientela, tem como opg¢ioc “passar” LsC explorando também o

Boonfira as sugestdes dos autores quamto 4s possibitidades de exploraglio desses dois veionlos de
comumicsoio como LT (p.153-154),
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computador, o CD-ROM e a Internet. Esse tipo de ligio, além de despertar o interesse e a
crigtividade dos alunos, pode trazer para a sala de aula experiéncias enriquecedoras tanto em
termos de lingua como de contelido. Explorar experiéncias de linguagem que entrem em
contato com outras disciplinas do curriculo também pade ser uma outra fonte geradora de
1.C. Ao buscar informagdes em areas como, por exemplo, geografia, ciéncias, historia, etc.,
os alunos terfio a oportunidade de relembrar e revisar os topicos ji trabathados, o que os
ajudar a fazer relages com o que ja aprenderam. A exploragic de iniciativas desse tipo
contribui também para que os alunos passem 2 ter uma outra idéia acerca do que significa
aprender uma LE, isto ¢, fazer LsC no vai resultar somente numa experiéncia lingiiistica
para transformar-se também numa experiéneia educacional.

Vale a pena ressaltar a visio de Koch {1988), com a qual me alinho, uma vez que ele
alerta o professor no sentido de manter-se coerente e projetar para as LsC atividades que
estejar afinadas com a mesma abordagem comunicativa rica em aquisiciio adotada por ele
em sala de aula. Assim como esse autor, endosso a necessidade de o professor “passar” LsC
que tragam experiéncias de linguagem cnativas, significativas e desafiadoras para o
entendimento das estruturas e do vocabulario, fazendo uma boa aplicacfo da gramética, uma
vez que estas estarfio em harmonia com o mesmo conceito de linguagem explorado em sala
de aula.

Embora os attores acima mencionem critérios como quantidade, variedade (nos tépicos
¢ na estrutura), interesse, prazer, etc. para a escotha das LsC, somente Cross {1992), Koch
{1988) e Ur (1988) alertam explicitamente o professor quanto ao carater monopolizador do
LD. A adverténcia desses autores reforga alguns resultados de pesquisa em coniexto de
ensino secundario brasileiro que revelam ser o LD um elemento limitador na construgio do
processo de ensino-aprendizagem, constituindo-se muitas vezes no Gmico fornecedor de
amostras da lingua-alvo para o aluno em sala. Dessa forma, parece nfio haver da parte do

aluno a possibilidade de expansio do insumo, sitagdo essa que contribui para a inexisténcia
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de gualquer ocorréncia que possa ser, de fato, classificada como representativa de um
processo de construgdo ou geragio de insumo por parte de professores e alunos (Santos,
1693 e Consolo, 1990},

Também Macowski (1993), interpretando o envolvimento de adolescentes brasileiros
com as aulas de LE, adverte que os alunos facilmente percebem a forga centralizadora do LD
€ a sua proposta. Salienta essa autora que a cultura de aprender LE através do LD favorece
o adolescente no sentido de ele cumprir mais facilmente seu papel no jogo da escola e a0
mesmo tempo realizar attvidades distintas. Segundo ela, evidenciou-se mais nos adolescentes
a necessidade de mudangas, de diversidade, de querer aliar o brincar com o aprender, do que
de aprofundar-se num s6 tema.

Ampliando a visio sobre as implicagfes decorrentes da utilizagdo do LD como o tmico
fornecedor de amostra da lingua-alvo aos alunos, cabe também ressaltar as colocagBes de
Rubin ¢ Thompson (1994), Schulz (1991) ¢ Bassano (1986},

Segundo Schulz (op. cit.), o professor deve examinar criteriosamente a caracteristica do
insumo do LD, atentando se este & lingiiistica, situacional e culturalmente interessante ¢
suténtico. Parece inexistir nos LDs, salienta essa autora, atividades que oferegam
oportunidades para os alunos interagirem dentro e fora da sala de aula, num contexto
comunicativo, em que o sentido terd de ser realmente negociado para a obtengfio da
informagio, prevalecendo ainda a graméitica como o verdadeiro contetido nos materiais em

‘LE.

Além de explorar o LI, o professor deve estar preparado para suplementar seu curso
com outros materiais, tais como jornais, revistas, livros extras de leitura, radio e tevé (Rubin
¢ Thompson (op. ¢it.), e também propiciar aos alunos oportunidades para explorar 1dpicos
relevantes, significativos ¢ mais personalizados que tragam experiéncias reais e naturais de
linguagem, tanto quanto Tepetigio ¢ manipulaglio mecinica de vocabuldrio ¢ estrutura

{Bassano, op.cit.). Uma sintese das fontes, dos critérios para escolha ¢ das opgbes de
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organzaclio de LsC sugeridos pelos autores resenhados e por num consta do quadro abaixo;

Aniores Critérios ao “passar” LeC Fontes Experiéacins de LsC
Krashen ¢ ricas em insumo, quantidadede | filmes, radio, tevé propagandas de tevé, produgio
Terrell (1983) acordo com & idade escrita
{composi¢Bes, estorias an
quadrinhos), leitura por prazer
Jenks (1984) interagdo espontines ¢ comunidade de LE | entrevistas com falantes nativos
auténtica da lingaa-alvo
Hayoraft dosadas, variadas, ~Q- -0
{1987) inferessantes, nivel de
exigénoia quanio 4 habifidades
Chastain FO- audio, filmes e produciio escrita e loitura
{1988) leituras
Koch (1588) crigtivas, imaginativas, o proprio professor produciio escrifa {pequeno
significativas, prazerosas, cartiio deo saudagiio)
coerestes com & shordagem
em sala de auln
Ur {198%) ~0- fotocoplas extras | repetir mng atividade trabathada
aidm do 1D, o oralmente em salg de forma
préprio professor escrifa, dar continuidade 8o
texto do LD, screscentando
ntercsse, humnor oy drama 4o
origital, on adaptando a sua
personalidade ou circunstincias
Cross (1992) variadas, Bteis, inferessantes, fotocopias alémdo | jogos, palavras cruzadas, esorita
prazerosas, niio sobrecarregar LD babildnica, exercicios de
o professor, nfio ser tio dificil substituicio, ligagio, nuiltipla
gue convide a0 erro escolha, verdadeiro-falso,
composigio escrita ou paraiela,
leitura extensiva
Preis (1993) qualidade, quantidade, o aluno “ge passa” o
inferessantes , prazerosas LsC
Brown (1994) -g- filmes, radio, ievé, | comversar com colegas, leituras,
livros, revistas, escrever didrio, assistir fevé
chube de lingues { filmes), ouvir radio
Tavares (1993) dosadas, familiaridade com o | o proprio professor, N
tema o alune escolhe on
“se passa” LsC
Rocha Almeida -0 - CD-ROM, Internet, -0-
{1997 ouiras disciplinas
do curriculo

Ciadro 5: Critérios, Fontes e Experiénoias de Lighes de Casa
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Diante das visBes acima quanto aos critérios ao “passar’” LsC, suas potenciais fonses de
exploragio e suas formas de organizagdo, ¢ interessante destacar neste momento que a
maneira como as expenéncias de LsC sio organizadas pelos professores pode influenciar os
alunos na construgio do conceito de LC. Para ilustrar esse ponto, fiz um apanhado de
algumas experiéncias de LsC segundo a visdo de alguns autores. Antes, porém, de descrevé-
fas, nunca ¢ demais ressaltar que professores e alunos atuam de tal forma integrados que o
sucesso de um depende do sucesso do outro, daif a importéncia de se estar atento para as
formas de convivéncia da abordagem de ensinar do professor com a cultura de aprender dos

alunos, tema que passo a abordar na proxima secio.

2.2 Cultura de Aprender

Aprender uma nova lingua na escola, segundo Almeida Filho (1993}, é uma experiéncia
educacional que se realiza para e pelo aprendiz como reflexo de valores especificos do grupo
social e/ou étnico que mantém essa escola. A cultura de aprender é caracterizada pelas
maneiras de estudar, de se preparar para o uso, € pelo uso real da lingua-alvo que o aluno
tem como “normais”. Em qualquer situaglo, salienta o autor, seré necessério ainda buscar
conheoer as configuragdes individuais dos filtros afetivos (as atitudes, motivagdes, blogueios,
grau de identificaciio ou tolerfincia com a cultura-alvo, capacidade de risco e niveis de
ansiedade) de cada aprendiz e de cada professor.

Lembra ainda esse autor que para aprender os alunos recorrem a uma cultura de
aprender tipica de sua regifio, etnia, classe social e até do grupo famihiar, sendo que estas
evoluem no tempe em forma de tradigSes, informando de maneira naturalizada,
subconsciente e implicita como uma nova lingua deve ser aprendida. Podem ocorrer
conilitos, no entanto, salienta Almeida Filho (op. cit.), entre a cultura de aprender do aluno
¢ a abordagem de ensinar do professor ou de um LD, podendo resultar em problemas,

resisténcias ¢ dificuldades, fracasso e desAnimo no ensino e na aprendizagem da lingua-alvo.
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Para ilustrar esse conflito entre a cultura de aprender € a cultura de ensinar cabe lembrar
Barcelos (1995), que, através de pesquisa voltada para a identificagiio da cultura de aprender
de alunos universitarios brasileiros de Letras, ressalta a postura centralizadora do professor
colocando-se como modelo de aprendiz e desconsiderando os estilos de aprendizado de seus
alunos, para logo em seguida, contraditoriamente, exigir destes posturas de autonomia € de
independéncia. E com base nessas vivéneias, segundo essa autora, que os alunos vio
informalmente construindo suas proprias teorias a respeito do que seja aprender linguas e,
acredito também, reforgando concepedes equivocadas e/ou limitadas do que representam as
1.5C, suas fungbes ¢ formas de exploragio durante os momentos de “passar”, fazer e corrigi-
las.

A pesquisa de Macowski (1993) interpretando o envolvimento do aluno-adolescente
brasileiro (0 caso desta pesquisa) com as aulas de LE revelou também que o nfio saber lidar
com os adolescentes causa e explica o choque cultural vivido pelos professores ao se
defrontarem com a cultura peculiar deles em sala de aula sem estarem devidamente
preparados para tanto, Essa dissondincia é ainda reforgada pelo descompasso que existe entre
o que € esperado por eles e o que a escola thes oferece, néio s6 em LE, como também em
todag as disciplinas. Por isso, com uma habilidade toda especial, os alunos constroem seu
mundo na sala de aula, realizam tarefas durante as aulas mecanicamente, sem se envolverem,
somente para se verem livres do compromisso imposto pela escola.

Outra pesquisa abordando a motivacio para aprender LE, voltada para a pré-
adolescéncia, realizada em contexto nacional (Baghin, 1993), enfatiza a necessidade de o
professor familiarizar-se com a cultura de aprender de seus alunos, procurando saber o que
eles consideram necessario para aprender uma LE e conscientizando-os para a proposta de
ensino adotada no curso, confrontando suas semelhangas e dessemelhangas com as
expectativas trazidas pelos alunos,

Pesquisas enfocando especificamente a cultura de aprender linguas revelam que os
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alunos levam para a sala de aula visbes a respeito do que sejam aprender/estudar, do que
sejam papéis de professor ¢ de aluno, influenciados por suas experiéncias prévias de
aprendizagem (Barcelos, 1995; Holec, 1987 ¢ Wenden, 1986). Contribuindo para este

estudo, trago algumas dessas visdes na subseciio adiante.

2.2.1 Crencas sobre o Papel de Aluno e sobre a Aprendizagem

Grande parte dos alunos demonstra uma tendéncia a considerarem-se consumidores
passivos de aprendizagem, de seus cursos, de livros, de exercicios e do tempo do professor
(Holec, 1987). Para muitos deles, aprender significa aprender as estruturas gramaticais da
LE. Aprende-se a base da lingua na escola, mas o local ideal para se aprender uma LE, com
rapidez e sem sofrimento, € s6 “18” (no exterior) {Barcelos, 1995},

Porém, ¢ bom lembrar que a aprendizagem representa uma construcio ativa de
processos de investigacdo, de pensamento, de solugio de problemas, de criagio, de
desempenho ¢ de comunicagfio entre professor e alunos (Clark et al, 1994), E imprescindivel
gue o professor va pouco a pouco afastando dos alunos a idéia, nfio errdnea, porém
incompleta, de que aprender uma LE significa somente aprender as estruturas gramaticais

{competéncia lingiiistica) por meio do LD.

2.2,2 Crencas sobre o Papel do Professor

Compde essa cultura de aprender também uma visio tradicionalista de professor como
alguém produtor de aprendizado e transmissor de informagdes, constituindo-se, portanto,
na figura-chave responsavel pela aprendizagem e também na pessoa detentora de solugles
milagrosas para as necessidades lingtisticas dos alunos (Holec, 1987), O professor é
considerado aquele que faz o aprendizado acontecer (Wenden, 1986, 1988), é aquele que
sabe tudo sobre a lingua ¢ estd autorizado a dizer o que ha para aprender e o que fazer para

aprender, cabendo a este, portanto, ser exigente e fazer pressio sobre os aluncs. Prevalece,
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portanto, uma concepelio de que aprender significa ser ensinado (Barcelos, 1995), visio esta
que colabora para que os alunos ndo se imaginem sequer capazes ou com confianga para
assumir um papel ativo ou autdnomo dentro do processo de aprendizagem {Wenden, 1986,
1988),

Para que a educagfio cumpra seu real papel, qual seja, o de progressivamente encaminhar
o aluno 4 sua independéncia (Prabhu, 1996, comunicagfo pessoal), fazem-s¢ necessarias a
revisitagho e a “resignificagiio” de conceitos como ensinar-aprender, LC, papéis de aluno ¢
de professor da maneira como estes tém sido vivenciados por professor e alunos ao longe
do cotidiano escolar. Tais conceitos tém sido objeto de mteresse da abordagem comunicativa

com o intuito de imprimir uma nova perspectiva a eles, cujas premissas passo a ressaltar na

subseclo adiante.

2.2.3 Conceito de Aprender, de Professor ¢ de Aluno segundo a Abordagem
Comunicativa

Apotado em uma abordagem conmnicativa, cabe ao professor, em sala de aula e nas suas
extensbes, criar oportunidade aos alunos de aprender nfio 50 por meio da retengfio de
informagctes lingliisticas € de habilidades de forma consciente, formal e explicita. Cabe a ele
também propiciar experiéncias relevantes de aprendizagem que sejam significativas,
interativas e prazerosas, em que os alunos usam, perturbam-se (e perturbam), envolvem-se
{e envolvem), praticam, exercitam e constroem sentidos na LE, em ambiente afetivamente
propicio (competéneia conmnicativa) (Almeida Filho, 1996), por meio de materiais extras,
além do LD, muitos deles inclusive criados pelos proprios alunos ao “se passarem” LsC
(Preis, 1993 ¢ Tavares, 1995),

E papel do professor incentivar explicitamente os alunos a estabelecerem seus préprios
objetivos (Numan, 1988 e Oxford, 1990) ¢ até mesmo guid-los além dos objetivos da sala de

aula, levando-os a confeccionar listas em que especificam suas metas para as unidades ou
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para o curso, a estabelecerem um compromisso com tempo determinado para estudar fora
da escola a lingua (em casa) e a realizarem trabathos com créditos extras (Oxford, op. cit).

Ainda, segundo Oxford {1990), cabe ao professor alertar seus alunos para que, ao
estudar em casa, reflitam sobre as estratégias de aprendizagem que estfio utilizando para
resolver uma dada dificuldade.

Para este estudo me apoiarei na defini¢do de estratégias® de aprendizagem de Oxford
(1990). Salienta essa autora que, embora as estratégias venham sendo utilizadas hé centenas
de anos, somente agora estio sendo reconhecidas araplamente, constituindo-se em agdes que
possibilitam aos aprendizes o envolvimento ativo e de autocontrole, sendo estas essenciais
ao desenvolvimento de uma competéneia comunicativa, resulfando também, a partir de seu
uso apropriado, num aumento da proficiéncia e numa mator confianga dos alunos em si
MESmOos.

Niio se deve esquecer, porém, adverte a autora, que os alunos, condicionados a uma
cultura de aprender e a um sistema educacional tradicional, tendem a delegar ao professor
a tarefa de thes dizer o que fazer, realizando estritamente o essencial para conseguir nota.
Atitudes e comportamentos como esses dificultam a aprendizagem e devem ser modificados,
enfatiza Oxford (op:cit.), caso contrério, qualquer tentativa de encorajamento ao uso de
estratégias de aprendizagem ficari comprometida. Concordo com a autora, pois s¢ ensinar
novas estratégias de aprendizagem aos alunos serd pouco util, a menos que eles “desejem”,
como lembra Oxford (op.cit.), assumir wm papel ativo e responsavel pelo seu processo.
Finglizando a autora alerta que a idéia de os alunos tomarem para st de forma confortavel a
responsabilidade pela sua propria aprendizagem €, portanto, uma mudanga de
comportamento que se da gradualmente e vai se intensificando.

Estimular os alunos a se tornarem conscientes sobre ¢ processo de aprendizagem € uma

marneira eficaz de capacitd-los a assumir controle sobre seu proprio processo quando se fizer

Bpara essa autord, as estratégias estiio subdivididas em diretas {(estratégias de memorig, cognitivas e de
compensaglic) ¢ indiretas (estratégias metacognitivas, afetivas e sociais).
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necessario (Barell, 1992, apud Law & Eckes, 1995) ¢ quando o professor nfio estiver por
perto,*dando um redimensionamento aquela visio de aluno como um sujeito passivo e
incapaz de assumir a responsabilidade por sua aprendizagem (Holec, 1987e Wenden, 1988).

Nunan {1988}, a exemplo de Oxford, acredita que o professor, além de encorajar a
adogfio de estratégias de aprendizagem, deve sensibilizar os alunos para o papel que thes
cabe dentro do processo. O professor estard fazendo isso na medida em que os auxiliar a
serem capazes de identificar caminhos proprios, modos preferidos de aprender. Ser aluno,
portanto, dentro da concepciio de ensino centrado no aluno, significa estar senstvel 4s suas
preferncias, a seus pontos fortes e fracos, ser capaz de desenvolver estratégias de como se
aprende ¢ saber escolher o que quer aprender e como quer aprender. Dessa maneira, o papel
que ¢ professor assume passa a ser menos dominador, para ser mais criativo e Gitil, atuando
mais como facilitador, guia, coordenador da aprendizagem e um diagnosticador dos
progressos e deficiéncias dos alunos.

Da mesma forma, Wenden (1988) alerta que, além da competéncia finghistica, os alunos
necessitam adquirdr, por meio do uso de estratégias de aprendizagem, habilidades e
conhecimentos suficientes com relaglio ao que representa aprender e adquirir capacidade
para avaliar seu papel dentre do processo,

Oxford, Lavine e Crookall (1989:36) lembram que, infelizmente, a maioria dos alunos
que estd aprendendo uma Segunda Lingua ou LE nfo estd exatamente consciente da forga
que a aprendizagem de estratégias pode oferecer no sentido de facilitar sua aprendizagem,
Muitos deles sabem pouco sobre a aprendizagem de uma lingua enquanto processo.

Advertem ainda os autores que, embora a abordagem comunicativa implicitamente

estimule o uso de estratégias de aprendizagem mais desenvolvidas, nem todo aluno,

Hver Nuonan, ID. Atlas-Learning Centered Communication, Heinle & Heimle, 1995, material didético
orientade por mma abordagem de ensino centrada no aluno que estimula explicitamente a exploragio e a
reflexiio sobre estratégiss de aprendizagem, tais como: fazer inferéncias, disoriminar idéiss principais,
explorar o contexte para construir sentido de palavras, frases e conceitos desconhectdos, fazer uzo do
diciondrio, fazer resumo, anto-avaliar-se, reflefir sobre maneiras preferidas de aprender,
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automaticamente, “se dard conta” delas sem um auxilio ou orientagfio adicional. Por essa
raziio, ¢ essencial que o professor desperte a consciéncia deles para o uso de tais estratégias,
por meio de orientagles nas quais tais esiratégias se farfo explicitas,

Essa explicitagiio, segundo Allington (1994), pode se dar nos momentos em que ¢
professor “passa’” ou corrige as LsC. Este deve nfo 86 exemplifica-ias ¢ demonstra-las, mas
também tornar os processos mentais visiveis, pois assim os alunos conseguirfio entender por
que algumas estratégias sio especialmente importantes, como podem ser exploradas, como
avaliar sua eficiéncia e como transferi-las para novas situagdes.

No entanto, para iniciar um trabatho que encaminhe os alunos de forma independente
a dirigir sua aprendizagem, é preciso que o professor esteja familiarizado com as estratégias
de aprendizagem ¢ ao mesmo tempo interessado em melhorar as estratégias de estudar de
seus alunos, nfio vivenciando essa pratica como mais uma carga extra ¢ desnecessaria. E

pportuno lembrar, entfo, o alerta dado por Oxford and Nyikos (1989: 297):

“Qualguer implementagdo de estratégias de aprendizagem em sala de aula de LE vai exigiy mudanga
de atitude tanto de professores como se abunos, sendo, contudp, essa transformagpdo essencial para gue

os alunos obtenhom o maior bensficio possivel do ensine de linguas "

Portanto, para que se aumentem as possibilidades de professor e alunos trabatharem mais
conscientemente e de forma harmoniosa, com vistas a0 sucesso na aprendizagem de uma LE,
é necessério que o professor, além de ter explicitado as bases de sua abordagem de ensinar,
conhega também os tragos distintivos da cultura de aprender dos seus alunos (Almeida Filho,

1993} e o conceito de LC subjacentes a essa cultura, tema sobre o qual discorro a seguir.

2.3 Conceito de Liciio de Casa do Aluno
Ao longo da sua vida escolar o aluno vai colecionando experiéncias de aprender que

podem Ihe deixar marcas positivas ou negativas quanto ao que representa aprender/estudar
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por meio das LsC. Apresento, a seguir, algumas dessas experiéncias, segundo a visio de

alguns autores,

2.3.1 Experiéncias Mondtonas, Desinteressantes e Rejeitadas

Koch (1988) alerta para o fato de os alunos muitas vezes verem seu prazer com a lingua-
alvo acabar, assim que comegam a fazer suas LsC, muito embora momentos antes em sala
de aula tenham passado por wma experiéncia rica em aquisigio (esse é um ponto
fundamental, j& discutido na subsecfio 2.1.2). Se, por um lado, hd professores de LE que
“passam” LsC interessantes, no mais das vezes, lembra esse autor, ap6s a aula, os alunos séo
levados a uma pratica monétona, repleta de exercicios gramaticais tradicionais e
desinteressantes, ditados pelo LD, ou entfio & produgio escrita de algumas tantas sentencas
soltas, desprendidas de qualquer contexto, o que, conseglientemente, reverte em resultados
pouco entusiasticos, seja em termos de trabalho ou de desempenho em classe.

Essa preferéncia pelo refor¢o da forma na LC também produz no aluno uma dispersdo
e/ou equivoco quamo ao que seja lingua/linguagem, fazendo com que ele a analise somente
por um aspecto, ou seja, como formas {sinais, signos), um bloco de palavras organizadas
dentro de um sistema gramatical governado por regras. Além desse angulo, € fimdamental
que o aluno encare a lingua/linguagem também como um ato de criaglio, talvez a mais
criativa das invencbes humanas (Oxford, 1990), como um ato social, emocional e
interpessoal, por meio da qual ele vai negociar efou construlr sentidos, conhecimentos, como
manifestacio de identidade das pessoas, de uma cultura, ¢ até mesmo como uma “arma”
expressando relacdes de poder. As LsC podem ser exploradas de maneira a abranger todas
essas vertentes da lingua/linguagem, contribuindo assim para gue o aluno possa entender suz
dimensdo ampia e dindmica de comunicagio.

A exemplo de Koch, a pesquisa de Barcelos (1995), investigando a experiéngcia anterior

de aprendizagem de alunos de um curso de Letras, revelou ser o dever de casa (nfio 36 o de
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inglés) uma das atividades rejeitadas por eles, nfio apenas em virtude de sua obrigatoriedade,
fator que pode contribuir para que o aluno tome aversio pela lingua (Parigi,1978), mas

também por ser repetitiva, com forte predominéincia do LD, e por ter um carater punitivo.

2.3.2 Experiéncias Ineficientes ¢ Limitadas

Barnett (1989) adverte para o fato de os professores comumente assumirem que seus
alunos sabem como estudar, fato que parece ndo se evidenciar na pratica'® € que muitas
vezes leva os alunos a abandonarem o hébito de fazer LC, Muitos deles tém habitos de
estudo incomuns e freqiientemente ineficientes, ndo sabem tomar notas ¢ quando o fazem
estas sfio inaproveitaveis. Nio mantém um caderno e sfo esporidicos com relagfio a
execugfo das LsC. Salienta ainda essa autora que dizer muitas vezes “Vio para casa ¢
estudem” para alunos que ndo sabem como fazé-lo significa uma indugiio ao fracasso. Alunos
com esse perfil ndio vio conseguir em casa dar conta de uma tarefa por desconhecer como
realiza-la. Ainda segundo a autora, a partir do momento em que © professor convive em sala
de LE com alunos que apresentam esse perfil, deve refletir que ha muito esses alunos
abandonaram a pratica de estudar. Para eles, fazer uma LC significa “nenhurma liggo”.

Cavaleanti (1985), através de uma experiéneia realizada com seus alunos do primeiro
ano de Letras, alerta também para o desconhecimento que parece existir por parte dos
profissionais de LE quanto as limitagSes de seus alunos com relagiio a seus habitos de
estudo, tomando como pressuposto que estes s3o auto-suficientes nessa tarefa e, portanto,
fora da classe, naturalmente, saberfio como desenvolver a lingua-alvo.

Esse descompasso de visbes detectado pela autora entre professor e aprendizes adultos
s6 vem demonstrar a necesssidade de jA nos niveis secundarios professor ¢ alunos

construirem uma pratica de “passar”, fazer e corrigir LsC na qual o processo de ensinar-

' As reflexies da autora siio frufo de vinke ¢ cinco anos de experiéucia atuandp na 4rea de ensino de linguas
como professors de espanhol, francés e leifura em escolas piblicas de Nova York.
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aprender seja compartithado explicitamente por ambos, fazendo com que os alunos tenham
cada vez mais consciéncia sobre como estudam, explorando novas maneiras de aprender
controladas por eles, ¢ os resultados a que isso pode levar. No seu dia-a-dia escolar o
professor pode mcentivar essa nova abordagem nfo sé via debates informais em sala de aula,
mas também propiciando experiéncias de LsC que serfio ricas nfo sO em fermos de
aprendizado de lingua, mas também como forma de sensibilizagiio para estratégias de
aprender. Algumas atividades como, por exemplo, ¢ aluno escrever uma carta ¢/ou um
digrio, ou fazer uma auto-avaliagio da ligio feita e corrigida relatando ao professor como
vem vivenciando o seu processo de aprendizagem podem significar os primeiros passos do
aluno rumo & mudanga do seu papel e o do professor.

Para Rubin e Thompson {1994), o professor, além de determinar o ritmo, criar a
atmosfera da sala de aula, escolher o livro e 0 método a ser adotado, deveria também
orientar seus alunos no sentido de como estudar uma LE, de 1al forma que eles teriam a
chanee de refletir se essas sugestdes funcionam com eles e, em caso negativo, tentar
desenvolver suas proprias técnicas de estudo ou entfio continuar utilizando as mesmas do
passado. Ainda segundo as autoras (op. cit.), é por meio de tais identificacBes e
reconhecimentos que os alunos serfio capazes de orientar sua aprendizagem, cortando

camirthos ou ainda reconhecendo suas dificuldades.

' 2.3.3 Experiéncias Pessoais Satisfatorias, Significativas e Desafiadoras
14 Prets (1993), por considerar a obrigatoriedade das LsC um fator negativo, optou
por permitic que seus alunos pré-adolescentes e adolescentes “se passassem” LsC, obtendo
resultados que considera satisfatorios e significativos ao processo de ensino-aprendizagem,
tanto do ponto de vista da quantidade quantd da qualidade ¢ do interesse. Tal pratica
contribuiu também para que ele entendesse melhor os esforgos que seus alunos estio

realizando para aprender a LE.
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Com essa filosofia de trabalho ¢ autor acredita que esté oferecendo opglio de escolha
aos alunos de apresentar uma amostra daquilo em que s3o bons, ¢ assim demonstrar o que
sabem fazer. Qu entfo, eles podem arriscar algo novo na tentativa de serem bem sucedidos.
Em alguns casos, reconhece o autor, os alunos podem simplesmente apresentar uma copia
que ndo thes tomou nem einco minutos. Porém, mesmo essa pequena amostra de LC é
methor do que nada ou do que obriga-los a fazer LsC que ndo querem ou odeiam. O que é
significativo, adianta 0 autor, € que raros sfo aqueles que deixam de faz8-las, e quando isso
acontece apressam-se em justificar o motivo,

Considero importante assinalar que a proposta de Preis, com a qual compartitho,
encontra-se assentada em uma abordagem de ensinar de base comunicativa, a qual concebe
a aprendizagem essencialmente como um processo de tomada de decisfio, sendo importante,
portanto, incentivar o aluno a decidir o que quer estudar e asstm fazer com que 20s poucos
se encaminhe rumo a independéncia.

Nio se pode esquecer, no emtanto, que de nada valerd uma préatica nesses moldes se
o professor ignorar os tragos distintivos da cultura de aprender dos seus alunos ¢ a influéneia
que as experiéncias prévias de aprendizagem podem exercer na postura deles. Dai a
importéncia de o professor estar sensivel as formas rotineiras de aprender a que seus alunos
estiio habituados e levar em conta que muitos deles podem vivenciar essa pratica de forma
conflituosa, uma vez que ainda continuam interpretando o conceito de LC, de professor e
de aluno em termos fradicionais (Hutchinson e Klepack, 1982), isto ¢, a ligio deve ser
escolthida pelo professor, que € quem, afinal de contas, faz o aprendizado acontecer

(Wenden, 1988) ¢ quem sabe o que e como fazer para aprender (Barcelos, 1995).

2.3.4 Experiéncias Rotineiras e Valorizadas
Na visdo de Tavares (1995), os habitos dos alunos em classe refletem a postura do

professor, Quando este assume 2 LC como parte da rotina de sala de aula, como uma
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atividade sistematica, seus alunos passam da mesma forma a fazer da licio um habito,
sentindo-se mais 4 vontade, menos pressionados e mais responsaveis, chegando a justificar-se
com o professor, inclusive, quando deixam de fazer suas lighes.

E importante ainda, segundo a autora, que o professor oriente os alunos de forma clara
& verifique se houve entendimento quanto 4 tarefa a ser executada em casa, ¢aso contririo
isso pode se constituir num fator desencorajador ou ainda numa boa desculpa para que nio
facam a ligBo.0 interesse dos alunos pelas LsC dependerd, enfim, do valor que o professor
Ihe atribuir, assim como também dos seus efeitos ao planejar, apresentar e trabalhar as LsC.

Partir do pressuposto de que tio somente a abordagem do professor levaria os alunos
a mudar sua pratica de “fazes” LsC parece-me uma visio demasiado otimista, fragmentada
e redutora do processo ensino-aprendizagem, uma vez que ela nfio pode ser tomada como
a tinica forga atuando na construglio desse processo. E importante niio esquecer que o aluno,
seu parceiro na construgiio dessa pratica, também traz consigo crencas a respeito do que
representa aprender/estudar, ensinar e 0 que ¢ ser aluno e ser professor. Essas crengas atuam
como forgas de contraponto no processo de construgio da pratica de fazer LC ¢ podem
muitas vezes entrar em conflito com a abordagem de ensinar gue o professor tenta imprimir
em sala € nas extensGes. Ndo me parece suficiente, portanto, que o professor *“deseje”
transferir sua postura 20s alunos, € necessario paralelamente trabathar também suas crengas

para que paulatinamente mudancas venham a ocorrer.

2.3.5 Experiéncias Desnecessarias

Para Chastain (1971), o ensino comega com o professor, enquanto a aprendizagem,
com os alunos. O professor ndo deve, pois, abdicar de sua responsabilidade, mas néo deve
assumiir, por sua vez, a responsabilidade pela aprendizagem. Essa parte compete inteiramente
ao0s alunos. O professor deve estimula-los e auxilid-los para que fagam determinados

trabalhos; contudo, ndo deve jamais desobrigd-los da responsabilidade que thes cabe como
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alunos quanto a sua aprendizagem.

Uma queixa comum entre professores, aponta esse autor (0p.cit.:265), é quanto a0
fato de os alunos no fazerem as LsC, de serem displicentes com seus deveres. Assim como
o autor, concordo que antes de condend-los ¢ aconselhgvel que o professor reflita sobre sua
abordagem de ensinar, questionando-se se ndo estaria colaborando para que os alunos sé
fizessern suas lighes em classe, Ou ainda, se ele nfio estaria fazendo as LsC pelos alunos, ou
até¢ mesmo conduzindo a aula em um nivel de exigéneia 180 raso que ndo ha necessidade de
wina preparagdo em casa da parte deles para participar em aula.

Influenciados, pois, por uma variedade de experiéncias de LsC vivenciadas
conjuntamertte com o professor, durante a pratica de “passar”, fazer e corrigir LsC, os alunos
véio construindo conceitos a respeito do que seja ensinar-aprender, LC, do que representa
ser aluno e ser professor.

Diante das experiéncias aqui ressaltadas, algumas positivas, outras nem tanto, fica
evidenciada a necessidade de o professor “olhar” para as LsC com uma dimenséo mais ampla
¢ formadora, conteraplando a construgfio da pratica de “passar”, fazer e corrigir LsC com

a finalidade de explorar as fungdes assinaladas abaixo;

IH: Pesenvolvimento da Consciéncia de Aprender

1. Despertar a conseiéneia para o uso de estratégias de aprendizagem tornando os processos mentais
visiveis (Alingeon, 1994)

2. Estimular a adog#o de estratégias de sprendizagem (Nunan, 1988 ¢ Oxford, 1990)

3. Estimular a confeoglo de listas especificando metas para as wnidades ou para o curso (Oxford, 1990)

4. Estimular explicitamnente o estabelecimento dos proprios objetivos (Nunan, 1988 ¢ Oxford, 1990)

3. Estimular ¢ conirele sobre o proprio processo (Barell apud Law & Eokes, 1995)

&. Bstimnular o estabelecimento de wn compromaisso com tempe determinado para estudar a LE em casa
{Oxford, 1990)

7. Fazer levar o eurse mais # sério (Chastain, 1988)

8. Fazer recomhecer que & aprendizagem pode requerer trabatho drduo (Chastain, 1988)

9. Fazer refletir sobre as estratégias utilizadas ao fazer as LsC {Oxford, 1990)

10. ¥azer ver o valor das L.sC niio para associs-lag a prémio on puniglo (Jenks, 1984 ¢ Tavarcs, 1995)

11. Incentivar a identificaciio de caminhos proprios ¢ medos preferidos de aprender (Nunan, 1988)

12. {ncentivar a realizagBo de trabathos com créditos extras (Oxford, 1990)

13, Oferecer oportunidade para adquirir conhecimento suficiente com relagho ao gue representa aprender
{(Wenden, 1988)

14, Oferecer oportunidade para avaliar o papel de aluno dentro do processo (Wenden, 1988)

15. Senstbilizar ¢ aluno para assumir um papel ative (Nugan, 1988)

16. Sensibilizar o aluno quanio a preferéncias, pontos fortes e fracos (Nunan, 1988)

Cuadro 4d: Cafegorizagio de Fangdes de Desenvolvimento da Conscigneia de Aprender ds Ligfio de Casa
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As fungbes acima mencionadas completam o terceiro grupo na categorizacio de
fungies das LsC por mum levantadas na primeira parte deste capitulo. Orientados e
estimulados pelo professor a explora-las, os alunos ja desde as primeiras séries estarfic sendo
encaminhados a encarar a pratica de fazer LsC nfio s porque influem na nota, porque vai
premia-los on puni-los, mas sim porque reconhecem seu valor e também estio capacitados
a assumr a tarefa de aprender de forma ativa. Paralelamente ao desenvolvimento da sua
competéncia lingiistico-comunicativa, os alunos estariio aprimorando sua postura enguanto
alunos também, sendo que essa conscientizagdo eles levam para as séries mais avancadas,

guando, entdo, cada vez mais lhes exigirfio posturas mais autdnomas.

Neste capftulo discorri sobre a abordagem de ensinar do professor, contrapondo duas
visdes, a estruturalista e a comunicativa, as quais servirio como suporte para a analise da
pratica de “passar”, fazer e corrigir LsC entre professoras e alunos no que se refere is
fungbes atribuidas as LsC ¢ os critérios seguidos para sua escotha.

Em seguida, apresentei o conceito de insumo, levantei algumas caracteristicas
consideradas favoraveis a um rapido aprendizado, segundo a Stica cognitivo-interacionista
de insumo, no sentido de entender se os tipos de LsC presentes nos contextos pesquisados
preenchem tais requisitos.

Na terceira parte deste trabalho, trate: da cultura de apreader dos alunos, chamando
a atencfo para suas Crencas quanto ao que representa aprender, guanto ao que seja papel de
professor e de aluno, crengas essas que, muitas vezes, impedem que os alunos assumam um
papel mais ativo dentro do processo de aprendizagem. Esse comjunto de crengas que
compdem a cultura de aprender também pode entrar em conflito com a abordagem de
ensinar do professor, comprometendo a realizac#o de um trabalho harmdnico entre eles.
Contrapondo-se a esses congeitos, apresentel a visdo de aprender, de professor e de aluno

que norteia a abordagem comunicativa e sua influéncia nas formas de explorag8o das LsC.
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Por fim, descrevi o conceito de LsC que os alunos podem construir, a partir de algumas

experiéneias prévias por eles vivenciadas.
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Capitulo III - Andlise e Discussdo dos Dados

“Just as Kinsey Milhone and Hercule Poirot pufl
together bits of evidence to solve their clients’ cases
in miystery novels, teachers-researchers search for
clues to discover underlying patterns that will solve
their own learning mysteries™.

{ B. 8. Hubbard and M. Power, 1993)

3. Introducio

Neste capitulo, busco a relaglo entre a teoria resenhada e a prética efetiva desenvolvida
entre professoras e alunos sujeitos desta pesquisa no que se refere aos momentos de “passar”,
fazer e corrigir LsC. Embora a idéia inicial fosse dividir este capitulo em dois blocos, “passar” e
fazer, comigir e receber retomo das ligSes, durante o periodo de coleta de dados, com excegiio de
S, que cumpriu as duas etapas, as demais professoras s6 corrigiram as LsC oralmente em classe.
Diante da escassez de dados referentes 4 sepunda fase gue me permitissem elaborar uma anélise,
optei, entlio, por separd-lo em trés momentos, como mencionei na abertura do capitulo. Sendo
assim, no primeiro examino a pratica de “passar” LsC, consultando professoras e alunos sobre a
possibilidade de essa prética ser delegada aos alunos também. Em seguida fago um levantamento
das ligles que os alunos mais apreciam e os critérios que as professoras utilizam ao “passar” LsC,
analisando algumas amostras de ligdes organizadas por elas.

Na segunda parte, trato da prética de fazer LsC, investigando o histérico de aprendizado
dos alunos e a importiocia do inglés e das LsC para professoras ¢ alunos. Discuto, a seguir,
questdes relativas 4 mudanca de postura dos alunos ao fazer 1sC e levanto uma tipologia das
experiéneias de LsC na tentativa de mostrar como os alunos t€m vivenciado essa prética.

Inicio a teroeira parte analisando de que forma se di a prética de corrigir LsC nos trés
contextos pesquisados, mostrando o conceito de sala de aula e de extensfio de cada professora
pesquisada ¢ sua repercussfo entre os alunos. Encerro apresentando os resultados que as

professoras acreditam estar obtendo ao longo da prdtica que vém construindo com os alunos,
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seguidos dos seus pareceres diante dos dados j& analisados.

3.1 A Pritica de “Passar” Li¢Ges de Casa
Dentro dos moldes tradicionais de educagiio o poder de decisfo sobre o processo de
ensino-aprendizagem comumente recal sobre o professor que “passa” e transmite contevdos, o que
vale dizer que “passar” LC é assumido como uma prerrogativa exclusiva dele também. Ao
especular sobre a possibilidade de essa pratica ser compartithada com os alunos, é elucidativo
analisar a repercussio dessa idéia entre as professoras pesquisadas.
Ao responder ao questionario, S considerou a wdéia “Inferessante™; todavia, na

entrevista, assim se posicionou:

hnd

8 olha. 86 que é:: en acho interessante... mas pra pro dig-a-dia ex ndo diria SEMpre mas uma veg on
outra serin ieressante... mas sempre nio porgue nés lemos wm comtetido pra cumpriv ¢ &s vezes o que
o ulino traz € naito espectfico por exemplo um RPG é muilo especifico... en podia trabathar construgio
de palavra vocabuldrio um potco de gromdtica... mas as vezes ndo W nem ainda na série dele ainda

aprender ex vou estar tchum extrapolando tudo né /../

Um registro significative a salientar neste momento envolve a expressio “vou estar
fchum extrapolando tudo né” usada pela informante. Essa declaraglio oferece indicios de que 8
entenide a lingua como um sistema estatico, compartimentalizado, cuja aprendizagem deve se dar
por meio de uma progressio linear sisternafica, pressupondo gue wm item lingiistico nfo deve
ultrapassar ¢ outro. S parece desconsiderar também o fato de que a aquisi¢io de uma LE resuita
de uma complexa interagdo lingiiistica com os mecanismos internos do aluno, e que esse
aprendizado s¢ acontece se lhe fizer sentido ¢ atender suas necessidades e, sobretudo, seus
interesses,

Qutro aspecto desconsiderado por S € o fato de que ao incorporar essa proposta o
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‘professor estaria minimizando o cardter monopolizador do LD, que limita as experiéncias com o

msumo da lingua-alvo, ditando aquilo que vai ser veiculado em sala de aula e nas suas extensGes
como LsC.

Ao argumentar negativamente contra essa pratica, S deixa transparecer uma abordagem

de ensinar gue a alinha a uma tendéncia marcadamente estruturalista, na qual delegar a0 aluno a

oportunidade de “se passar” LC seria considerado uma prética arriscada, uma vez que as aulas se

tornariam menos previsiveis, menos planejadas e mais espontineas.

Ao abordar H sobre a mesma proposta, esta também recebeu com simpatia a idéia
declarando-se empolgada: “Acho dtima”, acrescentando, porém, durante a entrevista algumas

ressatvas:

At

H: ndo. al depende do gue. porgue muitos uh é ¢ MURo dificil trabolhar com adolescente né.

Pg. é... vocé acha que vai estar correndo algum RISeco fazendo isso?

H: ¢ o visco deles me trazerem uma Linka de alguma coisa... ou QUALguer coisa entenden cu de
chegar na escola ¢ copiar algumia coisa de alguém ou o que seja né.

Py 6. pra promover esse tpo de prdtica é necessirio algsum trabalhe entdo né.,

H: isso,

Py: came vocé pensa que poderia ser feito. como vocé faria isso?

H: precisa de muita consdentizophio, entdio talves, tivesse que fazer uma veg ¢ ai falar “otha fulano vocé
num fez o suficiente” ou “isso num num serve né” al numa segunda veg TALver melhorasse. isso quemn
tem boa ventade /.../

Percebe-se nos comentarios de H que, 20 mesmo tempo em que ela se mostra inclinads
a delegar aos alunos a responsabilidade pela escotha de sua LC, demonstra uma certa descrenga
quanto 2 possibilidade de eles estarem devidamente preparados para assumir com responsabilidade

esse novo papel O conflito manifestado pela professora parece estar refletindo um
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desconhecimento de que essa posigiic ativa por parte do aluno, a qual ambos ndo estiio
acostumados a vivenciar em contexto formal de educago (cf Nunan, 1995), leva tempo para se
construir, deve ser manuseada com cautela e envolve mudangas tanto na cultura de aprender dos
aglunos quanto na sua propria abordagem de ensinar enguanto professora.

Transparece em seu discurso de conscientizagfio ainda uma visio de professor como
aquela figura centralizadora, que estabelece & cobra os objetivos, a quantidade e aquilo que os
alunos devem ou nfio fazer, determinando-lhes aguilo que “serve” ou no como LC. Creio que
essa postura de modelo de aprendiz que a professora se coloca, desprezando os estilos de
aprendizado de seus alunos, além de alimentar-ihes a visdo de serem consumidores do ensinado,
explica a incapacidade que estes demonstram de assumir um papel ativo dentro do processo de
aprendizagem (cf. Holec, 1987, Wenden, 1986 e Barcelos, 1995).

E preciso lembrar, pois, que qualquer tentativa de delegar aos alunos a pratica de “se
passar” LsC exige do professor que repense ¢ papel tradicional que vem desempenhando, que o
coloca como aquele que faz o aprendizado acontecer, que diz o que © como se deve aprender, para
que entdo possa atuar mais como um orentador, um consultor, ou até mesmo um conselheiro, no
sentido de levd-los a estabelecer seus préprios objetivos, a descobrir caminhos e formas preferidas
de aprender, fazendo-0s perceber quais estratégias de aprendizagem melbor se ajustam a eles,
desenvolvendo-lhes nfio s6 a competéneia lingiistica, mas também a sua competéncia como
aprendiz {cf Oxford, 1990; Wenden, 1988 e Nunan, 1988), tornando, consegilentemente, sua
consciéncia de aprender mais critica, Dessa forma, as LsC passam a ter mais do que fungdes
puramente instrumentais, parz assumir dimensdes mais amplas e formadoras que, uma vez
incorporadas pelos alunos, lhes trarfio beneficios durante toda a sua trajetoria escolar, profissional
¢, enfim, de vida.

De qualquer maneira, € sempre bom lembrar que mesmo a atribuicdo de LsC nos moldes

habituais nfo tem garantido cem por cento de retorno (cf. Preis, 1993) e uma postura de seriedade
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por parte dos alunos quanto ao papel que desempenham dentro do processo de ensinar-aprender.

A prética de o aluno “se passar” LC parece ser encarada com bom olhos também por N,

fque assim se justifica no questiondrio:

N: Acho muto biteressante porque o aluno terd 2 caminhas - algo muito fdcil ou relativamente ficil o

que levard a uma atividade de aprendizagem, de refer¢e, ou algo que ofereca desafios e af verificar-se-¢
exvoliments, movitnenio parg a matéria e crescimento. Tudo depende de como serd feito ¢ do grau de
conscidnela dos alunos. Terd que ser trabathado com certeza,

Pode-se extrair dos dois caminhos apontados por N - o do reforgo e o do desafio - que
esta parece possuir uma compreensfio clara e explicitada a respeito das implicag@es positivas que
esta pritica oferece, seja qual for a direg8o tomada pelos aprendizes. Entende a professora que
em graus variados cada um deles vai planejar ¢ organizar a sua hgfio, ressaltando os itens
fingiiisticos a partir de seus préprios pardmetros de complexidade ¢ dificuldade (cfKrashen, 1982),
& de acerdo também com o esforgo e & capacidade de risco e envolvimento de cada um com a
matéria. Em ambos os casos, o5 alunos estarfio explorando funcSes genéricas das LsC como, por
exemplo, ampliar os trabathos de sala de aula, estender, reforgar, intensificar e reativar o contato
vom a lingua, e também desenvolvendo a consciéneia de aprender, na medida em que estarfio
identificando caminhos préprios, modos prcf;idos de aprender, ¢ demonstrando ao professor 08
progresgsos ¢ esforgos que vém realizando para aprender a lingua.

Também a adverténcia feita pela professora aponta evidéncias de que ela entende a
necessidade de essa prética vir acompanhada de uma revisitagio nos conceitos de aprender dos
alunos como condicionante para ser bem sucedida.

Mais adiante na entrevista, N assinala outros aspectos benéficos dessa prética:
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fdd

N: porque o alune vai encontrar na na vida dele o gue ele precisa. por exemplo uma vez aconteceu
comigy acho que foi ¢ ano passado. o5 alunos virem com com entry form sabe... porque no avidie vocé td
vigjandb ¢ ninguem sabe preencher oguilo. eu jé qfudei milHAres de pessoas todos esses uh... tipo eu num
son TAO viajada mas eu jé viajei basTANe,

Pyg: haha.

N: o que eu fd ajudei gemte a preencher esse entry form. uh... niiv é possivel. entdic o abino foi buscar
isso, porque nds estdvamos falemdo de viagem ¢ num sei o que. eu ache ai super vilido. ai é uma

aprendizagem significativa né, ¢ & memordvel,

Mais uma vez percebe-se nas colocagdes de N que ela enxerga como relevante para o
processe de aprender linguas que seja oferecida ao aluno 2 oportunidade de organizar fivremente
experiéneias de LsC nas quals tera controle sobre o insumo a ser trabathado, tendo chance, assim,
de trabalhar topicos de seu real interesse e com os quais se identifica, sem se preocupar em
estabelecer uma seqlienciagio gramatical.

Nos pontos positivos ressaftados por N, estdo implicitos conceitos tedricos e critérios
facilitadores de aquisigio de insumo mencionados no capitulo anterior € gque servem de base a este
estudo (cf Almeida Filho, 1996, Allwright e Bailey, 1991; Prabhu, 1989, Ellis, 1985 e Krashen,

1982), posi¢dio que a coloca proxima a uma abordagem de ensinar de base comunicativa,

Pelo que foi exposto até aqui, dentre as trés professoras-informantes, N demonstra uma
tendéncia maior a incentivar nos alunoes a pratica de “se passar” LsC. Creto que a forga que a
predispde a isso resulta de uma compreensfio téorica mais clara e explicitada quanto a natureza
da linguagem humana, de uma LE em particular, de aprender e ensinar linguas ¢ de papéis de aluno
e de professor. Essa sua propensdo a experimentar novas abordagens de ensinar-aprender ndo 56
¢ coerente com os principios comunicativos de ensino de linguas como se justifica, uma vez que
todo esforeo por um ensino centrado no aluno pode ser inatil se nfio for mantido durante todo o

processo de ensino-aprendizagem (cf Scaramucci, 1996). Parece oportuno lembrar também as
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palavras de Brown (1994:75) para ilustrar esse ponto:

“A esséncia de um ensino dindmico ¢ constituida pela interagic entre a abordagem ¢ a prética do
professor, sendo os methores professores aqueles gue assumem riscos cautelosamente em sala,
experimentando novas atividades. Essa disposic@io & inovagdo tem origem na abordagem, e o retorno gue
eles conseguem, fiulo dessq atitude, vai entéic levar a uma compreensdo global sobre o processo,

resultando em novas percepoes e mais possibifidades inovadoras, ¢ assim sucessivemente "

3.1.1 A Pritica de “ se Passar” Licdes de Casa

De acordo com a proposta de ensino comunicativa, € importante que o professor leve em
conta os interesses pessoais e a motivaglo dos alunos, oferecendo a eles oportunidades para
escother contetdos, atividades que acham interessantes e estimulantes para estudar {¢f. Chamot ¢
O'Malley, 1994). Ao aventar essa possibilidade com os SAA, o5 HAA e 0s NAA, algumas escolhas
diferem, outras coincidem, Entende a grande maioria dos alunos dos trés contextos que “se passar”

LsC significa:

S44: pésquisar verbos, traduziv um texto, formar frases, fazer copia, entrevisiar uma pessod, escrever

e estdria emt quadrinhos bem criativa, fazer charadas com algumas pistas dificeis, criar uma snisica
¢ escrever sua leira.

HAA: fuzer cruzadinha, pergunta e resposta, didlpgos que falasse da gente.

NAA: assistiv um filme em inglés, preencher espagos em branco, quando tudo tiver preenchido formar um
misica, fazer extos sobre eu, montay um featre, fozer licées com ilustragdes onde tenho a chance de usar

a memoria viswal,

Algumas escolhas realizadas pelos SAA e os HAA parecem estar refletindo o nivel
limitado de experiéncias de aprender que possuem e a forte influéneia que a abordagem de ensinar
do professor exerce sobre a sua concepeglio de aprender l?nguas que 08 condiciona a uma pritica
estruturalista de ensino-aprendizagem de LE, raziio pela gqual sé conseguem escother como LsC

exercicios de formagio de frases, pesquisas de verbos, perguntas e respostas, fazer copia, ete. . Essa
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dependéncia ao professor talvez explique em parte a reagdo de alguns alunos que, quando levados
a escolher livremente, contradizem-se e 56 conseguem langar mio de estratégias de aprendizagem
que na verdade nfio apreciam (cf subsegBo 3.2.3), por serem as finicas que sabem, possuem,
reconhecem e identificam como “eficientes” para que o aprendizado aconteca (c¢f Rubin e
Thompson, 1994; Almeida Filho, 1993 e Cavalcanti, 1985).

Alguns poucos alunos de § e N, contudo, jA demonsiram tendéncias a empregar
estratégias de aprendizagem que mostram o seu grau de identificagfio com a cultura-alvo € sua
capacidade de risco, “se passando” LsC com produciio contextualizada, mais desafiadoras e
criativas como, por exemplo, criar uma milsica efou fazer uma estéria em quadrinhos, estendendo
o contato com a lingua-alvo por meio de fontes mais ricas de insume, além do LD {of Oxford,
199271993,

Cumpre assinalar, contudo, que € somente fomando decisdes que os alunos aperfeigoam
sua capacidade de tomar melhores decises. O importante ¢ que qualquer escotha que eles fagam
seja acompanhada por um tipo de awto-avaliagio como, por exemplo: o aluno “se passa” uma ligdo,
fustifica sua escolha, “se d4” urna nota por essa ligio e a justifica para o professor. Dessa forma, o
professor tem chance de avaliar o grau de reflexiio do aluno quanto ao que representa ser aluno e
aprender. Assim, ja nas primeiras séries do curso secundario, os alunos vio se familiarizando e se
conscientizando dos seus hdbitos de estudo, se encaminbando de forma a trabalhar
independentemente e refinando sua capacidade de aprender.

Outro aspecto positivo na adociio dessa pratica é a oportunidade de o professor aprender
a lidar melhor com a cultura peculiar dos adolescentes, cultura essa que tantos chogues causa entre
professores ¢ alunos {cf Macowski, 1993), tomando conhecimento dos tdpicos que os tocam mais

de perto ¢ suas fontes preferidas, tema de que trato na préxima subsegio.
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3.1.2 As Li¢hes de Casa que os Alunos Desejam
Durante a entrevista, os SAA discorreram sobre as experiéneias de linguagem que

gostariam de ter como LsC. Para eles as ligBes mais estimulantes seriam aguelas que tratassem de:

S4: 7./ temas que a gente gostasse mesmo... de adplescéneia,.. misica... televisde. ..

S4: /.7 tipo falgr de drogas... come sde assim nos estados uridos...

84: /.7 € a gente escrevendo da gente... falando da gente assim... é:- falomdo o nosso grupe de rock
preferido... assim nossus coisas prediletas.

S4: 4./ acho legal ne curso gue eu fago... fage inglés fora da gscola né... e é assim tem prajetos gue o
professor da... teve um gue ¢ pra fazer a nuisica né,

SA: L./ fazer uma estiria em quadrinhos de sois quadn‘nhm" 8.t vocs faz e voeé usa os termos que

a gente usa no dia-a-die nesses nesses rabalhos... é é gostose desenhar... criar a sua esté::rie.

Percebe-se pelos depoimentos dos SAA que eles apreciam LsC contextualizadas que
tratam de temas variados, adequados aos seus interesses e necessidades {adolescéncia, drogas,
miisica, televisiio), que aliam o brincar com o aprender e que estimulam sua criatividade (fazer uma

masica, uma estéria em guadrinhos),

Durante a entrevista, os HAA também apontaram suas preferéncias:

HA: /.4 redagdio assim eu goste de fozer.., dai eu jd j& prefire assim assim do que ir pegar exercicios de
de pergunia num sei o que, uma rvedagio talvez.

H4: /.7 um trabatho diferente... am cartaz,

H4: 1./ tipo aluga um filme que gosta ¢ depois faz um relatorio sobre o filme pra ver se tem a
criatividade ver se assimilon entendeu... dai é mais legal porque vocé vé a coisa gue vocé gosta.

HA: L./ ter um bvro.

HA: fazer alguma coisa integrade com o resto das matérigs. tipo escrever as partes do corpo humana,

% Confira Krashen, 8. D. e Terrell, T. ). The Natural Approach: Language Acquisition in the Classroom.
Oxford: Pergamon Press, 1983. As estdrias em quadrinhos podent servir de estimulo 4 criag@io de narrativas
originais, sendo e rectase partionlarmente eficiente, utna vez que cada quadro pode ser disposto nas mais
variadas ordens, resultando ey narrativas as mais diversas.
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Os alunos de H, a exemplo dos de S, consideram prazeroso explorar LsC com as quais
possam trabalhar o insumo por meio de fontes as mais variadas que ndo s6 o LD (filmes, livros,
outras matérias do curriculo) € sobre as quais tenham controle quanto a0 topico (o aluno quer

escolher o filme) e abertura para explorar a criatividade,

Também ao longo da entrevista os NAA colocaram as ligSes que desejavam e alguns

fustificaram suas escolhas:

NA: /.7 lgdes prdticas e visuais [é ¢ bem melhor] en acho bem melhor.vocé s¢ interessa mais entenden.
ndod agueln licdo que fica caDERno e Ldpis pd gue nem que a pocahontas que a genle tava assistindo
entende /.../ hem melhor do que vacé pegar um papel escrito a estéria da pocahontas mum fivro

NA: mais redacdes mois redogdes né.

NA .- Bodo interessante gue usariam o futnuro /.../ vocé tem que aprevuder uma coisa né qie vocé vai ter
gue usar. vocé vai flcar aprendendo coisa idtil. quando é que vocd vai usar isso? /.7 wéo assim é assim
porexemplo fazer wma ligdo de comao se virar ne aeroporto quande perde a malavoceé viu isso na auln
vacé sabe como vai chegar Ro aeroperio se vocé perde a sua mala.

NA: trazer textos de revistas trazer outros textos aiént do livre /.7 ah XXX por exemplo uma revista que
tivesse o Brad Pitt por exemplo. um texio que falasse do Brad Pift ela leria inteirinho copiava tude e in
procurar no diciondric {incomp)

NA: ndio gramndtica nada. ela ndo manda nada. eu en acho. eu até gosia disso porgque eu acho que agqui
no XXX o que eles ensinam de inglés é a pessoa fakar ndo ¢ gramadtica. eu muneda tive gramatica agui. no
ano passado eu tive no ano passada /.7 é é assim. é bom. é preciso. ¢ eu ache que & neceSSArio um
P(ilice. aqui eu acho que a gente ndo tem guase nada de gramatical nada. ndo nunca. nada de de

gremdtica, eles eles ¢ inglés que eles ddo é assim o inglés pra gente falar.

Quanto aos alunos de N, enquanto um expressa em sey depoimento (ue seria mais
interessante se as LsC fugissem aos padrdes tradicionais de “caderno e lipis”, sugerindo a
necessidade de o professor, sempre que possivel, variar as fontes geradoras de LsC para atender aos
mais diversos estilos de aprendizado dos alunos (filmes |, revistas), outro retvindica a necessidade

de as LsC atenderem a uma necessidade real de vida (saber como se virar no aeroporto). Essa
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exigéncia, alias, é contemplada dentro da proposta de ensino comunicativa, uma vez que um de
seus fundamentos preconiza que a aprendizagem sé é valida quando cumpre um propdsito que vai
além das paredes da sala de aula.

Dos trés contextos pesquisados, 2 op¢dio pela gramatica sé aparece neste. E curioso que
essa escotha tenha partido de um aluno dessa escola, visto que a professora desse cendrio é a que
mais se aproxima de uma abordagem comunicativa de enssinar, cujos principios parecem ser o3 que
mais coincidem com os desejos dos alunos dos trés contextos. Uma explicagho para isso residiria
no fato de os alunos ainda serem “reféns” de uma cultura de aprender linguas de base estruturalista
que os mpede de perceber que aprender uma LE ¢ tambem viver experiéncias subconscientes em
sala (aquisicio), por meio das quals negociam, constroem sentidos e conhecimentos e expressam
identidades e nfio sé trabalhar regras gramaticass de forma consciente. Esse informante em especial
manifestou uma certa predileqfio pela gramatica durante toda a entrevista, talvez influenciado por
sua longa experiéncia prévia no exterior (4 anos), na qual a gramética desempenhava um papel de

destague,

Depreende-se das declaragBes dos adolescentes dos trés confextos que suas preferéneias
convergem para uma visio cognitivo-interacionista de msumo que serve de suporte tedrico a esta
pesquisa (cf. secio 2.1.4). Nos trés contextos, a produgiic de texto desponta como a atividade mais
citada pelos alunos. Muito embora essa atividade conste no planejamento de H e de N, durante o
periodo de coleta de dados ela nio fot explorada por nenhuma das professoras. Essa preferéncia
manifestada por eles evidencia que o processo de escrita no qual o aluno tem a chance de trabalbar
© INSUMO & 40 Mesmo tempo COMUNICAr UMAa MENnsagerm parece propiciar prazer aos adolescentes
& deverta por isso ser uma pritica mais incentivada nas extensdes da sala de aula como LC. Além
do mais, o ato de escrever enquanto processo de pensamento exige do aluno um esforco que o

exple intensamente & estrutura da lingua, maximizando assim a sua aquisi¢iio (cf Prabhu, 1989),
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E explorando a escrita também que o aluno tem a chance de desenvolver a criatividade, a auto-
determinacgio e a autonomia {cf Brown, 1994).

Os dados aqui obtidos remetem-me & pesquisa de Barcelos (1995), que aponta ser a
produgdio de texto uma das atividades rejeitadas pelos alunos-adultos, sob a alegagio de terem
dificuldade para desenvolver suas idéias. Considero relevante a comparagio dos resultados dessa
autora com os do presente trabalho, pois ambos, tomados conjuntamente, parecem alertar para o
fato de que uma atividade como a produgBo de texto, que na adolescéncia pode ser fonte de grande
prazer pata os alunos, quando nio incentivada j4 nas séries iniciais, ou se estimulada somente com
a finalidade de trabalhar a estrutura da lingua mecanicamente 36 para agradar ao professor, sem
valorizago do contedido, pode reverter negativamente mais tarde na vida escolar do aluno. Sfio
experiéneias frusiranies de aprendizado como essas, que os alunos viio acumulando ao longo da
sus trajetdria estudantil, que parecem contribuir para que eles cheguem & universidade rejeitando
esse tipo de atividade.

As escolhas feitas pelos alunos dos trés contextos sugerem fambém como critério
importante que o professor, ao “passar” LsC, infroduza novas fontes como forma de explorar o
nsuno das licdes (jornais, revistas, livros, filmes, autras matérias do curriculo) e também leve em
conta o grau de prazer, de criatividade, de releviincia que essas tarefas propiciam. A observéncia
desses critérios ao “passar” LsC é coerente com uma abordagem de ensinar comunicativa e oferece
a0s alunos a oportunidade de interagir de forma mais significativa ¢ produtiva com a LE,
amphando sua competéneia lingitistico-comunicativa,

Parece Interessante, pois, analisar os critérios observados pelas professoras pesquisadas

a0 “passarem” ligBes a seus alunos, tema que Hrato a seguir,

3.1.3 Critérios ao “Passar” as LicGes de Casa

O conceito de insumo, os seus critérios de escotha e algumas orientagbes a serem



97
seguidas pelo professor ao “passar” LsC levantados por vérios autores que podem ser visualizados
no quadro 5, no segundo capitulo desta dissertagdo, apontam o equilibrio na quantidade de lighes
(nfio mais de trés atividades/tarefas por aula), a variedade de fontes geradoras, o grau de
interesse, de relevéincia, de criatividade, de imaginaclio, de prazer, de familiaridade com o tema,
o nivel de dificuldade, a riqueza do insumo e a coeréneia com a abordagem em sala de aula como
exigéneias prioritdrias a serem contempladas pelo professor nos momentos em que “passar” LsC
a seus alunos.

Ao discorrerem sobre as fontes geradoras de LsC, opinarem sobre as LsC do LD,
explicitarem os critérios que determinam a escolha das higdes ¢ os tipos de atividades /tarefas que
consideram mais relevantes, as trés professoras oferecem pistas sobre 8 sua abordagem de ensinar
e o conceito de linguagem {insumo) que subjaz as experiéneias de LsC que propiciam a seus
alunos. Para ilustrar esta afirmacfo, analiso as declarag@es e algumas amostras de LsC de cada

usaa delas:

S: As liges vém de outros Bvros de gramdtica porque amplia a visdo. Ndo dou muita licde, prefivo

trabalhar em sala, sendo as ligBes mais relevantes pesquisa de verbos, porque o5 alunos aprendem a

pesquisar.

Os comentarios de S revelam que esta nfio considera relevante o trabalho extra de
sistematizacio e rotinizaco realizado nas exiensdes, razio pela qual administra LsC em pequenas
quantidades. Quando se pensa no nimero r'eduz:idcr de aulas (duas por semana) e na pouca
experifncia com a lingua~-alvo que os alunos desse contexto t8m (média de 3 a 4 anos), avalio que
esse critério adotado pela professora pode limitar as formas de exploragfo da sala de aula, uma
vez que S pode estar se ocupando em classe com atividades que poderiam ser realizadas em casa,
desperdicando assim os momentos em sala para explorar um ensino mais voltado & aquisigiio do

gue & aprendizagem, posicdo essa que a aproxima de uma abordagem de ensinar estruturalista.
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{pressuposigdo mais tarde confirmada, vide segdo 3.1).

Cabe ressaltar também que sua preferéneia por pesquisa com verbos como LC pode estar
demonstrando que ela desconsidera a importdncia de o professor explorar experiéneias de
linguagem com produgiio escrita contextualizada, nas quais os alunos exploram temas envolventes
que estirmulam a criatividade e desenvolvem o espirito critico e a reflex8o, aspectos considerados
fundamentais para que os alunos assimilem as formas apresentadas no insumo,

A auséncia de nma visfio que leve em conta fatores afetivos como o envolvimento dos
alunos com o insumo parece refletir uma pritica de “passar” LsC fundamentada implicitamente
numa base estruturalista, na qual a linguagem ¢ concebida como um objeto estatico, construido
fora do aluno, um corpo de regras que devem ser dominadas, sendo para i8so necessario buscar

nos livros indicagBes de exercitagBes variadas ¢ abundantes nessa diregiio.

3.1.3.1 As Licdes de Casa que S “Passa®”

Apos as declaragdes de S, faz-se necessario apresentar alguns trechos das amostras de
LsC organizadas pela professora (vide LsC na infegra no apéndice 6), durante o periodo de
observagdo das aulas, no sentido de examinar o que realmente se depreende das LsC propostas.
Com exceglo da quarta ligio que a professora recolheu, as demais foram “passadas” e corrigidas

oralmente em sala, ao longo de trés aulas consecutivas:

1) Fazer perguniay e respostas:

Where did Ms. Taylor go? She went to the museum.
Where did Miss Jones go? She went to the drugstore.
Where did Mrs. Anderson go? She went to the Kbrary.

2} Passar para o passaido:

Y omtes Geradoras das LsC: A ligio 4 foi criada pela professora, as demais foram retiradas do LD
{Mice to meet you, no.3, 1991, Sao. Paulo: Ateal Editora Lida),
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She ... sad. (ig}
He ... 1o dance. (beging
She ...... a dress. (buy)

3} Mateh the columns Form sentences matching colivmns A and B. Write them in your notebook:

A B

L. The show began A) good maovie on TV last night.
2 Tom spoke B) a letter yesterday.

3. Jare wrote C) 1o Mary on the phone.

A analise das LsC acima confirma dois dos critérios apontados por 8, quais sejam, as
experiéncias de linguagem exploradas nas extensdes da sala de aula pelos alunos sio em pouca
quantidade e basicamente provenientes do LD e, algumas vezes de ligGes criadas pela professora
{vide ligio 4). Coerentemente com o que ela afirmou antes, depreende-se dessas amostras que os
alunos estudam explorando as fungdes de sistematizagio com exercicios gramaticais isclados de
um contexto de comunicagio, onde vio praticar a estrutura~-alvo por meio de sentengas modelo

simples e que demandam pouco esforgo oy criatividade para seu desempenho.

Atém das atividades propostas pelo LD, a professora também cria LsC, comeo mostram

o5 trechos abaixo:

4} Pesguisa de inglés:
O “Simnple Past” indica agdes ou fatos gue se realizaram completamente num tempy definido no passado,
Ex.: Iate alot yesterday. Também podemos usar expressbes que indicam frequéneia da apdo no passade. Ex.: She

ahways mode mistakes in spefling.
Pronomes interrogatives

{2 pronome interrogativo forma frases interrogativas. Sdo provomes mgerrogativoy guem (who), que (whai), onde

{whera} ...

Percebe-se que a ligdo criada por 8 nio oferece aos alunos a oportunidade de estender
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o contato com a lngua-alve por meio de amostras ricas de insumo que enfoquem temas
lingiisticamente refevantes, adequados 2s necessidades e interesses dos alunos e que os envolvam
mais com o conteiido da atividade ¢ menos com pesquisa de verbos e pronomes, fatores
considerados essenciats para um aprendizado eficiente, muito embora, contraditoriamente, conste
como objetivo no planejamento de S “desenvolver a criatividade ¢ o interesse dos alunos pela LE

e ampliar-thes a relagdo com a lingua ” (vide apéndice 3).

No entanto, um momento de desarmonia pode ser constatado na abordagem de ensinar
da professora por ocasifio da entrevista com os SAA, quando entdo relataram yma experiéneia de
LC que apreciaram e que destoa das demais propostas pela professora, durante o periodo de
observagio, Considerei elucidativo, entfio, indagar de S quais os motivos que a haviam levado em
um determinado momento a diversificar o tipo de LC, sendo que esta assim se expressou:

s

8: 8 é como... assim tipe... vamos conkecer essa eultura como eu te disse... & importante

Pg: hahu... tmportante... foi esse o molive entdo... faly um pouguinho mais... € o que vooé acha,.. qual
Joi a recepiividade a rea¢do dos alunos dige... [ eles gos...

S: [€ é eles gostaram sim.]

Pg: por gue vocé acha que eles gostaram?

S: uh é diferente né... preciso dar mais...

Percebe-se pelos dados que a professora se surpreende com o proprio reconhecimento
de que os alunos gostaram de uma ligio. A justificativa dada por ela evidencia que esta opera
movida por critérios intuitivos e orientada por aquilo que lhe faz sentido, postura que aponta para
uma abordagem de ensinar ainda desconhecida para s1 mesma e que por 1sso favorece acles
teoricamente contraditorias em sala de aula e nas suas extensdes em alguns momentos da sua
pratica. Dessa forma, nfio consegue explicitar com clareza ¢ persuasiio por que a ligio € como é,
por que num dado momento ela mudou e por que teve tal repercusséo entre os alunos.

Embora a intui¢do seja para o professor um recurso precioso para abrir caminho na pratica
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€ na feoria e tenha sido responsével pelo sucesso da LC, nesse caso {conferir 2 seguir a reagio dos
alunos), nilo deve dirigir toda a sua pratica. Creio que s6 quando o professor estiver embasado em
decisBes bem informadas as decisdes arbitririas do tipo intuitivo ou ensaio e erro serio reduzidas
a wm minimo toleravel, com praticas de “passar” LsC menos méagicas e teoricamente inexpliciveis

{cf. Almeida Filho, 1994).

E interessante examinar também a avaliagio dos alunos com relacio a essa experiéneia
de LC:

84 essa foi legal porque ai a gente ficou conhecendo da cultura, da onde vem as linguas... sobre o pais...
Pg: ah entfo vecés fizeram outra pesguisa... além do passado simples como ligdo.

Sd4: e

Py: essa ligo que foi diferente legal ., jala um pouguinkio mais solrve ela...

SA: é com certeza.

Pg: porque vocés acham que essa foimais legal mais interessante?

SA: tvock conhece de onde vem a palavra) a gente pesquison sobre o paix... foi olhando revistas de
inglés.. tipo os jovens como viven também.

Pa: haha.

SA: porque voo# conhece... vocd vE como nascen...entlio yocé fala... ndo é agora inglés voc vai virar
assint & & fager aquele exercicio acrescente no final dagui ed... ¢ nilo adianta vocé fager isse! {incomp)
SA: /../ foi 56 essa... ¢ acabou...

As declaragBes dos sujeitos acima estiio coerentes com as suas preferéncias (ef subsegfio
3.1.2) e reforgam 3 tese de que os alunos respondem positivamente a experiéncias de LsC que
exploram as fungdes de sistematizagio e rotinizagiio abordando temas relevantes na sua percepgio,
adequados aos seus nteresses, que promovem o seu crescimento histérico-cultural e despertam o
pensamento critico, critérios esses que coincidem com uma visdo cognitivo-interacionista de
insume.

Cabe aqui ressaltar também o comentirio de um dos sujeitos nesse mesmo trecho da

entrevisia quando desabafa:
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§4: /.4 porque vocé conhece... vocd vé como nascen.... entdo vocé fala ... néio ¢ agora inglés vocé vai virar

asstm & e fazer aguele exercicio avrescente no final dagui ed.. e ndo adianta vocé fazer isso! (incomp)

A reagio inflarmada da informante, a0 comparar os dois tipos de lighes, parece denunciar
que a pratica estruturalista de s explorar a fungio de sistematizagfio por meio de atividades que
pedem criagio de frases e sentengas desprovidas de contexto, ou de contexto restrito, na qual a
professora explora a forma dos enunciados mais do que o conteido, repercute negativamente nos
alunos que nio atribuem sentido nesse “fazer”, contribuindo também para que eles construam um
concetto de LC como experiéneias de linguagem descartiveis, desestimulanies, por fim, rejeitando-

as {of Parigi, 1978, Koch, 1988 e Barcelos, 1995).

Uma analise comparativa dos dados coletados, durante a entrevista com S ¢ 0s SAA,
parece indicar que ha concordincia entre a avaliagio dos alunos e a da professora, isto €, as LsC
que exploram textos com linguagem genuina, rica, determinada pelo contetdo, com foco no
sentido e no interesse dos alunos, principios norteadores da abordagem comunicativa, avangam a
pratica de “passar” e fazer 1sC e mostram que aprender uma LE pode e deve deixar de ser tfo
somente uma experiéneia lingdistica {¢f. Rubin e Thompson, 1994; Schulz, 1994 e Barcelos,
1995), para tormar-se também wma experniéneia educacional enriquecedora dentro do processo de

ensino-aprendizagem.

Quanto a H, os eritérios por ela contemplados ao “passar’as LsC sdo:

HA: retivadas do livre de exercicios ¢ sempre relaiivas ao conleddo do livro texto e crigdas por mim. As
Tigdes sdio boas, 0% temas interessantes. Passe lgdo quase todas as aulas ¢ elas devem ter relagde com
o que foi trabalhade em sala, e que o alunp wenha condigBes de fazer sozinho, sendo as mais relevantes

“exercieios”, e g propria palavra jd diz: porque os faz exercitar, jd que com 2 aqulas por semana, temos
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posco tempo pard isso,

E possivel perceber no comentario acima que H, embora tenha uma opinifio favorivel
sobre o LD e as experiéncias de aprender que ele propicia, considera importante variar as fontes
geradoras de LsC, criando ela propria algumas atividades, como forma de enriguecer as
experiéncias de binguagem de seus alunos. “Passar” ligSes que estejam em um nivel de dificuldade
compativel com a capacidade dos alunos parece ser outro critério observado pela professora.

Diferentemente de 8, H parece atribuir importincia ao trabalho extra de sistematizagiio
e rotinizagio realizado em casa como forma de poupar a sala de aula, lembrando bem a carga
horaria insuficiente da discipling na instituigio,

A mengfio da palavra “exercicios” {termo indicador de forma) quando H se refere ds lig8es
de maior relevincia, embora seja um termo usado de forma indiscriminada pelos professores,
parece ser um indicativo de que a professora parece priorizar a organizagio de experiéncias de LsC,
por meio de exercicios gramaticats tradicionais, demonstrando com isso uma visio de linguagem
como um conjunic de formas governado por regras, posicionamento que a encaminha para uma

abordagem de ensinar estruturalista. Examino a seguir algumas amostras de LsC propostas por H.

3.1.3.2 As Licdes de Casa que H “Passa”™®

Ainda que H tenha asseverado que complementa as LsC com outras atividades criadas
por ela, durante ¢ periodo de observaglio, ndo se registrou nenhurma ligio que nio fosse do LD,
Durante o periodo de observaclo, as liges aqui discriminadas foram as dmicas propostas por H,
sendo todas elas corrigidas por um sistema de fichas de corregfio efou gabarito, em que cada aluno

conferia seus erros e acertos (vide LsC na integra no apéndice 7).

"onte Geradora das LeC: Walker, M. Success Bonus Practice Book 2A, Addison-Wesley Publishing Co,,
1994,
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B, Make questions to these answers:

i . There is g public phone next to the entrance.

hed . Because there is a sale in the Women’s Department,

Grammar Practice }

A. Answer the guestions:

1. What did she look at?
2. Whaot dids't they like?

B. Muke questions:

L . She watched a movie on television.
2 . She didn’t wash nty socks.

C. Answer the guestions:

i What did she wrap?
2. With what did he stir his coffee?

A. Answer the questions:
L What did you do lost night?
2. What did he deliver yesterday?

B, Make guestions:

i . She fogged to fown,
2 . They laughed at the story.

A. Complete the sentences with What, What q or What an:
L interesting idea!
2 : terrible weather!

B, Compleie the sentences with such, such a or such an.:

1. Peter is hard werker.

2 Mary is interesting person.

Depreende-se das ligSes acima que os alunos de H exploram a sistematizago por meto

de exercicios de pergunta e resposta e de completar lacunas. Chama a atencgfio também a quantidade

TR Ry
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excessiva de exerciclos descontextualizados com foco na forma como LC {9 exercicios para uma
s6 iglin), os quais podem sobrecarregar os adolescentes, jd tio pouco inclinados a aprender regras
de forma consciente {¢f Krashen e Terrell, 1983), fazendo-os vivenciar a LC como uma tarefa
mecdnica aborrecida e punitiva, além de roubar horas preciosas em sala de aula para sua corregio
que poderiam ser exploradas com um ensino voltado mais 4 aquisigio espontines da lingua,
QOutro aspecto a salientar nessas ligGes € o niimero excessivo de exercicios de perguntas
e respostas, pelas quais os alunos entram em contato com amostras nfio significativas de construgio

de sentidos ¢ trabalham a sistematizacio de forma mecanicista, sem chances de expandir o insumo.

Qutra ligio proposia por H € uma compreensfio de leitusa:

Grammar Practice 2
B. Read this:

Last night, when I arrived home, all niy family was in the living room. My eldest doughter, Christine,
was sitting in an armchair, She was reading a magazine. My eldest son, Mike, wags sitting of the table. He was

daing his homework. /../

. Answer fhe questions:

k. What was her eldest son doing when she arrived home?

2. What was her youngest sen doing?

Muito embora H considere os topicos do LD relevantes, e ¢ autor mencione que este fem
como principio’” apresentar uma linguagem real ¢ genuina, uma anilise cuidadosa da amostra
acima desconfirma isso, E visivel no texto a exploragic de um tema situacionalmente
desinteressante para 0 adolescente, escrito numa linguagem com estruturas “falseadas™ criadas

basicamente para ressaltar um ponto lingiiistico, num nivel de dificuldade que nfo demanda grande

¥ Philosophy and General Principle: A Grammar Strand - encovrages acouracy in context; the pace is
controlled bt not rigid fo avoid awkward, unreal language, pg. V1
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esforgo da parte dos atunos para fazer € ndio os prepara para hidar adequadamente com a linguagem
que encontram nas extensdes da sala de aula. Creto que nada impede que o professor, ao deparar
com fextos dessa natureza, subverta~os, adaptando-os, ou ainda solicitando aos préprios alunos que
explorem a sua criatividade e acrescentem ao original algumas pitadas de humor e de interesse.
Estimulando essa pratica com seus alunos, o professor transforma em significativa uma experiéncia
de LC que corria 0 risco de ser mais uma experiéncia de aprender enfadonha. Comparando os
critérios apontados por H e as amostras das ligBes, confirma-se, a exemplo de S, que esta segue uma

abordagem de ensinar com tendéncia marcadamente estruturalista.

N, quando questionada, assim se posicionou:

N: As lighes de casa sdo retiradas do workbook porgue temos que clynprir wm programa gug ¢ pre-
requisito pare a proxima série, Acho as Hgbes boas porgue vdo de exercicios mais receptive e que pedem
apenas “recogniffon’” para exercicios mais elaborades em gue se pede producio do aluno. Passo lgde
sempre que posssivel, quase a muior parte de tempo. Sigo como critérie de escoiha o adequagdo aos
objetives,’® capacidade dos alunos faxé-la, tamanhe, tempo disponivel para o aluno fazé-la e
corrigirmos. As ligBes mais relevartes sdo aguelas que aferecem “reforco™- pratica extra dos objetivos

e crigtividade - alunos usam o lingua para si mesmas e mais personalizadamente.

Os comentérios de N revelam que o LD ¢ a Gnica fonte geradora de LsC, alegando ser
1580 uma exigéneia da instituic;fi_o. Essa alegagiio por parte da professora parece sugerir que muifas
vezes o professor pode saber como fazer ¢ ainda assim ndo poder ensinar conforme sabe e sabe
explicar teoricamente {cf. Almeida Filho, 1996b), pelo fato de sua pritica estar atrelada a esferas
mais amplas da instituiglio como, por exemplo, quando 580 os coordenadores e outros professores

que decidem o LD a ser adotado. Assim como H, reconhece como positivas as experiéneias de

2T enable 1o talk about and muke fitare arrangements, to provoke students to think about the topic music,
different lifestyles of professionals, amateur musicians and encourage students to use language freely,
spontaneously in the role playing situation.
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linguagem oferecidas pelo material didético. Sua justificativa apdia-se no fato de que o LD propicia
uma variedade de atividades que possibilitam aos alunos nfio s6 trabathar a estrutura da lingua-alvo
concentrando-se em exercictos com foco na forma, mas também explorar a sisternatizagio por meio
de produgiio escrita contextualizada (vide ligio 4F 2 Writing), na qual viio ter uma mator abertura
para usar a lingua explorando sua criatividade, gerando insumo individualizado e lidando com
situagdes do seu cotidiano.

Ao salientar a criatividade como critério essencial 4s LsC, N parece revelar que dé ao
Insumo um tratamento cognitivo-interacionista que a aproxima das orientacSes de um ensino
comunicativo e do tipo de ligdes que os alunos por sua vez apreciam.

No tocante & quantidade de ligdes, 2o contrario de S e de H, a professora mostra-se
cautelosa: se por um fado njo ignora a importdncia de um trabalho de reforgo nas extensdes da sala
de aula, por outro, parece ter consciéneia dos efettos negativos que a administragiio excessiva de
tarefas pode acarretar aos alunos, que se sentirfio sobrecarregados, além de que essas ligGes poderio
roubar momentos preciosos para se trabalhar o insumo em sala de aula.

Os critérios apontados por N demonstram que ela parece partir de escolhas
comparativamente mais apuradas que as demas professoras para construlr experiéncias de
linguagem para seus alunos. Mesmo introduzindo highes descontextualizadas com foco na forma,
ela tem por objetivo facilitar 0 uso comunicativo da lingua-atvo em sala {vide subseglio 3.3, por
exemplo, atividade em duplas desenvolvida pelos alunos em classe),

Dessa maneira N parece orientar sua prafica por uma concepgio de linguagem que
considera o Insumo como o produte de uma interagiio complexa com os mecanismos internos do
individuo, nfo um objeto estitico contralado externamente pelo professor, sendo muito importante,
portanto, gue o aluno, um ser pensante e ativo, tenha a oportunidade de trabalhar a sistematizagio
nfo sé com exercicios descontextualizados, mas principalmente com tarefas de producdo

contextualizadas, em que vai poder explorar a linguagem em uso, lidando com temas envolventes,
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€ s0bre o5 quais tem o controle independente do contelido proposicional, podendo, pois, usar neles

a criatividade,

3.1.3.3 As Licdes de Casa que N “Passa™?’
A exemplo do que foi realizado com as demais professoras, passo a examinar algumas

LsC propostas por N, ao longo de duas aulas, e corrigidas oralmente em sala:

1) B. Past, Present or Future?

Circle the best response;

1 What are you doing this afiernoon?

a. We went 1o o movig.

b. 1 do my homework,

. 'm visiting my friend Don.

2 Is Madonnn really coming to our city?
a. Fes, she does.

b. Yes, she is.

¢ Yes, she did

23 C. Family Plans
1 Complete this page from Josh Logan s diary:
October 12
Dear Diary,

I'm s excited! Mom and Dad told me we re going to the United States next summer. Dad hos 1o go to
California on business, 50 he ... before Mom end me. We ... Dad in Los Angeles, and we ... for a fow days. We ...
Hollywooi and Universal Studios, and then 1 ... to Disneyvland with my younger cousins Edwin and Daisy./../

3} 2 Now answer these questions about the Logan family's plans. Wrile complete sentepces:
i What are the Logons doing next summer? They 're going te the United States.

2 Are they oll leqving at the same fime?

) F Writing:
1. What is Jerry doing next week during his winter vacation? He s planning a pretty lazy week. Look at his calendar

and write a paragraph about his schedule.

P snte Geradora das LsC: Harmer, J & Adrisn-Vallance D. Fouchdown - werkbook three, UK. Longoan,
1993,
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2, What is YOUR schedule for next week (or next month)? Write ¢ paragraph abont what youw’re doing then.

As amostras acima confirmam que as LsC organizadas por N sfio provenientes do LD, a
exemplo de H. Surpreende que, num contexto ne qual os alunos vsufruem de una carga horaria
privilegiada de trés aulas por semana com 2 professora e mais uma de laboratério, e um contato rico
com a lingua-alvo em sala {cf sebsecdo 3.3.3.), nfo sejam exploradas como LsC outras fontes
como textos auténticos de revistas, jornais, como forma de enriquecer ainda mais o trabalho em
classe. Talvez essa auséncia nfio se mostre tho problemética como nos demais contextos, em
virtude de os alunos possuirem, além das LsC, o laboratério como exiensio da sala de aula,
compensando essa parte.

A quantidade de ligSes acima confirma as declaragfes anteriores da professora, € 0 seu
teor Tevela que os frabalhios de sistematizacio e rotinizaclo realizados nas extensdes da sala de aula
se dio em doses equilibradas, isto é, nem tantos que sobrecarreguem os alunos e ocupem muito
tempo da aula para a correglio, como parece ser o caso de H, nem tdo poucos, que se desperdice o
seu potencial, como parece ocorrrer no ¢aso de S,

Também confirma-se pelas amostras acima que as ligdes sfo organizadas por meio de
atividades que vio de exercicios descontextualizados de miltipla escolha com foco na forma (ligho
1b), exercicios contextualizados de completar e de pergunta e resposta (lighes 2¢ e 3) que sbordam
ternas adequados a0 universo dos alunos (viagens), até tarefas de produgio escrita contextualizada
{vide ligio 4 F 2} que exploram situagdes vivenciadas pelos alunos na vida real {planejar sua
agenda para as férias, para a semana e/ou proximo més). Neste ponto essa LC diferencia-se
daquelas ofertadas pelas outras professoras, pois possibilita aos alunos uma “certa” abertura para
expandir o insumo e trabalhar as estruturas e o vocabulano de forma pessoal significativa e
prazerosa, conforme gvaliagio dos proprios alunos (vide tipologia das LsC, subsegdo. 3.2.5), sendo

esta uma postura que a faz convergir para uma abordagem de ensinar comunicativa,



110

A analise dos critérios perseguidos pelas 1r8s professoras ao “passar” LsC e das amostras
de ligbes parece revelar primeiramente a supremacia do LD enquanto fator determinador das
experiéncias de LsC, sobretudo no caso de H e N, ¢ que implica numa zuséncia de variedades de
arnostras ricas de linguagem advindas de fontes como jornais, revistas, tevé, radio, livros, producdo
auténtica dos alunos, etc. Tal constatagio vai conira 0s critérios apontados como relevantes em uma
LC pelos alunos e corrobora de 1nigio resultados de pesquisas anteriores (Santos, 1993 ¢ Consolo,
1990}, citados no segundo capitulo desta dissertagfio. Em segundo lugar, ocorre um trabatho criado
por 8 como LC, que sat do LD, porém a experiéncia de linguagem néo é organizada de forma a
atrair a atengio dos alunos no aspecto afetivo, levando-os a explorar suas fantasias, necessidades
e interesses. Em seguida, percebe-se o predominio excessive de exercicios descontextualizados,
seqiienciados gramaticalmente e pobres em estrutura, notadamente nas amostras de S e H, que
demandam pouco esforgo por parte dos alunos e que reforgam a crenga ja tio arraigada nos alunos
de que aprender uma LE restringe-se a aprender regras gramaticais. Por fim, constata-se a
nexisténcia de experiéncias de linguagem de producio escrita contextualizada {com excegio do
cenario 3} que explorem a geraclio de um insumo individualizado ou que incentivem o aluno a ser
criativo e a usar a lingua-alvo com o propdsito de comunicar idéias e ndo 56 de exibir corregiio
formal.

As caracteristicas da linguagem das LsC oferecidas aos alunos nos trés cendrios,
sobretudo no caso de S ¢ H, sugerem a existéncia de um insumo em condigdes adversas a
aquisiciio, situaglo essa que leva a um comprometimento de todo o potencial das LsC enquanto
pratica de sistematizacdo e rotinizagio, de avaliagio continuada e de desenvolvimento da
consciéncia de aprender.

Ora, diante de praticas (abordagens) de “passar” LsC orientadas por principtos dessa

natureza, parece compreensivel hipotetizar a respeito do tmpacto negativo {vide subsegio 3.2.5)
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que essas ligdes podem provocar em adolescentes gue valorizam a variedade nas fontes geradoras,
o grau de criatividade, de relevincia e de prazer como condigles essenciais para uma LC,

Tal quadro explicativo ajuda também a compreender a raziio por que os alunos constroem
concertos mais positivos ndo sd com relago as ligdes das escolas de linguas que freqientam que,
segundo eles proprios afirmam, “ndo sfo mondtonas, legais, adoro, interessantes, aprendo muito
mais e desafiadoras”, como também as LsC de outras matérias do curriculo da escola, nas quais
eles t&m a chance de expressar suas idéias e compartithi-las em classe com a professora e os
colegas, se enriquecendo como seres humanos, como 0s SAA comentamn sobre as aulas e as lighes

de ciéncias:

Aot

S4: fincomp) é eu acko que a maioria gosta das duas coisas tlambém, na aula de biologia € todo mundo
gosta circulagdo respiragdo. todo mundo gosta desse negécio,

SA: o contetrdo,

SA: é vocé aprende coisas fincomp)

SA: pde suas idédias.

Pelas mesmas razdes, NA manifesta sua preferéncia pelas ligdes de historia:

fod
NA: nio. € também. porgue é mais é inglés ¢ que nem portugués ey num gosto. é o estudo da lingua
gssim.uma lingua. histdria ndo. é o estudo de de tudo assim ndo & s9 [assim ¢ é sobre gente..

acontecimentos (incomp)

Depreende-se, portanto, das caracteristicas do insumo aqui levantadas, que as ligSes de
S ¢ H sio como sio porque seguem critérios coerentes com uma abordagem de ensinar
estraturalista, que concebe & lingua como um sistema estatico, compartimentalizado, onde primeiro
se parte das estruturas mais simples até chegar as mais complexas. J4 no caso de N pode-se dizer

que as LsC sio como sio porque oferecern uma oportunidade maior para que o aluno expanda o
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insumo ¢ explore sua criatividade como forma de aprender uma LE.

A analise de algumas amostras de LsC e os critérios de escotha sepuidos pelas
professoras, notadamente S e H, estdo longe de atender s necessidades dos alunos, e parecem
reforgar a urgéneia de o professor ter cada vez mais explicitado dentro da sua abordagem de ensinar
o seu conceito de linguagem para assim poder se colocar de forma mais critica no momento de
avaliar o insumo do LD com o qual seus alunos viio trabalhar em casa, pratica sobre a qual passo

a discorrer na se¢do a seguir.

3.2 A Pritica de Fazer Licbes de Casa

Antes de imiciar a apresentacio e discussfio dos dados referentes 4 pratica de fazer LsC
propriamente dita, considero relevante fazer um breve apanhado de histérico de aprendizado de
LE dos alunos dos trés contextos e mostrar também a importdncia que a LE (Inglés) representa em

suas vidas,

3.2.1 Histdrico de Aprendizado e Importancia do Inglés como Lingua Estrangeira

Dos doze alunos pesquisados de S, oite no freqiientam nenhum curso de linguas, além
das duas aulas semanais que a escola propicia, sendo que aqueles que o fazem consideram suas
tigBes “meio dificil, pesado, 6fimas, aprendo muitas coisas que ndo aprendo na escola, legais ¢
interessanies, adoro, ndo sdo mondtonas”. Sete deles tém expernéncia de apenas trés anos ng
lingua-alvo, enquanto os demais, por volia de guatro a cinco. Todos eles valorizam a aprendizagem
do inglés, lembrando a sua importincia enquanto fator determinante para “aumentar a chance de
trabalho, em qualgquer emprego estdo pedindo, mercado de trabalho exige, € bdsico em qualquer
lugar, para garantir um bom future, é util em qualquer trabalho”.

Miais da metade dos alunos de H possui contato com a LE, que varia em torno de sete a

oito anos. Oito desses quatorze alunos, além das duas aulas do colégio, freqientam cursos de
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linguas fora da escola, sendo que um deles tem professora particular em casa. A exemplo das LsC
do colégio, as ligSes do curso de linguas sfio “chatas, uma porcaria, um pouco mais fortes, uma
besteira”. Duois deles ja tém experiéneia com o inglés em situagio de imersdo, em virtude de
viagens ao exterior. Quanto ao aspecto da valonizagfio da LE, a maionia dos alunos pesquisados
refere-se ao ingiés como “wma lingua importante, basica, universal, necessaria para o futuro
profissional”.

A exemplo dos HAA, os alunos de N usufruem de um contato com ¢ inglés que varia de
sete a otto anos, sendo que quatro deles, além das quatro aulas semanais oferccidas pela escola {trés
em sala com N e uma no laboratdrio com outra professora), também estudam nglés fora da escola.
Ao contrario dos SAA, porém, consideram o nivel do curso que freqientam “mais ficil do que no
colégio, ndo adiania nade, é muito ficil”. Uma das informantes possui experiéncia de aprendizado
de guatro anos, vivendo no exterior e estudando em escola americana, avatiando suas LsC naquele
pertodo como “Totalmente diferentes, pois ld vocé estudava gramatica e redagéo em inglés, como
nos estudamos portugués aqud, & super mais dificil”. Qs alunos de N unanimemente percebem a
relevincia de estudar inglés, justificando que “¢ importante para o mercado de trabalho,
necessario para wmn futuro curriculo, por tratar-se da lingua mais falada no mundo ¢ na maiovia
dos lugares que visita no exterior”.

Apesar de estarem inseridos em contextos diferenciados de ensino, as afirmagbes dos
SAA, HAA e NAA ﬁcima revelam crengas em comum, no que se refere 4 importincia de se
dominar 2 lingua inglesa se 0 individuo deseja ser bem sucedido na vida profissional futura.

As diferengas so mais dramaticas quando se trata do tempo de contato com a lingua, com
vantagens para 0s HAA e 0s NAA, que t8m um histdrico de contato com a LE muito maior (7 a 8
anos) sobre 05 SAA (3 anos) ¢ mais rico. B importante assinalar também que os NAA encontram-se
em condiglio privilegiada sobre 0s demais em virtude da carga horaria de quatro aulas semanais que

possuem em contraste com as duas aulas oferecidas pelos outros dois contextos pesquisados.
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Embora este fator por si 86 j4 ampliasse as possibilidades de exploragio das fontes de LsC tal ndo
acontece, como pdde ser verificado, quando da andlise dos critérios de escolha observados pelas
professoras 20 “passarem” LsC. E importante que se pondere, contudo, que essa auséneia pode
ocorrer muitas vezes independentemente da vontade da professora, devido ds exigéncias e/ou
Limitagbes que a propria instituigho The impBe.

Quando solicitados a comparar suas experiénctas de LsC, as opinides divergem também.
Enquanto os SAA fazem uma avaliaglio positiva das LsC de seu curso de linguas, os HAA
demonstram descontentamento com ambas. J& os NAA avaliam de forma mais positiva as
experiéneias de LsC do colégio em detrimento da escola de linguas, uma avaliagio que se pode
constderar inusitada. Em geral os alunos carregam & crenga de que na escola s6 se aprende
gramatica, e € “4” na escola de linguas que aprendem “melhos™ a lingua-alvo. Esse resultado pode

estar refletindo o tipo de qualidade de ensino oferecido pela professora em saia de aula.

3.2.2 A Importincia das Licbes de Casa para as Professoras

A maior ou menor exploragiio das fungdes das LsC enquanto oportunidade para (1)
sistematizaciio e rotinizacHo, (2) para avaliagio continuada e (3) para desenvolvimento da
consciéneia de aprender vai depender em parte da abordagem de ensinar do professor. Ao
discorrerem sobre a importincia das lsé, as trés professoras oferecern pistas que revelam a maneura
como exploram as fungtes das LsC enquanto experiéncias de linguagem que dio continuidade
{enguanto extensio) a um processo dinimico de ensinar e aprender uma lingua-alvo. No

questionario, S asstm se expressou com relagio 4 importincia de se fazer LC:

S: A ligdo de casa é importante para gjudar o aluno a (1} afinar e (2) aprimorsy os seus confiecimenios

Durante a entrevista, S acrescenta:

/.S 0 que por que que eu dei a ligdo? que ¢ um (3) reinamento pra ele fixar o conhecimento .o imporiante
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da ligdo é & (4) adquirir conhecimento sobre o lingua.

L.l a ligho serve para (5} o aluno estudar mais.

Quanto a H, ela afirma que a LC € importante:

H: a medida em que estd (1) fixando o que aprendeu, (2) concemtrando sua atengdo nas dificuldades

que poden aparecer para poder esclarecé-las posteriormente.

E em seguida, na entrevisia, emenda:

{3} promove autonomia, responsabilidade,

N considers em seu planejamento as LsC como (1) estratégias de avaliagdo e assim se
posiciona no questionario;

N: {2) reforgo.(3) situagdo de aprendizagem, (4} aluno pode consultar livro-texto, (3} continue
envolvimenio com o subject, (6] elaborar e hipotetizar sobre a LE, (7} meu feedback para perceber ¢

avaliar meu teaching, (8} promove valores e atitudes positivas.

Nz entrevista N lembra que 2 LC:

N: (9) deve fazer porte da vida do aluno, é uma estratégia DO aluno...

Qs dados mostram que cada uma das informantes apresentou diferentes fungbes para as

1.aC, as quais foram categorizadas como se segue:
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8 H N

1, Sistemuatizacdo 1, Sistematizacdo L Sisternatizagdo

L. Adguirir conhecimento sobre 1. Concentrar atengdio nas 1. Consultar hvro-texto,

a fingua | Afinar, Aprimorar, dificuldades e Fixar Flaborar, Hipotetizar sobre a

Fixgr e Treinar o conhecimento lingua, Reforgar, Situagdo de
Aprendizagem

. it ¥ -- IE, dvaliacdo Continnada

1 © Feedbuacl™ do professor
para perceber e avaliar o seu
ensing

2. Servir como estratégia de
avaliagdo

JIL. Degenvolvimento da I, Desenvolvimento da HI. Desenvolvimento da
Consciéncia de Aprender Consciéncia de Aprender Consciéncia de Aprender

1. Fazer o aluno estudar mais 1. Promaver autonontia € L Deve fuzer parte davida do
responsabitidade aluno como wma estratégia

2. Promover valores e afitudes
positivas

Quadro 6: Categorizaghio de Fungdes da Licio de Casade S, He N

O grau de importncia atribuido as LsC por §, H e N convergem até certo ponto, na
medida em que todas as informantes parecem ver nessa pratica uma oportunidade para desenvolver
a sistematizaciio e a consciéneia de aprender. Porém, N parece diferir de S e H por atribuir 4s LsC
a fungfio de avaliar continuarnente n#o sé o aluno, mas a abordagem da professora também. Essa
diferenga de visBes quanto as fungdes das LsC pode influenciar o trabalho desenvolvido em sala
& nas suas extensdes ¢ contribuir para que 05 alunos construam concertos e vejam fungdes mais ou

menos amplas ou limitadas para a pratica de fazer Ls(C.
3.2.3 A Importincia das Liches de Casa para os Alunos
Consultados os alunos dos trés contextos, a grande maioria, pelo menos no nivel de

discurso, reconhece a sua importincia. Os SAA, HAA ¢ NAA assim se posicionaram:

SAA: & um treine, wma ajuda, voed guarda, aprende maois, melhora, pratica, medita, pensa, 18 ¢ relé.
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HAA: é um treino, ajuda a praticar, fixa, exercita o vocabuldrio,

NAA: inportante para treinar a escrever, praticar, fixar, ver se eu entendi mesmo.

Percebe-se pelas declarages dos SAA, HAA e NAA que estes, na sua maioria,
sonstderam as LsC importantes a0 seu processo de aprendizagem, atribuindo a elas funcBes
prioritarias de treinar, fixar e praticar. A freqiiéncia com que esses termos séo citados pelos alunos

¢ indicativa de uma concepgio de LC com uma dimensio sistematizadora e rotinizadora.

Comparando a importincta atribuida as LsC por §, H e N ¢ seus respectivos alunos, os
resultados revelam uma concordincia na avaliagio dos trés grupos quanto 3 tmportincia de se
explorar a pratica de fazer LsC enquanto oportunidade para g sistematizagfio. Este resultado
posttivo € bom, porém as funcgdes das ligdes podem ir além disso. Penso que elas podem e devem
ser exploradas mais amplamente por professores ¢ alunos, no senttdo de se torarem oportunidades
{a) para se avaliar continnamente os alunos, o professor ¢ o LD, e também (b) para expandir as
estratégias de aprender dos alunos refinando a sua consciéneia de aprender, sendo esta Glama
funcio extremamente importante quando se deseja promover uma postura de responsatilidade nos
alunos frente as 1sC. Cabe ao professor, portanto, refletir a respeito de quais fungdes tém
privilegiado durante a pratica de “passar” |, fazer e corrigir LsC, e se estas sdo coerentes com a sua

abordagem de ensinar,

Embora § atribua ds LsC a fungfio de ajudar o aluno a estudar mais, uma analise -,

cuidadosa das entrevistas e dos questionarios dos SAA nfio revela evidéncias de que vejam na
pratica de fazer LsC tal fungdo. Diante dessa constatagiio, considerer relevante levantar com S como
vem desenvolvendo esse trabalho com seus alunos:

St sempre oviento elez eles ndo pesguisam assim 5o por copiar do liveo.., eu priento sim... ponie

perguntas ¢ ai & gente fala em ingiés responde repete em inglés entdo.
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Py: mas eu digo vocé orienta come estudar. procura descobriv como eles fazem? vocé td.. guer dizer
atenta pra melhorar essa parte?
S eles num tie nem ai... se vocé niio ficar em cima deles eles nio VAO pra frente entendeu entio...

€ por isse que en me mate mais em sala de aula com eles if vindo)),

Os dados revelam que existe por parte de S uma orientagdo quanto 3 tarefa g ser

executada, orientaclo essa, alids, coerente com a posiglo gque tomou no (uestionario, ou seja, uma
boa” orientacio significa “dar as coordencdas minimas do que tem de ser feito em casa”. Percebe-
se, pots, nessa concepelio de orientaglo, a inexisténcia de qualquer indicio de uma abordagem de
ensinar que contemple a importincia de uma orientagio aos alunos com vistas a melhorar a sua
competéncia como aprendiz tanto quanto a sua capacidade lingiistico-comunicativa. Niio existe
qualquer incentivo a agdes ou reflexdes que os levem a reconhecer que aprender uma LE pode
requerer uim trabalho arduo, ou ainda qualquer estimulo ao uso de estratégias de aprendizagem, por
meio das quais os alunos identificam como aprendem e de que forma preferem aprender. Tal
postura por parte de S a coloca dentro de uma concepglio tradicionalista de ensinar, cujo
Pressuposio reza que a aprendizagem acontece como resultado de uma pressdo externa exercida
pelo professor. E com base em experiéneias de aprender dessa natureza que os alunos perpetuam
um papel de alano passivo.

Talvez na pratica da professora se encontre também a explicagdo para a dimenséo
limitada de fungBes que os alunos atribuiram as LsC e o que consideravam ser umia LC “bem”
orientada. Na ocasifio sd conseguiram se lembrar das fungbes de sistematizacio e rotinizagio
“praticar, fixar e treinar”, e deram respostas evastvas quanto ao que entendiam por uma ligio
“bem orientada” com declara¢bes do género: “sei 14, ¢ o dever do professor, explica bem o gue
pede, que esclarece as divvidas”, por serem as Gnicas fungdes de praxe que reconhecern possuir

em seu repertério de aluno.
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Para H, além de fixar ¢ concentrar, as LsC cumprem as fongdes de promover a
awtonomia e a responsabilidade dos alunos. Tendo em vista que a professora busca construir essa
préatica durante os momentos de corregfio da LC, desloco para a subsegfio 3.3.2, que trata da pratica

de corrigir LsC, a discussfo dessa questiio.

Promover valores e atitudes positivas e despertar nos alunos a idéia de que a LC deve
fazer parte da sua vida como uma estratégia € o que pretende N. Faz.se necessario saber como sla

faz isso;

N- porgue toda vez que vocd peds prum aluno € a pequena € a peguena comunidade deles. ele é

responsavel perante o griupo pela sua resposia. se ele nio der. eu acho gue & vim valor, af vecé jd nio

estd rabalthando habilidade. nem conceito. vocé esti traballando atitude. mais que atitude. valores.

Py: haha ¢ isso uh... e::... isso vocd vem trabalhando com eles...

N: eu ache que isso ¢ um never ending process. en acho que o aluno tem gue perceber a

responsabilidade em relagdo ao grupo. mas principalmente a regsponsabilidade gue ele compartitha

eom o professor pele aprendizado.

Os depoimentos de N s#o importanies e trazem implicitamente a nogio de que as LsC
extrapolam as no¢des de recursos, instrumentos ou meios, para assumir fungdes formadoras.
Também evidencia com esse parecer a percepgdo de uma relagio de interdependéncia que se
estabelece na experiéncia de ensinar ¢ aprender, assumindo, contudo, como pressuposte gue os
alanos naturalmente devem cumprir ¢ papel ativo e responsavel que thes cabe dentro do processo,
Nio seria correto critica-la totalmente, pois, sem divida, em pare ha alunos que conseguem
aufomaticamente entender essa relagiio de interdependéncia, estio mals sensiveis a0 seu papel de
aluno ative, assumem com responsabilidade seus estudos, sio capazes de estabelecer seus proprios
objetivos, explorando estratégias metacognitivas, isto €, planejando, avaliando e organizando sua

aprendizagem por meio das LsC sem o auxilio do professor.

Por outro lado, ¢ bom lembrar, ha outros que, fortemente influenciados por uma cultura
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de aprender que vé na figura do professor a pessoa responsavel por fazer a aprendizagem acontecer,
J4 apresentam dificuldades e necessitam de uma orientagio que redimensione o seu papel de aluno

¢ de estudar ¢ torne a sua consciéneia de aprender mais critica.

3.2.4 Mudanca de Postura des Alunos ao Fazer as Licdes de Casa

Parece existir uma tendéncia enire os professores de reclamar que os alunos nio fazem
ou coplam as LsC. Ao perguntar a S se os alunos faziam a LC, esta respondeu no questionario
afirmativamente. Durante a entrevista, porém, ela declarou que gostaria que eles mudassem sua
postura ¢ fizessemn as ligSes com maior freqiéncia, “parque sdo importanies para adquirir
conhecimento e ndo porque valem nota”. Indagada sobre as possivers mzdes desse comportamento,

S assim justificou:

L

S: eles nie estiio nem af coma eu ja disse. primeiro que eles sabem que o inglés ndo reprova... entdo
eles se dedicam aquelas matérias que reprovam ¢ seGUNdo eles estdo nagquelo mania de copiar entdo
¢ en acho chato guando eu pega ligho... porque como ey vou de carleira em carteira g ex corrijo uma
Jrase agui uma frase ali. wm exerclolo agui pra eles povem na lousa eu PEgo quem copia um do outro.
porgue 5¢ é G mesmo ervo.. pra fazer em casa ¢ Lrazer o Mesmo £rro gu pego... entlo en prefire

irahathar em sala de aula onde est vejo quem realmente trabatha.

Pelos dados acima S deixa transparecer gue a hipdtese pelo desmteresse dos alunos
decorre da pouca valorizagio da matéria deniro do cwrriculo da escola. Sem duavida nfo da para
ignorar que a desvalorizacio da disciplina LE no contexto das escolas publicas pode muitas vezes
influenciar negativamente a postura dos alunos ali inseridos e, eu acrescentaria, a dos professores
também. Cabe aqui lembrar, contudo, que esses mesmos alunos, quando questionados a respeito
da importincia do inglés, em suas vidas, demonstraram um nivel de consciénceia bastante elevado.

Esse fato leva-me a pressupor que hi outras) causa(s) incidindo negativamente na postura dos
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alunos.

Sem tirar a responsabilidade que thes cabe dentro do processo de ensino-aprendizagem,
¢ levando em conta o filtro afetivo baixo da professora 4 época da pesquisa (cf subsegiio 1.5.2.1.1),
enguanto forgas de contraponto, avalio que a dificuldade pode ser em parte também resultado da
abordagem de ensinar de S em sala e nas extensdes, que abriga certas contradi¢des, com as quais
possivelmente a professora nfo deseja se confrontar e que necessitariam de um trabalbo de reflexio
mais refinado™ Ao adotar uma pratica investigativa das suas agdes, o professor tem oportunidade
de entrar num processo de auto-questionamento, que o levard a considerar se ndo estaria
conduzindo a aula e orpanizando experiéncias de LsC de tal forma desestimulantes, ndo-
significativas, aborrecidas ¢ com um nivel de exigéneia to baixo que os alunos néo percebem a
relevincia de um trabalho exira em casa para complementar as atividades em sala de aula, 50

fazendo-as porque vio ganhar nota ou perder ponto.

Muitas vezes 0s alunos podem se perguntar: Fazer ligio para qué? Que coisa mais
aborrecida e tepetitiva. Isso nfio adianta. E perda de tempo. Esses e outros comentérios o professor

i pode ter cuvido deles. Nos trechos abaixo trago a avaliagiio dos SAA a respeito dessa pratica;

Py vocés tém muita ligde de casa?
Sd: nae.
S4: ndo.
Sdd ndo.

SA: {as vezes a gente tem frabalho).

# Esse processo refinado de reflexiio encontra subsidios no programa de fosmagfio anto-sustentada
advogado por Almeida Fitho {1996b). Nele o professor entrs em mmn processo continuo de tomada de
conscifncia ¢ realizagiic de agdes gue the permitem a interlocugiio com os jizes ledricos da época,
encontrados em Hyros ¢ artigos dos pesguisadores ¢ divulgadores reconhecidos que preciss cophecer €
perante os quais s¢ posicionar. A conscientizagio do ensino que faz &, assim, assumida como condigiie bisica
para gue o professor possa miciar mudangas e sua abordagem de ensino (a partir de sua competéncia
aplicada) e refletir sobre ela reforqando sua competéneia. Dessa forma Almeida Filho supere que o professor
neécessita se tornar o seu proprio especialisia (cf Prabhe, 1992) fazendo sentido do que faz {ensinando)
(Almeida Fitho, 1996b).
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Py; toda aula?

SA: ds veges.

SA: vocés fagem?

SA: quem tiver vontade de aprender faz.

Pg: vock tem?

S4: o en acho gue eu fago mas depois chega agui em sala ela passa na lousa e todo mundo copia
¢ depeis pede wma frase e explica mas ela 36 explicd... ¢ sempre em portugués...explica wma vez augra
vez assim lodo munde fica conversarido quem (incomp) ndo dd muite vontade de prestar atengdo af
na lousa.

Sd: é.

Pq: falar em fazer ligio pra vocés... qual a idéla que surge ng cabega entdo... uma experignein como
vooés qualificariam?

SA4: chata,

SA: tem que fazer né.

Pg: tem que farer. € uma obriga¢iio... e voué vocé faz sempre?

S en faco,

SA: v af XXX

SA: eu fage! apesar de ser repefitiva en fago...

SA: nio sai daguilo.., € sempre ignal.

Os dados acima parecem revelar que, mesmo a contragosto, pelo menos no discurso, os
alunos fazem o dever de casa, desconfirmando a hipotese levantada por § de que se a disciplina nfo
reprova eles tendem a ser displicentes. Os depoimentos parecem dar consisténeia a hipdtese por
mim levantada de que as agles dos alunos podern em parte estar refletindo a pritica nfo
significativa, desestimulante, aborrecida e desnecessaria a que 0s alunos 18m sido expostos nas
extensdes da sala de aula, aliada A arida e frustrante experidneia vivenciada em classe, em que
raramente entram em contato com a lingua-alvo (¢f subsecio 3.3.1). A manelra que muitos

encontram para responder a essa situagio adversa pode ser o copiar ou o nfo fazer as higdes.

Ao questionar H se os alunos faziam as ligBes, esta respondeu que “a maioria faz ,

alguns copiam, outros frazem em branco. Desgfo que eles facam a ligQlo porque € importante e ndo
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para conseguir nota. O aluno que faz ligdo de modo a me agradar é aquele que vem com essa
bagagem de casa®, ele é cobrado para ser responsavel e conscientizado pelo professor ou escola
gue se fizer serd muito melhor para ele”. Vale a pena, porém, trazer um momento em sala para

Hustrar de que forma a professora conscientiza seus alunos a fazer a 1.C:

vy
H: niio néio nido me entra. ndo tem discusséo. ex ndo tenho sossego de estar fazendo alguma coisa que
vocks ndo fizevams em casa. £ o fazer .. o ervar... o corvigir... gue vai fazer voods tirarem algume algum
proveito disso tudo, en vou ter Sempre gue gue caminhar achando que vocés estio estudando bem..,
sabem aguilo. mas val ter sanpre assipt... sabe sabe... um piso false que vocé pisa e a madeiva td podye
e vocds ... esse piso £ o gue depende de vocls. eu vou ler sempre que estar camninhanda contra wm piso
Jalso. vocds tem que estar conscientes de que voces ja sdo grandes pra genie ficar chamando atengiio
toda hara. ¢ nds lemos um contetido. um contetido muito extenso, nio dd pra traballar sé em classe.tem
que fazer as coisas de casa. qaante mals vocé far. exemplo.como € gue a gente aprende a escrever.
escrevendo, ¢ a gente aprende a fular falando... ndo tem conversa. where did I stop? class [ want you

1o know that is very necessary te study... ok... nobody is absent toduay?

Depreende-se do discurso metaforico de conscientizagiio de H uma tentativa de mostrar
a0s alunos que a tarefa de aprender exige esforgo, charmando-os 4 responsabilidade que Ihes cabe
dentro do processo de ensinar-aprender. Na realidade, o que acaba acontecendo € que a sua postura,
a exemplo de S, ajuda a cristalizar a crenga tradicional de que o professor € aquela pessoa que deve
exercer pressio sobre os alunos como Gnica manetra de “pisar” em “chio firme”.

Outro aspecto que chama a atencgio na postura de H é a sua pressuposicio de que os
alunos sio auto-suficientes na tarefa de estudar, sem se dar conta de que muitas vezes esse
pressuposto ¢ falso. Fazer liglio para muitos deles pode representar uma tarefa para a qual precisam
ser orientados, caso contrdrio vAo comumente interpretar essa pratica como experiéncias

desnecessarias (cf Barnett, 1989), comprometendo, assim, uma das fungSes formadoras

Y Jma vez que nfio obtive registros dos pais, essa varidvel colocada por H deixon de ser contemplada na
andlise.
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importantes das LsC, que é o desenvoiviméento da competéncia do aluno como aprendiz. (¢f
Wenden, 1988).

Cumpre ressaltar também que essa deficiéneia os alunos vio carregando consigo ao
longo das séries mais avancadas até chegar a umiversidade (cf Cavalcanti, 1985), quando entio vai
se pensar em tomar medidas saneadoras dessa dificuldade. Ora, por que nio comegar desde as
séries miciats a refinar a capacidade de aprender de nossos alunos, levando-os progressivamente
2 methorar suas estratégias de estudar 7 Reconheco ser esta uma fungo importante das LsC, sendo,
portanto, crucial que o professor investigue, dentro dos principios, pressupostos e crengas que
compdem a sua abordagem de ensinar, o status que ela enseja.

A primeira vista, a relevincia que H da ao processo de aprender ¢ ao papel de alhuno
poderia inseri-la dentro de uma abordagem comunicativa de ensinar, porém um professor com
tragos comunicativos d4 um passo além disso. Além de lembrar os alunos de que um trabalhio extra
em casa é necessirio, estirnula debates informais em sala onde busca familiarizar-ge com a cultura
de aprender que permeta o universo de seus alunos, procura saber o que eles consideram gue seja
aprender uma LE, conscientiza-os sobre a proposta de ensino adotada e interessa-se por methorar
as estratégias de estudar deles também (cf. Baghin, 1993 ¢ Oxford, 1990). O professor com
abordagem comunicativa ertende que nfo basta alerfar os alunos dizendo que escrever se aprende
escrevendo. Bsta observagfio parece ser 6bvia demais para que os slunos a levem a $ério e mudem
sua postura. E necessaric uma agio concreta por parte da professora, em que ela mostre os passos
necessarios para que os alunos organizem a sua escrita, ou entiio os oriente a descobrir as
estratégias que melhor se adaptam a eles. O que é vivido na pratica tem efeitos muito mais fortes
e duradouros do que o que é ouvido no nivel do discurso (cf. André, 1993).

Algo proximo da agiio concreta a gue me refiro seria a orientagfio de N, por exemplo,

guando “passa” LsC a seus alunos. E interessante analisar como ela faz isso:



123

i/

N: let’s say... what's YOUR schedule for next week [or next mowth]. this is for homework. allright?
NA: [ next monthj

N: write a paragraph about what you're doing thert... so what you have to do? first let's brainstorm
k.. it's about YOUR YOUR schedule... so... before...before you write it I want yout to kave an outline
- ok (fescrevendo na lousal) sunday monday tuesday wednesday thursday friday satwrday ... ok XXX tell

me what you ‘re gonna do on sunday?...

Depreende-se dos dados acima que N nfio s6 orienta para a tarefa a ser executada mas
também sobre como fazé-la. E essa postura por parte da professora que a vincula a uma abordagem
de ensinar com tendéncias comunicativas, segundo a qual uma orientagiio para ser considerada
“boa” cumpre tornar os processos de aprender visive;s aos alunos, dando-fhes nomes e
exemplificando-0s, ou seja, mostrando as estratégias de aprendizagem™ que eles devem

desencadear para atingir tal propésito {cf. Allington, 1994).

Voltando agora para os alunos de H, oito responderam no questiondrio que faziam a
ligio porque querniam “ganhar nota, passar de ano sem ficar de recuperacdo e porque tem gque

fazer mesmo”. Ja durante a entrevista os alunos justificaram também por que deixam de fazer a

ligho;

vy
HA: feu sempre fago] ligdo quando tipo perder ponto. dai eu fago mas...

“Egiratégias Uteis Para Desenvolver 2 Escrita: Inserir vocabulério novo em um contexto - Kétia , uma aluny
de inglés, encontra uma lista de palavras e expresstes relacionadas 4 palavia “sewing ", tais como hook,
eye, seam, zipper, button, snap, thread, efv. ¢ escréve uma pequena estoria de tal forma a inserir essas
palsvras em wm comtexto significativo (Oxford, L. R, 1990), Elaboraglio e Plangjamento Organizacional:
s#o duas estratégias importanfes a serem utilizadas durante a fase de pré-escrits e de plangjamenio,
Tempestade de idéias ¢ mapeamento sexnintico s50 estratépias usadas para se elivitar o conhectinento prévio
dos alimos & respeito do 16pico e ajudam o professor 2 copvencer os alunos de gue eles possuem mais
conhecimento do que possam imsgiaar. Apds essa fase 03 alunes necessitam selectonar e organizar as iddias
que usarfo pars eSCrever a suta estéria. Algyms preferers escrever sem planejamento, deixando para fazé-lo
sb depois gue tiverem produzide algam texto. Uim esquema também pode ajudar os slunos a lembrarem e
organizarens o seu conhecimento prévio (Chamaot A, U & O’Malley, 1990).
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HA. eu acho ervadoe porgue ligdo de casa voce é ebrigado porgue vocé perde nota...is vezes vocé ¢
obrigado o fazer uma coisa que vacé num gosta tipo num dd pra fazer uma coisa qite vocé num gosia
HA: ed nunca Jago. tipo eu esquego... fico conversando na classe tipo...

HA: é 8. tmbém ds vezes tem lgdo e vocé mem sabe gue jeito estudar!

HA: en sempre lembro. mas nunca guero enlendeu essa ligdo repetitiva of.

HA: ¢ isso ai. ah a gente jd estuda cinco horas... e vai ter que estudar mais em casq ainda.

HA: em casa tem gue sentar pro desconsar na escola até vocé pode estudar mas levar exercicio pra casa
isso num tem nada a ver.

HA: ah se for pra aprender fem que aprender no colégio, ndo em casa.

Musto embora os HAA tesham respondido que as ligSes sfio importantes pois cumprem
fungdes como fixar, treinar, praticar & exercitar, oS trechos da entrevista acima desconfirmam isso.
Fica evidente, pela matoria dos depoimentos, que na realidade as 1.sC sfo vivenciadas mais como
experiéncias punitivas, obrigatOrias, para ganhar nota, repetitivas, ineficientes ¢ desnecessarias.
Para alguns, aprender nflo exige um investimento proprio, basta consumir passivamente os
exercicios & 0 tempo da professora em sala, evidenciando com essa visio uma cultura de aprender
que vé no professor aquele que faz o aprendizado acontecer {cf. Wenden, 1988).

Também a incidéncia de conceitos negativos associados as LsC por parte dos alunos
neste cendrio parece indicar a necessidade de um “olhar™ critico da parte da professora e dos alunos
quanto a pratica de “passar”, fazer e comrigir ligdes que estfo realizando em sala e nas extensdes,
no sentido de “ver” o valor das LsC, porém sem associa-lag & premiagiio ou punigio, mas sim
reconhecendo que aprender uma LE pode ser uma tarefa prazerosa que requer um trabatho arduo
¢ de comprometimento.

Também parcce patente, pelo desabafo de um dos informantes, a sua necessidade de
orientaglio sobre habitos de estudo, sendo esse desconhecimento da aluna uma evidéncia
desconfirmaténia do pressuposto assumido por H no exemplo acima de que os alunos sabem
estudar “bemn”. Muitas vezes o professor acredita que os alunos tém dominio sobre esse aspecto,

e assim desconsidera a importincia de uma orientagdo que possibilite a eles o entendimento de que
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a vitlizagio de determinadas estratégias de aprendizagem ¢ importante, como elas podem ser

exploradas, como avaliar sua transferéncia e como transferi-las para outras situacgdes, refinando-thes

sua consciéngia de aprender,

Ao responder o questionario, N pressupds que “a maioria faz licdo de casa porgue a
considero a um instrumento de avaliagde”, almejando que “idealmente os alunos percebessem
a ligdo como um presente, um ato de devogdo e ndio de obrigagdo”. Quando entrevistados, 0s

alunos de N revelaram:

S
NA: s¢ vocé niio estudar até se vood s¢ deixar pra estudar na véspera da prova vocé vai &y que estudar
nitite de muita coisa.
Pg: aht vocé ndo deixa entdo pro ilime minuin?
NA: ndo.
N4 ndo nada a ver. depende da pessou.
NA: eu néo deixo.
NA: néo assim depende. eu nido estudo, eu ndo estudo, ¢ 56 prestar atengdo na aula que eu fi entro
fincomp}
NA: ah ado (incomp)
Py pensando ne nglés.
MA: eu 16 falando gue é assim. gue quem nio estuda. ndo faz ligdo diariamente chega em classe ¢ na
hora da prova rdo sabe de nada. depende da pessoa [fincomp}]
NA: [ e nido estudo diariamente]
NA4: fel
NA: é rio dad pra vocé (incomp)
NA: ndo é XXX depende de pessoa mas mesmo nile adiania s6 prestar atengdo na aula se eu ndo estudar
se en nio for revende assim cadg dia eu nd3o vou bent.
N4: [ por exemplp entéio vocés acham imporignte entdo fazer a licdo] de casa vai reforcar tude o que
vocd vin fincomp)
NA: [ eu esquepe],
NA: feu também. eu esquego].

Os registros e as discussdes acima dos alunos deixam transparecer que a grande maioria
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reconhece o valor de se fazer LsC, refletindo wma consciéncia de aprender mais agucada com
relaglio aos beneficios que essa pritica pode trazer do que os demais alunos pesquisados dos outros
contextos, principalmente o caso dos HAA que as rejeitam.

Muito embora nio percebam a pritica de fazer LsC como um presente ou ato de
devogio como N “idealmente” deseja, estes demonstram ter percepgio de que a tarefs de reativagiio
e concentragdo na aprendizagem consciente de regras em casa intenstfica a aprendizagem, faz parte
da vida do aluno e o ajuda a obter um bom desempenho durante as avaliagSes tradicionais e em
classe também. Essa consciéneia critica de aprender é evidenciada pela maneira como os alunos
identificam caminhos préprios de aprender, estabelecem metas para estudar em casa e d&0 mostras
de que aprender  um processo ativo que demanda empenho da sua parte, nfio esperando que tudo
venha da professora.

Outro aspecto que merece ser ressaltado € que essa postura positiva dos  alunos
encontra-se em conformidade com duas fungbes das LsC apontadas pela professora como
importantes, quais sejam, “promover valores e atitudes positivas” ¢ “deve fazer parte da vida do
aluna como wma estratégia”, Penso que essa convergénceia de opinides entre N ¢ os seus alunos
parece mostrar a exisiéneia de uma certa harmonia entre a abordagem de ensinar da professora €
a cultura de aprender de seus alunos, ndo percebida nos demais cenarios pesquisados,
configurando-se, portanto, uma situagio favoravel para que o processo de ensino-aprendizagem
acontesa de forma satisfatona.

Do que foi exposto pelos alunos dos trés contextos com relagfio & pratica de fazer LsC,
sintetizei ¢ agrupei alguns de seus pareceres, na tentaiiva de levantar uma tipologia dessas

experiéncias, as quais exponho a seguir.

3.2.5 Tipologia das Experiéncias de Licdes de Casa

Comparando os trés cenrios, observel alguns ponfos coincidentes e outros divergentes



129
em suas avaliaghes que confirmam a hipdiese por mim aventada na secio anterior a respeito do
impacto negative das ligSes sobre os alunos, Para os SAA, HAA e NAA, a pritica de fazer LsC

resulta em;

1) EXPERIENCIAS DESESTIMULANTES

SA: 4.7 superfacil entenden
S4: /.7 acho gque o flivro] nio estimida a gente o ir mais funde no assunto e fica 56 naguele basico sabe

S4. /. o livro ¢ simples demais... é repetitivo... tudo ourtinho

HA: £./ eu fago as vezes ligdo mas o gue eu estou aprendendo agui en jd aprendi hd um ono e meio
no XXX entdo pra gué?

HA: 1./ aqueles lexios meu é muito mondtono

NA: £ 7 tem algumas bobeiras nesse livro... tem umas perguntas € s¢ vooé pesquisar que nem precisa
pensar. é 56 copiar
NA4: /. / mas que nem tem a ligho que a gente 1d aprendendo quantos zeros €m o nimero sei 4, umas

figBes dessas!

2) EXPERIENCIAS ABORRECIDAS

84 L./ ligdo essa coisa chata
Sd: /.S ndo. toda lgdo é vepete repete repele verbos... aquilo como chama... arligos pronomes #é ...
(incomp} e ndo acontece nada ¢ a gente néo entende nada

Sd: £../ nio sai daguilo... & sempre ignal

HA: 2./ eu sempre lembro.. mas nunca quere entenden... £sza liglo repetitiva al.
HA: 2./ 30 ¢ pergunta ¢ resposia pergunta ¢ resposta. uma chatice.

HA: /.7 mas é sempre a mesma coisa sempre ¢ mesmo exercicio sempre fazendo os mesmos didlogos.

NA: alguns exercicios 180 repetitivos e cansam

Percebe-se nas experiéncias 1 e 2 gue os alunos de §, H ¢ N tendem a perceber 4 forga
centralizadora do LD ¢ a sua proposta (cf Macowski, 1993), criticando as atividades que sfo

repetitivas, descontextualizadas, ja conhecidas, uma vez que ja as estudaram na escola de linguas
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que freqlientam, ou ainda aquelas ligSes que percebem sem uso pratico fora das paredes da sala
de aula. Também estlo inclinados a desestimular-se ¢ entediar-se quando s80 levados a trabathar
com textos cujos temas sdo frrelevantes, ou com didlogos que ndo apresentam uma linguagem
natural, resultando em amostras de insumeo que subestimam a imeligéneia dos alunos por no
apresentarem desafios € nfio exigirem grandes esforgos para realizd-las. O mator niimero de citagbes
negativas diz respeito ao fato de as ligdes serem desestimulantes e aborrecidas, sendo que as
reaches mais fortes vém da parie dos SAA e dos HAA.

A segunda reagio negativa que chama a atengfo refere-se 4 auséneia de vaniedade de
fontes nas LsC. Nesse caso, em todos 0s contextos os alunos se ressentem de fontes extras de LsC,
porém percebe-se um nivel de insatisfagio em menor grau nos comentarios dos NAA, que
conseguem fazer algumas avaliagBes positivas com relaco as atividades do LD (vide experiéncia
no.10). E sempre oportuno reafirmar que cabe ao professor subverter qualquer atividade e/ou tarefa
do LD sempre que a perceber como sendo desestimulante para seus alunos.

Lembrando o que 4 assinalet anteriormente, pressuponho também que essa critica mais
ponderada ao LD por parte dos NAA deve-se em parte a dois fatores como, por exemplo, o fato de
os alunos usufruirem de aulas extras de laboratério, onde lidam com matertais diferentes daquele
trabalhado em sala. Essa riqueza em termos de extensio pode contribuir talvez para quebrar a
monotonia do LD e compensar a frustragio pela auséncia de variedade nas fontes geradoras de LsC
em classe. Quiro fator que também pode estar pesando na avaliagdo ponderada dos alunos com
relagio ao LD tem relacio com as formas de exploragio da sala de aula e das extensdes propiciadas
pela abordagf:m de ensinar da professora.

Qutras experiéneias negativas de fazer LsC foram relatadas pelos SAA ¢ 0s HAA, como

tnostram as declaragdes adiante:
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3) EXPERIENCIAS PARA GANHAR NOTA

SA: 7./ en acho assim... ex prefiria mil vezes uma ligdo que vocé aprendesse a escrever sohre vooé
do que flcar fozendo pesquisas e pergunias com respostas... vocé sé decora isso na prova pra tirar a

e depois?

HA: A7 eu fago para ganhar nota,

4) EXPERIENCIAS OBRIGATORIAS
SA: 7. tem gue fazer né.

HA: /. eu sempre fago ligho quande tipo perder ponto... dai en fago mas...
HA. /.. vocé é obrigadoe porque vocé perde nota.

5} EXPERIENCIAS DESCARTAVEIS

SA: AL olha eu acho assim que a ligdo nio influencia muito.

HA: /.7 pode acrescentar mas é muite poucs,

6) EXPERIENCIAS PUNITIVAS

HA4: L./ olha deveria ter menos licdo e aula mais legal... 56 deveria ser usada como puniciio para o

afuno que badernasse ¢ atrapalhasse a aula,

HA: /.7 ¢ ¢ quando a professova ti inspirada [memeda ligdo] até num poder mais.

HA: /.S ela dé todo um exercicio do bénus.

Os depommentos 3, 4, 5 e 6 dos SAA e dos HAA parecem indicar uma concepgio de LC
como um mero artefato académico, ¢ nfio wma pratica que pode contribuir para desenvolver a
competéncia comunicativa dos alunos, a sua consciéneia de aprender e para avaliar continuamente
a abordagem de ensinar do professor, a eficiéncia do LI ¢ o processo por gue passam o8 alunos.
Fazer LC parece ser uma pratica que os alunos realizam porque sZo pressionados e porque estio
nials interessados na nota que vio obter, caso contrario nfo fariam, como deixa escapar um dos

HAA na experiéneia 4: “eu sempre fago ligdo quando tipo perder ponto... dai eu faco mas...” .
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Muitos podem ser 0s motivos pelos quais os alunos interpretam a pratica de fazer LC
dentro de um quadro tdo pessirista. O que se depreende dos dados dos HAA em especial € que
parece haver uma correlagio negativa entre a forte rejeigiio que os alunos manifestam com relagio
a pratica de fazer LsC e a quantidade excessiva de exercicios numa s6 aula, conforme ja suspeitava
guando procedi 4 anilise das LsC, na primetra parte deste capifulo (vide subsegiio 3.1.3.2).

Somandae-se a isse, um outro fator que parece estar contribuindo para que nfio 56 os
HAA, mas os SAA também vivenciem a pratica de fazer LsC como punitivas e descarigvels
respectivamente ¢é a quahidade das experiéncias de linguagem a que t8m sido expostos, Neste
momento remeto-me as analises fettas das lighes propostas por S e H na primeira parte do trabatho,
que mostram experiéncias de linguagem em condigBes desfavoriveis a um aprendizade
significativo (vide subsegdes 3.1.3.1 €3.1.3.2).

Um quadro adverso como esse conclama professoras e alunos a repensarem a maneira
como vém construindo essa pratica. E necessario que o professor entenda que nio basta “passar”
ligBes a seus alunos, ¢ necessario que estas ndo sejam somente amostras descontextualizadas de
insumo, mas também experiéncias de linguagem ricas e significativas, em doses equilibradas,
variadas nas suas fontes e que contribuam para fornar a aula mais interessante € produtiva,
possibilitando a participacio mais efetiva dos alunos em sala de avla (¢f. Chastain, 1988).

Cabe ao professor fazer com que 0s alunos reconhecam o valor das LsC nde como uma
atividade premiadora ou puniliva, mas sim necesséria ao bom desenvolvimento de uma
competéneia lingfistico-comunicativa, sensibilizando-os, portanto, para o seu papel de aluno
ative, papel esse que o professor no pode assumir por eles e que implica no cumprimento de
certos deveres de aluno, sendo um deles fazer e “se passar” LsC, para que assim 208 poucos sejam

eliminadas as conotaghes premiadora ou punitiva que pairam sobre as LsC.

Ja os SAA demonstram nfio se envolver com tarefas nas quais nfio véem um propdsito:
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7} EXPERIENCIAS NAO-SIGNIFICATIVAS

S4: £/ isso nfo adianta nade... porque pra mim ndo adicntou nada pela pesquisa e néo agrendi nada
.. vocé vai copia do Iivio e & 5.

Sd: /.7 € ... que nem o jogo ... aguelas frases gue ela colocou que ela fez... lembra? dew um monte de
Jrases... gue que deu? eu nio aprendi nada com aquilo.

SA: /.7 ¢ ndio dd mesmo ... ndlo dd eu copio o negicio ouvindo misica... eu niio sel por que nds fazemos

aquile entende (incomp)

K, e

A freqgiiéneia com que as expressies “ndo adianta nada”, “ndo aprendi nada” e “nio
da mesmo” aparecem no discurso dos SAA evidencia que, dependendo da maior ou menor
refevincia ou sentide que os alunos percebem na lgfio que estio fazendo, estes tendem a
apresentar um desempenho mais ou menos eficiente, colocar mais ou menos atengfio e dedicar

maior ou menor esforgo na execugio da farefa.

Depreende-se das avaliagBes anteriores um grande nlimero de reagdes negativas com
relagiio a pratica de fazer LsC. Algumas avaliagSes positivas, no entanto, também surgem da parte

dos SAA e notadamente dos NAA, como mostram as asser¢des adiante:

8) EXPERIENCIA EDUCACIONAL ENRIQUECEDORA

SA: essa foi legal porque ai a gente ficou conhrecendo da cultura da onde vém as linguas... sobre o

pais../.. foi 56 esza ¢ acabou.

A expressiio de prazer e frustragiio manifestada simultaneamente por SA ao relatar a
experiéncia bem-sucedida parece indicar que os alunos respondern de forma entusiasmada as
tarefas de LsC gue sfio lingiiistica, situacional e culturalmente interessantes € auténticas, sendo que
esta deveria se constituir numa pratica rotineira, e nfo ser um momento MAZICO € passageiro no rol

das experiéneias de aprender dos alunos.
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9y EXPERIENCIA PESSOAL PRAZEROSA

NA: ../ eu gosto da que tem que escrever o pardgrafe /.7 ¢ é tsso 6... vou falar das minhas coisas.

NA: € que ¢ assim &. vock pode escrever gue vai vigjar.

Também fo1 possivel perceber que os alunos recebem de forma positiva experiéneias
de aprender nas quais vio estar trabalhando & linguagem por meio de produgio escrita
contextualizada, enfocando temas que sdo do seu interesse e/ou necessidade e com 0s quais estio

envolvidos afetivamente com o insumo que vio produzis.

10) EXPERIENCIAS INTERESSANTES, PRODUTIVAS E CONSCIENTIZADORAS

NA: /.7 en ache o fivro diddrico tipo normal.

NA: /.7 ¢é legal é legal [didric de josh].

NA: /.7 as vezes pode ser interessanie.

NA: 7./ ah sabe v que en acho também (incomp) mas no geral gjuda sabe.

NA: 4.7 elaro claro... com a liche aprende mais a linguagem... vocé entende mais o vocabuldrio.

NA: L./ ndo adianta 56 prestar atengdo na aula se eu niv estudar se en ndo for revends assim g cada

iz eu néo vou bem.

Ao contrario dos SAA e dos HAA, que concluem que fazer LC & uma pratica que pouco
contribui para o aprendizado, 0s comentanos dos NAA, por sua vez, evidenciam opinides positivas
sobre algumas lighes do LD, apontando-as como importantes ao desenvolvimento da competéneia
comunicativa ¢ da consciéncia de aprender também. Dessa forma, a postura dos NAA configura-se,
pois, como a mais propicia & consirugio de um processo de aprendizagem de forma satisfatoria,
uma vez que Se encontra mais proxima da abordagem de ensinar da professora, levando, portanto,

a um trabatho harmdmco entre ambos.

3.3 A Pritica de Corrigir Ligdes de Casa

Entendendo as LsC como experiéncias de linguagem que dfo continuidade (na
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extensdo} a um processo fundado precipuamente na aula, cabe nesta secio examinar como se
constrét 4 pratica de correcio das LsC por parte de 8, H e N, enfatizando o conceito de sala de aula
e de extenso de cada uma delas, com vistas a verificar se as LsC refletem de fato a abordagem das
professoras e sio coerentes com 03 propdsitos da aula. E crucial que o professor se oriente pela
mesma abordagem de ensinar tanto em sala de aula como nas suas extensfes, uma vez que esses
dois momentos devem estar ligados pelo mesmo conceito de linguainguagem, de ensinar-
aprender, de papéis de professor e de aluno. Na seqiiéncia selecionei alguns trechos de trés aulas

{(3a. 4a ¢ 5a. aulas) de S para ilustrar 1ss0:

3.3.1 O Movimento das Licoes de Casade S
S salienta no questionario que uma “boa” corregio € aquela em que “os alunos
participam”, esperando deles “a participacdo na aula para sanar as divides”, F interessante

examinar como se desenrola essa corregiio na pritica:

v

8: ¢ goabou gue acontecey no passade ¢ ucabou... 1d... nesta pesquisa gue vocds fiZEram que tipo de
verbos vocls encontraram?

SAA: irregular?

8: ah 1 entfo vamos comecar com os irregulares que que é verbo no tempo s5 terming em ed?

S4A: nde.

SA: pueda a palavra.

S: ndo... cadaverbo vai ter wma maneira disTINta de se apresentar no? passado... alguém pode me dar
um exemplo?

S44: go.

S go como € gue fica o go?

SA4: went.

St (¥ escrevendo na lousal) qual outro verbo?

SA: phie is.

S: is... como ¢ que fica no passado? fwas]

S44: fwas]
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Depreende-se dos registros acima que S encaminha a pratica de sistematizagiio e/ou

corregdo da LC usando a LM, via dedugio de regras e a partir de amostras de insumo nio

problematizadas. Da parte dos alunos, sua participagdo parece restringir-se & manipulagiio de regras

de forma consciente, sem qualquer interagfo significativa com o insumo da lingua-alvo.

Apds a correciio da liglo, as experiéncias de aprender em sala de aula se subdividem em

trés atividades, conforme as transcrigdes abgixo:

L

8> infinitivo sem o to ... que € parecido com fincomp)... entdo ¢ isso que eu filei pra vocds pesquisarem
certo?

SA: wt certo,

S: vamos ver agora desiro do contexto come ficaria o verbe irregnlar... vamos pegar o livro pra ver
a contexto qual a situaciio onde a gente possa usar nisso né...

54: que pdgina gue é professora ?

5: pdgina (incomp) shiz:: 6 ... na pdgina cimguenta nés temos dois garolos conversando sobre a noite
passada... entdo vamos ver ¢ ... where did you go last night ? where did you go last night? a noite
passada... oh ya... who did vou go with 7... my friend roy and patricia... patricia | the girl you were in
love with... how was &7 terrible.. why?... ray stayed with patricia ¢lf all the night... id entiio nas temos
aqui uma siteagdo... entiia o que que eles estdo falando aqui pessoal.. o que gue significa este texto..,
SA:onde eles foram a nolte passada.

8: que eles estavam a fim da patricia ¢ acontecen na noite passada ¢ gque mais?

SA4: na discoteca.

3: o gue mais?

SA: ele epcontron com o amigo roy.

S: ele levou o amigo roy junto e a patricia o gue que aconteceu com ela?

S4: ela trocou o...

§: ela rocou ela pulow com ¢ roy nem deu bola pra ela... 6 vocds vie analisar as perguntas... otha ai
tome ele fala... where DID you go last night .. aONde vocé foi na noite pa?

SAA: passada

S:eu fuia.. 2 IWEN:-1 [ fid 6.

SA: discoteca

8 awma discoteca... a um lugar pra dangar... depois olha agqui g outra pergunta que ele usa 6... who

did you go with... who DID porgue porque quie ¢ un coisa gue ji acontecen... td no passado /../

E vistvel pelos dados acima que a LC dé lugar a uma atividade onde S contextualiza o
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insumo frabathado em casa, mostra a relaco entre forma ¢ seu use comunicativo, porém na
reahidade este momento € s6 mais uma desculpa para a professora ocupar a sala de aula para traduzir
o texto e sisternatizar novamente, sem propiciar zos alunos a chance de realizarem wma

comunicacgio efetiva da lingua, usando as estruturas trabalhadas em casa.

Em seguida a professora explora a sala de aula por meio de uma atividade de criagio de
frases.

LS

8 muito bem ... Isso vocds vilo fazer pra mim... na pdgina cingflenta € um tem um exercicio com varias
situagdies... vemos imaginar que cada uma dessas sitwagdes ja avonteces ... foi na semana passada, .
Joi ontam ... sei Id... a siteagdo jd acontecelt portanto nds estamos dentro do passads... entdo veja ld en
vou perguntar pra cada personagem aonde ele Joi... olha no quadrinho amarelo... where did Jane go
aonde foi gue a jane foi... she wenl to the movie.., né entdic veja agqui embaixe vocés tem o nome do
personagem e... agui de ponta cabega o local gue eles foram... tem varias sitaugies... entlo pergunia
a eada personagem e responda aonde ele foi... pode ser com coisas que jid acontecen a semana passade
o més passado... euiDAdo tem verbos regulares e tem verbos Irve, [gulares]

S4: {gulares]

S: td . vai traballando no caderne... individual... fagendoe frases td.

Os dados acima revelam que, apesar de j4 ter sido solicitado dos alunos um trabalho
extra em casa de sistematizacio com pesquisa de verbos, S novamente retoma este aspecto
organizando experiéncias de linguagem em sala nas quais os alunos vdo estar voltados para o
conhecimento consciente da lingua, nfio oportunizando experiéneias reats e naturais de linguagem,
onde vio usar, praticar, envolver-se (e envolver) e experimentar a lingua-alvo em situagOes reais
de construgiio de significados com a professora ¢ 08 colegas. Dessa maneira os alunos ndo tém
oportunidade de fazer uso comunicativo da estrutura {(verbos no passado regular e irregular) que
estudaram em casa, e assim ampliar a sua relagiio com a LE, de tal forma que esta va aos poucos
se desestrangeirizando para fazer parte da sua vida, conforme a propna professora colocon como

objetivo em seu planejamento.
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Explorando coerentemente a sala de aula segundo a abordagem estruturalista, 8 propée
uma quarta experiéncia de aprender na qual professora e alunos se engajam numa pratica de

rotinizacdo que, pela reagiio negativa de um dos alunos, parece ser uma atividade que os desgosta;

Ao

8: NAO nio nde guarde 0 material nde mogada vamos fazer fuma leituraf somente uma leitura da
paging cingfienta...

SA4: fessa ndo:: !}

&: ld pra treinar um pouquinho o didlogo... en falo wma ver e vocés repetem.., td bom todo mundo
abriv shizin

Sd: que paging?

S: [ eingitental

S4: feinqiienta |

St entdo vamo comegar pelo titulo e af a gente comega ja no didloge ta ... where did you go lost night
S44: where did you go last night?

S: descendo... de novo... where did you go last night?

SAA: where did you go last night?

S: agora nds vamos entrar no didlogo... where did you go last night?

SdA: where did you go last night?

O3 dados acima revelam mais uma vez que 8, coerente com uma abordagerm de ensinar
formalista, parece ver na sala de aula um local ndo 56 para a exploragdo da sistematizaclio, como
também para praticas rotinizantes, sem possibilitar aos alunos a oportunidade de explorar a lingua

na interacio com o8 colegas e a professora.

E crucial que haja coeréncia em termos de abordagem entre a aula e a sua extensdio, visto
que esses dois momentos estio ligados pelo mesmo conceito de lingua/linguagem, de ensinar-
aprender, de papéis de professor e de atunos. E visivel essa coeréncia no transcorrer da aula e nas
LsC que S “passa” a seus glunos {cf subsecfo 3.3.1), que vio para casa estender, intensificar, e
reativar o contato com a lingua-alvo, dande continumidade a um processo semelhante ac

desencadeado em sala, sem terem a chance de trabalhar as estruturas e o vocabulanio dentro de um
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coniexto e de forma significativa, criativa e prazerosa:

S shil... pessoal fem alguns que jd terminaram ... owlros ndo... entéo nés vamos fazer o seguinte... fula
cinco minutos nie vai dar tempo de ew corrigir... entdo fica pra quem fez beleza.. té descansado. . pra
guem ndo consegiia terminar os exercicios da pdgina cingiienta ¢ um fica de ligde de casq fager as
Jrases da pdgina cinglienta e um td... ex corrijo na préxima aula...(fim da 3a.0ula)

Para que o leitor possa visualizar ¢ aquilatar melhor o movimento em diregiio 2
competéneia linglifstico-comunicativa que a LC propicia, dentro de uma visfio estruturalista,

prossigo transcrevendo mais um trecho de uma aula subseqliente de 8:

LS

S: pessond olha..qquem estd de pé agora vamos pegar papeltd .. (incomp) XXX pessoal eu vou por pra

Jora... deu prg entender... ¢ s essu linguagem gue vocés entendem nio §.. se & por essa o gente vai

por essa... ol varmos corvigir a licdo... en gueria perguntar aonde a pessoq fol.. Jembra que en folei
eu fulei pra usar a imaginagdo... fag de conta que a pessoa foi a algum lugar na noite passada... na

semana passadit... od Seja jd acontecen a agdo... eu 56 quere saber aonde ela foi... € wma acio que é

passado... na pergania es tenho quee usar o did..o did vai vir sempre antes do meu?

SA: 6 XXX

SA: do verbe...

8 é da pessaa.. e da coisa que vood td querendop saber... (fexplicando na lousa para algumas meninas

da frente))

§: pode colocar o (ingomp)

8- ndo porgue ¢ assim ¢ where did mr tavior go... vocé vai ter go depois de mr taylor 0 sujeito ou pessoa
que fez a apdo e depois o verbo fica igual... o coso agui o mey verbo & ir... e quero saber aonde ele foi.
147 olha o did me indica que ¢ passado... o did me indica que é uma pergunia t4 bom? ela foi ao muses..
she went to the museum... né... where did miss jones go? she went to a drugsiore... veja pessoal quendo
eut porho did na pergunia o verbo fica normal.. quande eu ndo uso quanda euvou dar uma resPOSIa
afirmativa é esse verbo que fica no::passado... porgue ge ¢ presente... passado went... esse agui é o
verbo no irvegular... entlic & where did mr anderson go?

§A: ndo entendi nada.

5: 6 que que vocé ndo entendeu?

S4: por que gue o verbo é irvegular? o verbo irregular...

8: o verbo é irvegular? porgue é o seguinte o verbo irreguiar ndio vai terminar mais em ed como os

outrox gue a gente estava vendo... por isso gue o nome dele é irregular... porgque gue os vuiros eram
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reguiar... porgue todos rminavom em ed... (incomp) o irveguiar vai mudar do presente pro passado
pra uma forma totalmente difsrente.

SA: (o irregular tem entlio formas diferentes de escrever}

Os dados acima revelam mais uma vez a predomindncia da LM em sala, tanto nos
momentos de corregiio como nos demais. Percebe-se que, embora os alunos saibam recitar as regras
de tempo verbal que estd sendo enfocado 3 ha duas aulas, estes nfo tém a oportunidade de se
engajar numa pratica efetiva de uso da lingua em situagBes reais e significativas de construgio de
significados, onde possam visualizar melhor e colocar essa estrutura em uso. Por essa razio o
entendimento da dindmica da lingua mostra-se problemético para eles. S, por sua vez, segue
explorando 3 sala de aula com um ensino voltado para a aprendizagem, e assim o faz apoiada
implicttamernite no pressuposto estruturalista de que 50 depois que os alunos tiverem dominado o
conhecimento formal da lingua € que eles serfio capazes de descobrir por st mesmos como usa-lo

dentro da comunicaglio,

A atividade em duplas que da continuidade 3 corregio da LC revela mais uma vez que
§ maniém sua pratica coerente com uma abordapem de ensinar estruturalista, explorando o
potencial da sala de aula para falar sobre a lingua, erganizando experiéncias de aprender que visam

4 criagdo de frases:

S: to the post office.., entdo o gue que voods via fazer agora... vocés vie sentar em DUplas... vie pegar
a pdgina noventd ... pra CAda verbo desses ((mostrando uma lista no livro)} voess vie criar uma frase
Pra mim... procurem criar frases na afirmativa.. na negativa... e frases na forma INterrogativa td...
procurem criar frases com cada um dos verhos...

84: professora?

SA: vem od comigo.

{{ barutho de movimento de carteiras))

8- 0i ... pessoal... pessoal olha ... todo munda faz ¢ depois a gente vai corrigir. nio terminoy. pra casa

frérmino da 4a.auln}
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Muito embora em sala a professora realize atividades em duplas com os alunos, isto por
51 50 n8o a caracteriza como tendo uma vis#o mtegralmente comunicativa, nem garante que ela dd
um tratamento cognitivo-interacionista ao insumo. Os dados evidenciam que essa pratica ndo é
desenhada por S para propiciar experiéncias de aprendizagem significativas € prazerosas, nas quais
os alunos interagem na lingua-alvo, envolvem-se com o insumo e negociam o sentido, tornando
essa lingua cada vez menos estrangeira. Na verdade, os alunos continuam em duplas ocupando a
sala de aula para falar sobre a lingua, e voltam a fazé-lo em casa, como se essa fosse a finica forma

de se aprender nma LE.

Encerro aptesentando trechos da pratica de corregio da 3a. aula, seguida das atividades

em classe:

L

5 pessaal 6 ... na outra aula eu tinha pedide pra vocés criarem frases com os verbos da pigina
noventit.. vocks que ndo fizeram termingram ? todos terminaram ?

34: nio!

SA: eu terminei

SA: o que gue g gente & pra fazer ?

S4: professora...

5: /.7 eu vou falar pela dlfima ver... vamos ver se vocds entendem que € pra copiar o gue estd na
lousa. .PElo menos... vai ter gue implorar pra abrir o caderno &...

SA: eu odeio esse inglés.

SA4: vou comecar jd enguigando amarnhd ... vou flear treinando depois...

5A: é claro voct fica na frente

84: vem ed quem é o melhor goleiral

5. pessoal olha... vame ver as frases da lousa... aqui a maioria de vocés shi., XXX senta 5 senta..a
maioria de dessas frases foram feitas na forma afirmativa.., guande a gente faz frase frase na forma
afirmativa fica no passado... aqueta coliina na da pagina noventa...she was sad... she began 1o dince...
she bought a dress... he didn’t come io school. .. the dress cost very expensive... olfia ndo ¢ they drank a
cake... she ate an apple pie... she didn’t got to the pajamas... olha a préxima ver que eu parar para
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chamar 4 atengdo viu vai fora 6 fulano,

SA: o que professora eu 16 falando.

S: td.. entlo olha ti... entdc olha eu tenho o didn’t esti indicande o que? passado.e estd na negativa.
she gave me some lomatoes... I went to a disco last night,

Nesta tltima seqiiéncia de aulas, a professora com uma certa dificuldade di
continuidade a uma atividade inacabada da aula anterior, refor¢ando mais uma vez que possui um
conceito de sala de aula e de extensdo como locais essencialmente voltados para a exploraciio da

sisternatizagio ¢ da rofinizag3o.

Finalizando, § propde uma atividade de completar lacunas para os alunos trabalharem

em sala e darem continuidade em casa:

S: pessoal olha vouls viio...([ escreverido na fousa, enguanto os alunos conversam)) pessoal olfa vooés
véo ligar a coluna com verbos no? PA: ssado... vai ter gue othar na lista ... ver como ele é na lista...
SA: foutra vez professoraf

§: feomeca agora... terminon dtimo... ndp terminou pra casa... (fim da Sa.aulay

Tomando em conjunito as experiéncias de aprender organizadas por S durante trés
aulas, percebe-se fortemente que, apesar das oportunidades linitadas que os alunos tém de contato
com falantes nativos ou nfio da lingua-alvo ¢ a sua carga horaria reduzida, esta se orienta por uma
abofdagem de enstnar estruturahlista que v€ na sala de aula um local onde os alunos expertmentam
a lingua-alvo por meio da retenglio de informagbes lingtisticas ou repetindo estruturas de forma
mecanicista, estendendo esse mesmo processo de forma coerente para as LsC nas extensBes da
sala de aula, Ao longo das trés aulas, e ao fazerem as licBes, os esforgos e a atengfio dos alunos
estéo voltados para a anilise consciente da lingua, o ensino da gramética monopoliza as atividades

tanto em sala como nas extensdes, nfo havendo estimulo a praticas interativas ricas e significativas
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de uso da lingua-alve em nenbum dos dois momentos.

Depreende-se a0 longo das trés aulas subseqiientes, portanto, que as LsC refleter de
fato a abordagem de ensinar estruturalista da professora e s80 coerentes com os propdsitos da aula.
Essa poeréncia se da pelo fato de os dois momentos - a aula e a sua extens3o - estarem ligados pelo
mesmo conceito de linguagem, de ensinar-aprender, de papéis de professor ¢ de aluno.

Para S a lingua/linguagem é entendida como um sistema formal fechado, construido fora
do aluno, podendo, pois, ser controlado externamente pela professora que, por sua vez, encara o
aluno como um ser passivo, acreditando que o aprendizado pode se dar por meio de praticas
mecanicistas e compartithando do pressuposto estruturalista de que, ao desenvolver nos alunos a
competéncia organizacional e/ou lingiiistica em sala de anla e nas extensdes, estes automaticamente
serfio capazes de desenvolver a competéncia comunicativa, quando € exatamente o contrario, Os
registros das trés aulas evidenciam que os SAA demonstram competéncia hingitistica sem nunca
conseguirem fazer uso comunicativo dela em sala.

E essencial que se chame a atengfo, contudo, para uma questio muito importanie.
Aprender uma lingua ¢ algo bem mais complexo do que se imagina, e nio pode limitar-se a uma
mera formacio de habitos, isto €, repeticBes e praticas sem significado ou proposito. E crucial que
o professor compreenda que aprender é um processo ativo de pensamento, de criacio, de selegiio,
de organizacio, de retenglo e de reorgamzagio de informagBes, € encare o aluno como um
processador ativo de informacdes, para quem o aprendizado s6 acontece se lhe fizer sentido e for\
significative, A questio aqui nfio € 3¢ se deve trabalhar a forma ou nfo. Aliis, a sistematizagiio ¢
a rotindzagdio so fungdes importantes e t#ém nas LsC um providencial aliado. O ponto nevralgico
¢ como trabathd-las. Na minha concepciio, as LsC ndo devem se resumir 4 praticas
descontextualizadas, a exemplo das LsC propostas por S, mas sim ser exploradas também e
principalmente por meio de experiéneias de linguagem relevantes, criativas e enriquecedoras, em

que as fungBes de sistematizagio e rotinizagio das LsC terfio chances de ser ativadas de forma mais
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satisfaténia, desenvolvendo assim a competéncia lingilistico-comunicativa do aluno,

Se o leitor se detiver mais atentamente nos dados vai perceber, a0 longo do movimento
das trés aulas, a distncia que se estabelece entre a professora e os alunos e o grau de tensfo que
vai se intensificande a cada aula, nfio se configurando, portanto, um ambiente afetivamente
propicio 4 aguisicio. Tal constatagiio corrobora resultados de pesquisa de Macowski (1993}, que
apontam os efeitos negativos causados por uma abordagem estrutural que, 21ém de ndo envolver
os alunos, constrél uma barreira entre eles e a professora.

Creio que esse clima desfavoravel 4 aprendizagem parece reforgar ¢ argumento de que
uma abordagem de ensinar que contempla a sala de aula ¢ a extensfic como locass para a exploragio
do insumo por meio de atividades que objetivam somente o estudo da lingua como um fim em s1
mesmao, e ndo incentiva a aprendizagem natural e espontinea (aquisicdo) em classe, s6 contriboil
para que 0s alunos vivenciem essa lingua como estrangeira e ndo vejam no movimento das LsC um
progresso em direclo & competénoia comunicativa que consideram necessaria para seu futuro
profissional. A maneira inconsciente que os SAA encontram para expressar sua insatisfagiio, apos
terem realizado um trabalho extra em casa, transparece nas posturas desinteressadas, nos atritos,

nos tons i1dnicos e na aversio gue expressam abertamente pela disciplina.

Diante do acima exposto, faz-se necessirio ouvir o que a professora e os alunos tém a

dizer a respeito da maneira como vém construindo a pratica de corregio de LsC:

S: ah é dificil... € dificil...

Pq; o que serd que .o gue serd [que aconfece?

& [porque é assim. agqueles que fizeram a licdo uh se ¢les ja uh bute o olhe
e vé que o gue ele for na lousa 1 certo ele se distral.

Pg: hum... vocé acha assim...

S agnele que nio fez fica perdidio no hova da corvepde ¢ s vezes nio tem aquele interesse. num num
entenden o objetive maior que & captar muis ¢ conhecimento... ndo ndo tem essa nogde de
conhecimento entendeu... Hpo assim o Importante da ligdo ndo & importante pra ganhar o positive da

licdo... o importante da licdo & é adquirir conhecimento... entfo essex alunos que néo tém essa
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maguridade ¢ o gue atrapalha as minhas avlas,..

Os dados revelam que S reconhece a dificuldade em conduzir a prética de corregéo
das LsC, aventando a hipotese de o desinteresse dos alunos vir em decorréncia de uma auséncia
de maturidade por parte deles. Ao contrario de N, que usa os momentos de corregdo para avaliar
o processo dos alunos, e fazer uma auto-avaliagio da sua prépria abordagem, ndo se percebe da
parte de S qualguer reagfo nesse sentido. Essa auséncia de auto-avaliagfio da propria pritica,
exigéneia tho premente quando se deseja evoluir em qualquer profissio, nio lhe permite refletir
a respeito das contradicBes que abrigam a sua abordagem de ensinar em relagdo a alguns objetivos

propestos por ela em seu planejamento que enfatizam a importéncia de:

Desemvolver o interesse do aluno pela lingua estrangeira, mostrando-the que esia faz parte de sua vida,
e ampliar a relagdo do aluno com a neva lingua, a fim de que o mesmo produza, ou seja, gre o aluno

participe, crespa na discipling e desenvolva suas habilidades ¢ eriatividades.

Confrontar-se com essas contradigfes e refletir sobre elas talvez fosse o primeiro passo
para que a professora percebesse que parece ser o nfio-cumprimento desses objetivos, tanto na sua
pratica em sala como ao explorar as LsC, o motivo pelo qual seus alunos, durante a correclio das
LsC, niio se envolvem nem se interessam pela atividade gramatical, que eles intuitivamente
percebem ser um conhecimento que ndo se aplica além das paredes da sala de aula ¢ ¢ qual nfo
chegam a vivenciar de forma significativa em sala € na sua extensio como LC,

Enquanto S nfo se tornar consciente de sua abordagem de ensinar, continuara
prisioneira de uma abordagem estruturalista implicita e, por mais que essa pratica mostre a ela seus
poritos fathos, ndo vai conseguir transforma-la senfio superficialmente (cf. subsegio 3.1.3.1), uma
vez que parece ndo entender em que base se apdiam os seus fundamentos. Sendo assim, todas as

idéias contidas em seu plangjamento vio permanecer sempre no plano dos pensamentos desejaveis,
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ou da esperanga, no campo das idéias interessantes, sem nunca chegarem a ser colocadas em

pratica em sala e nas suas extensGes.

Para grande parte dos alunos de S, a pratica de uma “boa” correcio pressuple “a
participagdo dos alunos”, e como alunos acreditam gue o seu papel durante a correclio € o de
“copiar a li¢do se eu ndo fiz, verificar se estou aprendendo, verificar os erros, esclarecer as
duvidas, prestar atengdo”. Venficando os reflexos dessa prética com os alunos, estes assim se

pronunciaram durante a entrevista:

Pq: ¢ na hore da correglio a participagdo de vocés,.. o que acontece...

S4: ela faz uma carvecde na aula tipo ela explica explica que fica cansativo.

SA: se ela fosse corvigindo e falando e a gente fosse falando também pra ela ver come a gente td
creseendo...

Sd; 6 en ocho assim... ¢ legal vocé aprender a saber perguntar saber responder em inglés tipo com
comersar cam oulya pessoa gue sabe falar.. vocé perguniar tude ... mas o que niio é legal é essa forma
que a gerte aprende entendey... quer dizer nd a genle num aprende. fica uma coisa cansativa enjoada
repetitiva... prevalece o portugués...

S4: depois entdiv ela explica na lousa depois tipo assim... entdo se ela explica ndo 1em porque fazer
o trabalho... 56 pra garhar nota pra fechar o bimestre... entdo porgue o gente mesmo néfo aprende nada
fazends pasquisa porgue voré vai capia do livro.., depois 18 ndo entende nada... 56 com explicagdo
mesmo,

S4: ndio. woda figlio é repete repete reper: repete repete verbos... aquile como chama... artigos.. pronomes
né...(Incomp) ¢ ndo acontece nada ¢ a gente ndo entende nada.

Pyg: &

S4: {gramatical

54 isso. ninguém fica assim... néie é legal vocd ficar olhande pra lousa assim olhando praquelas
perguntas

Sd: ¢ toda aula ¢ mesma coisa

S4: acho que ela podia dar uma conversagio... s€ efa desse conversagdo ia bem...

SA: dar tipe mais trabatho em grupe aqui na salx mesmo

SA: a gente repete 56 repele assim...

SA: a gente parece um monie de bobo aprendendo essas coisas né.
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Os comentanios dos informantes quanto ao que consideram uma “boa” corregio e a
sua postura perante a correcdo entram em contradiciio com o seu fazer (vide anglise anterior de
3 aulas de S), dando sinais evidentes de que uma pratica de corregdo repetitiva e entediante de
verbos que nfio leva os alunos a explorar o potenciat da sala de aula como um ambiente para
experiéncias de aprendizagem por meio das quais interagem usando & negociando a lingua-alvo
com seus parceiros preferidos em sala, demonstra ser uma forma por demais redutora e
insuficiente de aprendizado, provocando resultados pouco entusidsticos nos alunos, tanto em casa
gomo em sala de aula,

0s apelos dos alunos quanto & necessidade de usar a lingua-alvo em classe sugerem que
a forma de exploragio da sala de aula estimulada pela abordagem comunicativa poderia atender
diferentemente aos anseios dos alunos e reforga o argumento de que a professora pode estar
desperdicando tempo em classe com atividades que poderiam ser exploradas como LsC, deixando
de usar a sala de aula para explorar a aquisigio.

A sugestio de um dos informantes quanto 4 maneira de explorar methor 0s momentos
de corregio pressupde uma visio de que se aprende melhor uma lingua, se “cresce” aprendendo
uma lingua usando-a, sendo este um ponto de vista em conformidade com a pratica de corregio
explorada por N e atrelado a uma abordagem de ensinar comunicativa, que enfatiza 2 importancia
de se avaliar o aprendizado de uma lingua nfio so pelo produto, ou sgja, testes, provas tradicionats,

mas pelo processo também desencadeado na sala de auvla.

Em razio da grande insatisfaco manifestada pelos alunos diante da suséncia de priticas
interativas significativas em sala, consultef a professora quanto a esse aspecto, ¢ ela assim s¢

justificou:

& porgue eu acho assim gue eles eles en evtendem melhor quarndo vocé esta explicands em portgués.
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porgue quands vock fala em imglés. pra falur o verdade em inglés eles ficam viajando eles a1é rentam
prestar atenglo. eles fieam mais nervosos mais ansiosos pra aprender o negdcio. e eu falando em

POITUEIES en:

Pg: vocé acha que é melhor... é me... methor explovar a sala de aula dessa forma entdo?

St ew acho. perque eu lenho o momento de oral tombém. quandp en vou aplicar o gue eles
aprenderam dertro de um texte relacionado ao livro. af quando eu pego o texto do livro al a gente vai
“elha gente. 8 0 que a gente aprendey. 1d aqui Id agui 14 aqi. agora vamoe falar vamo ver num didlogo

como seria”. af @ gente fala repete en dou chamada oral vocé pode ver.

As justificativas esbogadas por S indicam que ela, na tentativa de facilitar a vida de seus
alunos, acredita num trabalbo em sala de aula que explore a lingua por meio de habilidades
fragmentadas, trago tipico de uma abordagem de ensinar estruturalista. Dessa forma, o tnico
mnsumo disponivel fica sendo o do LD, que, por sua vez, revela concepgdes de linguagem
enquanto sistema fechado e nfio leva em conta a interagiio como condicionante para a
maxirnizagio da aquisiclo do insumo da lingua-alvo. Tomando por base os dados das {rés aulas
de S ¢ as entrevistas com os alunos, avalio que essa pratica fragmentada tem se mostrado pouco
eficaz, uma vez que pouco engaja os alunos no uso criativo da lingua-alvo e também pouco
contribui para que gradualmente a LE va se desestrangeirizando, tornando-se uma experiéncia
pessoal rica e educacionalmente compensadora para 0s alunos.

Das contextos pesquisados, € neste que fica mais foriemente evidenciada a necessidade
que os alunos sentem de ocupar a sala de aula para usar a lingua-alvo. Interessa-me, portanto,
conhecer mats os reflexos advindos de um conceito de sala na qﬁal sio privados dessa
oportunidade:

5d4: £/ mas acho que ela deveria day mais conversagdo... porgque tem muita genle que ndo estd sabendo

Jawzer ¢ na hore de conversar nfio consegue.

5A: ¢ montar didlogo na classe,

SA: fincomp)

SA4: mas sabe é que a gente aqui a gente conversa muito pouco fincomp)

Py: o que que é esse barulho? vacé poderia repetir por favor...
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S4: guem ndo pratica fora da escola... ndo fag curse fora me entende...

Pg: nu sala vocés entda fidam pouco inglés com a professora...

1 € dificil.

1 & aquele didlogo pequeninirho

: ah aguele dialpguinhe do Fvro né... peqpuinininho... quatro linhas so...

: fincomp}

cahé.

: 50 esses didlogos sempre treinando (incomp) ¢ didlogo se for ¢ do livro...
2 fincomp) @ conversagdo rambém a gente precisa conversar com algudm que faleinglés.
: 8.

> mas a gente ndo tem muito falade inglés com ela...

! & depois a gente $0 lem defeito.

FRkRekryReRE

; ¢ ¢ Tem que ter conversapdo entre os alunos rea sala isso nile tem também... porque nio tem
conversagde

SA: ou entdo com a professoral

Os depoimentos acima mais uma vez revelam evidentes sinais de descontentamento e
frustraglio quanto as formas de exploragio da sala de aula e da extensfo. Os alunos se ressentem
da auséneia de uma préatica oral em sala de aula em nivel real de linguagem com os colegas e /ou
a professora, que torne a aula mais interessante e produtiva, em que eles fariam uso efetivo da
lingua-alve em sala recebendo e gerando insumo, além daquele do LD. Um dos informantes,
inclusive, lembra o pouco contato que eles tém com a LE, j4 que ndo frequentam escolas de
linguas.

Salta acs olhos que esses alunos constroem uma perspectiva de uso em relaciio 4 LE
que ndo acontece, pois 2 sala de aula é predominantemente um local vazio de interagBes na lingua-
alvo. As declaragBes dos alunos sugerem também que sem um trabalho real com a lngua em sala
de aula as atividades de LsC realizadas nas suas extensfes tornam-se indtels, uma vez que 05
alunos sdo solicitados a realizar todo um trabalho dificil sem ter tido a oportunidade de conhecer
O 58U pProposito.

Tomando em consideragio as diferencas inerentes a cada contexto especificamente,

como no caso dos NAA, que desde a quinta série estio habituados a uma metodologia que
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incentive o uso da LE em sala de aula, ¢ ponderando sobre elas, penso que, a despeito das
dificuldades sentidas por professores da escola piiblica em conduzir a aula na lingua-alvo, em parte
pela heterogeneidade dos alunos e pela sua prépria limitada competéncia lingiiistico-comunicativa
{cf. Almeida Filho, 1992), os dados acima demonstram que se faz urgente uma mudanga no
conceito de sala de aula e de extensio nesse contexto.

E necessaric que aos poucos se valorize o uso da fingua-alvo em sala, incentivando
momentos de aprendizagem subconscientes {(aquisicdo), transformando assim esse ambiente
rigidamente gramaticalista num cenario mais rico em interagdes significativas, deixando para as
extensides a parte maior do trabatho de sistematizag®o e rotinizagdo, que serd realizado com muito
mais “gosto”, uma vez que os alunos perceberfio um movimento em direciio & competéncia
comunicativa que desejam atingir ¢ por compreendé-la como necessarla para o seu futuro
profissional. Afora esses beneficios, esse outro ofhar para a sala de aula e a sua extensfio trard
maior credibitidade ao trabalho do professor, uma vez que os alunos reconhecerio que ele sabe

usar a lingua que ensina.

3.3.2 A Pritica de Autocorreciio de Licdes de Casa com Fichas de H
Para H, uma “boa” correglio € aquela em que os alunos fazem um “feedback para
prosseguir com o confetido”, esperando deles “autonomia para lidar com as fichas™.

Uma das habilidades mais importantes ¢ necessarias para se encaminhar o alunos 4
autonomia é torna-los aptos a avaliar sua propria aprendizagem e fazerem julgamentos sobre ela.
Para tanto ¢ essencial que os alunos consigam refinar cada vez mais sua consciéncia de aprender,
sendo esta uma das fungdes das LsC. Ocupar a sala de aula para incentivar 0s alunos a serem
responsaveis pela corregio de suas LsC, e assim promover sua autonomia, é o que parece aimejar

H. Alguns trechos da aula lustram como a professera os encaminha para essa pratica:
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H: shi::: come on class... you have things to correct and they are very important... I dos 't have another
card... you have to do with XXX

HA: he didn 't do it.

HA: fcomigo ndo... nde quero complicagdo)

H: ¢ o caderno deixa ew ver... seu caderno deixa eu ver...

HA4: Idon't have a card.

HA: o gue vocé 14 fazendo aqui 6 paraiba...

H: /.7 page thirfp-two... let me see... did | correct yours? I don’'t remember... page thirt-three...

HA: fincomp)

H: did | correct yours?({ folheando o caderno})

HA: estd errado?

H: yes... this {incomp} td... I think you have problems.

HA: teacher teacher aqui & such a?

H: o que que td W7

HA: gqgui tid 56 such.

H: entida & 56 fincomp) can you just a moment...{(verificando o caderno))

HA: poeé folou...)

HA: ak eu bati minha perng...

H: XXX isso ndo vam entdo eles nio usam é o mesmo 14 ... entde eles ndo usam what an excellent
Joed eles usam what excellent food... porgue todes todos os os substantivos agui sGo gerais... entiio
& comida... trabalho. . tempo... meal.. entenden? . fish. .

HA: doi usa (such).

H: haha é @ mesmo casa.. no this one.. it's rot for vou to hamd in ... ok... they play such. do you have
any doubts7 do you have any doubts? class } want you to say teacher (fncomp)

HA: yes, teacher...

H:/./ have you finished XXX7?

HA: oi? nfo ainda...

fA: teacher.

H: no just the last exercise.. XXX don’t copy the card...

HA: isso nilo & cdpia professora...

HA: ai gue bobeira.

H:/ XXX did you corvect everything? ves?

HA: teacher... teacher... fincomp)

HA4: uai se vocd (incomp)

Transparece nos dados que H constrdi a pratica de correg@io das LsC interagindo com
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os alunos ora na lingua-alvo, ora na LM®, ¢ langando méo de um recurso metodoldgico que ela
chama em seu planejamento de “fichas de corregdo”, pelas quais cada aluno cuida da corregio da
sua propria licBo. Percebe-se que a postura dos atunos resume-se & corrego e/ou copia mecinica
das respostas constantes nas fichas, sendo que a grande maioria requisita & professora para
esclarecimento de dividas, ndo demonstrando envolvimento com o insumo que esta sendo
veiculado nas ligBes, tampouco independéncia para lidar com as fichas, como € desejo da
professora (vide entrevista mais adiante).

Apesar de este ser um cendrio um pouco mais ativo em termos de uso da lingua-alvo
em sala se comparado com o primeiro, percebe-se uma certa atmosfera de desinteresse entre 0s
alunos ao realizarem a tarefa proposta pela professora. Pressuponho que a postura dos alunos
pode estar indicando que explorar a sala de aula para conferéncia de itens lingiiisticos, por meio
de fichas de correciio, além de ser uma atividade monétona para eles, desperdica momentos
preciosos em sala de aula (a propria professora se ressente do nimero limitade de aulas que eles
tém) que poderiam ser explorados para trocas significativas entre os alunos e a professora, tendo
repercussOes negativas, a exemplo dos SAA, na maneira como vivenciam a préitica de fazer LsC.
{ef subsecfio 3.2.5).

Comtrapondo as amostras de LsC de H ¢ a sua prética em sala de aula, parece existir
harmonia em termos de abordagem entre 0s dois momentos, dado que nessas duas fases converge
o mesmo conceito de lingua/linguagem, de ensinar-aprender. Sendo assim, pode-se dizer que as
LsC, neste cenanio, a exemplo do primeiro, refletem a abordagem estruturalista da professora e
sdo coerentes com os propositos da aula. Essa coerénela ¢ vistvel pela maneira como H usa quase
uma aula inteira para explorar a sistematizagio, investindo pouco no uso criativo da lingua em

classe, e também pelo modo como as ligGes na extensdo tendem a concentrar sua atencio no

*0 inconveniente dessa pritica & gue agindo dessa forma o professor gera na classe a certeza de que nio
terdio de negociar ¢ sentido, nem precisarfo ouvir a mensagem na LE, pois imedistamente o professor a
tracuzid na LM (Harbord, J. “The Use of the Mether Tongue i the Classroom, ELT Journal, 46,04, 19492).
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chdigo lingliistico mais do que no conteddo e no interesse dos alunos. Dessa forma, H explora um
ensino cenirado no professor que ndo estimula os alunos a assumirem um papel ativo e de maior
responsabilidade pela sua aprendizagem, o que despertana neles a consciéncia de aprender que os
ajudaria a encaminhar-se 4 autonomia. Mesmo mostrando-se um cenario no qual algumas
interagdes na lingua-alvo acontecem, ainda assim o grande pivd organizador da aula € a gramatica.

Para finalizar, a professora encaminha uma Gltima atividade em sala, agora lidica, na

qual os alunos ouvem uma misica e a acompanham por um folheto distribuido por ela;

H: here you're going to sten to the song ok... can you take the fincomp) my dear.. this is rot a work
that [ ean see fincomp)

HA: yes my dear.

HA: racher the door...

HA: respeito.

HAralalalala..

HA4: teacher guando a gente vai (incomp)

H: I don’t know (incompl you have to know in the beginning of the (incomp.j...

E frustrante que a pratica de autocorregio proposta por H tenha se reduzido a
um merpo momento de conferéncia de itens linglisticos, uma vez que podera ter sido uma
oporiunidade rica para que a professora e seus alunos acordassem para o fato de gue as LsC, além
de intensificarem a competéncia comunicativa, guardam em si fungdes amplas e formadoras,
devendo ser encaradas também como um ambiente educativo para desenvolver a percepcio do
aluno quanto ao que representa aprender/estudar e ser aluno.

Neste contexto em especial, essa pratica de autocorrecio com vistas 4 aufonomia mostra-
e extremamente viavel e necessaria, tendo em vista o nimero reduzido de alunos em clasge (16),
o sen historico rico de aprendizado, o nivel de proficiéncta da professora, enfim, uma confluéneia
ideal de fatores que tornam esse ambiente privilegiado para professora e alunos se conhecerem e

se entenderem melhor e também por ser esie o cenirio onde ironicamente despontou mais
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fortemente 0 conceito de LsC como experiéncias punitivas.

(s registros acima nfio mostram qualquer indicio de estimulos por parte da professora
a agdes concretas® em sala de aula que tirem os alunos de sua dependéncia ao ensino e & professora
e que os levem a vivenciar a sala de aula como um local para experiéncias naturais e enriquecedoras
ndo 86 em termos de desenvolvimento da competéneia comunicativa, mas também como um
ambiente para o desenvolvimento da consciéneia de aprender, por meio de um processo de auto-
avaliaglio oral ou escrita da ligio feita e corrigida. Fica dificil perceber, portanio, que essa pratica
em gzala tinha como objetive desenvolver a astonomia dos alunos, conforme H revela mais tarde

na entrevista:

H: kaha. quere jogar nas costas deles mesme essa responsabilidade... agora se eles carregam isso
mesmo eu ndo sel.

Pq: bom. porgue... como que voc? faz isso? explica um pouguinho mais,

H: porque cada um caida do seu trabalho & diferente de vocé td eorrigindo na lousa e ai vocé passa

praver a ligio de todos ninguém corvige nadu!

Py certo.

H: entenden? ¢ ali NAO ali voeé td vendo en 16 vendo eu 16 passando de um por um pra ver

Po: hoha.

H: e 16 vendo realimente eles est@o trabathardo.

Py: th. e de que forma vocé preparon pra essa prdtica diferenciada de corregdo de ligho de casa... eles
corrigem vacé pede deles uma aquto-avaliaedo sefa oral ou escrita depois?

H: ndo en estou cobrandae a tndo momento. ait ds veges eles perguntam tipe assim alguma coisa
“come fag isse” com o contelide da sétima série... tipo assim. eu vejo que muitos estdo com dificuldade
em alguma coisa a gente percebe nas verificagbes aié nas horas deles corrigiren né. at eu falo “gente
vamo Ig " al eles nmum mum man védo hd wma volta fipe © ah isso se faz assim™ af voeé comega a perceber

que eles ou ndo fireram ou fizeram de gualguer jeito

% Algumas sugestes de atividades que desenvolvem a consciéneia de aprender & levam & autonomia;

1) Write a letter to your teacher telling him/her how sucoessful you were in your homework today. For
example: Today | learned... .and made these mistakes:... My difficulties and strong points are:... .1 would
ke to kuow... {adapted from Nunan, 1994, 1988 Adus Leaning Center Communication, The Learner
Centered Curricwdom);, 2) For homework studends it groups or individnsily make a list of stadent and teacher
responsibilities. The lists are combined and then made into a classroom poster that students ang teacher
reflect upont and discuss. The poster rematns in the classroom throughout the course (adapted from Shatkey,
Y. Helping Studerts Become Better Learners, TESOL Yournal, v.4, 2, Winter 1994/1995.
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Percebe-se pelo depoimento da professora umna auséncia de direglio na qual encaminhar
o0s alunos para a pratica de desenvolvimento da autonomia, evidéncia que ajuda a entender a
maneira pela qual H conduz a aula. A divida manifestada por ela quanto 4 possibilidade de os
alunos estarem capacitados ou ndo a assumir a posicio que lhes foi delegada parece refletir o
desconhecimento de que ¢ necesgario, para um trabalho harmdnico entre professor e alunos que
o primeiro busque conhecer os tragos distintivos da cultura de aprender de seus alunos também.

E preciso levantar aqui um questionamento: seriam os alunos incapazes de tomar conta
de sen proprio processo ef ou de “carregar” essa responsabilidade, esperando que o aprendizado
venha da professora, ou nfio estariam necessitando de uma chance para conscientizarem-se quanto
aa seu papel de alunos ativos? A resposta € negativa. Iniciar um debate em classe com eles sobre
o que representa ser aluno pode ser o primeiro passo para ajudar H a hdar melhor com suas
mquietagbes, familiarizando-se com as crengas dos alunos quanto ac seu papel dentro do processe
de ensino-aprendizagem.

Mas e o professor 7 Serd que ele ja se questionou a respetto do que significa “ser alune™?

Esta fol a pergunta que fiz a H, obtendo a seguinte definigio:

H: sabe gque entre nos sabe gue nunca tinha pen... e nido me lembro de ter falado on pensado o que
£ ser um aluno néo eu fico pensando...ent nunca pensei em pergunitar XXX eu vou pergantar.., na avla
intvez of esteja wna falha. .quem sabe ew ndo comece por al 0 mey ano Bé... eu vou ot anotar...

Pyg: e agora pra voct? o que gue & ser aluno pra vocé?

H: ser aluno £ estar provio para uma mndanca de comportamento di pra vocé entender... € ¢ ter boa
vontade de de de se colocar para uma mudanga de comportamento ... seria esse meu conceito de aluno
.. porque e acho gue o alune... @ gente é aluno o tempo Todo durante a vida inTEIva ... ser aluno entdo
¢& saber que vocé nunca sabe o suficiente ou ou nem 0 suficiente... mas que vacé estd sempre em busca

de coisas novas... pelo Meros ¢ assim gue eu pense

Mais uma vez a hesitagio da professora parece revelar que conceitos tfo basicos ao bom

desenvolvimento da pratica do professor, e sobre os quais ele deveria ter dominio, parecem possuir
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ainda contornos imprecisos, tanto que a indagagio da pesquisadora chamou a atengdo de H, que
parece ser uma profissional questionadora e desejosa de aprender sempre. Entendo que para o aluno
adquinr essa disposi¢lo ou estar pronto para essa mudanga, como a professora coloca, € necessario
que ele reconhega o seu papet dentro do processo de ensino-aprendizagem. Reconhecer o seu lugar
ativo dentro da relagio professor-aluno implica rever e redimensionar seu papel tradicional de
consumidor passivo do “ensinado”. Para tanto € necessario que o professor o oriente no sentido de
desenvolver sua consciéneia de aprender. Como se da essa ortentagio? Sensibilizando-se o aluno
para suas preferéncias, e nfo se impondo como aprendiz-modelo para ele, fazendo-o reconhecer
seus pontos fortes e fracos, estimulando-o ac use de estratégias de aprendizagem, pelas quais ele
se conscientiza da maneira como aprende e pode escolher o que e comao quer aprender.

A construcio dessa consciéncia € um aprendizado que leva tempo e gradualmente vai
ze intensificando, tendo nas LsC um providencial aliado, porque é “se passando”, fazendo e
corrigindo 2 licBo que o aluno tem tempo para refletir sobre essas questdes e redimensionar o seu

papel de alune passtvo,

Influenciados por suas experiéneias prévias de aprendizagem, os alunos consfroem
informalmente concepgdes a respeito de como deve se dar a correglio das LsC. Vale a pena trazer
os depoimentos dos alunos no sentido de se detectar a maneira como eles vém interpretando essa

pratica “diferenciada” de corregio de LC adotada por H:

HA: entBo... ndo sei porque essa ficha... néo tem necessidade dessa ficha ai ¢ 56 ir perguntande oral
mesmeo pra ela... porgue... a obrigacie do prafessor mesmo € ensinar.

Py: o que vocds ontros acham.. além da corvegda dos exercicios... vocés [trabalham desen...

HA: fé.

Pyg: desculpe... trabalham mais alguma coisa... é ... usando esse sistema como o XXX colocou...

HA: nessa ficha (incomnp) 56 o que é uma resposta certa mesmo {Incomp).

HA: 8 tipo assim. é o professor quemn deve explicar & mostrar os erros se passa e ndo corrige ndo é nm

bom professor.
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Py: e vocés o gue acham do que o XXX falou?

HA; corrige oral e pronte.., até perde mais aula desse jeito...

Pyg: como?

HA: corrige oral.. perde mais tempo da aula..

HA: ¢ sim sim.

Pq: perde tempo entio... vocés preferens scupar a anla com outras atividades entéio?
HA: é trabathar com textos... corrige orale pronto... ad perde maiy fempo da aula
HA: é sé oral.. nada de ficha.

As reagdes negativas dos alunos quanto a praitca de corregiio implementada por H
demonstram claros desencontros entre a visio da professora, que supde estar desenvolvendo a
autonomia em seus alunos, e a deles que, por sua vez, parecem nfio reconhecer a validade de uma
autocorrecio nesses moldes. Tal desencontro evidencia claramente um conflito entre a cultura de
aprender dos alunos ¢ a abordagem de ensinar da professora, que se manifesta pela maneira como
eles resistem em aceitar essa proposta, preferindo delegar 2 professora essa tarefa e recusando-se
a ver (qualquer valor na pratica de corregfio com fichas.

Hsse posicionamento dos alunos estd coerente com aquilo que responderam no
questionano como sendo uma “boa” correglo, afirmando que era aguela feita “na lousa e ndo com
cartdes, feita ¢ dirigida pela professora, pais é ela quem pode dizer o que estd certo ou errado”
e & representativa de uma cultura de aprender tradicionalista que condiciona e estimula a
dependéncia do estudante ao professor.

Partir do pressuposto, come parece fazer H, de que basta o professor implantar uma nova
abordagem de correciio e ela serd assimilada positivamente pelos alunos, parece uma visfo
demasiado otimista, fragmentada e redutora do processo de ensino-aprendizagem. Para que se
aumentem as chances de uma pratica nesses moldes obter sucesso, € necessirio que o professor
tentha cada vez mais explicitada a sua abordagem de ensinar ¢ esteja sensivel a cultura de aprender
de seus alunos, o que implica conscientiza~{os para a nova proposta adotada, tentando levantar com

eles quais sdo suas expectativas com relagio a essa nova pratica de corregdo, caso contrario
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qualquer inovaglio metodoldgica terd resultados limitados, quando n3o negativos (cf Hutchinson
e Klepack, 1982).

Outro aspecto nos dados que merece atenglio € a reagfio dos alunos ao dizer que aquela
correcio estaria desperdigando tempo em clagse, o que sugere que eles véem na sala de aula um
tocal para se trabalhar com temas e nfo com exercicios descontextualizados, como estiveram
fazendo durante quase uma aula inteira, sendo esta uma vis#o que os aproxima do conceito de sala

de aula defendido pela abordagem comunicativa.

3.2.3 Um QOuiro Olaar sobre a Sala de Aula e a Licfo de Casa como Extensio Dela

N parece revelar uma visio oposta a de 8 e H no tocante a0 conceito de sala de aula e
de extensfio, quando assinala que uma “boa” corregio é “aguela em que os objetivos passam para
o sistema de lingua do aluno, quando vejo os alunos usando a lingua-alvo, quando os alunos déo
as respostas, quando maximizo oportunidades de participacdo e quando alunos aprendem com
alunos”, esperando deles “wma autocarre¢do e/ou corre¢lio em duplas, sendo este mais wm
momento para se ativar os objetivos e sinalizar para hipdteses certas e descartar outras”, E com
base nessa perspectiva que ela constrdi a pratica de corre¢lo, como mostram os trechos de duas

aulas abaixo:

Lt

N: have you done your homework? {{ para wna alunaj)
NA: no teacher.

N: I can see pou've been...

NA: (she just copied i)

N: waal waal wanl that's nice!

NA: look teacher Fm doing now,

N: that’s a good friend...

N4: Pm the best feacher.

N: you know... you don’t need an enemy XXX you have this friend!...
NA: yes!
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NA: he's not mp friend,

N> he’s not your fitend ((sorrindo))... ok.. she went on a trip... XXX I don't wanna hear you... ok

NA: yar!

N: Bry exercise b page fifty-five number one? circle the best response.. number one
volinsteer...number one volunteeer... XXX excuse me class one twe three... be guiet... that’s for people
wito id it and for people wiho haven’t done if becanse they went on a trip so I want your attention
{incomp} XXX ok class... right or wrong?...

NAA: right.

Os dados acima revelam que, 80 contrario da pratica de S e H, N possui um conceito de
sala de aula como um local para a exploragdo da lingua-alvo, fazendo dos momentos de corregio
em classe oportunidades para estimular a pratica efetiva e espontinea da lingua-alvo, abrindo
espagos para imprevisibilidades, nas quais os alunos inferagem com a professora € os colegas
recebendo e gerando um insumo personalizado, além do insumo veiculado pelo LD. Tal abordagem
por parte de N parece estar refletindo uma convivéncia harmoniosa com a abordagem subjacents

a0 material didatico™ adetado.

Mais adiante, a professora explora os momentos de corregdo da ligiio como parte

integrante da aula, de forma n&o segmentada e com os alunos sempre usando a lingua-alvo:

A

N-what s gonna happen MEX::T summer.., so dud has o go fo california on business so ke XXX again
continmie. ..

NA: (he’s leaving)

N: allright,.. who's gonna continue?

NA: we 're going to meet dad in los angeles...

N: ok,

NA: meeting or?

T onfira instrugdes do LI): The Mother Tongue - even at this fevel, students frequently find the temptation
1o nse their mother tongue impossible to resist! This can be very depressing for teachers who are doiug their
best to encourage English use. If stodents vse their own langnage when they are doing oral activity designed
to practice their Fnglish we should encourage them to try to speak English (p.10),



N: ak we re...

NA: and going?

N allvight... going to or we re?.. [meeting]

NAA: fmeeting]

N: we 're meeting dad in los angeles and continue XXX

NA: and we are staying for a fow days...

N: and we are? .. [staying]

NAA: [siaying]

N: five... It's ok... but fincomp} five XXX ... you laugh because you talk talk... five
let me get someone else...

NA: we 're visiting hollywood and universal studios

N: ok... we 've visiting hollywood and universal studios and
NA: then I'm going to disneviand with my vounger cousins edwin and daisy
N: allvight ... edwin and

NA: daisy

NA: eacher

N daisy

NA: feacher abvays have to be a a & a verb to be before the the going?
N: problems?... no?... ok XXX let’s stop... stop and think...
N4: yes teacher

N: allright... what are you doing now?

NA: Pm doing my homework... a part because.t... I didn't...
N what are you doing tonight?

NA:F'm not doing tornight... it’s not nice

N: what are you doing tonight?

NAA: (rinda)}

NA: skeep {(rindo))

NA: doing my homework

NA: Pm... it's not what am going to do tonight

N: it's ok... what you're ganﬁa do then?

NA: I I'm going to sleep

N: allright you got it... but you can also use {incomp)

NA; yes teacher.

N: 'm watching a new film on video toright... it's not now...
NA: yes teacher.

N: I'm working ot XXX tonight... is it now XXX7

MNA: no teacher.

N: allright then?

N4: ya.
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<. thank you again ...
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NA: number seven... vohinteer for seven... volunteer for seven..fet me get someone ¢lse XXX
NA: they are spending the summer i the states..,

N:ok... they ave spending

NA: but you 're never too old to meet mickey mouse!

N: ok... what de you think ?... he thinks we're never too old to meet mickey mouse... is that right?
NAA: pest

N yal when you go te disneyland do you only see children there?

NAA: no teacher.

N: no a lot of what?

NAA: old people.

N: people... elderly people...

NAA: yes! very old.

N: hey who's genna continye...

NA: me teacher.

N: ok.thank yor...

E perceptivel pelos trechos acima que N explora a sistematizacio em sala corrigindo
a L.C via mdugfo de regras e a partir de amostras problematizadas. Dessa forma usa a rotina de
correcio das LsC para avaliar continuamente os alunos, informando-se sobre o potencial e
deficiéncia de cada um, pratica que lhe possibilita verificar o processo de aprendizagem sob
Angulos diferentes, construindo um perfil mars qualitativo dos alunos (cf Nunan, 1988;
Scaramucct, 1993 e Huerta-Macias, 1995).

Ao contrario dos momentos de correclio de S e H, em que os alunos parecem dispersos
e entediados, ndo se envolvendo com ¢ insumo veiculado pelo LD, percebe-se neste cendrio um
fluxe constante de interesse por parte dos NAA, que fazem dessa prética uma oportunidade para
interagir com a professora ¢ 0s colegas, ac mestno tempo em que esclarecem davidas, identificam
& corrigem 0s erros, lidando com eles como parte necessania do processo de aprender, postura essa
gue converge com a atitude que a professora espera deles e mostra coerénceia com agquilo que
gonsidera ser uma “boa” correcio.

Com essa pratica N diferencia-se mais uma vez das demais professoras envolvidas nesta
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pesquisa guanto & maneira de explorar a sala de aula, revelando compartithar do pressuposto de
que o aluno aprende melhor uma lingua quando manipula ¢ percebe as estruturas do insumo,
refletindo sobre elas, a0 mesmo tempo em que estd fazendo use da lingua-alvo para e na

comunicagio, sendo este um traco de ensinar que a aproxima de uma abordagem comunicativa

Finalizada a corregiio, a professora prepara os alunos para a proxima atividade, que sera
trabathar o imsumo, nfo recitando regras na LM, como fazem os alunos de S ¢ de H, mas sim
realizando tarefas em duplas, em que eles tém a chance de gerar e receber insumo personalizado

de forma descontraida:

Lt

N-ok nowe. what you're GOING to do? ... you're gonna complate with YOUR schedule and then what
{¢ mostrande dois ahunos)) a b again a b again what are you going 1o do?

NA: work in é

N: work in fpairs]

NA: [pairs] werk in?

NAA: pairs.

N: ok, complete pour schedule and ther work in pairs... you two you fwe you two...
NA. pra fazer ¢ gue agui?

N: you have to get someong else allright

NA: you with me.

NA: fincomp)

N: no no it's YOUR schedule.

N4 yes.

NA: XXX XXX ew mum sei ¢ pra escrevey...

NA: (incomp}

NA: néio mas ¢ pra vock escrever o do parceiro?
N: XXX are you working?

NA4: come?

N: pair wovk,

NA: yes!
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N: too distant..

NA: vai vamo...

NA: ¢ é what are you doing on luesdmy?
NA: voce pergunta pra mim?

NA: haka. e vocé pergunta pra mim

N: are you working XXX7

NA: fincomp)

NA: I'm doing (incomp)

N: 1o no remember . it’s vour schedule
Nd: vocé coloca o seu

NA: whet are you doing on surday?

NA: me? going::r: to church

NA: {incomp}

NA: ficomp)

NA: vocé pergunta pra mim agora

NA: what are you doing on sunday?

K- who are vou working with?

NA: teacher is a::: really schedule or a a:::
N: close to reality.

NA: ahl going to school going to school going 10 school!
N: yes but you can say something else.

NA: € P'm going to wetch films,

NA: what are you doing on wednesday?
NA: P'm going to sieep.

NA: {(risos)) sleep...'m going to sleep.
NA: teacher teacher XXX is lazy.

NA4: twhat are you going te do en friday?}
NA: (T down’t lmow vet).

N4: on monday?

NA: (I'm going to church}

NA: {english class)

NA: hey (incomp)

NA: {incomp}

N: ok, finished ?

NA: pes.

NA: wo teacher wait teacher wait!

N: ok. stop everybody... one two three shiz:: two volunteers for saturday. tell the class what you are
genna do on saturday
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Mats uma vez marcam-se as diferengas entre 03 cendrios, dessa vez pela maneira como
N busca explorar 2 sala de aula com experiéncias de aprender subconscientes e significativas para
os alunos, dando chance a eles de fazer uso comunicativo em sala das estruturas estudadas como
LC, ao contrario da experiéneia frustrante vivenciada pelos SAA, que raramente experimentam a
lingua-alvo em sala de aula, e a experiéncia dos HAA, gue consomem uma aula corrigindo LsC sem
ter a oportunidade de experimentar a lingua-alvo de forma significativa e espontinea e refinar sua
consciéneia de aprender com vistas a trabalhar a avionomia.

Percebe-se neste contexto que todo o trabatho de sistematizagiio realizado em casa tem
um propdsito, qual seja o de facilitar e estimular a aquisigio em classe por meio de atividades nas
quais o professor passa a palavra aos alunos que, de forma descontraida e num ambiente
afetivamente propicio, exploram o insumo desempenhando tarefas em duplas, envolvendo-se com
¢ que estiio realizando e experimentando satisfagdo (ver a empolgagio e o envolvimento da aluna
com a tarefa ao final da transcri¢lio), 0 que propicia uma interagio verdadeira ¢ auténtica com os
seus parceiros preferidos e a professora, que os leva a internalizar regras como resultado do uso
agpontaneo da lingua.

Mantendo a coeréncia em termos de abordagem gue deve existir entre a sala de aula e
a sua extensdo, N “passa’” em seguida uma LC na qual os alunos vio experimentar a sistematizacdo

dentro de uma pritica contextualizada:

A

N> ok now, thet’s homework for monday. workbook page fifty-eight. writing. exercise f number one.
only number one. if you look take a loak page fifb-nirce. you have onzs and two. jus! do wmber one. don’t
do don’'t do number two. not yet.

NA: A,/ number one number one.

N- listen to me, what's Jerry doing next week during his winter vacation. so... thix is jerry’s diary. for
this weekend or next weekend?

NAA: next weekend,

N: ok. look at #is calendar and write a paragraph about his schedule.
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Percebe-se pelos dados acima que os NAA, apds terem feito uso comunicativo da
lingua-alvo, interagindo e frocando idéias com os colegas, vio dar continuidade a esse processo
em casa, explorando as fun¢des de sistematizagdo, trabalhando a estrutura da lingua dentro de um
contexto de uso ¢ ndo por meto de exercicios mecdnicos de formagio ou repeticio de finses

descontextualizadas.

Apresento em seguida um trecho de outra aula de N na qual a professora explora os
momentos de correcio em pares como pratica continuada de avaliaglio ¢ oportunidade para

desenvolver a consciéneia de aprender dos alunos:

N: if's ... this is poing to be peer correction... what is this peer corvection?... ok.. XXX and XXX let's
exchange workbooks... do you understand 7... listenr to me... before vou start.. I want you fo pay
atiention... what are pou going to ohserve... I don 't want you to use the red pen... use the pevicil and
underling... and ther you don 't write i the corvect form... you tell your friend... listen ..look here... for
axample ... on sunday look at the preposition... if you don’t have the correct preposition what do you

do you?

NAA: underline.

N: tpuder... you ? .. funderline.f
NAA: funderline.}

N don ‘twrite in the corvect form... ther you talk to your friend... hey listen... look at these prepositions...
and the person thinks about it...] want you to think... 36... what are you going fo watch for... the forma...
it’s not sentence qfter sentence... it's in the form of a ?

" NAA: paragraph.
K /4. A then .. after that... later on... and finally (f escrevendo na lousa)) ok... listen to my instructions...
1l give you some miinutes... I'm gonna walk around to check your peer corvection... I'm not gring to
interfere... only if vou need me...and then Pl ask for some volunteers... for exampleXXX and XXX
I usk XXX to read his compaosition or XXX 's ?... what do you think?
NA: XXXs,
N: 56 we 're gomna see if the correction is effective or not.. and P'm gonna point marks for participation
$0... you must pay attention to YOUR homework and e XXX's homework... because you 're gonna
exchange (incomp)... guestions?... problems?... so... english... english... {{ cirenlando pela classe))

MA: teacher teacher..
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NA: deixa eu vé corrigir o seu.

NA: P'm tooking... wail,

N: underline... don 't write in the correct form... don't do the homework for your friend. .then vou agree
in the correct form...

NA:» XXX Pm going to cheek... (incomp)

NA: I need it.

NA: I think you know this XXX

NA: she s fincomp)

NA: nite vocf nde pode usar..td diferente do mes.
N4: here... é monday agui... XXX then on Sundagy.
NA: eu ndo td tndo carto,

NA: XXX come fiea... no... fincomp)

NA: finally...

Nd: tira e pde finally entdo
NA: calma di...

N: allright,

NA: later on... fincomp)

NA: no 8o no...(incomp)

NA: fa cerio.

NA: of XXX fica assim ¢ Igter on later on vocé sabe né aquele later on né... omsunduy...

J& num segundo momento de correcio de N, depreende-se que a professora estimula
explicitamente atividades centradas nos alunos nas quais ¢les nfo sé interagem na lingua-alvo,
trazendo a LE cada vez mais para perto de si, mas tambeém exploram estratégias de aprendizagem
como cooperagio e troca de idéias, por meio das quais compartitham manesras novas de aprender
sob a supervisio direta da professora, que nesse momento assume o papel de coordenadora e
facilitadora do processo de aprendizagem.

Ao avaliar sistematicamente a participagio dos alunos durante a corregfio em duplas N
também esti refietindo novamente umma abordagem de ensinar com tragos comunicaiivos, segundo
a qual a professora tem a oportunidade de conhecer e entender methor os alunos, contemplar suas
diferencas individuais, monitorando ¢ verificando seus pontos fortes e fracos, obtendo entio uma
imagem mais completa do desenvolvimento dos alunos (cf Scaramucei, 1993; Huerta-Macias,

1595 e Nunan, 1988},
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Ao contrario dos alunos de 8 e H, que parecem perceber a pratica de correciio como
entediante ou um desperdicio de tempo, os alunos de N demonstram se envolver e levar avante a

tarefa de corregiio de forma ativa, engajados em esclarecer suas dividas e construir sentido:

N: abvays... ok....

NA: teacher can 1 read too?

N: XXX everybody quiet... XXX you 're speaking english of course.. how could I be in doubs ... ok
I've got one volunteer... whose homework composition are yon gonna read?

NA: mine.

N: no no that’s not what I want... remember the fnstructions?... whose {incomp) you gre gonna
read?

NA: ok.. 'l rend His... 50 give to me...

N: ok yes! ... becanse thent we double check... allripht ... so lef me have your nunbers.

MA: twenty eight and twenty.

N: allvight.. Iet's read... we don’t know... hey class... shi::: when you read evervbody should be
quiet... ok.. Isee no respect for your friend. Iwoptt you fo be quiet... otherwise we don’t start...
NA: last week jerry is going to have some some pretiy{incomp)

N: /.7 ok k... now... I 'want another volunteer. ..

NA: me teacher.

NA. eu posso teacher.

N4: L

N: no XXX she asked first... you know.... ok you 're gonna read XXX s allright? that is fridey...
NA: teacher is really impossible!

NA: jerry is going...

N> XXX louder louder... quiet...

NA: jerry is going to have some some prelty lazy time... On sunday he's having lunch with his
grondpa..

N4: oh some pretiy? preity teacher?

NA: ¢ é a pretty pretty lazy time (( rindo})

N.: ok wait a minute XXX .. what this means? that girl is pretey?

NAA: beautifid

N: ok.. today P'm pretty tired...

NA: so tired.

N: ok you gor it... 50 again XXX
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Os dados acima revelam mais uma vez a atmosfera de descontragio, de interesse e de
participagdo construida pela abordagem da professora, que usa a sala de aula para explorar a
corregiio da LC com expenéncias comunicativas que pedem uma demanda produtiva dos alunos,
estunulando perguntas, expandindo o insumo do LD, oferecendo mais énfase no aprender do que
1o ensinar.

N diferencia-se das outras informantes envolvidas neste estudo guanto ac modo de
abordar s momentos de corregiio das LsC, na medida em que os explora ndo s6 para fazer uma
corderéncia dos tens lingiiisticos da ligio, mas também para realizar uma avaliagfio continuada dos
alunos, e para “perceber” e avaliar sua propria abordagem. Ao construir essa pratica em sala de
aula, N revela um processo de avaliar comunicativo e coerente com uma abordagem de ensinar
communicativa, na qual ndo s6 o produto (testes e provas tradicionais) ¢ levado em conta, mas
também e principalmente o processo, promovendo assim uma mudanga no paradigma do que se

constituiria uma avaliagio apropriada.

Dando continuidade a0 processo que se iniciou em sala, apds a corregdio em duplas N

explora a extensio da sala de aula “passando” uma outra LC de produgiio escrita contextualizada:

N: XXX are you ok? allright.... ek... now class guiet... read fify-nine... exercise fify-nine... number

number?

NA4: mwo.

N: let's sap... what's VOUR schedule for next week [or next month]. this is for homework allright.
NA: [rext monthj.

N: write @ paragraph about what you ve doing then...

Depreende-se dos dados acima que parece existir coeréncia entre o que a professora
realiza em sala de anla e aquilo que projeta para suas extensdes, tornando os momentos de

sistematizaclio em casa uma oportunidade para que os alunos trabalhem 2 linguagem nio somente
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por meio de frases isoladas ou de amostras nfo-significativas de sentido, como ocorre nos outros
contextos de pesquisa, mas para usar o insumo de forma personalizada, expressando idéias ¢

falando de si, 20 mesmo tempo em que aprendem as formas da lingua.

Vale a pena analisar o depoimento de N com relagio aos momentos de correcio:

N:: ndo! se vocé ndio sabe como é que aprende como & que cé né? € ey acho que ey aprendo muito
com os meninos cada aula que vocé da.. cada corregdo que voce fi... vocé fala “pé num é por
af o é por al. agui et POSEo Jazer Mais... ot d proxima vez eu posso diminwir o tempo”. vocé td
SEMpre aprendende €. eu acho que também & 1m momento de ndo 56 avaliar o aluno mas de::

anto-gealiagdo.

Os depoimentos da professora mostram um equilibrio entre o que ela afirma serem
fungdes das LsC {of subseciio 3.2.2), o que considera ser uma “boa” correclio e a sua pratica em
sala de aula. Ao perceber a importincia de usar os momentos de corre¢io ndo s6 para reunir
evidéncias a resperto do processo por gue passam seus alunos, se informande sobre o potencial e
deficiéneia de cada um deles, mas também para fazer uma avaliagio da sua prépria abordagem, N
di mostras de construir uma pratica de ensinar condizente com uma abordagem comunicativa de

ensing.

Enquanto oz alunos de S e de H manifestam frustragdes e divergéneias quanto as formas
de exploragio da pratica de corregiio realizada pelas respectivas professoras, os alunos de N,
guando questionados, parecem gostar da pratica de correglio promovida pela professora em sala,
justificando que “a aula ndo fica mondtona e o amige pode ajudar e tirar as dinvidas dele também
e ¢ aré legal que dai a gente comega wma discussdo em inglés”, Duranie a entrevista ratificam suas

opinides, acrescentando outras:
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Py eu queria que vocés falassem upt pouquinho sobre a corregiio da ligdo.

N4 gfuda ajuda en ponho em pratica o gue ey vi no niinha casa.

Pg: ela é toda em inglés... a aula teda voces usam o inglés com a professora também né,

NA: néo é melthor assin...

NA: ajuda principalmente quando vocd tem uma divida. porque ds vezes em porfugués por
exemplo se voré vai falar com a professora ela vai Jalar portugués com vocé. guando vocé for
rrar uma duvida de inglés se vocé vai falar portugués com ela ndo aprende nada. ela vai falar
“¢issnl" acho que quamdo ela fica te explicando assim ent inglés é mite melhor ache. nio é aula
de portuguds é aula de inglés ué.

NA: n gente aprende também a fentar explicar alguma coisa pra professora por exemplo “eu ndo

estoy entendendo folar isso em inglés” tem que falar isso em inglés pra professora né. é mais

dificil

NA & & bem melhor vocé se liga mais enfensien.

Pelas declaragbes dos alunos percebe-se um nivel de satisfaco com relagio 3 maneira
como N explora a sala de aula ¢ 0s momentos de correclio da LC realizando um trabalho real com
a lingua em sala de aula, o que, segundo eles proprios afirmam, ajuda a “se ligar mais”. Ern outras
palavras, quando a aprendizagem de uma LE em classe se d4 por meto do uso ¢ da interacio com
o0s colegas e com a professora, embora seja mais dificil, torna a aula mais interessante e produtiva
e, portanic, mais envolvente. Essa reagdo positiva por parte dos alunos parece sugernir que, ao
contrario das outras professoras, a abordagem de N em sala e nas extensdes possibilita aos alunos
perceber que o trabalho de sistematizagiio € rotimzag8o realizado em casa ajuda no desempenho
das tarefas em classe e retine condicBes mais satisfatorias rumo a um trabalho harménico entre

professora e alunos.

Todas as decisBes das professoras aqut pesquisadas pressupdem uma teoria sobre a
natureza da lingua/linguagem, do que seja ensinar-aprender uma LE. Nem todas sio capazes de
articular suas teorias, porém este parece nfo ser o caso de N. De forma clara e precisa ela demonstra
consciéneia de como ensina e por que explora a sala de aula e a sua extenséio como o faz, conforme

ilustra seu depoimento adiante:
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N: porque 0 homework ¢ uma situagdo de aprendizado e nde ¢ de aquisicio... é aprendizado de

Hngue ndo é aguisicdo. ..

A observacio da pratica da professora em sala e a sua afirmagio acima oferecem
evidéncias de que se trata de uma profissional familiarizada com conceitos tedricos vigentes na drea
de aquisigio de LE, usufruindo de uma filosofia de teabalho comparativamente mais consciente e
mapeada do que as demais. Parece ser essa consciénceia que a capaciia a tomar decisdes de maneira
informada, “passande” as LsC que “passa”, corriginde as LsC da maneira que corrige e explorando

a sala de aula da maneira que explora, uma vez que sabe explicar o fendmeno que acontece em sala
e com as LsC (enquanto sua extensdo). E essa consciéncia também que parece explicar a coeréneia

que existe entre a sua pratica em sala e nas extensdes ¢ 08 objetivos propostos em seu

planejamento, como se constata abaixo:

1} Conduzir o aluno a usar a lingua inglesa a maior parte de tempo possivel.

2) Aprimorar e aperfeicoar as hobiidades de “Hstening™ ¢ "speaking”

3} Proporcionar ao aluno apartunidades de se envolveren com a lingua, sendo esta a melhor
Jorma de aprendé-la.

4} Fazer com gue o aluno use a lingua estrangeira em situagGes cotidianas como. falar sobre sua
familia; sobre si mesmo, etc... Usar este conhecimento para discutir variodas situogdes.

3} Conhecer ¢ saber empregar os tempos verbais: “Stmple Present”, "Present Progressive”,

“Simple Past”, “Past Continuous™ e "Fuiure ™.

Qs registros goima parecem indicar uma proposta de ensino-aprendizagem que: (1)
entende a sala de aula como um local estratégico para que o uso da lingua-alvo seja estimulado; (2)
considera ndo so ler e escrever , mas também falar e ouvir habilidades importantes para o aprendiz
dominar a LE; (3) deixa antever uma concepgdo de lingua/linguagem como um sistema dindmico,
levando em conta fatores afetivos como o envolvimento dos alunos com o insumo, como

pressuposto para que ¢ aprendizado se dé de forma satisfatéria {(visZo cognitivo-interacionista de
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insumo}, {4) enfatiza as experiéncias proprias do aluno enquanto elemento contribuidor para a
aprendizagem (ensino centrado no aluno) e; (5) busca fazer com que o3 alunos desenvolvam a
competéncia comunicativa, engajando-se em atividades que explorem ndo 56 a capacidade de
produzir e/ou recotthecer sentengas gramaticalmente corretas (competéncia organizacional), mas
também & capacidade de os alunos saberem como usd-las na comunicacio (competéneia
pragmatica) {(cf Bachman, 1990). Tomando em conjunto cada um dos objetivos agui mencionados,

parece emergir uma gama de principros 1tedricos com tragos comunicativos.

Diante do exposto até aqui, percebe-se que N, a despeito de trabalhar com uma sala de
quarenta ¢ um alunos, bem mais numerosa que a de S e de H (36 e 16 alunos respectivamente),
oferece um outro olhar sobre a sala de sula e 4 sua extensio como LC comparativamente mais ative
do que o das demais professoras pesquisadas, uma vez que encorgja a comunicagio espontinea em
sala, abrindo possibilidades para que os alunos se envolvam com grandes quantidades de insumo,
provenientes niio 6 da LC do LD, mas da professora e dos colegas também. Esse envolvimento
se da durante os momentos de correcio em que ela aborda aspectos das ligdes, quando “passa”
ligGes e também quando abandong o LD, troniza, chama a atencdo dos alunos, d& instrugies,
promove tarefas em duplas, criando assim um ambiente rico de uso da lingua-alve em sala propicio

A aquisicio, postura que se compatibiliza com uma abordagem comumicativa de ensinar,

Transparece na analise da pratica de corrigir 1sC dos trés contextos que, enquanto N
explora mais as sistemnatizagdes em casa e intensifica os momentos em sala de aula para o uso da
lingua em situagdes de interagio espontinea {aquisig@io), para avahiar continnamente o processo
por que passam seus alunos, para se auto-avaliar ¢ encorajar implicitamente o uso de estratégias
de aprendizagem, 5 e H exploram a sala de aula e as LsC como sua extensio basicamente para o

estudo da lingua. Dessa maneira, os alunos de N tém a oportunidade de perceber que todo o esforgo
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realizado em casa tem um propdsito e conseguem perceber um movimento progressivo em diregio
a competéneia comunicativa que os demais nfo conseguem. Avalio, portanto, que esse contraste
marcante na abordagem de ensinar dag professoras em sala ¢ na extensio dela parece repercutir de
forma positiva sobre os NAA e negativa sobre 0s SAA e os HAA na maneira como vivenciam a

pratica de “passar”, fazer e corrigir LsC.

3.3.4 Avaliaciio das Professoras quanto aos Resultados Obtidos

Ap6s ter examinado nas segBes 3.1, 3.2 e ao longo desta a maneira como se d4 a pratica
de “passar”, fazer e corrigir LsC entre 8§, H e N ¢ seus respectivos alunos, levando em conta a
abordagem de ensiniar de cada uma delas, o seu conceito de insumo ¢ a cultura de aprender dos
alunos, reservel esfa ultima parte para apresentar os depoimentos das professoras relatando os

resultados gue acreditam esfar obtendo:

S: Os resultados t8m sido bons, pais v aluno porticipa mais durante o aulo e fixa melhor o
contetido.

H: S bons. () alunos aprendem responsobilidade, antonomia e verificam como estdo em relagdo
oo contetido.

N: De acardo com esses critérins, tenho obtido resultados “bons™ o indice de licde ndo feita ¢
berixissimo, os glunos completam a Hgdo com stcesso, participam e envolvem-se na corregio em
graus diferentes. Aprendem a formalizar ¢ que foi feito em sala de qula e algumas vezes aré

expandir a partiv do que ja Joi feito.

Os depoimentos acima parecem evidenciar que as professoras na sua maioria fazem um
balanco positivo a respeito da pratica de “passar”, fazer e corrigir LsC que vém construindo com
seus alunos. Na verdade, contudo, uma analise mais cutdadosa dos questiondrios, das entrevistas
de S e dos SAA, das amostras de LsC e das aulas de S, ao longo deste capitulo, apresenta
evidéncias desconfirmatérias daquilo que ela acredita estar obtendo. Os dados revelam que o

tratamento que a professora di ao insumo tanto em sala como nas extensdes limita as experiéncias
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de linguagem e as formas de exploragio das fungdes das LsC, sendo raros os alunos que participam
durante as aulas e significativo o nivel de insatisfagio manifestade por eles.

Com relaglo a H, o que se depreenden dos dados € que, embora a professora almeje
promover a autonomia dos sews alunos, durante a pritica de corre¢do da L.C em classe, tal néo
acontece em virtude da falta de clareza por parte dela quanto a0s passos necessarios a dar para tal
implementacio, Sendo assim, uma situaglo, que poderia ser uma oportunidade valiosa para
desenvolver nfo s6 a competéncia comunicativa dos alunos mas também sua consciéncia de
aprender, acaba por se tormar mais um momento de conferéncia de wens lingiisticos somente
{(sistematizaciio). Nio € estimulado nos alunos uma préitica de auto-avaliagdo do seu desempenho
com relagio aos contefidos estudados e corrigidos, para que eles possam refletir sobre seus pontos
fortes e fracos, de forma a assumirem controle sobre seu proprio processo, postura crucial quando
se deseja encaminhar os alunos a autonomia,

J4 a andlise da pratica construida por N parece confirmar 03 resultados pleiteados pela
professora, ou seja, os alunos demonstram reconhecer os beneficios de se fazer LC, parecem ser
participativos, interessados ¢ envolvem-se durante os momentos da correcdo. A coeréneia que
existe entre o dizer e o fazer de N parece estar vinculado ao maior grau de explicitacio que ela
demonstra possuir quanto i sua abordagem de ensinar. E ela que atua come uma forga orientando
as decisOes e agdes de N e the permite justificar com plansibilidade sua maneira de construir a

pratica de “passar”, fazer e corrigiy LsC e os resultados que obtém.

3.3.5 Reaciio das Professoras diante dos Resultados da Pesquisa

Uma vez que a proposta deste trabaltho foi examinar a maneira como professoras e
alunos constroem a pratica de “passar”, fazer e cormrigir LsCC, avaliel como justo e ético que as
professoras-sujeitos deste estudo fosse dado o acesso aos resultados obtidos, solicitando delas as

opinifes quanto acs dados aqui examinados, antes destes serem levados a piblico. Quando
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confrontadas com a propria pratica, somente H e N manifestaram suas impressdes, assim se

pronunciando:

Al

H: ent nunca tinha lido uma tese... adorei a experiénein.. foz muito tempo que e ndo linha contato
com esse Hpo de coisa gue en estudavn... gue ex gostava bastante.., na parte da diddtica né... 56
gue ¢ trabatho desconsideron em certas partes vocé nio ter condicies de fazer melhor por ndo
ter uma sola homogénen... apesar que depois de ter lide isso eu disse pra eles “olha gente. ndo
com o primeiro gue & um curse de comecinho... esse semesire vai ver o semestre da virade”...
realmente eu acho que isso td faltundo en usar mais inglés em sala... ¢4 faltando. .. quando ey vejo
Ja for sabe/../ é mas o importante... o interessante é vacé estar pronfo pra enxergar pra
interiorizar ¢ pra ... ndo é muite engragndoe mas ¢ muito bom muito bom... muito interessante. néo
mas guando vocé 12 nio realmente é é o meu vocabulirio... o mals imporiante pra mim foi que
aquilo é passado ji eston melhorando... o que falta é usar mais a lingua inglesa que ex acho que

vai melhorar... que e acho ndo. tenho certeza vai gindd-los MUl seja isso come for...

Pelas declaragGes de H, a questio tedrica que mais the chamou a atengo foi o conceito
de “sala de aula”. Apesar de haver contra-argumentado que a pesquisadora nfio havia considerado
as dificuldades que uma sala nfio-homogénea oferece para um trabalho ser conduzido na lingua-
alvo, mantenho minha posicio, uma vez que ao examinar os dados tomei em consideragio essas
e outras vanidveis que considero importantes. Da clientela de dezesseis alunos com a qual a
professora trabalhava na época, por exemplo, muntos j& possuiam experiéneia de sete a oito anos
com a LE, oito deles inclusive freqientavam escolas de linguas na época. Outre dado smportante
¢ o namero reduzido de alunos (16) em sala. Esses dois fatores revelam uma sitizagio de ensino-
aprendizagem privilegiada em contextos nacionais de ensino, 0s guals convidam a um mvestimento

mator na exploragio de praticas interativas negociadas na lingua-alvo.

Quanio a N, a leitura do trabajho teve a seguinte repercussio:



176

N eu nunca finha viste a minha prdtica no papel... entdo... en fiquei feliz com a professora que
2u Vi... com o espelho ai né.... o fipo de professara que eu era... inclusive até algumas coisos eu
parei pra refletir... eu concordo com o que eu fiz... hoje eu faria diferente... porque a gente td
em constante... processo de mudanga... de aprendizagem tambdm. vocé ta sempre aprendendo a
ensinar né... nessa leifura eu aprendi muito sobre mim mesma.. sobre o processo de
aprendizagent ndio 56 dos ahunas como o meu fambém né... como é que eu ensing... como 8 que 05
alunos aprendem... e ew aprevwdo muilo jazendo tambéne... aprendo muito lendo ... eu leio muito.
entdo a leitura disso me fer aprender mitas coisas. assim com as swas colocagbes baseada em
tedricos. entlic essa leitura sistematizada sobre o papel da professor ¢ de aluno entlio me trouxe

muito nsumao

Transparece no depoimento de N que o agpecto relevante da leitura desta dissertagio
foi o “contato estranhador” com a sua pratica pela primeira vez e o arcabougo tedrico relativo ao
conceito de “cultura de aprender” que a fez refletir sobre o seu préprio processo de aprendizagem.
Avalio que, quanto mais 0 professor conhece a sua capacidade como aprendiz, mais ele pode
orientar seus alunos a aprender a aprender também.

Embora sem detathar, quando N menciona que algumas praticas realizadas 4 época ja
sofreram transformagdes, talvez fosse o caso de a professora radicalizar ainda mais alguns tragos
de ensino verdadeiramente comunicativos que revelou com certa freqiéneia nas praticas de LsC
e em sala de aula. Tal atitude implicaria, por exemplo, que a professora acentuasse ainda mais o
nimero de tarefas interativas significativas negobiadas em classe e que estas preparassem ainds
mais os alunos para o uso da lingua em situagles reais de comunicaclo, que possibilitasse a eles
a escolha do $Opico a ser estudado como LC, como forma de gerarem um insumo personalizado ¢
refinarem ainda mais a consciéncia de aprender; gue suplementasse © curso com maferiais extras
que explorassem uma linguagem genuina e variada determinada pelo conteldo, sentido e interesse
dos alunos, reduzindo assim o carater monopolizador do LD; e que diversificasse ainda mats os

mecanismos de avaliagiio continuada, recolhendo amosiras de trabathos escritos como LsC,
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reunindo matores evidéncias sobre o processo de aprendizagem por que passam seus alunos.

Depreende-se das declaragbes das duas professoras que a marca comum em ambas é a
busca constante de desenvolvimento e o interesse em refletir sobre os processos de ensinar-
aprender, assinalando que a oportunidade de serem sujeitos de pesquisa pela primeira vez, e
poderem “rever” a sua pratica examinada revelou ser wma experiéncia valida, visto que puderam
tomar consciéneia de interpretagles que nfo lhes haviam ocomido como professoras para
realizarem praticas de ensinar satisfatorias e condizentes com as condigBes percebidas. Antes de
tudo, demonstraram ser profissionats corajosas na medida em que acestaram colaborar com a
pesquisa, superando as pressfes advindas da presenca de uma pessoa estranha em sala e
interpretaram a leitura deste estudo como uvma motivagie a mais para cumprir a desafiadora tarefa

de educar, postura pela gual merecem ser reconhecidas.
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Capitule IV - Consideragdes Finais

4. Introducio

Neste capitulo tego as consideragdes finais da andlise a que me propus neste estudo.
Inicio retomando a pergunta de pesquisa que orientou esta investigacio. Em seguida, sintetizo as
conclusdes obtidas ao longo da andlise dos dados. Por fim, passo as sugestdes de encaminhamento

para a pratica.

4.1 Retomada da Pergunta de Pesquisa

Antes de encerrar este estudeo, retomo o seu objetivo mator, qual seja, o de investigar
a maneira “como professoras de sétima série (8, H e N} e seus respectivos alunos (SAA, HAA e
NAA) de irés contextos educacionais brasileiros, uma escola piblica e duas particulares de Sdo
Paulo, constroem a pratica de “passar”, fazer e corrigir LsC, durante o processo de ensino-
aprendizagem de uma LE (Inglés).” Compdem esta questio maior de pesquisa quatro subperguntas
que foram respondidas pontualmente ao longo do capitulo anterior,

Para analisar esses tr8s momentos do processo de ensinar-aprender por meio das LsC,
tomel como moldura tedrica o conceito de abordagem de ensinar, de insumo e seus critérios
facilitadores de aquisi¢io e de cultura de aprender.

No que se refere & préatica de “passar” LsC das trés professoras pesquisadas, a andlise
revelou que S e H organizam experiéncias de aprender por meio de sentengas isoladas de um
contexte de comunicaciio, com exercicios de perguntas e respostas e textos com limguagem
artificial. Dessa forma a lingua/linguagem € vista como um objeto estatico, que deve ser adguirido
de forma sistematica e curnulativa, construido fora do individuo, podendo, portanto, ser controlado
pelas professoras, que demonstraram ndo levar em conta a quantidade, a relevincia, o grau de

prazer e de criatividade das atividades como condicionante para se alcangar um aprendizado
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satisfatGrio. Tats LsC sfo como sdo pois refletem a abordagem estruturalista das professoras e estfio
coerentes com o propésito de suas aulas ciue € explorar um ensino voltado essencialmente 3
aprendizagem.

A repercussdo negativa da pratica de “passar” LsC nos SAA e nos HAA levoyu-me a
conclulr que 08 ciitérios de escolha do insumo das LsC de § e H nio sd estdo longe de atender as
necessidades e interesses dos alunos, como também pouco favorecem a aguisicio de uma
competéneia Hnghistico-comunicativa, contribuindo para que eles vivenciem a pratica de fazer LsC
como expenéncias desestimulantes, aborrecidas, obrigatdrias, descartaveis, para ganhar nota e
punitivas.

Quanto a N, a sua pratica de “passar” LsC diferencia-se das demais uma vez que
demonstrou organizd-la com atividades diversificadas, que vio desde exercicios
descontextualizados, com foco na forma, até atzvidade de produglo escrita contextualizada, por
meio da qual os alunos tém a chance de trabathar a estrutura da lingua-alvo e a0 mesmo tempo
expressar idéias, explorando temas familiares e apropriados aos seus interesses. Ao conduzir sua
pratica dessa maneira, a professora revelou possuir uma dimensfio mais ampla do que representa
lingua/ linguagem, tomando-a como um sistema dindmico, controlado pelos mecanismos internos
do alune, sendo importante, entfo, oferecer a ele a chance de gerar um wsumo individualizado, em
que, a0 mesmo tempo que solidifica as estruturas e o vocabuléarto da lingua, usa-a para comunicar
idéias. Assim, as LsC de N sdo como sfo pois estio orientadas por principios que compatibilizam
com uma abordagem de ensinar comunicativa, mostrando coeréncia com o propdsito de suas aulas,
qual seja, o de preservar os momentos em classe para 0 uso da lingua-alvo, estimulando um ensino
mais voltado & aquisicio. Essa diferenca na concepcio de linguainguagem contribuiu para que
os NAA interpretassem a pratica de fazer LsC como uma experincia pessoal prazerosa,
interessante, produtiva e conscientizadora,

Pela declaragio dos alunos dos trés contextos, foi possivel concluir que a pratica de fazer
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1.5C mostra-se mais significativa e produtiva, e, conseqiientemente, mais motivadora, quando eles
tém a oportunidade de ativar as fun¢Ges das LsC de sistematizagio e rotinizagfo com atividades
¢/ou tarefas que percebem como relevantes por atenderem aos seus interesses e necessidades,
quando detém controle sobre o tOpico e podem exerciiar sua criatividade, critérios esses em
conformidade com uma visdo cognitivo-interacionista de msumo e atrelados a uma abordagem
comunicativa de ensinar.

A despeito de os alunos dos trés cenarios apontarem revistas, estdrias em quadrinhos,
livros, tevé, filmes como fontes desejivers de serem exploradas como LsC, o resultado da anilise
dos dados dos t€s contextos mosirou que 0 LD se imp8e como o pivd organizador das experiéncias
de LsC, A limifag8o nas fontes geradoras ¢ o nivel insatisfatério das experiéneias de linguagem,
notadamente no caso de S e H, apresentaram-se come situagSes adversas ao aprendizado aos olhos
dos alunos, que demonstraram entediar-se com a auséncia de variedade, de relevincia, de
criatividade e de prazer observada nas ligBes, sugernindo, pois, a necessidade de as professoras se
colocarem mais criticamente diante do insumo do LD com o qual seus alunos véo trabathar, tanio
em sala como na sua extensio.

Na (mica ocasifio em que uma das professoras buscou cutras fontes de LC, como foi o
caso de S, o que despontou fol uma atividade de pesquisa em livios de gramatica, que nio
despertou o interesse dos alunos por ser nma experiéncia de aprender nfo significativa, cuja
finalidade ndo val além das paredes da sala de aula. Além do mais, tal pratica so alimenta a \déia
nio errbnea, porém incompleta, de que aprender uma LE deve se resumir a uma experténgia de
retengio consciente de estruturas lingtisticas.

Embora nos #rés contextos a producio de texto tenha se revelado como a atividade mais
apreciada pelos adolescentes, em nenhum dos cenérios ela fot explorada, sugerindo a necessidade
de as professoras se familiarizarem com a cultura de aprender dos alunos, para assim aumentarem

as chances de trabalhar cada vez mais de forma integrada, construindo uma pratica de “passar”,
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fazer ¢ corrigir LsC mais harmoniosa e, conseqglientemente, mais produtiva para ambos.

O conceito de sala de aula e de extensiio de S, H e N mostrou influenciar de forma
postiva ou negativa a maneira como seus alunos vivenciaram a pratica de fazer LsC também.
Enquanto S e H, influenciadas por uma abordagem estruturalista de ensinar, exploraram a sala de
anla ¢ as LsC como sua extensfio para estinular um ensino voltado & aprendizagem
{sistematizacdo), N ofereceu um outro olhar sobre a sala de aula e a sua extensio,
comparativamente mais ativo que ¢ das demais professoras pesquisadas. Qrientada por uma
sbordagem de ensinar com tendéneia comunicativa, a professora privilegion mais as
sistematizagOes em casa e criou um ambiente rico de uso da lingua-alvo em sala, explorando os
momentos de correcéio oral das LsC em classe para avaliar continugmente nfio s6 0 processo de
aprendizagem de seus alunos e estimular implicitamente estratégias de aprendizagem, mas também
para avahiar sua propria abordagem de ensinar,

Sendo assim, N propiciou ao longo de toda a aula a comunicagio espontéinea em sala,
oferecendo aos alunos a oportunidade de se envolver com grandes quantidades de insumo rico,
provenientes ndo 56 da LC do LD, mas também das mtera¢des que brotavam espontaneamente em
sala. As LsC foram entdo vivenciadas de forma significativa em classe, dando {ugar a atividades
por meio das quais os alunos usaram g lingua-alvo interagindo e negociando o sentide com seus
parceiros preferidos e a professora.

Observou-se por parte de H a tentativa de introdugfio de praticas inovadoras de corregio
das LsC objetivando a autonomia dos alunos, com resultados insatisfatérios. Tal proposta nfo foi
bem sucedida, em parte devido ao desencontro entre a cultura de aprender dos alunos, que os
condiciona a serem passivos esperando que tudo venha da professora, em parte devido & limitagio
imposta pela abordagem estruturalista implicita da professora, que ndo contemplouy a necessidade
de um trabalho de conscientizagiio junto a eles que redimensionasse esse seu papel tradicional

Ficou evidente que os alunos necessitavam adquirir conhecimento suficiente com relagio ao que



182
representa aprender a aprender com vistas 3 autonomia e que a professora precisava aprender como
facilitar esse processo.

Foi possivel detectar da parte dos NAA uma consciéncia de aprender mais agucada em
contraste com os alunos dos demais contextos. Tal sensibilidade mostrou ter correlagiio com 2
abordagem de ensinar da professora que influenciou as formas de exploragiio das fungBes das LsC
em sala e na sua extensfo. Devido & abordagem de ensinar de N, os alunos puderam perceber que
um trabalho extra de sistematizacio realizado na extensdo da sala de aula stendia a um propésito,
qual seja, o de facilitar as experiéncias subconscientes de aprender em classe, tornando a aula mais
interessante e produtiva, desenvolvendo-lhes gradualmente a competéneia lingiistico-
comunicativa. Egsa percepco os SAA e os HAA nfo conseguiram experimentar, tendo em vista
a anséncia de um trabalho real com z lingua-alvo em sala que possibilitasse a participagio mais
efetiva dos alunos,

Essa caracteristica diferenciadora nas abordagens das professoras em sala e na sua
extensio frouxe implicagdes positivas sobre 0s NAA e negativa sobre os SAA e 0s HAA na maneira
como vivenciaram a pratica de “passar”, fazer e corrigir LsC.

A comparagiio dos trés cenarios permitiu levantar, pois, 0 nimero e as categorias de
fungdes mais exploradas entre as professoras e os alunos sujertos deste estudo, cyjos resultados

para melhor visualizagiio encontram-se reunidos no quadro abaixo:

Fungoes das LsC Exploradas por S, He N S B N
§. Ampliar a competéneia ingiistica dos alunos x fx x
2. Amyphisr os trabalhos de sela de anin x Ix Ix
3. Awahbsr o processo de aprendizagem X x X
4. Avalisr informalmenie os alunos e a professora - - x
5. Avalier melhor 08 esforgos que o5 atanos estio reshizando pera aprender a LE - - X
6. Complemernitar as atividades e sala de aula x X X
7. Concentrar na sprendizagemn consciente de regras X X X
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2. Conhecer methor os pontos fortes e fracos dos alunos . - %
%, Contemplar as diferengas individuais - - X
10, Diar confinnidade a atividade tnacabada e sala de anla X - -
1,1 . Dcﬁpﬁﬂar 8 consciéncia para o use de estratégias de aprendizagem tornando 05 processos mentais - - b
visiveis

12. Estender o contato com a ingua-ajve X % x
13. Bstipular # adoyfio de estratégias de aprendizagem - - x
14. Estimsular o processe de aprendizagem X Ix |x
15, Hxpor 2 msumo adicional - - X
16, Fxpor a fontes ricas de insumo compreensivel - . X
17, Fuzer reconhecer que a aprendizagem pode requerer rabalhe drduo - - X
18. Intensificar & aprendizagem ¥ {x X
19. Intensificar 4 compretfneia comunicativa - - X
20. Intengificar o contate com a linpua-alvo x X X
21. Monitorar o progresso dos alunos - - x
2%, Possibdlitar 1 participugfio mais efetiva dos aluzos em sala - - %
23, Praticar pequenas frases ¢ fextos X X X
24, Preparar para a proxima aula, para provas ¢ testes * X *
25. Reativar o contato com a ingua-alve X X X
26. Reforgar a sprendizagen. x X X
27. Revisar os pontos de ensino trabathados em sata X X X
28. Solidificar as estrufiras gramaticais ¢ ¢ vocabulério X % X
29, Tornar a anla mais interessante e predutiva - - X
30. Trahathar o5 estruturas € o vocabuléno de forma significative, criativa ¢ prazeross - - X
31 Verificar os progressos ¢ as deficidncias dos dlunos - - %
Total de Funglies Exploradas: 6 {15 {30

Quadro 6a: Panotfimica de Fungdes Explorades por S, He N

Ficou evidente ao observar o quadro acima, que as trés professoras em zlguns momentos

convergiram nas formas de exploragio das fungBes das LsC, sspecialmente no que diz respeito 4

fun¢io sistematizadora. N, no entanto, diferencia-se das demais na medida em que explora as

fungdes 4, 5, 8,9, 11, 13, 15, 16, 17, 19, 21, 22, 29, 30 ¢ 31, demonstrando considerar as

potencialidades das LsC sob uma perspectiva mats ampla.



184

A analise dos dados permitiu-me concluir, portanto, que $ e H norteadas por uma
abordagem estruturalista implicita guardaram semethangas nas formas de exploragdo das fungdes
das LsC, estimulando um nimero reduzido de funcdes (16 [35%] e 15 {33%]), respectivamente),
as quais estdo longe de tirar partido de todo potencial que as ligbes possuem. N, por sua vez,
orientada por uma abordagermn com tracos comunicativos de emsinar, abordagem essa
comparativamente mais explicitada e mapeada que 2 das demais professoras, construiu com seus
alunos uma pratica de “passar”, fazer e corrigir LsC explorando 30 (66%) das 43 funcdes
levantadas neste estudo, imprimindo a elas, porfanto, uma visio mais ampla de comunicagio, de
avaliagdo continuada e de desenvolvimento da consciéneia de aprender.

Todavia, cabe ressaltar que, das 45 fungdes discriminadas no segundo capitulo (vide
subsecio 2.1.3), algumas delas nio foram incentivadas por nenhuma das tr8s professoras, como

mostra o quadro a seguir:

' FungBes Nio Exploradas por 8, He N

1. Compensar a mséneia de situagbes comunicativas além da sala die aula

. Estimular a confecfio de listas especificando metss para as unidades ou pera o curso

. Estimdar explivitarnente o estabelecimento dos préprios objetivos

. Estimular o cstabvlecimento de nm compromisse som fempo determinado para estudar a LE om casa

2
3
4. Estimular o controle sobre o proprio processo
3
&

. Farer levar o curso a séno

7. Fazer refletic sobre as estratégias utilizadas ao fazer as LeC

8. Fuzer ver o valor das LsC néie para associd-las a prémio o punigio

9. Incentivar a identificagio de caminhos proprios ¢ roodos preferidos de aprender

14, Incentivar a realizacso de trabelhos com créditos extras

11, Oferecer oporimidade para adquinr conhecimento suficiente com zelaglo av que representy aprender

12, (Herecer oportunidade para avaliar o papel de atuno dentro do processe

13, Seogibdlizar o aluno para assunir wm papel ativo

14. Senmbilizar o sluno quento 4 preferéneias, pontos fortes ¢ fracos
Cuadro 6b:; Panorimica de Funodes Nan Explomdas por S, HeN
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A andlise do guadro acima revela que, com excecio da fungiio 1, as demais fazem parte

da terceira categoria levantada neste estudo, qual seja, as LsC enguanto desenvolvimento da
consméncia de aprender, evidenciando a necessidade de uma pratica de “passar”, fazer e corrigir
LsC em que a dimensfo formadora das LsC ganhe um espago maior e seja trabalhada de forma mais
intensa e sistematica entre professoras ¢ alunos, Um incentivo mator ao desenvolvimento da
consciéneia de aprender apresenta-se como requisito fundamental para que os alunos aos poucos
deixem de encarar as LsC como expedientes, pegas ou objetos suplementares que eles podem
abandonar ou deixar de lado apds sua utilizagfio e passem , entdo, a assumi-las como ambientes
educativos que ajudam a desenvolver a sua percepciio quanto ao que representa aprender/estudar

e ser aluno, uma mudanca de postura, alids, almejada por todas as professoras-sujetos deste estudo.

4,2 A Pratica de “Passar”, Fazer e Corrigir Licoes de Casa: Que Licdes Podemos Extrair
Dela?

Em suma, o resuliado da anélise empreendida neste estudo deixou algumas ligdes que
levaram & compreensio de que:

1. Embora a sistematizaciio tenha seu lugar em sala de aula, é crucial que o professor
leve em conta as oportunidades limitadas que os alunos tém de contato em classe com a LE (em
geral duas aulas por semana), com falantes nativos ou ndo da lingua-alvo ¢ valorize o seu uso em
sala, incentivando momentos de aprendizagem subconscientes (aquisi¢io}, via interaghes e
negociagdes de sentido significativas, deixando para as LsC, enquanto sua extensio, a parte maior
do trabatho de sistematizacio e rotinizagdo, sob pena de estar desperdigando o potencial distinto
tanto da sala de aula como das LsC.

2. Embora a sistematizacio e a rotinizac@o sejam fungdes de extrema importincia dentro
da experiéncia de aprender uma LE na extensio da sala de aula, ¢ estimulante nesse processo

também que o professor aumente o poder das LsC explorando-as enquanto experiéncias fortes e
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amplas de linguagem, nas quais 0s alunos trabalhariam em projetos em grupos, fazendo engquetes,
organizando grupos de estudos, clube de linguas, etc. Seriam atividades em que o3 alunos estariam
compensande a auséncia de situagdes comunicativas além da sala de aula {(cf Brown, 1994), sem
estar riecessariamente sistematizando ou rotinizando.

3. Embora dentro do contexto educacional pareca ser lugar-comum considerar a pratica
de fazer LsC como fundamental, tal qual uma panacéia para todos os males da aprendizagem, é
preciso esclarecer que a mera pratica de “passar” LsC n#io oferece garantias de que os alunos irfio
se envolver com o insume e assumir parte da responsabilidade pelo seu aprendizado. £
fundamental, pois, que o professor atente para a qualidade das experiéncias de linguagem que
oferece aos alunos, ou seja, 4 riqueza do seu insumo, o seu nivel de dificuldade, de relevincia, de
criatividade e de prazer e se elas s§o coerentes com a sua abordagem de ensinar, aumentando as
chances das fungdes de sistematizagio e rotinizagdo, de avaliagio continuada e de desenvolvimento
da consciéneia de aprender serem ativadas de forma satisfatoria. E importante enfatizar também que
nio ¢ fazendo pressiio que os professores conseguudo de seus alunos que assumam a
responsabilidade pelo seu aprendizado, mas, sim, familianizando-se com a cultura de aprender
deles, conhecendo o seu conceito de LC e, gradual e sistematicamente, estimulando em sala e na
sua extensdo tarefas que o5 levem a refletir sobre seu papel de aluno, o que representa estudar,
tornando, portanto, mais critica sua consciéneia de aprender.

4. Embora os alunos sempre possam se beneficiar de ligoes vindas do LD, € desejavel _
que o professor se familiarize com os tipos de ligdes que os alunos preferem e thes propicie o
contato com fontes diversificadas de materiais, que o5 levem a se envolver de forma mais
significativa com o insumo da lingua-alve, por serem experiéncias de linguagem mais ricas,
genuinas e estimulantes que muito ampliardo a sua competéneia lingiiistico-comunicativa,

5. Embora “passar” LsC dentro de uma abordagem de ensinar tradicional seja uma

prerrogativa delegada exclusivamente ao professor, € mnportante lembrar que a mcorporagio da
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pratica de o aluno “se passar” LsC, mesmo sendo uma mudanga dificil e lenta para ambos, se impde
come um desafio dqueles docentes que desejam imprimir as ligGes uma visdo formadora, uma vez
que 0 seu crescente estimulo ajudard o professor a romper crengas quanto s maneiras de aprender
quée o3 alunos assumem come “normais” € que 03 colocam na posigio resignada de meros
consumidores das LsC que o professor propde.

6. Como sugestio final lembro que, embora o professor muifas vezes assuma como
Gbvio que os alunos sio auto-suficientes e sabem como estudar, € essencial que ele procure
conbecer os habitos de estudos de seus alunos, construindo com eles uma pratica em que se explore
a dimensiio formadora das LsC, desenvolvendo neles a consciéneia de aprender. Essa consciéncia
estara sendo trabalhada & medida que os alunos forem levados: a identificar caminhos proprios e
modos preferidos de aprender,; a assumir compromisso com tempo determinado para estudar a LE
em casa; a estabelecer seus proprios objetivos, quando, enfim, se revisitarem papéis de professor
¢ de aluno, levando ambos paulatinamente a uma maior percepgio e consegitente mudancga de

perspectiva, quanto ao que enteridem por ensinar e aprender/ estudar uma LE por meio das LsC.

Neste trabalho apontei 0s conceitos e as fungles ja existentes na literatura com relagio
& LC, busquei redefini-fos no intuito de ampliar-lhes as dimensdes, argumentando que as ligdes,
mats do que meios, recursos ou strumentos, representam experiéncias de linguagem que dio
continuidade (enquanto extensio) a um processo dindmico de ensinar e aprender uma lingua-alvo,
construido a partir das aulas, mas intensificado nas extensdes. Suas fungdes extrapolam o mero
dominio de algumas técnicas ¢ habilidades para intensificar 4 competéncia hingitistica dos alunos
e devem assumir dimensdes mais amplas de comunicagiio, de avaliagio e formadoras, quats sejam,
a de serem ambientes educativos que desenvolvam a percep¢do de professores e alunos quanto ao
que representa aprender/estudar, ser aluno ¢ ser professor.

A guisa de conclusio, espero que as idéias aqui discutidas, bem como as sugestdes
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propostas, possam contribuir para a consirugio de praticas relevantes enire professores e alurios

no tocante 4 exploragio da LC como extensfo crucial da sala de aula de LE.
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SUMMARY

This qualitative ethnographic research described the way teachers and students deal with
the practice of assigning, doing and checking homework (Hw) in three different Paulistana
secondary school foreign language learning coniexts,

The research was carried out based on the concepts of teaching approach, of input under
the cognitive-interacionist view and of learning culture. It revealed that in the first two contexts
where teachers influenced by a structuralist approach assigned Hw without taking into
consideration the quantity, the relevance and the degree of pleasure and creativity of the activities,
and explored the classroom and its extension 1o systemagize patterns or structural points {leaming),
students regarded the practice of doing Hw as being boring, imposing, pointiess, mark-minded and
punishing experiences.

In the context # 3, on the other hand, the practice of doing Hw appeared to be more
positive and the subject students were interpreted to have a more critical learning consciousness,
much more so than the students from the two other contexts.The teacher guided by a
communicatively proned approach provided them with the opportunity of working the target-
language not onty within activities focused on form, but also and mainly to express their ideas,
therefore focused on meaning, intensifving learning in classroom and directing the focus towards
the use of the target-language (acquisition). This was accomplished by exploring the moments of
Hw correction to continuously evalutate both the students and her own teaching approach and to
implicitly encourage learning strategies, leaving to the Hw assignment the part of systematization
and routinization. The positive feedback from students in case 3 seemed to be due to the fact that
they saw all the extra work they had done at home as a purposeful task, leading them gradually
towards a commaunicative competence, a feeling the others were not able to experience, because
their classrooms were devoid of meaningful interactions,

The study emphasized that the conirast in terms of teachers’ approaches broadened or
limited the number and the type of Hw functions explored either in or outside classroom, resulting

in a noticeable advantage for the teacher in the third context over the other two.

KEY WORDS:  English langnage -  Studyandteaching -  homework
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APENDICE 1

Questiondrio para Professores

Prezado{a) Professor(a),

Este questionario tem por objetivo coletar informagdes para uma pesquisa sobre “A Licdo de
Casa (Inglés)” em escolas de primetro grau. Pars tanto, sua colaboragio, ao respondé-lo, sera
bastante valiosa. Agradego antecipadamente a sua atenglo ¢ disponibilidade.

1. Na sua opinifo, qual a importincia de o aluno fazer a ligho de casa quando esta aprendendo

uma iingua estrangeira?

2. Com que frequéncia vocé passa ligdo de casa a seus alunos? Justifique,

3. De maneira geral, todos os alunos fazem a licBo decasa 7Sim { ) Nio( ) Por qué?

4. Qual a sua postura quando seus alunos deixam de fazer a ligio de casa? Justifique sua
resposta.

5. Qual(is) ofs) critério(s) que vocé leva em consideragiio quando escolhe uma atividade como
liggo de casa?
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&. O que vocé acha dos resultados que vém obtendo com o uso de tal(is) critério(s)? Justifigue
Sua resposta.

7. Qual(is} ofs) tipo(s) de ligdo de casa que vocé considera mais relevante para seus alunos.
Tustifique sua resposta,

8. O gue vooé acha que seus alunos aprendem com essas ligdes 7 Especifigue.

¢, O que vocé espera dos seus alunos quando “passa” lzgio de casa? Justifique sua resposta.

10. O que vocé espera dos seus alunos quando “corrige” a ligo de casa? Justifique sua resposta.

11. O que vocé considera ser uma lcio de casa “bem orientada™? Justifique sua resposta,

12. O que vooé considera ser yma “boa corregio™ de ligio de casa? Justifique sua resposta.
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13. Vocé gostaria de ver alguma mudanga de postura por parte de seus alunos com refagio a
ligho de casa? Sim{ )} Nfo{ ) Por qué?

14, O que vocd acha da 1déia de eventualmente o atuno “se dar”™ uma ligio de casa ? Justifique
U8 respostd.

13, Qual a importincia da ligho de casa em relaciio as outras atividades em sala de aula?
Justifique sua resposta.

16. De onde é retirada a maior parte das ligSes de casa? Por qué?

17. O que vocé acha das ligBes de casa do livro didatico? Justifique sua resposta.

18. Além do livro didatico, elas poderiam vir de outras fontes? Quais? Como?
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Outros comentarios
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APENDICE 2

Questionario para Alunos

Este questionario tem por objetivo coletar informagBes para uma pesquisa sobre “A Licio de
Casa (Inglés) em escolas de primeiro grau. N3o existem respostas certas ou erradas, ¢ mais
importante € a sua valiosa opinido. Vocé ndo precisa necessariamente identificar-se. Desde ji,
muito obrigado.

1. Qual a sua idade 7 ... anos.

2. Ha guanto tempo vocé estuda inglés? (anos)

3. Yocé considera importante estudar inglés? Justifique sua resposta.

4. Além da escola, vocé faz ou fez inglés em algum curso de linguas? Sim ( ) Nio( YO que
vocé acha das ligdes de casa do seu curso de linguas?

3. Vocé teve alguma experiéncia de aprendizado de lingua fora do pais? Sim({ ) Nio( )
Onde 7 Por quanto tempo?
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6. Em termos de ligio de casa de iglés, essa experiéncia fora do pais foi igual ou diferente da
que vocé estd tendo hoje? Justifique sua resposta.

7. Vocé sempre faz suas ligBes de casa de inglés? Sim ( ) Nio () Justifique sua resposta.

8. Vocé considera importante fazer a ligo de casa quando se estd aprendendo uma lingua
estrangeira?

9. Como vocé faz a Iigio de casa?

10. Alguém em casa te ajuda com as lighes de casa de inglés? Sim { ) Nio ( )} Justifique sua
resposta.

11. Vocé prefore fazer a liglio de casa de inglés com alguém ou sozinho? Justifique sua
resposta.
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12. Das lighes de casa de inglés que vocd tém, quais vocé mais gosta de fazer? E quais vocé
menos gosta? Especifique,
Mais Gosta Menos Gosta
/
/

13. O que vocé aprende com as lighes de casa de inglés que vocé tem na escola? Especifique.

14, Caso vocé pudesse escolher uma ligiio de casa de inglés, qual vocé escolheria? Justifique
SuA resposta.

15. Existe alguma licio de outra matéria que vocé goste mais de fazer do que a de inglés? Qual?
Por qué?

16. O que vocé acha que seu professor espera de vocé quando ele “passa” a licio de casa de
inglés? Justifique sua resposta.

17. O que vocé acha que seu professor espera de vocé quando ele estd “cormigindo” a ligiio de
casa de inglés? Justifique sua resposta.
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T

18. O que vooé considera ser uma ligio de casa de ingl8s “bem orientada” pelo professor.
Justifique sua resposta,

19. O que vocé considera ser uma “boa corregio” de l¢fio de casa de inglés, Justifique sua
resposia.

20. © que vocé acha quando a corregio da ligho de casa de inglés ¢ feita entre os alunos.
Justifique sua resposta,

21, De onde é retirada a maior parte das ligdes de casa de inglés? Por qué?

22. O que voceé acha das ligbes de casa do livro didatico? Justifique sua resposta.

23. Além do hivro diditico, elas poderiam vir de outras fontes? Quais? Como?

Oairos comentarios
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AMOSTRAS DE LICOES DE CASA PROPOSTAS PORS
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AMOSTRAS DE LICOES DE CASA PROPOSTAS POR H

D, Make questions to these answers,
i.

There is a public phone next to the entrance,
2 .
Berauss there I8 & sale in the Women's Departiment.

3

You can buy one st the Yard snd Garden Department.
i ’

Bmmlhmmmammnm
5.

Because there by o fong line at the Checkeut Counter,
6 .

1t Is next to the Electronics Depariment.

T

They are next o the Men's and Women's Departments.
5 R :

Sha is in her office,

GRAMMAR PRACTICE 1 .
. A.Mthequuﬂam
. L. What did ahe Jock atT

% What didy't they like?

A, What didxt she 8x?

" 5. What did they type!

B. Make questionn,
= She watched a movie on televisien,
2. L

_ Bhe didn't wash my socks.
.3, . . i

. They mizsed the coneert on Sunday.
C R
" They ddn’t talk to theie unele

He lauphed at the children, -
0 . .




roagy

A. Answer the guestions,

1. What did vou do last night?

2. What 8id he deliver vesterday?

8, What did they slip on?

4. What did ha drop?

B, What did she open?

H, Make questiona,
1

She fogrged to tow
2

They laughed at the story.
3

He kssed his mother,
4

1 wrapped the hread in puper.
[

He dragged the box into the hall.

AR

e P S e
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. Angwer the gquestions.
1. What did she wrap?

Z. With whal did he stir his coffee?

3. What did the thief rob?

4. Where did the bus stop?

‘5. Where did the dog drag the mat?

6, What did she elip on? .

i s ——
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r

picte the sent with What, What & or What an.

interesting idea!
terrible weather!
wasderfi newa!
- . . unugus! thing to say!

nive ghoes!
pretty dresa
good ptzal
hud gumel
exciting showt

L R

B, Complete the wenterices with suek, xuch o or sick an.

L. Peter is hard worker.
2 Maryin inleresting persen.
3. Tym sl Harry are sice boys.
4. The girls are good students.
5. Thinis intevesting book.
6. She always wears expensive clothes,
i 7. They play awful music.
B. The newspaper is full of terrible news.
9, That restaurant serves __; wonderful fish.
16, Thank you for nice maal.
11, § hiagd good time st your house.
12 She in 1 i person.
13, He wents cheap shoes.
- 14. They are helpful people.
1%, We had terrible weather gn vacation,
16, That car cosfa lot. of money.
17, 8he has beautiful fowers in her garden.
18. You sre tevrible players, beys.
19, Jane is exciting player,
2 1am lazy player.

E+]
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GRAMMAR PREACTICE 2

A, Resd this.
What was she deing when you arrived?
She was reading.
What were her children deing}
They were watching television.

B. Rend this,

Last night, when I arrived home, sil my fumily was in the living room.
My eldest daughter, Christinte, was sitting In an armehair, She was read-
ing & magazine. My sldeat son, Mike, wag sitting at the teble. He was
doing his homework, My younpast dauphter, Mary, was lving on the
carpet. She was deing & crossword, My yeungest son, Chud, was sitting
on the Boor. He waa watching television. The twins, John and Jane, were
playing a game on thelr computer. My husband, Paul, was standing in
the doarwsy. |ﬂe wag talking on the phone,

Ri it ey A T,

€, Answer the questions.
L. What was her eldest son doing when she arrived hatne?

2. What waz her yousigest son deing?

3. What was her youngest dooghter doing? -

4, What was her eldest daughier doing?

5. What waa her husband doing?

6. What were tha twins dojag?
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< B Past, Present, or Future?

[The Ninth Uni)

Circle the best response.

1 What are you daing this 4 When ave you meeting Jill?
altersaon? # Tamorrow after scheal,
8 We went io o movia, b Yesterdsy sfternoos.
B 1 do my homewark. & Three days ugo.
e I'm vigiting my friend Don.

% Iz Madonna really coming to our  § When did you hear the news?

city? # On Thuraday
a Yes, she does, b In swo davs.
b Yes, she i5. ¢ Next week,
¢ Yeg, she did.
3 My Family and I are going to § Who's sppearing st the MUSIC
travaef areund North Americs, CLUSB this weskend?

s When are you leaving? s Melinda Tate was there.
b Whan did you get b 1 think the new group—The
¢ Do you go to Canada? Cowboys—sang this weekend,

« [ think the Gatora are going to

be there.

_Q Family Plans

1 Complete this page from Josh Logan's disry.

Oetober 12
Dear Diary,
P s excited? Som and Dad told me wc‘!ﬁ:.ﬁ&fﬂfj ,,,,,,,,,,,,,, to the United
P ge
Stares mexy summer. Dad fos ta go to California on ﬁufiut.m ig ke
G 77w S before fom ond me. We ':3“{;‘“ - Mad in Los
Angeies, oud we éjd:g“ HU",'f.\:‘r & fow days. We ..
¥
Hollywood and Universal Studies. and then | {'-'fméy : to Disneyland ,
with my gyosnger conting Tdwin and Daisy. They s !‘Pﬂ“" the in
the States. 1'm much ofder than they are. fut you ve nrver oo ofd o meet Afickey
Mouses! t

‘Wf "'"J‘f' L&, an July I&r& m‘n:’ e J'; [ 1]
Pheeniy, Arizeac, From there, we ... L 1o the Grand Canyont!

This frig Is goiay 1o be greott

65
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2 Now answer these questions aboul the Logan famiiy's ptans, Wrile
complete sentencee.

1 Whal 2re the Logans doing next summer?

2 Arp they ali leaving ot the same time?

ﬂ»a',i-}\%mn)d ................................................................ o~

2 Who is arriving Grsl in Las Angeles—Mr. Logan or Mrz. Logan and Josh?

E T e T T SO

£ How lnn? gre the Logans sf.(:l.ying in Los Angeies?
A G‘Qu_g&
[ W?gat is Jnsl:. doiag in Los Angeles?

B s omBng

B Wha is going with Jesh 1o Disneyland?

N AT A

% How are the Lopgans getting f;nm Laos Angeles to Phoenix?

8 Where are they driving to from Phoenix?

1.

___E___ Writing

} What is Jerry deing next week during his winter vacation? He's
plansing & protty lazy week. Look at his exlendar and write &
paragraph sbout his schedule.

SUNDAY THURSDAY : .

Hat, sy Wil Srmndin  tonk, spedsl dviner For e, famdy
HOHDAY FAIDAY

By torpeet Hickekarg shey o vent Souze 0 12 Longett

TUESDAY ' ! SATURDAY

a L
thean room and wed, Dad’s (ar skep afl nurning .
WEDHEEDAY Natds Hasts wiakgh on TY - 120 pm.
_ %m& Apetor gnd Wiide, Mak Low and Marise aF monrs-b:sopm
M 3 Awaf- Suzanag,

58

2 Whal is your schedule for pext week {or next month)? Write s
peeagraph about what you're doing then.




