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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo levantar relatos sobre as experiéncias dos
alunos em relagdo a escrita em LE, identificar as crencas dos alunos referentes a escrita
em LE e investigar as possiveis relacdes entre as experiéncias e as crencas com O
processo e a produgdo textual escrita em lingua inglesa. O embasamento tedrico se
firmou, especialmente, nos trabalhos de Barcelos (2000, 2001, 2004, 2006 e 2007),
Vygotsky (1998 e 2001) e Bakhtin (1997 e 2004), entre outros pesquisadores. Trata-se
de um estudo de caso que se valeu dos seguintes instrumentos de coleta de dados: relato
de experiéncias de aprendizagem, questiondrio aberto, entrevista semi-estruturada,
sessoes reflexivas, gravacdo de dudio e andlise documental. A pesquisa se desenvolveu
em uma turma de alunos no nivel avancado de inglés, em um Centro Interescolar de
Linguas — CIL, escola publica do DF. A partir da andlise dos dados, foi possivel a
identificacdo das seguintes crencas dos aprendizes: quanto mais se l&, melhor se
escreve; a lingua materna prejudica a produgdo de textos em LE; escrever na escola é
cumprir uma tarefa; aprende-se a escrever, treinando; corrigir os textos dos colegas é
assumir a autoridade do professor; escrever € labor; o bom escritor em portugués nem
sempre é bom escritor em inglés, entre outras. Os resultados da andlise dos dados
indicam uma relacio das experi€ncias prévias de aprendizagem de escrita em LE com a
origem das crengas, relacdo esta que influencia a producdo textual escrita dos
aprendizes. A pesquisa também analisou as experi€ncias vivenciadas pelos alunos
durante a realizacdo da investigacdo, ao fazer o levantamento das crencas dos alunos
sobre a escrita. As conclusdes indicam que as crengas influenciam a producio textual
dos alunos. Os resultados evidenciam, também, a importancia da relacdo das crengas e
experiéncias em sala de aula na compreensdo do processo da producdo textual escrita
em LE. Com este trabalho, espero contribuir para o aprofundamento dos estudos sobre
crengas e experiéncias, particularmente sobre a escrita e abrir novas perspectivas de

investigacao sobre os processos de ensino e aprendizagem.

Palavras-chave: escrita, crengas, experiéncias, processo e producido de textos escritos

em LE (Inglés)
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ABSTRACT

The present research aims at raising reports about the students” experiences in
writing in a foreign language; identifying students” beliefs in regarding to writing in a
foreign language, as well as investigating the possible relations between the experiences
and beliefs with the process and the production of written texts in a foreign language.
The theoretical support especially lies on the works of Barcelos (2000, 2001, 2004,
2006, 2007), Vygotsky (1998, 2001) and Bakhtin (1997, 2004), among others. It is a
case study which was based on the following data collecting instruments: learning
experiences reports, open questionnaire, semi-structured interview, reflexive sessions,
audio recording and document analyses. This research was conducted with a group of
advanced level English at ‘Centro Interescolar de Linguas — CIL’, which is a public
school of the Federal District in Brazil. Considering the data collected, it was possible
to identify among others, the following beliefs: the more you read, the better you write;
the interference of the mother tongue biases the writing production in a foreign
language; school writing is fulfilling a task; you learn writing by practicing; correcting
classmates” mistakes takes away the teacher’s authority; writing is laborious; a good
writer in Portuguese is not always a good writer in English. The results show a relation
between the previous learning experiences in a foreign language and the origins of the
beliefs, which influences the writing production of the learners. This research also
analysed the experiences faced by the students throughout the investigation, when the
students” beliefs about writing were selected. The conclusions indicate that the beliefs
influence the writing production of the students. The results also express the importance
of the relation of the beliefs and the experiences inside the classroom as a tool to
understand the process of written text production in a foreign language. I truly expect,
with this work, to have contributed to a deep delving into the studies of beliefs and
experiences, especially in writing and also to have arisen new perspectives in the

investigation into the process of teaching and learning.

Key word: writing, beliefs, experiences, process and production of written texts in a

foreign language (English).
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INTRODUCAO

Escrever em uma lingua estrangeira, particularmente em inglés, é uma exigéncia
para a sociedade moderna, seja por razdes culturais, diddticas, profissionais, académicas
ou sociais. As razdes culturais se justificam pelo aprimoramento do nivel de instrucio
dos cidaddos com acesso ao ensino formal, aprimoramento este que passa,
necessariamente, por um dominio da produgdo escrita. No mundo globalizado, a lingua
inglesa é considerada como a lingua franca, aquela que permite que todos possam se
comunicar e se entender. De acordo com Cardoso (2003:31) a exigéncia das sociedades
contemporaneas, urbanas e industrializadas €, do lado da escrita, ndo mais entendida no
sentido tradicional de grafia, mas como a produgdo de textos variados. As razdes
didéticas se justificam por promover uma pedagogia da escritura junto aos professores e
alunos, tornando as estratégias pedagégicas passiveis de serem utilizadas em uma
prética cotidiana, comum e nio experimental. As razdes profissionais se justificam pela
enorme demanda do mercado de profissionais que dominam a escrita em pelo menos
uma lingua estrangeira. Ja as razdes acad€micas se baseiam em possibilidades de acesso
a varios cursos de nivel de graduagdo a pds-graduacdo. Por fim, as razdes sociais
ressaltam que o nivel de relacionamento entre pessoas com mais freqii€ncia requer,
hoje, conhecimentos para participagdo em féruns, chats, ou em outras formas de troca

de informacdes redigidas em lingua estrangeira.

O documento “Parametros Curriculares Nacionais — PCN - Ensino Médio”
(2002) preconiza as diretrizes e bases que norteiam o ensino de lingua estrangeira nas
escolas publicas brasileiras. Nele, as linguas estrangeiras modernas assumem a funcio
intrinseca que, durante muito tempo, esteve camuflada: a de serem veiculos
fundamentais na comunicacio entre os homens. Pelo seu cariter de sistema simbdlico,
como qualquer linguagem, elas funcionam como meios para se ter acesso ao
conhecimento e, portanto, as diferentes formas de pensar, de criar, de sentir, de agir e de
conceber a realidade; o que propicia ao individuo uma formagdo mais abrangente e, ao

mesmo tempo, mais sélida.

Partindo de principios definidos na Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional — LDB (Lei no. 9.394/96) € preciso pensar o ensino e aprendizagem das

linguas estrangeiras modernas no Ensino Médio em termos de competéncias



16

abrangentes e nao estdticas, uma vez que uma lingua é um veiculo de comunicacio de
um povo por exceléncia e € através de sua forma de expressar-se que esse povo
transmite sua cultura, suas tradi¢cdes, seus conhecimentos. Entender-se a comunicagdo
como uma ferramenta imprescindivel no mundo moderno, com vistas a formagio
profissional, académica ou pessoal, deve ser a grande meta do ensino de linguas

estrangeiras modernas no Ensino Médio, em conformidade com o PCN.

Em relagdo as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em linguas
estrangeiras modernas, o PCN também afirma que a competéncia comunicativa s6
poderd ser alcangada se, num curso de linguas, forem desenvolvidas as demais
competéncias que a integram, entre elas, utilizar os mecanismos de coeréncia e coesido
na produg¢do em lingua estrangeira (oral e/ou escrita). Todos os textos referentes a
produgdo e a recep¢do em qualquer idioma regem-se por principios gerais de coeréncia
e coesdo e, por isso, somos capazes de entender e sermos entendidos. Em outras
palavras, € necessdrio, além de adquirir a capacidade de compor frases corretas, ter o

conhecimento de como essas frases sdo adequadas a um determinado contexto.

Considero que, através do dominio das palavras, os escritores como produtores
de textos passam a ter literalmente em maos uma habilidade para o exercicio da plena
cidadania, fazendo-se ouvir, ou seja, ser lido. A produgdo de textos, assim, é vista nio
somente como uma manifestacdo de construgdo social de conhecimento, dentro de uma
pritica pedagdgica que deve estar compromissada com o desenvolvimento e o
crescimento lingiiisticos dos alunos, mas também como uma maneira de participar do

mundo numa proposta interativa e dialdgica, segundo terminologia bakhtiniana.

Pretendo, com este trabalho, investigar e identificar as crengas de alunos de
inglés em relacdo ao processo e a producdo textual em lingua inglesa, tracando possiveis
relacdes entre as experiéncias e as crengas com o processo e a producio textual' escrita

em lingua inglesa. Para isso, o presente estudo contard com o apoio de proposi¢des

' Embora ‘processo’ e ‘producio’ escrita estejam intimamente relacionados, ambos aspectos possuem
linhas de pesquisa sélidas e definidas, , sendo que qualquer teoria sobre a escrita deve envolver o
processo e a producio, levando-se em consideracdo o contexto e a lingua materna, conforme Archibald e
Jeffrey (2000). Para Raimes (1987), o processo da escrita inclui atividades de geracdo de idéias,
planejamento, rascunho e revisdo. Nesta pesquisa, processo e producio serdo tratados separadamente, ou
seja, o processo serd entendido como todas as etapas que o aprendiz passa para redigir um texto e a
produgdo, o texto final.



17

tedricas a respeito das crencas sobre aprendizagem de linguas, levando-se em
consideracdo que os atuais estudos sobre crencas tém-se mostrado como uma
possibilidade de um maior entendimento do processo de aprendizagem de linguas. Ao
enfatizar que as crengas dos alunos formam uma grande for¢ca que atua na dinamica da
sala de aula, buscarei ndo somente proceder ao levantamento das crengas dos alunos
sobre a escrita em lingua estrangeira - LE, mas também investigar possiveis relacdes
entre as experiéncias e as crencgas com o processo € a producio textual escrita em lingua
inglesa. Para alcangar os objetivos propostos, o presente estudo contard, ainda, com
algumas proposicdes teéricas apregoadas pelo psic6logo russo Lev S. Vygotsky * e pelo

fil6sofo russo Mikhail Bakhtin®.

Justificativa

O presente trabalho tem como objetivo relacionar as experiéncias e as crencas
dos alunos sobre a escrita com a produgdo textual. A op¢do por investigar esta relagdo
se justifica por ser a escrita uma habilidade que abrange multiplos aspectos, o que a
torna bastante complexa. Durante minha experiéncia profissional como professora de
LE (inglés), a escrita sempre me instigou a conhecé-la melhor. Ao mergulhar no campo
de pesquisa sobre a escrita, miultiplas vertentes tedricas apontam intimeras
possibilidades de pesquisas sobre esta intrincada e complexa habilidade, polifénica por
natureza. Porém, entende-se aqui que as crencas dos alunos sobre a escrita podem
fornecer subsidios necessdrios para uma investigacdo de possiveis relagdes entre as

crengas e o processo e a producdo textual em inglés, inseridos numa pratica pedagdgica.

As crencas sobre o ensino e aprendizagem de linguas tém se tornado uma area
de pesquisa em plena efervescéncia em termos de producdo de artigos, dissertagdes e

teses na Lingiiistica Aplicada, ou seja, uma 4rea em franca expansdo e ja consagrada

% Com base em suas obras ‘A construcdo do pensamento e da linguagem’ (2001) e ‘A formacao social da
mente’ (1998). Para uma interpretacido sobre alguns aspectos da vida e obra de Vygotsky, assim como
uma reflexdo de possiveis implicagdes de seu pensamento na educacdo, consultar a obra “Vygotsky —
uma perspectiva histérico-cultural da educagdo’ de Teresa Cristina Rego, Editora Vozes, 2000.

* Com base em ‘Os géneros do discurso’. In: ‘Estética da criagio verbal’ (1997) e ‘Marxismo e filosofia
da linguagem’ (2004). Para uma andlise da Educacdo e Psicologia, com contribui¢des de Vygotsky e
Bakhtin, consultar as obras ‘O pensamento de Vygotsky e Bakhtin no Brasil’ , 1998, Papirus Editora e
“Vygotsky & Bakhtin — Psicologia ¢ Educagdo: Um intertexto’, 1999, Editora Atica, ambas de Maria
Teresa de Assuncdo Freitas.
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como um campo fértil de investigacdes, conforme afirma Barcelos (2007). A autora
aponta, também, a existéncia de muitos trabalhos sobre crencas de professores e poucos
trabalhos voltados para as crengas dos alunos. Num resumo dos estudos sobre crengas
de 2002 a 2006, Barcelos (op.cit.) assinala a realizacio de um unico estudo sobre
crengas com foco na escrita, estudo este realizado por Luz (2006, apud Barcelos, 2007)
com o objetivo de detectar as crencas a respeito de escrita de alunos em um curso de
Letras. A meu ver, mais pesquisas relacionando crencas e escrita, com énfase nas
experiéncias de aprendizagem dos alunos, podem trazer implicacdes relevantes para
uma conscientizacio da importancia do papel das crencas no processo de aprendizagem

de LE.

Para Barcelos (2004:148) uma investigacdo sobre o que os alunos sabem ou
acreditam deve envolver:

a) as experiéncias e as acdes desses alunos;

b) suas interpretacdes dessas experiéncias;

¢) o contexto social e como ele molda as experiéncias dos alunos;

d) como os alunos usam suas crengas para lidar com a tarefa de aprender linguas.
Em suma, a pesquisa sobre crengas reconhece os alunos como seres reflexivos e
considera a natureza paradoxal das crengas. Dentro de uma perspectiva sdcio-cultural,
0s sujeitos constroem ativamente saberes e habilidades em contextos historicamente
determinados, sobre a base de suas representacdes e de seus saberes anteriores, ou seja,
os alunos ndo sdo mais considerados como simples receptores ou como tdbulas rasas a

serem preenchidas com conhecimentos, conforme enfatiza Cardoso (2003:60).

A escrita é uma das vozes dos alunos e assim deve ser vista dentro de uma
perspectiva dialégica, considerando a linguagem, de acordo com Bakhtin (2004), como
construgdo de significados em situagdes de interagdo social. Trata-se, aqui, de se
proceder a uma investigacdo cientifica partindo da perspectiva das experié€ncias dos
alunos em relacdo a escrita em lingua estrangeira. Esta pesquisa sobre crencas e escrita,
no contexto da sala de aula e partindo da perspectiva dos aprendizes, € uma tentativa de
reflexdo para um maior entendimento de como se d4 o processo de desenvolvimento da

escrita em LE.
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A contextualizacdo da pesquisa

Como professora de lingua inglesa em escolas publicas do Distrito Federal,
exerci, por varios anos, as minhas atividades docentes em Centros Interescolares de
Linguas — CIL. Dentre as tarefas pertinentes a um professor de lingua estrangeira, as
infinddveis horas dedicadas as corre¢des das redacdes dos alunos fizeram-me perceber
que a tarefa da escrita, dentro da pratica pedagégica, poderia, salvo raras excegdes, ser
traduzida como tarefa drdua e pouco eficaz. Ardua, por demandar do professor intimeras
horas de trabalho que, ao final, ndo raramente, provocam e reforcam nele a sensag¢do de
fracasso na tentativa de ensinar o aluno a se expressar escrevendo em uma lingua
estrangeira. Pouco eficaz, porque o aluno, em contrapartida, ao receber a sua producao
textual corrigida, parecia apenas observar a nota a ele atribuida, pouco se importando,
na maioria das vezes, com as corre¢des ou sugestdes feitas pelo professor. Este circulo
vicioso e angustiante - certamente tdo presente na rotina de muitos professores e alunos
das escolas publicas brasileiras - esta maneira de ensinar a escrita, simpléria e
mecanicista e, na maioria das vezes, desprovida de um real significado para os
aprendizes, e a inquietacdo em aprofundar os conhecimentos sobre a escrita levam-me a
realizacdo desta pesquisa. Através dela, procuro conhecer como os alunos percebem o
processo de escrever em uma lingua estrangeira, identificar e relacionar suas
experiéncias e crengas em relacio ao processo e a producio de textos escritos em lingua

inglesa.

A partir das reflexdes decorrentes da pratica de ensino de escrita em lingua
estrangeira - LE e das leituras e debates sobre crencas e escrita, algumas inquietagdes
surgiram: quais sdo as experiéncias dos alunos quanto a produgdo de textos em inglés?
E quais s@o as crencas dos alunos em relacdo a escrita, ao processo e a produgdo de seus
textos? E de que maneira estas experiéncias e crencas influenciam o processo e a
producdo escrita? Partindo destas inquietacdes e buscando respostas para propiciar em
sala de aula oportunidades para que o aluno possa se tornar um escritor competente na
lingua inglesa, decidi analisar a escrita como um dos aspectos que constroem o
panorama geral da linguagem, esta vista, aqui, como interacdo, um trabalho humano

situado histérica e socialmente.
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O problema da pesquisa

Ensinar a escrever ndo ¢ tarefa simples, requer reflexdes, treinamentos, estudos e
uma permanente educacdo continuada por parte dos educadores que se propdem a
ensinar a escrita. Em contrapartida, tornar-se um escritor competente em uma lingua
estrangeira também € um grande desafio para os aprendizes. Nesse sentido, as pesquisas
tornam-se, ndo somente imprescindiveis para aprofundar o debate das préticas
pedagdgicas, ressaltando-se, aqui, aquelas realizadas através do ponto de vista dos
alunos, bem como um modo valioso de disseminacdo do conhecimento entre os

profissionais, gerando, assim, a construcdo social do conhecimento.

A presente pesquisa se propds a acompanhar a producio textual escrita de alunos
de nivel avancado de inglés durante um semestre letivo, levantar relatos sobre suas
experiéncias em relacdo ao processo e a producgdo textual escrita em lingua inglesa,
investigar e identificar suas crengas referentes ao processo e a produgdo textual escrita
em lingua inglesa e investigar as possiveis relagdes entre as experiéncias e as crencas

com o processo € a producdo textual escrita em lingua inglesa.

Objetivos da pesquisa

Os objetivos a alcancar com este trabalho sdo:

e Levantar relatos sobre as experiéncias dos alunos em relagdo ao processo e a

producdo textual escrita em lingua inglesa;

(%

e Investigar e identificar as crencas dos alunos em relacdo ao processo e

producao textual escrita em lingua inglesa;

® [Investigar possiveis relacdes entre as experi€ncias e as crengas, Com O processo

e a producdo textual escrita em lingua inglesa.

Perguntas da pesquisa

Para alcancar os objetivos acima citados, busco responder as seguintes questdes:
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1. Qual é a experiéncia de aprendizagem de lingua estrangeira dos participantes em

relag@o ao processo e a produgdo de textos escritos em lingua inglesa?

2. Quais sd@o as crengas dos participantes em relacdo ao processo e a produgdo de

textos escritos em lingua inglesa?

3. De que maneira as crengas e experiéncias dos aprendizes, em relagdo a escrita,

influenciam o processo e a sua produgio textual em lingua inglesa?

Metodologia

Segundo Johnson (1992:99), o estudo de caso € particularmente adequado para o
estudo de questdes tais como: o processo e estratégias de aprendizagem, a natureza do
desenvolvimento individual da fala e da escrita em lingua estrangeira e os aspectos
socio-psicolégicos e afetivos que se encontram na aprendizagem de sala de aula. Esta
pesquisa tem como propdsito investigar as crencas dos alunos de uma determinada
escola puiblica em relagdo ao processo e a producido escrita em uma lingua estrangeira.
Trata-se de um estudo de caso que se propde a investigar, durante um semestre letivo,
um sistema bem definido, ou seja, uma turma de alunos do nivel avancado, dentro de
um contexto, como assinala André (1995:31) levando-se em consideragdo as suas inter-
relagdes como um todo orgénico, e a sua dindmica como um processo, uma unidade em

acao.

A experiéncia da prética de ensino de lingua inglesa em CILs por vérios anos
indica que o ensino da escrita se d4, na maioria das vezes, em consonincia com o
estabelecido nos livros didaticos adotados pelas escolas. Para conhecer o que o aluno
pensa sobre escrever em inglés, sobre sua experiéncia de escritor em inglés, e como se
sente na condicao de participante das atividades de producdo textual escrita propostas
durante um semestre letivo, pesquisei uma turma de alunos no nivel avancado de inglés,
utilizando os seguintes instrumentos de coleta de dados: questiondrio, relatos escritos,
observacdo de aulas com registro de notas de campo, gravacdo de dudio das conversas
com a professora (ou conferéncias), entrevista semi-estruturada, sessdes reflexivas e

andlise documental (redacdes).
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Organizacao da dissertacio

O presente trabalho esta organizado em quatro capitulos, conforme os descrevo a
seguir. Apés a Introdugdo, onde explicito a justificativa, a contextualizacdo da pesquisa,
o problema, os objetivos, as perguntas de pesquisa e a metodologia, apresento o
primeiro capitulo que trata dos pressupostos tedricos que embasaram a pesquisa, ou
seja, um panorama tedrico sobre a escrita como processo e producdo, a relacdo do
escritor e o leitor e a correcdo colaborativa. Ainda como pressuposto teérico, abordo as
crengas de aprendizagem de linguas, os estudos sobre as crengas sobre a escrita em LE e

as relacdes das crencas com experiéncias de aprendizagem.

No segundo capitulo, descrevo a metodologia adotada na pesquisa, onde
explicito a pesquisa qualitativa e o estudo de caso, o contexto da pesquisa, 0S
participantes da investigagdo, os instrumentos de coleta de dados, os procedimentos

para a coleta de dados, bem como os procedimentos para a anélise dos dados.

No terceiro capitulo, procedo a andlise dos dados obtidos através dos
instrumentos utilizados e a triangulacdo desses dados e as conclusdes parciais. As
conclusdes finais sdo apresentadas no quarto e Ultimo capitulo, quando retomo as
perguntas de pesquisa, levanto as possiveis contribuicdes deste estudo para o processo
de ensino e aprendizagem de LE e para a Lingiiistica Aplicada, aponto as limitacdes do
estudo, apresento sugestdes para futuros estudos e, finalmente, teco as consideragcdes

finais sobre o resultado do estudo.
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CAPITULO I - FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 A escrita como saber universal

A escrita, sem duivida, revolucionou a humanidade e, conforme Freitas (2006),
muitos estudiosos tém se debrugcado sobre as implicagdes sociais e psicoldgicas da
escrita e, para tal, ttm-na estudado em seu desenvolvimento histérico. Nesse sentido, a
autora considera de relevancia os estudos efetuados por Ong (1998), McLuhan (1962 e
1964), Havelock (1963), Godoy (1977), entre outros, que abriram esse campo

confrontando as sociedades orais com aquelas em que existe a escrita.

Conforme Ong (op.cit.), originalmente, a sociedade humana se formou com a
ajuda do discurso oral, e o processo da escrita ocorreu de forma diferente e em épocas
diferentes para os diversos grupos humanos. Os primeiros registros escritos datam de
6.000 anos atrds, e das milhares de linguas faladas na humanidade, apenas cerca de 106
podem ser consideradas possuidoras de sistema escrito. Portanto, a oralidade ¢ a forma
de linguagem bdsica do homem. Ong (op.cit.) distingue dois tipos de oralidade: a
primdria e a secunddria. A primeira refere-se a oralidade de uma cultura desprovida do
conhecimento de qualquer forma de escrita. A segunda € a que estd presente numa
cultura que tem, usa e sofre os efeitos da escrita. Esse é o caso de nossa atual cultura
tecnoldgica, na qual o telefone, o rddio, a TV e outras invencdes eletronicas estimulam

uma oralidade que depende da escrita.

A escrita e a imprensa mudaram radicalmente o conhecimento e suas funcoes
sociais, a relagdo dos homens com ele, a imagem do homem de si e de sua realidade. De
acordo com a escrita alfabética, o escrever deixou de ser a mera representacdo de um
objeto através de uma imagem, passando a empregar para tal os signos, segundo Freitas
(op.cit.). Nas palavras de Olson (1988, apud Freitas, 2006), a escrita acrescentou um
novo tipo de estrutura do mundo, e os seus usudrios aprenderam um modelo para pensar
sobre a fala e a linguagem. As formas de escrever alteram e continuam a alterar a
cogni¢do e a consciéncia. Entretanto, Marcuschi (2001) chama a atengfo para o fato de
que, sob o ponto de vista mais central da realidade humana, seria possivel definir o
homem como um ser qgue fala e ndo como um ser que escreve. Isto ndo significa que a

oralidade seja superior a escrita, nem traduz a convic¢do, hoje tdo generalizada quanto
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equivocada, de que a escrita é derivada e a fala é priméria. A escrita ndo pode ser tida

como a representacdo da fala, segundo o autor.

Para Olson (1997), a escrita faz da lingua um objeto de reflexdo e esta reflexdo
sobre a linguagem pode voltar-se para um ganho intelectual. A escrita ¢ usada para
representar a lingua, possibilita refletir sobre ela e tomar consciéncia dela. Ao lidar com
a lingua escrita, toma-se consciéncia de duas coisas simultaneamente, do mundo e da

linguagem.

Segundo Marcuschi (op.cit.), a oralidade e escrita sdo praticas e usos da lingua
com caracteristicas proprias, mas nio suficientemente opostas para caracterizar dois
sistemas lingiifsticos nem uma dicotomia. Ambas permitem a constru¢do de textos
coesos e coerentes, ambas permitem a elaboracdo de raciocinios abstratos e exposi¢des
formais e informais, variacdes estilisticas, sociais, dialetais, e assim por diante. E
prossegue, esclarecendo que na sociedade atual, tanto a oralidade quanto a escrita sdao
imprescindiveis, que ndo devemos confundir seus papéis e seus contextos de uso, e de

ndo discriminar seus usuarios.

Concordo com Marcuschi (op.cit.) quando afirma que as diferencas entre a fala e
a escrita se ddo dentro de um continuum tipolégico das praticas sociais de producao
textual e ndo na relacdo dicotdmica de dois pdlos opostos, ja que oralidade e escrita sdo
impossiveis de se situar em sistemas lingiiisticos diversos, pois ambos fazem parte do
mesmo sistema da lingua, de tal modo que a escrita ndo representa a fala. A fala, para
Marcuschi (op.cit.) engloba todas as manifestacdes textuais-discursivas da modalidade
oral, e a escrita engloba todas as manifestagdes textuais-discursivas da modalidade
escrita. Neste sentido, os termos ‘fala e escrita’ designam muito mais processos e

eventos do que produtos.

A escrita e a oralidade sao modos de representacdo cognitiva e social que se
revelam em préticas especificas, em contextos diversos, com objetivos variados. Em
relacdo a escrita, acredito que a escola, ao propiciar a pritica da escrita através dos
géneros textuais, favorece a materializacdo das interagdes com o outro em situagdes de
comunicagdo propositadas e situadas. Na se¢do a seguir, abordo alguns aspectos

pertinentes aos processos de ensino e aprendizagem da escrita em LE.
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1.1.2 A escrita em LE

Aprender a escrever ndo € simplesmente uma extensdo do aprender a falar uma
lingua. Os dois processos, falar e escrever, ndo sio idénticos, conforme Raimes (1987).
Para a autora, ha varias abordagens para se ensinar a escrever em uma segunda lingua,
tais como, a abordagem controlada, a abordagem da escrita livre, a abordagem de seguir
um modelo, a abordagem da gramdtica sintaticamente organizada, a abordagem do
paragrafo, a abordagem comunicativa e a abordagem processual. Para Raimes (op.cit.)
ndo hd sé uma maneira de se ensinar a escrever, mas vdrias, e, tanto as abordagens do
ensino da escrita voltadas para o produto ou com o foco no processo partem do
pressuposto béasico de que produzir um texto significa produzir um texto coeso e ndao
simplesmente um apanhado seqiiencial de sentencgas. E mais, que os escritores escrevem
com um propdsito e para um leitor, sendo que o processo de escrita é uma ferramenta

valiosa para todos os aprendizes.

A discussdo entre as possiveis abordagens com foco no produto ou com foco no
processo é também abordada por Nunan (2000) que ndo as vé como incompativeis, mas,
ao contrdrio, as vé como complementares. Para ele, um programa para se ensinar a
escrever deve incorporar elementos de ambas as abordagens. Em termos de habilidade,
produzir um texto coerente e fluente &, para ele, provavelmente a tarefa mais dificil a se
realizar na linguagem e para os aprendizes de uma segunda lingua os desafios s@o
enormes. E também uma habilidade que muitos nativos da lingua dificilmente chegam a

dominar, segundo o autor.

A escrita, seja ela na lingua materna ou em uma segunda lingua, tem um caréter
multifacetado, composto de diferentes aspectos que podem levar a proficiéncia de uma
lingua. Estes aspectos perpassam o desenvolvimento da escrita na primeira lingua, o
conhecimento metacognitivo sobre a tarefa de escrever, o uso de estratégias, os estilos
de aprendizagem, até as caracteristicas pessoais do escritor. Vygotsky (2001:354) ensina

que:

(...) o aprendizado consciente e intencional de uma lingua estrangeira se
apdia com toda a evidéncia em um determinado nivel de desenvolvimento da
lingua materna. (...) Mas, o contrario também acontece: o aprendizado da lingua
estrangeira abre caminho ao dominio das formas superiores da lingua materna.
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Produzir um texto coerente é de fato uma tarefa complexa que envolve inimeros
aspectos. Kroll (2001) ressalta que escrever em uma segunda lingua é, sem duivida, a
habilidade mais dificil de ser desenvolvida, comparando-a as outras habilidades, tais
como ler, falar ou entender. Para a autora, o ensino da escrita em lingua estrangeira se
tornou um campo vibrante de pesquisa, muito rico em debates, propiciando uma

interacdo entre a pesquisa e a pratica, conforme passo a descrever em seguida.

1.1.3 Pesquisas sobre o ensino da escrita em LE

Silva & Brice (2004), debrucando sobre recentes publicacdes da producio
cientifica, particularmente relacionada ao ensino da escrita, reconhecem que o estudo da
escrita em uma segunda lingua tornou-se uma legitima drea de investigacdo. Esta
conclusdo é parcialmente decorrente do contato com as atuais pesquisas, as quais
também vém respondendo aos efeitos da globalizagdo e a subseqiiente necessidade de se
comunicar em uma lingua estrangeira. Os autores tracam um panorama das mais
relevantes pesquisas bdsicas (aquelas voltadas para o fendmeno da escrita em uma
lingua estrangeira), apresentam uma discussdo sobre as mais sobressalentes pesquisas
aplicadas (aquelas que envolvem principios e préticas instrucionais), examinam
questdes e preocupacdes mais gerais que t€m importantes implicacdes para a escrita e
avaliam a situagao atual na qual se encontra essa drea de pesquisa, apontando possiveis

rumos futuros.

As mais recentes pesquisas aplicadas sobre a escrita sdo apresentadas por Silva
& Brice (op.cit.) por temas, ou seja, a instrugdo da escrita baseadas no conteido; voz e
identidade; leitura e escrita; computadores e tecnologia; gramdtica e vocabuldrio;
interacdo entre pares; plagiato; resposta do professor; e literatura e filmes. Porém, de
acordo com os autores, nas pesquisas bdsicas podemos encontrar investigacdes
realizadas a partir da perspectiva dos alunos em relacdo a escrita, no que diz respeito a
avaliacdo, como podem ser comprovadas nas pesquisas de Bacha (2002), Basturkmen e
Lewis (2002), Turner e Upshur (2002), Cumming (2001), por exemplo. Refletindo
sobre temas tdo vivazmente abordados pelas pesquisas aplicadas recentes, ressalto os

seguintes aspectos inerentes a aquisi¢do da escrita em uma lingua estrangeira:
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a) as preocupacdes com programas instrucionais que abordem, em seus
conteddos, assuntos da atualidade e de outras disciplinas, Kasper, (2000); Pally,
Katznelson, Perpignan e Rubin, (2002);

b) a constatacdo de que a relacdo da leitura e escrita continua a ser explorada,
conforme estudos de Matsuda (2000); Grabe, (2001); Belcher and Hirvella, (2001);

¢) a acuidade e tratamento dos erros Ferris (2003); Ferris & Roberts, (2001); F.
Hyland, (2003);

d) a interagdo entre pares tratada em investigagdes cientificas, tais como,
Guerrero & Villamil, (2000); Porto, (2001); Ferris, (2003);

e) resposta do professor, ou feedback. Visto como um das atividades mais
importantes e que mais consomem o tempo do professor, a resposta do professor tem
sido um aspecto amplamente pesquisado nos ultimos anos. As pesquisas trouxeram
significativos avangos metodolégicos e conceituais para um maior entendimento desta
complexa e multidimensional atividade, que € a escrita. De acordo com Silva & Brice
(op.cit.), muitos estudos investigaram o que os alunos fazem com o retorno, a resposta
do professor e como este feedback pode afetar a qualidade de sua escrita. (Ashwell,
(2000); F. Hyland, (2000); Hyland & Hyland (2001); Sanson-Moorey (2001). Ashwell
(2000) analisou se o feedback do professor na producdo de inimeros rascunhos é mais
efetivo do que outras abordagens igualmente usadas para melhorar a escrita dos alunos e
inspirar revisdo e edi¢do. F. Hyland (2000) examinou de que maneira as preocupacoes
dos alunos e suas idéias de revisdo sdo negligenciadas pelo feedback dos professores.
Hyland & Hyland (2001) analisaram o feedback do professor de acordo com suas
fungdes (elogios, criticas, sugestdes) e formas. Sanson-Moorey (2001) discutiu as

conferéncias entre aluno e professor.

Em relagdo as preocupacdes mais gerais, as quais t€ém importantes implica¢des
para a pesquisa sobre a escrita, enfatizo uma questido levantada por Reichelt (2001) e
Leki (2001) que perguntam qual €, ou quais sdo, o(s) proposito(s) da escrita em uma
lingua estrangeira. Reichelt (2001) salienta que ndo hd um sentido unico para o
propdsito para a escrita em um curriculum de lingua estrangeira e que esta questao é, de
fato, precursora para uma agenda coerente de pesquisa e tomadas de decisdes

pedagogicas.



28

Ainda, no que diz respeito a situacdo atual em que se encontra a drea de pesquisa
sobre a escrita, Silva & Brice (op.cit.) constatam que os tempos sdo de mudangas e que
estas mudancas sdo salutares. Segundo os autores, o professor ndo é mais considerado
aquele profissional passivo que recebe todas as abordagens instrucionais e pode, através
delas, garantir sucesso a todos os aprendizes, todas as vezes e em todos os lugares,
igualmente. O professor, agora visto ndo mais como o Unico detentor de conhecimento,
passa a compreender a natureza do fendmeno da escrita em uma segunda lingua e
através da interacdo com as relevantes teorias e pesquisas na drea, ele se torna mais
conscio de seu estilo de ensino, levando em consideragdo os contextos politicos,
institucionais e da sala de aula. Para Silva & Brice (op.cit.), as teorias e as pesquisas
tém mostrado félego, apresentando profundidade e sofisticacdo, e caracterizando-se
inventivas num tempo proficuo para a drea de ensino da escrita em uma segunda lingua.
Aqui, acrescento que as pesquisas feitas a partir da perspectiva dos alunos sé t€m a

acrescentar nestes tempos corajosos € promissores.

1.1.4 A perspectiva sécio-cultural na aquisicao de linguas, em relacfo a escrita

Apés apresentar uma breve resenha sobre as atuais pesquisas sobre o ensino da
escrita em LE, passo a abordar alguns conceitos relacionados com a teoria socio-cultural

e a aquisicdo de linguas, em relagao a escrita.

Segundo Pajares (1992), as atuais pesquisas sobre crencas tém como
fundamentacdo tedrica pensamentos de Vygotsky, Bakhtin e Dewey, e, para estes
tedricos, as crencas devem ser inferidas, levando-se em conta nio somente as
afirmacgdes, mas as intencdes e as acdes, € também a relacdo entre as crengas, discurso e
acdo. Dentro desta perspectiva, apresento, longe de qualquer pretensdo de sintese,
alguns conceitos de Bakhtin e Vygotsky, relacionando-os e recorrendo a algumas
pesquisas cientificas realizadas sobre a escrita fundamentadas nesses dois tedricos. O
didlogo entre Vygotsky e Bakhtin tem-se revelado muito promissor, dada a
intertextualidade de suas obras, em que € possivel encontrar muitos aspectos em

comum, outros tantos complementares, de acordo com Cardoso (2003).
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Inicialmente, em busca de clareza na nomenclatura, Lantolf (2006) esclarece que
a teoria sécio-cultural é um termo usado nas dreas da educacdo e da psicologia e se
refere a teoria do desenvolvimento mental e funcional formulada por Vygotsky e seus
colegas, conforme estudos de Frawley e Lantolf (1985). Mais tarde, Ratner (2002)
propds que a teoria de Vygotsky poderia ser denominada como psicologia cultural ou
psicologia histérico-cultural. Engestrom (1999) integrou a teoria de Vygotsky a teoria
da atividade, surgida com A. N. Leontiev. Para esses autores, a nova teoria denominou-
se teoria da atividade histérico-cultural. Na literatura do ensino de segunda lingua, os
pesquisadores construtivistas sociais, entre eles, Norton (2000) e Hall (1997) se
apropriaram do termo teoria sdcio-cultural, ndo somente para referir-se a teoria de
Vygotsky, como também a um vasto quadro teérico que enfatiza os fatores sociais e
culturais na aquisicao e uso de uma segunda lingua. A seguir, apresento duas subsecdes,
a primeira baseada em alguns conceitos de Vygotsky e a segunda em alguns

pressupostos tedricos de Bakhtin, relacionados a escrita.

1.1.4.1 A linguagem, o pensamento e a escrita

O conceito fundamental da teoria sécio-cultural é que o pensamento humano é
mediado. Conforme acentua Lantolf (2001), Vygotsky considera que os seres humanos
ndo agem diretamente no mundo fisico, mas fiam-se em instrumentos e nas atividades
que permitem mudar o mundo. Assim, as circunstancias sob as quais vivem os seres
humanos e o uso de instrumentos simbdlicos, ou signos, fazem a mediagdo e regulam as
relacdes entre si e deles com o mundo, conseqiientemente mudando a natureza dessas
relacdes. Portanto, segundo a perspectiva da teoria sdcio-cultural, o aprendizado, dentro
de uma abordagem interacionista, ¢ um processo mediado socialmente, ou seja, é
dependente de uma interagao face a face, num processo de trocas, enfatizando o homem
como elaborador e criador de conhecimentos, um ser historico e contextualizado. A

linguagem aqui é um simbolo mediador por exceléncia.

Tardin (2007) assinala que o psicélogo russo Lev S. Vygotsky, com a sua obra
Linguagem e Pensamento, publicada em 1962, propde o papel da linguagem como
comunicagdo, inaugurando uma nova etapa nos estudos sobre a aquisi¢do da linguagem.

Vygotsky (1977 apud Tardin, 2007) defende uma perspectiva funcional no estudo da



30

2

linguagem, que é concebida como comunicacdo. A internalizagdo do conhecimento
ocorre do social para o individual e, nesse sentido, a perspectiva vygotskiana se volta as

raizes sociais da linguagem.

Conforme frisado por Freitas (1998), Vygotsky apresentou uma critica relevante
as teorias comportamentais, que explicam o desenvolvimento humano por meio de
simples conexdes de estimulos e respostas, e as teorias que afirmam que as propriedades
das fung¢des intelectuais do adulto s@o resultados unicamente da maturacao, existindo ja
pré-formadas na crianca. Segundo Freitas (op.cit.), Vygotsky foi o primeiro psicélogo
moderno a sugerir mecanismos pelos quais a cultura torna-se parte da natureza de cada
pessoa. Enfatizou a origem social da linguagem e do pensamento, compreendendo que o
individual e o social devem ser concebidos como elementos mutuamente constitutivos
de um todo. O autor considera o desenvolvimento cognitivo como uma aquisi¢io
cultural, explicando a transformacdo dos processos psicolégicos elementares em
complexos, por meio de mudancas quantitativas e qualitativas na evolugdo histérica dos
fendmenos. Para Vygotsky, as fungbes psicolégicas superiores constituem-se em
transformagdes internalizadas de padrdes sociais de interagdo interpessoal, processo que

ocorre no plano social.

Ainda segundo Tardin (op.cit.), o estudo acerca do processo de
internalizagdo/aquisicdo de lingua estrangeira foi avangando e os pesquisadores
passaram a considerar outros aspectos além da psicologia cognitiva e da seméntica. A
visdo sociolingiiistica e a visdo cognitiva no processo de aprendizagem foram
incorporadas as visdes humanistica e pragmatica com as fungdes da linguagem. Dessa
nova perspectiva, a linguagem como instrumento de inter-relacdo social abrangerd, além
de alguns pré-requisitos cognitivos, outros comunicativos. O paradigma comunicativo
reconhece que a natureza da mente € social, dindmica e ativa na aquisicdo de
conhecimento que ocorre internamente, do social para o individual. Seguindo as

reflexdes de Tardin, ressalto, aqui, o elo entre esse paradigma comunicativo, as idéias

de Vygotsky e a presente investigacdo, considerando o aspecto social da escrita.

Diante destes pressupostos tedricos, pode-se entender a pedagogia proposta por
Vygotsky como eminentemente politica, conforme assinala Freitas (1998), ou seja, para

ele, tudo o que cerca o ser humano possui um papel preponderante na sua construcio
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como individuo social. Por outro lado, as agdes, as atitudes do individuo também
interferem e modificam o mundo que o cerca. Para Vygotsky, o funcionamento
psicolégico fundamenta-se nas relagdes sociais entre o individuo e o mundo exterior e
sdo desenvolvidas num processo histdrico, sendo que estas relacdes sao mediadas por
sistemas simbdlicos. Dai a importincia da escola, como ressaltado no documento

Parametros Curriculares Nacionais - PCN (2002), quando declara que:

Os ensinamentos da psicologia de Piaget e Vigotsky se complementam no que é
de fato importante: a aprendizagem sistemdtica, feita pela escola, para o
desenvolvimento do adolescente. A escola é a agéncia que estd
especificamente dedicada a tarefa de organizar o conhecimento e apresentd-los aos
alunos pela mediacdo das linguagens, de modo a que seja aprendido. Ao
professor — pela linguagem que fala ou que manipula nos recursos didéticos —
cabe uma funcfo insubstituivel no dominio mais avangado do conhecimento que o
aluno vai constituindo. Este, por sua vez, estimula o préprio desenvolvimento a
patamares superiores. Se a constituicdo de conhecimentos com significado
deliberado, que caracteriza a aprendizagem escolar, € antecipagdo do
desenvolvimento de capacidades mentais superiores — premissa cara a Vygotsky —
o trabalho que a escola realiza, ou deve realizar, ¢ insubstituivel na aquisi¢do
de competéncias cognitivas complexas, cuja importancia vem sendo cada vez
mais enfatizada: autonomia intelectual, criatividade, solu¢do de problemas, andlise
e prospeccdo, entre outras.

Sendo assim, a escola aqui é vista como um espaco privilegiado de vivéncia e
construcdo de novas relacdes sociais, reconhecendo e ampliando, a partir dela, novos
lugares e diferentes espacos de producdo e informacdo social, valorizando e
reconhecendo a pluralidade de identidades, praticas sociais e culturais. E neste espaco
que se dd a construgdo do conhecimento, através da mediacdo entre professores e
alunos, ambos agentes ativos nesta relacdo, com papéis fundamentais nesse processo.
Esta mediagao, aqui entendida como intervencdo, pode se dar ndo s6 entre professor e
aluno, mas também entre os alunos que assim exercem o papel de auxiliar na expansio
do conhecimento do colega. Nessa perspectiva, tanto o professor quanto um colega mais
experiente, podem ser considerados como mediadores, isto €, podem ser o elemento de

ligacdo entre o aprendiz e o conhecimento.

A aprendizagem humana, para Vygotsky (1998), é um processo gradual de
internalizagcdo que, partindo de uma altero-regulacdo, se dirige para uma auto-regulacio.
No contexto de internalizacdo das atividades cognitivas, ele introduziu o conceito de

zona de desenvolvimento proximal, doravante ZPD, que é a distincia entre o nivel de
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desenvolvimento real, que se costuma determinar através da soluc@o independente de
problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucio de
problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes. Explicitando o conceito de ZPD, Vygotsky (2001) ensina que a discrepancia
entre a idade mental real ou nivel de desenvolvimento atual, que € definida com o
auxilio de problemas resolvidos com autonomia, € o nivel que ela atinge ao resolver
problemas sem autonomia, em colaboragdo com outra pessoa, determina a zona de

desenvolvimento imediato da crianca.

Ampliando o conceito de ZPD a aquisicdo de uma lingua estrangeira, Swain
(2002) ressalta a idéia de que a interacdo que ocorre entre aprendizes menos capazes
com os mais capazes permite que as atividades realizadas em pares déem suporte ao
processo de aprendizagem, através de questionamentos, apresentacdo de propostas de
solugdes, desacordos, repeticdes e controle de atividades e comportamentos (sociais e
cognitivos). Para ele, é necessdrio entender que o que ocorre na ZPD € que a aquisicao
se da na interacdo e ndo como um resultado da interacdo. Tal acepcdo reforca que os
alunos, interagindo com outros mais experientes, adquirem a consci€ncia e o controle
sobre a nova fun¢do, sendo capaz, entdo, de usi-la sozinha. O que a crianga é capaz de
fazer hoje em colaboragdo, conseguird fazer amanha sozinha, de acordo com Vygotsky
(2001:331), reforcando assim a perspectiva interacional que ocorre nas salas de aula.
Assim, o ensino deve atuar no limite da ZPD, estimulando os processos maturacionais

que terminam por se efetivar, passando a constituir a base para novas aprendizagens.

A nocao de scaffolding (andaimes, em portugués) associada ao conceito de ZPD,
refere-se a atitudes que d@o suporte, através das quais uma pessoa mais competente
pode auxiliar a uma outra menos competente. Estas atitudes, baseadas em estratégias,
ocorridas num processo de interacdo de revisdo de textos escritos, podem contribuir
para o desenvolvimento da escrita. Segundo Guerrero & Villamil (2000), o termo
scaffolding foi inicialmente utilizado por Vygotsky e Luria em referéncia a como os
adultos introduzem as criangas aos meios culturais e foi mais tarde popularizado por
Bruner (1978) como uma metédfora aos esfor¢cos verbais da mie ao tentar manter uma
conversaciao com a crianga, e assim, indiretamente, promover a aquisicao da linguagem.
No campo da educagdo, essa metdfora refere-se ao processo pelo qual os tutores (pais,

professores e colegas de sala mais competentes) auxiliam aos menos competentes a
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solucionar um problema. De acordo com Wood, Bruner e Ross (1976 apud Figueiredo,
2005) as interacdes tutoriais s@o cruciais para a promog¢do do desenvolvimento do ser
humano. Porém, ressalta-se, aqui, que as estratégias de scaffolding, para serem bem
sucedidas, dependem basicamente das habilidades dos tutores em controlar a interagao
entre a tarefa e as demandas do aluno que necessita ser auxiliado. Para que ocorra um
crescimento intelectual, as interagdes devem ocorrer na ZPD, no contexto de uma

assisténcia mediada.

Essa assisténcia mediada ocorre em sala de aula, seja entre aprendizes, ou entre
aprendizes e professor, quem se utiliza de instrugdes para a realizagdo de tarefas.
Particularmente em relagdo a escrita, Guerrero & Villamil (2000) ressaltam que para
Vygotsky a escrita é considerada um bom exemplo do papel que as instrugcdes t€m em
promover o desenvolvimento, pois escrever ¢ uma atividade voluntdria e consciente, e
seu desenvolvimento depende de instrugdes — assisténcia, imitacdo e cooperagdo — as
quais provéem os individuos com os instrumentos psicoldgicos, semidticos por
natureza, necessarios para as fungdes psicologicas superiores. Vygotsky (2001)
argumenta que a aprendizagem da escrita € uma das matérias mais importantes da
aprendizagem escolar em pleno inicio da escola, ela desencadeia para a vida o
desenvolvimento de todas as funcdes que ainda ndo amadureceram na crianca. Ainda,

para o autor,

a escrita, nos tragos essenciais do seu desenvolvimento, nao
repete minimamente a histéria da fala, que a semelhanca  entre ambos os
processos ¢ mais de aparéncia que de esséncia. A escrita tampouco é uma
simples tradu¢do da linguagem falada para signos escritos, e a apreensdo da
linguagem escrita ndo € uma simples apreensao da técnica da escrita. A escrita é
uma fungdo especifica de linguagem, que difere da fala ndo menos como a
linguagem interior difere da linguagem exterior pela estrutura e pelo modo
de funcionamento. A linguagem escrita requer para o seu transcurso pelo menos
um desenvolvimento minimo de um alto grau de abstragdo. Trata-se de uma
linguagem sem o seu aspecto musical, com entonagdo, expressivo, em suma,
sonoro. E uma linguagem de pensamento, de representacio, mas uma
linguagem desprovida do tragco mais substancial da fala — o som material.
(p-312)

Depreende-se dos conceitos acima abordados que escrever, pela sua importancia
e complexidade, ndo deve ser um treino artificial imposto ou pela escola através de seus

programas de curso ou pelo professor, desatrelada dos objetivos dos alunos, ou seja,
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quanto mais relevante a escrita for para eles e fundamentada em suas necessidades
naturais, mais ela serd significativa. Nesta perspectiva, ensinar a escrever € enriquecer a
experiéncia dos alunos como forma de conhecimento e producdo e, para que isto ocorra,
professores e alunos devem ver a escrita como um objeto a conhecer, explorar e
compartilhar, de forma interativa e discursiva na sala de aula, transformando, assim, a
experiéncia de producdo de textos escritos em uma contribuicdo exploratéria do
conhecimento. De acordo com Freitas (1998), essa € a idéia de Vygotsky, que vé o
professor e alunos como elementos de uma aprendizagem intersubjetiva, o que Bakhtin

considera como dialogia. Apresento, em seguida, alguns conceitos de Bakhtin.

1.1.4.2 O texto, o escritor e o leitor: um dialogo possivel

As trés nogdes centrais da teoria bakhtiniana - enunciag@o, dialogismo e géneros
— aplicadas a aquisi¢cdo de linguas, enfatizam que aprender outra lingua é buscar
diferentes experiéncias com o propdsito de desenvolver novas maneiras de entender a
nés mesmos € os outros € nos tornarmos envolvidos em nossos mundos, conforme
afirma Hall (2005). Portanto, convergindo nesta linha de reflexdo e, por considerar
estas nocodes extremamente valiosas para o presente trabalho de relacionar crencgas e

escrita, apresento, de forma sucinta, esses trés pressupostos tedricos.

Em sua obra Marxismo e Filosofia da Linguagem (2004), Bakhtin apresentou
uma concepcdo dialética da linguagem que vé o homem como sujeito falante, como
autor, como produtor, sendo que o centro organizador de toda enunciagcdo nao € interior,
mas estd situado no meio social que envolve o individuo. A compreensdo da lingua s6
se da dentro de sua qualidade contextual, s6 no contexto real de sua enunciagdo se torna
possivel a concretizagdo da palavra, ou seja, seu sentido é determinado pelo contexto,
havendo tantas significagdes possiveis quanto forem os contextos possiveis. Para
Bakhtin, a lingua ndo se transmite, ela dura e perdura sob a forma de um processo
evolutivo continuo. Os individuos nao recebem a lingua pronta para ser usada: eles
penetram na corrente da comunicacdo verbal, ou melhor, somente quando eles
mergulham nessa corrente € que sua consciéncia desperta e comega a operar. ‘Os
sujeitos nao adquirem sua lingua materna: é nela e por meio dela que ocorre o primeiro

despertar da consciéncia’, Bakhtin (1997). Contrapondo-se ao subjetivismo idealista, ele
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determina que a lingua, fendbmeno puramente histérico, deve ser entendida com suas
fungdes sociais. ‘A lingua vive e evolui historicamente na comunicagdo verbal concreta,
nao no sistema lingiiistico abstrato das formas da lingua, nem no psiquismo individual

dos falantes’, (Bakhtin, op.cit.: 124).

Relacionando Vygotsky e Bakhtin, Freitas (1998:154) expressa que sendo a
linguagem, para Bakhtin, constitutiva da existéncia humana e completamente social, sua
significacdo e sua compreensdo pressupdem a interacdo de diversos organismos. Assim,
qualquer enunciacdo nao pode ser atribuida exclusivamente ao falante. Ela é produto de
interacdo com um locutor, portanto, produto de uma complexa interacdo social. A
sociedade para Bakhtin comeca, portanto, com o aparecimento da segunda pessoa.
Nesse sentido, para ele, a sociabilidade consiste, semelhantemente a Vygotsky, em

considerar a intersubjetividade (social) como logicamente precedendo a subjetividade.

O didlogo bakhtiniano € a oposicdo de pessoa a pessoa, como do eu ao outro,
oposi¢do em prol da oposi¢do. De acordo com Boukharaeva (1997), o didlogo é um
mundo de idéias no qual as pessoas participam através da agdo, que pode ser a idéia que
toma a forma de palavra. Aqui, entende-se a palavra ndo como uma unidade
lexicografica, mas como algo que tem seu autor, seu destinatdrio e se pronuncia em
determinado contexto. Desta forma, a palavra aparece como uma enunciagdo, réplica em
didlogo, fazendo da lingua um discurso do individuo social e ndo um sistema estavel e
inerte. Bakhtin nfo lida com a palavra isolada e sim com sua significacdo referente a
realidade efetiva nas condi¢des reais da comunicagdo verbal, sendo que sua significagdo
estd na interacdo entre o locutor e o receptor. ‘As pessoas nio trocam oragdes, assim
como ndo trocam palavras, ou combinagdes de palavras, trocam enunciados constituidos
com a ajuda de unidades da lingua, palavras, combinagdes de palavras, oracgdes’,

(Bakhtin, 1997:297)

O dialogismo, de acordo com Bakhtin (op.cit.), designa o coro de vozes que se
manifesta normalmente no discurso, uma vez que o pensamento do outro € constitutivo
do nosso, ndo sendo possivel separd-los eficazmente. O discurso, segundo Bakhtin, ndo
¢ individual, ja que se constréi entre pelo menos dois interlocutores — seres sociais e
porque mantém relagdes com outros discursos, ou seja, o didlogo entre discursos

constréi o discurso. Para o tedrico, o dialogismo define o texto como um ‘tecido de
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muitas vozes’, de textos ou de discursos, que se entrecruzam, se completam, respondem
ou polemizam entre si no interior do texto, sem deixar de lado o cardter ideoldgico dos
discursos. O texto € o ponto de interseccdo de muitos didlogos, cruzamento de vozes
oriundas de praticas de linguagem socialmente diversificadas, ndo € um objeto sem voz.
Koch (1998 apud Ferreira, 2004:42) considera todo texto heterogéneo, que revela uma
relacdo radical de seu interior com seu exterior, e desse exterior, evidentemente, fazem
parte outros textos que lhe ddo origem, que o predeterminam, com os quais dialoga,

retoma, alude, ou se opode.

E nesse sentido que ‘cada enunciado é um elo da cadeia muito complexa de
outros enunciados’, de modo que nessa dialogia ininterrupta de enunciados, unidades
discursivas reais delimitadas pela alternincia dos sujeitos falantes, todo autor é também
um respondente, porque anota, retoma, concorda ou contesta elos anteriores dessa
cadeia e porque elabora sua obra tentando determinar ativamente as respostas futuras,
aquelas de seus ouvintes/leitores. Bakhtin (1997:316), ao afirmar que cada ‘enunciado
estd repleto dos ecos e lembrancas de outros enunciados, aos quais estd vinculado no
interior de uma esfera comum da comunicagdo verbal’ vincula a nogdo de enunciado
com a idéia de voz e abrange, assim, a perspectiva do sujeito falante, de seus conceitos,

de suas intencdes e de sua visdo de mundo.

Como desdobramentos desses conceitos, ganham relevincia a andlise da
atividade enunciativa dos alunos, a reorganizacio e reestruturacdo de seus discursos
concernentes as suas visdes de linguagem, seus usos e construgdes de seus textos
escritos. Portanto, nas interagdes discursivas, ou textos produzidos pelos alunos,
acredito ser possivel a andlise de suas decisdes e escolhas de procedimentos para
produzir textos, dentro de um contexto especifico e relacionar as crengas a estes fatores,
baseadas em experiéncias na escrita. J4 que, de acordo com Bakhtin, a voz do
destinatdrio estd também presente na cadeia da comunicacdo verbal, acredito que
procurar identificar nas interacdes discursivas dos alunos a existéncia da consci€ncia do
destinatdrio em suas produgdes textuais escritas seja um desafio para os educadores,
porém merecedor de todas as tentativas, levando-se em consideragdo que o dialogismo é
um construto da maior importancia no pensamento de Bakhtin para uma aproximacio

socio-cultural da mente.
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Ao se falar em producdo escrita, entende-se, aqui, diferentes modos da
linguagem escrita, ou o que se denomina de diferentes géneros. Gé€neros sdo textos de
forma relativamente estaveis que funcionam como mediadores entre o enunciador e o
destinatdrio. Segundo Cardoso (2003), cada um de nds reconhece essas formas e as
adapta as suas proprias producdes, portanto, todos os nossos discursos dispdem de uma
forma padrio e relativamente estdvel do texto (oral ou escrito), ou seja, os géneros do
discurso. Para Bakhtin (1997), os géneros se classificam em géneros discursivos
primdrios e secunddrios. Os gé€neros discursivos primdrios sdo aqueles constituidos nas
circunstancias de trocas verbais espontineas, preponderantemente orais, mas podem
também incluir alguns tipos de escrita informal, de circulagcdo privada, como cartas e
bilhetes; tendem a ser empiricamente mais interativos. J4 os géneros discursivos
secunddrios se definem como aqueles que aparecem nas circunstancias de troca cultural,
mais complexos e de circulagdo social mais ampla, principalmente escrita, incluindo,
por exemplo, os discursos artisticos, cientificos, politicos, ideoldgicos e tendem a ser
mais monologizados, segundo Cardoso (op.cit.). Tendo em vista a caracteristica da
atividade humana como inesgotdvel, hd que se reconhecer a riqueza e a enorme

variedade dos géneros do discurso, em sua heterogeneidade.

Géneros, para Paiva (2007), sdo sistemas discursivos complexos, socialmente
construidos pela linguagem, com padrdes de organizacdo, facilmente identificaveis,
dentro de um continuum de oralidade e escrita, e configurados pelo contexto sdcio-
histérico que engendra as atividades comunicativas. A linguagem como género, inserida
em contextos significativos pode se configurar como uma alternativa para a aquisi¢do de

uma lingua estrangeira. Paiva (op. cit.) afirma que:

Para superar as auséncias de uma comunidade de prdtica discursiva e da
producdo de sentido, os aprendizes, muitas vezes, recorrem a comunicagdo de
massa (filme, musica, revistas). Essa constatacdo nos leva a hipotetizar que,
intuitivamente, o aprendiz acredita que sd3o os géneros e ndo as estruturas
isoladas que lhes auxiliam no processo de aquisi¢do de uma lingua estrangeira.
(p-312).

A partir de uma perspectiva dialégica, Prior (2001) chama a atengdo para o fato
de que adquirir competéncia comunicativa e aprender a escrever através dos géneros,
ndo se trata de aprender palavras e regras para melhorar o desempenho. Aprender a

escrever de forma significativa e com acuidade envolve refletir sobre a vida através de
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histérias reais, lendo, escrevendo, conversando e usando diferentes textos no dominio
da prética social e, a partir dai, redigir e transformar estas histérias, agindo com o0s

outros no presente e projetando um futuro desejado.

Ao produzir seus textos escritos e submeté-los a revisdo de outros colegas, os
aprendizes o fazem utilizando o didlogo, ajudando-se mutuamente. O didlogo em pares,
dentro da perspectiva tedrica socio-cultural, possuidor de um significado no processo de
aprendizagem de linguas € um didlogo colaborativo, ou seja, ocorre quando os
aprendizes se defrontam com problemas e tentam resolvé-los em conjunto. Nessas
condi¢Oes, a lingua é usada como uma ferramenta comunicativa e cognitiva. Swain
(2002) faz uma revisao de estudos envolvendo didlogos colaborativos e conclui que esse
tipo de didlogo media a aprendizagem de uma segunda lingua. Embora alguns estudos
tenham levantado efeitos negativos nesse tipo de abordagem, ensinar os aprendizes a
como e porque colaborar deve ser um importante aspecto a ser observado durante o
ensino da escrita. Em relagcdo a presente pesquisa, estas consideracdes serdo levadas a
cabo, a fim de se proceder a andlise do processo de revisdo colaborativa no qual os

aprendizes estiveram envolvidos durante a coleta de dados.

As teorias de Vygotsky e Bakhtin nio se apresentam como um modelo acabado
ou fechado. Ao contririo, tém suscitado importantes reflexdes para a drea de ensino e se
nao fornecem respostas prontas, nem solucdes imediatas para os problemas advindos da
pritica pedagégica, tém o indiscutivel mérito de ampliar os horizontes, colocando o
processo de aprendizagem e formacdo de conceitos como um sistema, segundo Garcez

(1998).

Ap6s apresentar alguns conceitos de Vygotsky e Bakhtin e relacioné-los com a

escrita, a se¢do seguinte tem como foco o proximo pressuposto tedrico em que se baseia

a presente investigagdo, ou seja, crengas sobre aprendizagem de linguas.

1.2 Crencas de aprendizagem de linguas

Realizar uma pesquisa sobre crengas de aprendizagem de linguas pode se

configurar num grande desafio, levando-se em consideracdo que crencas sdo mutaveis,
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estdo em constante construcdo e reconstrucdo, a medida que os aprendizes refletem
sobre suas experiéncias de aprendizagem de lingua estrangeira. Barcelos (1995:40)
enfatiza que, nos processos de ensino e aprendizagem de linguas, as crencas sdo
elementos constituintes da cultura de aprender ou de ensinar que se refere ao
conhecimento intuitivo implicito ou explicito dos aprendizes, determinado por seus
pressupostos, idéias, mitos e crencas sobre como aprender uma lingua. Tal
conhecimento ¢ compativel com a idade e é também baseado nas experiéncias

educacionais anteriores, leituras prévias e contatos com pessoas influentes.

O termo cultura de aprender, utilizado por Barcelos (op.cit.) para investigar as
crencgas de alunos formandos de Letras, tem origem em Almeida Filho (1993:13) que o
definiu como maneiras de estudar e de se preparar para o uso da lingua-alvo,
consideradas como ‘normais’ pelo aluno, e tipicas de sua regido, etnia, classe social e
grupo familiar, restritas em alguns casos, transmitidas como tradi¢do, através do tempo,
de uma forma naturalizada, subconsciente, e implicita. Almeida Filho (op.cit.) coloca as
crengas, ou a cultura ou abordagem de aprender, como uma das forcas operantes no
modelo de operagdo global do ensino de linguas capaz de influenciar todo o processo de
aprendizagem de LE. Para o autor, a importancia da cultura de aprender esté relacionada
a convergéncia com a cultura de ensinar do professor. A falta de convergéncia pode
resultar em resisténcia na aprendizagem por parte dos alunos. Assim, é preciso que
professores e alunos tenham consciéncia de suas respectivas culturas de aprender e

ensinar, conclui Barcelos (2007:33).

Nao ha uma definicdo tnica para conceituar crengas dentro da Lingiiistica
Aplicada. O conceito de crencas tem sua base nas ciéncias sociais, principalmente na
antropologia, sociologia, psicologia, educacdo e filosofia. Conforme assinala Santos
(2006:45), como o conceito de crencas ndo é exclusividade da Lingiiistica Aplicada,
estudiosos de outras ciéncias afins t€ém se dedicado a estudar este conceito, o que
aumenta ainda mais a diversidade terminoldgica utilizada para defini-lo, comprova a
importancia desse conceito e a necessidade de mais estudos ainda a serem
desenvolvidos. Diferentes termos jid usados para se referir as crencas sobre
aprendizagem de linguas foram agrupados por Barcelos (2004:130), como por exemplo,
a) representacdes dos aprendizes, termo utilizado por Holec (1987); b) filosofia de

aprendizagem de linguas dos aprendizes, conforme Abraham & Vann (1987); c)
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conhecimento cognitivo, termo proposto por Wenden (1986); d) crengas culturais, termo
usado por Gardner (1988); e) representacdes, de acordo com Riley (1989, 1994); f)
teorias folclérico-lingiiisticas de aprendizagem, termo adotado por Miller & Ginsberg
(1995); g) cultura de aprender linguas, termo utilizado por Barcelos (1995); h) cultura de
aprender, de acordo com Cortazzi & Jin (1996); i) cultura de aprendizagem, conforme
Riley (1997). Todos esses termos possuem uma definicdo e ilustram a tentativa de
conceituar o termo crencas de aprendizagem. Porém, apesar de tamanha diversidade de
termos e defini¢des, o importante é a compreensdo de que as crencas sdo de natureza
social e auxiliam os aprendizes a interpretar suas experiéncias, porque surgem da

interacdo dos aprendizes com o contexto em que se ddo suas experiéncias.

Virios tedricos, através de suas pesquisas na drea de ensino e aprendizagem de
linguas, trouxeram uma definicdo para o termo crengas. Barcelos (2004:130) e Alvarez
(2007:199) enumeram algumas definicdes do termo crencgas sobre aprendizagem de

linguas realizadas por diversos autores. Transcrevo, a seguir, alguns exemplos:

a) ‘A crenga é o terceiro significado do pensamento e cobre todas as matérias das quais
ndo temos certeza do conhecimento e ainda aquelas que aceitamos como verdadeiras,
como conhecimento, mas que devem ser questionadas no futuro’, (Dewey, 1979);

b) ‘Disposi¢cdes para agdes e determinantes principais de comportamento, embora essas
disposig¢des estejam num tempo e num contexto especifico’, (Brown & Cooney, 1982);

¢) ‘Construgdes mentais da experiéncia, geralmente condensadas e integradas a conceitos
que se consideram verdadeiros e que guiam o comportamento’, (Sigel, 1985);

d) ‘Suposi¢cdes dos aprendizes sobre seus papéis e fungdes dos professores e dos materiais
de ensino’, (Holec, 1987);

e) ‘E um conceito complexo devido a existéncia de diferentes termos usados para a elas se
referir, pelo fato de serem usados em campos diversos’, (Pajares, 1992),

f) ‘Opinides e idéias que alunos e professores tém a respeito dos processos de ensino e
aprendizagem de linguas’, (Barcelos, 1995),

g) ‘As crencas sdo construidas socialmente, sdo também interativas, sociais e varidveis,
pois podem ser modificadas’, (Kalaja, 1995),

h) ‘Hipdteses a serem sustentadas ou contestadas por evidéncias subseqiientes. Elas muitas
vezes sao aceitas com pouca ou quase nenhuma tentativa e confirmagdo dos
fundamentos que a suportam’, (Woods, 1996),

i) ‘Opinido adotada com fé e convic¢do baseada em pressuposi¢cdes e elementos afetivos
que mostram influéncias importantes para o modo como os individuos aprendem com as
experiéncias e caracterizam a tarefa de aprendizagem’, (Felix, 1998).
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J) ‘A crenga constitui uma firme convic¢do, opinido e/ou idéia que tem o individuo em
relacdo a algo. Essa convic¢do estd ligada a intuigdes que tém como base as
experiéncias vivenciadas, o tipo de personalidade e a influéncia de terceiros, pois elas
sdo constituidas socialmente e repercutem nas suas intengdes, agdes, comportamento,
atitude, motivagdes e expectativas para atingir determinado objetivo. Elas podem ser
modificadas com o tempo, atendendo as necessidades do individuo e a redefini¢do de
seus conceitos, se convencido de que tal modificacdo lhe trard beneficios’, (Alvarez,
2007:200).

Nesta pesquisa, o conceito de crengas serd entendido em conformidade com

Barcelos (2006), ou seja:

(...) como uma forma de pensamento, como construgdes da realidade, maneiras
de ver e perceber o mundo e seus fendomenos, co-construidas em nossas
experiéncias e resultantes de um processo interativo de interpretacdo e
re-significacdo. Como tal, crencas ndo sdo somente sociais, mas também
individuais, contextuais e paradoxais. (p.18)

A definicdo de crengas de Barcelos, acima transcrita, reforca a intencdo da
presente pesquisa em identificar as crengas através de experié€ncias dos aprendizes, essas
marcadas com aspectos individuais e influéncia dos livros, escola, professor, e outros,
no contexto de uma sala de aula. A meu ver, a reflexdo sobre as experiéncias de
aprendizagem, tanto as passadas quanto as vivenciadas no presente, podem favorecer
um maior entendimento da funcdo das crengas sobre os processos de ensino e

aprendizagem.

Em relacdo as fungdes das crengas, Barcelos (2000:39) assim as define: a)
ajudam as pessoas a compreenderem a si mesmas € aos outros e se adaptarem no
mundo; b) fornecem significados; c¢) ajudam os individuos a se identificarem com
outros grupos e formar grupos e sistemas sociais; d) fornecem estrutura, ordem, direcao

e valores compartilhados; e) reduzem dissonéncias e confusoes.

Baseada na literatura resenhada, Barcelos (op.cit.) enumera as seguintes
caracteristicas das crencas: a) elas influenciam as acdes e sdo também influenciadas
pelas acdes; b) sdo organizadas numa estrutura na qual cada crenga tem um dominio
especifico; ¢) sdo mais dificeis de serem mudadas, quanto mais cedo sdo incorporadas;
d) sdo socialmente construidas e culturalmente transmitidas; e) sdo parte da nossa

habilidade interpretativa de compreender o nosso mundo e responder aos problemas que
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enfrentamos; f) podem ser inferidas através de enunciados, inten¢des e agdes; g) sdo

dinamicas.

Porém, conforme relata Barcelos (2006:18), estudos recentes delineiam um
perfil diferente da natureza das crengas. Os avancos na area da cogni¢do influenciaram
as visdes recentes a respeito da natureza de crengas sobre ensino e aprendizagem de
linguas e Barcelos e Kalaja (2003:233) enfatizam que as crengas hoje sdo vistas como:
a) dinamicas; b) emergentes, socialmente construidas e situadas contextualmente; c)
experienciais; d) mediadas; e) paradoxais e contraditérias; f) relacionadas a acdo de uma

maneira indireta e complexa; g) ndo tdo facilmente distintas do conhecimento.

Tendo abordado alguns aspectos relacionados as crencas sobre aprendizagem de
linguas, apresento, na préxima sec¢do, uma breve revisio sobre os estudos relacionados

as crengas de aprendizagem de linguas.

1.2.1 Os estudos sobre as crencas de aprendizagem de linguas

Discorrendo sobre uma década de pesquisa no Brasil sobre as crencas, Barcelos
(2007:28) sugere a seguinte divisdao cronoldgica: a) periodo inicial, compreendido entre
1990 a 1995; b) periodo de desenvolvimento e consolidacdo, de 1996 a 2001; e ¢) 2002
até o presente. Segundo a autora, cada periodo compreende uma etapa no percurso
histérico de investigacdo do sistema de crencas que € analisado em relagdo a diferentes
aspectos do processo de aprender, colaborando assim para um corpo tedrico a respeito
desse conceito que se desenvolve a passos muito rapidos no Brasil, talvez, mais até do

que no exterior.

Barcelos (op.cit.) assinala o inicio dos anos 90 como periodo inicial de
investigacdo de crengas sobre o ensino e a aprendizagem de linguas em Lingiiistica
Aplicada no Brasil, apesar de os estudos de Horwitz (1985) e Wenden (1986) terem sido
pioneiros na drea de ensino de linguas, no exterior. Analisando a investigacdo de
crengas no Brasil nesse periodo, a autora ressalta que os trabalhos existentes e pioneiros
abordaram o assunto de forma periférica, enquanto outros estudaram as crencas

adotando o conceito de cultura de aprender, de Almeida Filho (1993), conforme tratado
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anteriormente no item 1.2 do presente trabalho. Ainda no periodo inicial, sdo ressaltados
pela sua importancia, os estudos de Carmagnani (1993) e Viana (1993) e a publicacdo
do artigo sobre a pesquisa de Leffa (1991) sobre as concepgdes dos alunos prestes a
iniciar a 5% Série. Estudos de Damido (1994), Barcelos (1995) e Gimenez (1994)
também sao incluidos nesta fase inicial dos estudos sobre as crengas e fazem referéncia
aos trabalhos publicados no exterior sobre crengas e educagdo. Os trabalhos de Damido
e Gimenez, ambos de 1994, utilizaram o termo crengas em seus titulos. Todos esses
estudos investigaram as crencas dos professores, com excecdo da pesquisa de Leffa®,
que investigou as crencas dos alunos, utilizando o termo concepg¢des no lugar de

crengas.

O segundo periodo de investigacdo das crengas no Brasil, ou seja, de 1996 a
2001, foi um periodo em que houve um desenvolvimento e consolidacdo da pesquisa.
Os estudos desse periodo tiveram, de acordo com Barcelos (op.cit.:36) as seguintes
caracteristicas: a) foco nas culturas de aprender, (Garcia, 1999) ensinar (Félix, 1998;
Reynaldi, 1998) e avaliar (Rolim, 1998); b) utilizacdo do BALLI — Beliefs About
Language Learning Inventory5 - para investigar as crengas dos alunos (Carvalho, 2000),
comparar as crencas de alunos de instituicdes diferentes (Silva, L., 2001) e investigar a
relacdo entre crengas, autonomia e motivacdo (Moreira, 2000); c) abordaram crencgas de
alunos em contexto de ensino médio (Cunha, 1998); d) trataram de crencas mais
especificas, como por exemplo, a crenga de alunos e professores sobre escola publica
(Custédio, 2001); e) trataram de crengas sobre outras linguas estrangeiras (Marques,

2001 e Saquetti (1997).

No terceiro periodo, que compreende de 2002 até o presente, os estudos sobre as
crencas se encontram em franca expansio. Barcelos (op.cit.:45) afirma ser um periodo
de aumento da investigacdo de crengas mais especificas, como por exemplo, as
investigacdes das crengas sobre vocabuldrio (Vechetini, 2005; Conceic¢do, 2004),

gramdtica (Carazzai, 2002), bom aluno (Araujo, 2004) e a primeira tese sobre crengas

4 . . Lo 11 . ~ .
Pesquisa realizada em 1991, envolvendo alunos de 5 série de uma escola publica que ainda ndo tinham

estudado inglés. O estudo concluiu que, para os alunos, a lingua é um conjunto de palavras e a

aprendizagem ¢ vista como um aprendizado de novas palavras, memorizacio e uso de diciondrio.

> Desenvolvido por Horwitz em 1985, o BALLI foi muito utilizado em estudos com abordagem
normativa (Horwitz, 1987, 1988; Su, 1995; Tumposky, 1991; Yang, 1992), ou adaptado (Mantle-
Bromley, 1995). Para uma discussio sobre o BALLI, ver Kuntz (1996). Barcelos (2001:76).
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defendida no Brasil (Conceicdo, 2004). Devido ao considerdvel nimero de estudos, a
autora agrupou os trabalhos desse terceiro periodo da seguinte forma:

1) estudos de crengas dentro da cultura de aprender e avaliar;

2) estudos de crencas sobre outras linguas estrangeiras;

3) estudos de crencas como parte de outros conceitos;

4) estudos de crengas especificas.

Esses estudos ja realizados t€ém propiciado um proficuo debate sobre as
implicacdes das crencas nos processos de ensino e aprendizagem. Barcelos (op.cit.)
ressalta que as contribuicdes desses estudos dizem respeito ao contexto, tipo de
participantes, temas de pesquisa, metodologia de investigacdo e natureza da crenca,
além de sinalizarem para o papel da reflexdo na conscientizacao das crencas e talvez, na
sua possivel mudanga ou resignificacdo. Como a presente investigacdo tem como um
dos propésitos o levantamento das crengas dos alunos sobre a escrita, apresento, na
proxima secdo, alguns estudos sobre as crengas, particularmente em relacio a escrita em

LE.

1.2.2 Os estudos sobre as crencas em relacio a escrita em LE

Dentro do terceiro periodo de pesquisas no Brasil sobre crengas, periodo
denominado de expansdo, compreendido de 2002 até o presente, Barcelos (op.cit.) cita
os trabalhos que abordaram crengas especificas e, dentro deles, situa os estudos
relacionados as crencas sobre leitura e escrita. A autora registra o estudo de Luz (2006)
que teve por objetivo investigar a validade de um questiondrio fechado desenvolvido
especificamente para detectar as crencas a respeito da escrita de alunos de um curso de
Letras. Esse questiondrio foi composto por 47 asser¢des € uma pergunta aberta e foi
aplicado a 66 alunos. Uma entrevista semi-estruturada também foi realizada com duas
participantes para confirmar dados do questiondrio. O autor concluiu que os alunos
possuiam uma visao tradicional da escrita ligada a aspectos mecanicos da mesma e que

0 questiondrio se mostrou como um instrumento eficaz para seus propdsitos.

Ainda no Brasil, Taset (2006), em sua pesquisa sobre crengas sobre a escrita,
investigou as crengas de aprendizagem de linguas de dezenove principiantes brasileiros

sobre a escrita em um curso de espanhol como lingua estrangeira. O resultado desta
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pesquisa sugere que o sistema de crencas dos participantes estd ancorado em suas
experiéncias de aprendizagem de linguas. Observou-se também que estas crengas sao
contraditérias. Os participantes reconhecem a contribuicdo da escrita para a
aprendizagem do espanhol como lingua estrangeira; sdo capazes de aconselhar vdrias
estratégias para aprender a escrever nessa lingua, mas nao interessados na aquisicao
dessa habilidade. Contudo, uma alta participagcdo dos alunos nas tarefas de escrita e uma
relacdo entre crengas e agdes foram observadas. Isto sugere a possibilidade de modificar
as crengas dos alunos sobre a escrita a partir de atividades de expressdo escrita e da

reflexdo sobre sua importancia.

Em sua pesquisa, Taset (op.cit.) faz um levantamento da producio de pesquisas
relacionadas as crencas e conclui que poucos estudos tém abordado crencas de
escritores e cita como exemplo, fora do Brasil, o trabalho de Victori (1999) que trata de
escritores eficazes e ineficazes e a relacdo entre as suas estratégias de escritura. Outro
aspecto levantado pelo autor, é de que a maior parte das pesquisas realizadas nesta area
se d4 em relacdo as crencas do professor, ou do professor em relagdo ao aluno, e poucos

estudos estdo voltados para a escrita em lingua estrangeira.

No que diz respeito, ainda, aos estudos de crencas dos alunos sobre a escrita, no
exterior, Taset (op.cit) ressalta os estudos de Katznelson, Perpignan e Rubin, 2001; Leki
e Carson, 1994; McCarthey e Garcia, 2005; Nelson e Carson, 1998; Rinnert e
Kobayashi, 2001; Victori (1999); Yoon e Hirvela, 2004. Os resultados desses estudos
reforcam a necessidade de continuidade de pesquisa sobre como a escrita pode

contribuir para a aprendizagem de uma lingua estrangeira.

Ainda, no cendrio internacional, em relagdo as pesquisas sobre crengas dos
alunos referentes a escrita, ressalto os estudos de Lee (2004) e Conrad & Goldstein
(1999). A pesquisa de Lee (op.cit.) investigou as praticas e as percepcdes do professor
de redacdo e as crengas e as atitudes dos alunos em relagc@o a corre¢do dos erros em suas
produgdes textuais. Os resultados demonstraram que os alunos sdo dependentes da
correcdo do professor; que o professor ndo considera o seu feedback como aspecto
relevante para o desenvolvimento da escrita; que as expectativas e as preferéncias dos
alunos foram fortemente influenciadas pela pritica do professor. O estudo recomenda
aos professores a adocdo de medidas que favorecam a independéncia dos alunos em

relacdo a producdo textual, transformando a correcdo dos textos em uma parte
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integrante do processo de desenvolvimento da escrita, ou seja, sem a mudancga das
crengas dos professores e suas praticas atuais, o pesquisador considera que os alunos
ndo alterardo suas expectativas, ji que as expectativas deles sdo freqiientemente

modeladas pela pratica do professor.

Conrad & Goldstein (op.cit.) investigaram a relacdo entre os comentarios
escritos do professor e as revisdes subseqiientes dos alunos em suas producdes textuais.
Primeiramente foram feitas associacOes entre as caracteristicas dos comentdrios e as
revisdes. O estudo concluiu que os alunos tenderam a ter sucesso em solucionar
diversos tipos de revisdo de textos, como por exemplo, o acréscimo de exemplos, a
melhoria na coesdo do texto, porém, ndo demonstraram sucesso ao revisar problemas
relacionados a explicacdo, explicitude e andlise. As excegcdes a este padrdo foram
descritas através da andlise do processo de revisdo. Fatores tais como conhecimento do
conteido, crengas sobre a escrita, o contexto do curso e a pressdo de outros
compromissos forneceram explicacdes para as decisdes tomadas pelos alunos no que
dizem respeito ao processo de revisdo e contaram para o sucesso ou o fracasso em suas
revisdes. O estudo mostrou, também, que os professores devem observar ndo somente a
natureza dos comentarios que eles fazem aos textos dos alunos, mas também os tipos de
problemas que os alunos devem revisar, bem como os fatores individuais que afetam os

alunos, incluindo-se af as crengas.

No cendrio nacional, Walsh (2006) investigou o papel da lingua materna no
desenvolvimento da escrita em lingua estrangeira por meio de uma investigacio
exploratéria das percepgdes e agdes observadas no discurso em sala de aula e no
processo particular da escritura dos aprendizes. Trata-se de um estudo de caso de um
grupo de doutorandos em dreas exatas em uma universidade publica do Rio de Janeiro
aprendendo inglés para a escrita académica, com discussdes sobre o lugar da lingua
materna na instrugdo formal para a escrita em lingua estrangeira, com possiveis
aplicacdes pedagégicas. Walsh (op.cit.) utilizou observacdo participante, entrevistas
semi-estruturadas, questiondrios e protocolos verbais retrospectivos na coleta de dados
e, através dos dados coletados, detectou as seguintes crengas dos alunos sobre como
escrever: escrever em uma lingua estrangeira é dificil, escrever bem € usar gramadtica,
escrever em lingua estrangeira € elaborar paradfrases da lingua materna, escrever é objeto

de inspiracao.
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A pesquisa de Walsh (op.cit.) revelou que os participantes consideram que o
ensino da escrita em lingua estrangeira deve corrigir erros, ajustar problemas, melhorar
o desempenho gramatical, repetir a experi€ncia de aprendizagem da escrita em lingua
materna, ajudar o aluno a internalizar as estruturas em traduzir e a pensar em inglés.
Este grupo de crengas mostra uma visdo estrutural da lingua estrangeira em que os
alunos, inconscientemente, promovem um banimento da lingua materna. A
pesquisadora sugere que isto se explica as experiéncias anteriores de aprendizagem dos
alunos, em especial com métodos pelos quais esses alunos aprenderam inglés
anteriormente, que defenderiam o banimento da lingua materna em detrimento do uso

da tradugdo.

Os resultados obtidos pela pesquisa de Walsh (op.cit.) evidenciam a presenga
constante da lingua materna na construcao de crengas, tendo em vista a incidéncia delas
nos resultados das quatro ferramentas de investigacdo. De maneira geral, as crencgas de
processo da escritura e sobre a instrugdo do processo de escritura resumiram-se a dois
paradoxos: a) presenca/auséncia da lingua materna no ensino/aprendizagem de lingua
estrangeira, o que talvez reflita a influéncia de métodos de ensino que preguem o nio
uso da lingua materna, b) seguranga/inseguranca que a lingua materna oferecia no
processo de escrita em lingua estrangeira. Como recomendacgao, sugere aos educadores
repensar a crenca de que a lingua materna seja um ruido para a aprendizagem de lingua
estrangeira e adotar uma pratica pedagdgica que aproveitasse a lingua materna como
recurso. Este aspecto serd abordado na presente investigacdo, j4 que as crengas
relacionadas a influéncia da lingua materna ao processo da escrita em inglés também se
configura nos dados dos participantes, ora como ruido, ora como estratégia. Conforme
salientado por Walsh (op.cit.), as experiéncias anteriores de aprendizagem dos alunos
podem explicar a origem de suas crencas, e por considerar as experiéncias um aspecto
de suma importincia para o entendimento dos processos de ensino e aprendizagem,

apresento, na se¢cao seguinte, algumas consideragdes a esse respeito.

1.2.3 Crengas e experiéncias de aprendizagem de LE

Um dos propdsitos da presente investigacdo € levantar as crengas dos alunos em

relacdo a escrita, acompanhando-os durante um semestre letivo. Para que tal propdsito
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fosse levado a cabo, fez-se necessario levar em consideracio as experiéncias e acdes de
cada participante, suas interpretacdes dessas experiéncias, seu contexto social e como
ele influencia essas experiéncias e como tais crengas sido usadas para lidar com a tarefa
de aprender linguas. Para Barcelos (2000:59), as crencas sdo parte das nossas

experiéncias e estdo inter-relacionadas com o meio em que vivemos.

Miccoli (1997) define experiéncia, no contexto de aprendizagem de ensino e
aprendizagem de linguas, como todas as experi€ncias possiveis pelas quais os
aprendizes passam ao aprender uma lingua estrangeira. Através de um estudo
etnografico envolvendo universitdrios brasileiros, a autora examina as experiéncias
coletivas e individuais de seis alunos do curso de Letras, numa sala de aula,
relacionadas a aprendizagem de lingua estrangeira. Tendo como referéncia o esquema
proposto por Allwright (1991) para a compreensdo de aprendizagem em sala de aula,
algumas consideracdes de Holliday (1994) e a teoria sécio-cultural de Vygotsky,
Miccoli (op.cit.) propde um esquema sobre os tipos de experi€ncia que ocorrem em sala
de aula. Nesse esquema sdo tracadas sete categorias de experiéncias, sendo trés
originadas na prépria sala de aula, denominadas experiéncias diretas e as demais que
ndo se originam na sala de aula, denominadas experié€ncias indiretas. As experiéncias
diretas incluem as experiéncias cognitivas, sociais e afetivas e as experiéncias indiretas
envolvem o ambiente, o retrospecto pessoal, as metas e as crencas. Ambas as

experiéncias diretas e indiretas sdo experiéncias coletivas e individuais.

Com relacdo as experiéncias coletivas, Miccoli (op.cit.) estabelece para as
experiéncias coletivas trés subcategorias, ou seja, a) as experi€éncias cognitivas; b) as
experiéncias sociais; c¢) as experiéncias afetivas. As experiéncias cognitivas incluem a
identificacdo de objetivos, a identificagdo de dificuldades/diividas, a percepcdo da
aprendizagem e a percep¢do de participacdo/desempenho. As experiéncias sociais
referem-se as interagdes e relacdes interpessoais, as interagdes grupais € o atrito nas

relacdes interpessoais. As experiéncias afetivas referem-se aos sentimentos negativos.

O estudo de Miccoli (op.cit.) verificou que, quanto as experiéncias cognitivas
coletivas, seus participantes identificam um objetivo que atenda suas expectativas do
que deve ocorrer em uma aula de lingua estrangeira, evitam expressar suas dividas e

dificuldades em sala, sempre identificam algo que aprenderam, créem que participacao
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mais ativa gera melhor desempenho e que seu desempenho na escrita € melhor que na
oralidade. No que tange as experiéncias sociais coletivas, o estudo observou que o
grupo utiliza o principio da colaboragdo com os colegas, percebe a divisdo da sala em
grupos menores e se preocupa constantemente com a ameaca da competicao e da critica.
Observou-se, também, que o medo da critica e da rejeicdo pelo grupo foi uma

experiéncia afetiva coletiva.

Considerando que, conforme anteriormente citado, o aprendiz hoje ndo é mais
visto como uma tdbula rasa que deve ser preenchida com informacdes, mas como um
individuo social que traz consigo um rol de experiéncias individuais cognitivas, sociais
e afetivas, acredito que conhecer e entender essas experiéncias pode mudar o paradigma
do ensino que tem o aluno como ser passivo, transformando os processos de ensino e

aprendizagem em uma experiéncia imbuida de cooperacio e responsabilidade mutuas.

Rodrigues (2006), em seu estudo sobre crencas e experiéncias de aprendizagem
de LE, ressalta varios estudos nos ambitos internacional e nacional que comprovam a
relacdo das crengas e experiéncias de aprendizagem. Os resultados desses trabalhos
sugerem que:

. os aprendizes trazem para sua experiéncia de sala de aula visdes sobre qual seja
o papel do professor e o deles proprios na aprendizagem (Wenden, 1986);

. as crengas a respeito da melhor maneira de adquirir conhecimentos estdo
diretamente ligadas as experiéncias adquiridas através da exposi¢cdo a diferentes
métodos, em diferentes contextos (Stodolsky, 1988 apud Rodrigues, 2006);

. as experiéncias individuais de aprendizagem, tanto dentro, quanto fora do
contexto escolar, influenciam as crengas dos alunos em relacdo as estratégias de
aprendizagem e sua efic4cia (Elbaum, Berg & Dodd, 1993 apud Rodrigues, 2006);

a resisténcia dos aprendizes a abordagem instrumental é atribuida as
experiéncias pregressas dos mesmos (Cunha P., 1998);

. as crengas de aprendizagem de linguas dos participantes estdo interligadas e
originam-se de suas experiéncias de aprendizagem, através de associacdes que esses
participantes fazem de suas experiéncias anteriores e futuras, materializando o principio
de continuidade e da interac¢do definido por Dewey (1963), (Barcelos, 2000);

. os aprendizes modificaram suas crencas sobre o que € o processo da escrita,

através da experiéncia de uma aprendizagem colaborativa (Figueiredo, 2001);
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. a observagdo das préprias experiéncias para discussdo da pratica interfere na
forma como os alunos acreditam que esta pratica ocorra (Vieira-Abrahdo, 2002 apud
Rodrigues, 2006);

. a forte influéncia que as abordagens tradicionais exerceram sobre os aprendizes

em relacdo a interpretacdo de textos € ao uso do diciondrio, como a traducio e a

memorizacdo de listas de palavras (Conceigdo, 2004).

Os estudos que relacionam crencas e experiéncias de aprendizagem destacam o
quanto € importante entender o papel que as experiéncias passadas exercem no processo
de interacdo que se desenvolve dentro de uma sala de aula, bem como podem vir a
explicar as crencas que os aprendizes trazem consigo. Nesta investigacdo, o termo
experiéncia de aprendizagem ¢ utilizado para se referir, tanto as experiéncias presentes
pelas quais os aprendizes passam no processo de aprendizagem, como também as
experiéncias passadas ou experiéncias anteriores de aprendizagem, incluindo o contexto
educacional, social e cultural em que essas experiéncias se desenvolveram, conforme

Conceicao (2004:78).

Procurei, neste capitulo II, apresentar os pressupostos tedricos que fundamentam
a presente investigacdo, situando a escrita primeiramente como um saber universal e
depois como uma habilidade na aquisicdo de uma lingua estrangeira. Abordei as
recentes pesquisas sobre o ensino da escrita em lingua estrangeira, citando
pesquisadores e suas dreas de pesquisa sobre a escrita. Em seguida, explicitei alguns
conceitos de Vygotsky e Bakhtin, enfatizando o cardter social dentro de uma
perspectiva tedrica sécio-cultural e polifénico da linguagem e da escrita,
respectivamente. Para finalizar, apresentei conceitos relativos a crencas sobre o
processo de aprendizagem, em particular as pesquisas sobre crencas relacionadas a
escrita e a relagdo das crencas com experiéncias. No capitulo seguinte, apresento a

metodologia utilizada na presente pesquisa.
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CAPITULO II - METODOLOGIA DA PESQUISA

Este capitulo € composto de sete secdes. Na primeira e segunda secdes apresento
os pressupostos metodolégicos que fundamentam esta investigacdo. Em seguida,
descrevo o contexto da pesquisa, os participantes do estudo e os instrumentos de
obtengdo dos dados, respectivamente. Por fim, passo a descrever os procedimentos para

a coleta dos dados e os procedimentos para sua andlise.

2.1 A pesquisa qualitativa e o estudo de caso

A pesquisa qualitativa recobre, hoje, de acordo com Chizzotti (2006), um campo
transdisciplinar, envolvendo as ciéncias humanas e sociais, assumindo tradi¢cdes ou
multiparadigmas de andlise, derivadas do positivismo, da fenomenologia, da
hermenéutica, do marxismo, da teoria critica e do construtivismo, e adotando
multimétodos de investigacdo para o estudo de um fendmeno situado no local em que
ocorre, e, enfim, procurando tanto encontrar o sentido desse fendmeno quanto
interpretar os significados que as pessoas ddo a eles. A pesquisa qualitativa baseia-se
em uma profunda preocupagdo com a compreensdo do que os outros seres humanos
estdo fazendo ou dizendo. Para Denzin e Lincoln (2006:23) a palavra qualitativa
implica uma énfase sobre as qualidades das entidades e sobre os processos e os
significados que ndo sdo examinados ou medidos experimentalmente em termos de
quantidade, volume, intensidade ou freqiiéncia. Para esses autores, os pesquisadores
qualitativos ndo somente ressaltam a natureza socialmente construida da realidade, a
intima relac@o entre o pesquisador e o que € estudado, e as limitagdes situacionais que
influenciam a investigacdo, enfatizando a natureza repleta de valores da investigagao,
mas também buscam soluc¢des para questdes que realcam o modo como a experiéncia

social € criada e adquire significado.

O presente trabalho adota uma abordagem qualitativa de pesquisa, a qual se
justifica por focar prioritariamente na qualidade dos fendmenos educacionais
observados e analisados, em detrimento do aspecto numérico caracteristico do método

quantitativo em relacdo a observacdo, coleta e andlise dos dados. Ao comentar sobre o
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método quantitativo, Telles (2002:102) afirma que os nimeros, muitas vezes, escondem
a dimensdo humana, pluralidade e interdependéncia dos fend6menos educacionais na

escola.

André (1995) define a pesquisa qualitativa como uma pesquisa com Visdo
holistica dos fendmenos, ou seja, aquela que leva em conta todos os componentes de
uma situacdo em suas interagcdes e influéncias reciprocas. Por estes aspectos, a pesquisa
qualitativa demonstra ser eficaz em descobrir novos conceitos, novas relacdes e
explicitar interagdes inerentes ao complexo sistema de uma sala de aula, onde se

inserem os processos de ensino e de aprendizagem.

Esta investigacdo trata das crencas dos alunos em relagdo ao processo e a
producdo escrita em lingua inglesa como pratica pedagégica, em uma turma de alunos
no nivel avangado de um Centro Interescolar de Linguas do DF. Neste contexto,
segundo Liidke e André (1986), este trabalho se classifica como um estudo de caso,
onde o caso tem, por si s6, um valor intrinseco, caracteriza-se como tnico e singular e é
analisado pela perspectiva dos participantes. Para as autoras, a preocupagdo central ao
desenvolver esse tipo de pesquisa € a compreensdo de uma instincia singular. Isso
significa que o objeto estudado € tratado como Unico, uma representacio singular da

realidade que € multidimensional e historicamente situada.

De acordo com Liidke e André (op.cit.:18-20) os estudos de caso possuem as
seguintes caracteristicas:

e visam a descoberta;

e enfatizam a interpretagdo em contextos;

® Dbuscam retratar a realidade de forma completa e profunda;

e usam uma variedade de fontes de informagao;

e revelam uma experiéncia vicdria e permitem generalizacdes naturalisticas;

e procuram representar os diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista
presentes em uma situagao social;

e utilizam uma linguagem e uma forma mais acessivel do que os outros relatérios

de pesquisa.
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As caracteristicas acima descritas condizem com um dos propdsitos do presente
trabalho, ou seja, investigar as crengas dos alunos em relacio a escrita, interpretando os
dados observados num contexto escolar, ou seja, dentro da sala de aula. Os dados
coletados provenientes dos alunos trazem consigo uma realidade profunda que serd
interpretada com o auxilio do uso de varios instrumentos de coleta de dados. Através da
andlise destes dados, procuro padrdes de dados para desenvolver conclusdes e com o
processo de triangulacdo obtenho bases para a interpretacdo deste instigante aspecto

pertinente ao processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira, que € a escrita.

Stake (1994) também ressalta a possibilidade de que, através dos relatos de
estudo de caso, possa ser revelado aos leitores a aprendizagem vicdria, j4 que algumas
descricdes e afirmacdes sdo assimiladas por eles na memodria, tendo, assim, a chance de
relacionar as experiéncias relatadas com as suas experiéncias pessoais. Este processo de
identificacdo do leitor com os fatos descritos nos relatos de estudo de caso, permite
novos significados, que sdo por sua vez modificados e reforcados. A este processo Stake
e Trumbull denominam ‘generalizacfo naturalistica’ que se dd no ambito do leitor que
fard associagcdes e relagdes com outros casos, generalizando seus conhecimentos. O
conhecimento, aqui, € visto como aquele construido socialmente, portanto, os relatores

dos estudos de caso auxiliam seus leitores na construcao do conhecimento.

Ainda, Telles (2002:110) afirma que freqiientemente os resultados de um estudo
de caso ndo t€m o poder de generalizacdo de outras modalidades de pesquisa que
trabalham com grandes quantidades de informacgdes ou bancos de dados. Porém, podem
levar outros professores, leitores de relatdrios dos estudos de caso, a reflexdes sobre
seus proprios contextos de trabalho e salas de aula. Segundo esse autor, tais relatérios
também podem fornecer aos seus leitores experi€ncias vicdrias uteis para a reflexdo
sobre suas proprias praticas pedagdgicas. Para Telles, alguém tem uma experiéncia

vicdria quando compartilha a experi€ncia de outrem de forma imaginativa ou intuitiva.

A opcdo pelo estudo de caso também se deve por se mostrar como um grande
potencial para conhecer, de forma mais profunda, a dindmica da sala de aula em que
estdo inseridos os alunos, analisar a relagdo deles com o processo e a producgdo textual,
numa tentativa de se buscar compreender as relacdes entre as experiéncias e as crengas

dos alunos com a a escrita e oferecer novos sentidos ao fendmeno estudado.
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2.2 Abordagens para a investigaciao sobre crencas

Barcelos (2001) assinala que ha trés tipos de abordagem para investigacdo das
crengas: a abordagem normativa, a abordagem metacognitiva e a abordagem contextual.
Na abordagem normativa, as crengas sao inferidas através de questiondrios fechados, do
tipo ‘likert scale’. Os questiondrios mais conhecido deste tipo é o BALLI (Beliefs about
language learning inventory) criado por Elaine Horwitz em 1985. As crencas, nessa
perspectiva, sdo vistas como idéias preconcebidas que influenciam na abordagem de

ensinar e aprender, de acordo com Vieira-Abrahao (2006:219).

Na abordagem metacognitiva, crencas sdo conceituadas como conhecimento
cognitivo. Barcelos (op.cit.) afirma que o conhecimento metacognitivo € concebido
como teorias de acdo que ajudam os participantes a refletirem sobre suas acgdes e
potenciais para a aprendizagem. As crengas, nessa perspectiva, sdo entendidas como
algo estdvel. A relacdo delas com as agdes se restringem ao plano da sugestdo e sua
andlise se limita a sua relagdo com as estratégias de aprendizagem. Em relacdo a
abordagem contextual, as crencas sdo inferidas dentro do contexto de atuagdo do
participante, através da observagdo, entrevistas, didrios e estudos de caso. De acordo
com Vieira-Abrahdo (op.cit.) as crencas, na abordagem contextual, passam a ser vistas

como dindmicas, culturais, sociais e emergentes.

Vieira-Abrahio (op.cit.:220) afirma que as pesquisas qualitativas que envolvem as
abordagens metacognitiva e contextual possuem as seguintes caracteristicas: a) sdo
naturalistas, isto €, sdo realizadas num contexto natural; b) sdo descritivas, ou seja, aqui
os dados tomam a forma de palavras ou figuras e ndo de nimeros; ¢) sdo processuais
porque ndo se preocupam com resultados ou produtos; d) sdo indutivas, isto €, os dados
sdo analisados indutivamente, sem buscar evidéncias que comprovem ou ndo hipéteses
previamente estabelecidas; e) buscam significados porque sdo voltadas para as maneiras
como os participantes envolvidos constroem significados de suas agcdes e de suas vidas.
Neste trabalho, o paradigma seguido é a pesquisa qualitativa e as crengas sdo
investigadas dentro da abordagem contextual, seguindo uma tendéncia para este tipo de

pesquisa.
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Ap6s ter explicitado a metodologia da pesquisa qualitativa, o estudo de caso e a
abordagem contextual para a investigacdo sobre crencas, passo para o topico seguinte

que € o contexto da pesquisa.

2.3 O contexto da pesquisa

Os Centros Interescolares de Linguas — CIL s@o escolas publicas no Distrito
Federal, destinadas a atender a alunos tributéri0s6, ou seja, alunos oriundos de outras
escolas publicas, para o aprendizado de linguas estrangeiras: inglés, francés ou espanhol
com foco no desenvolvimento das quatro habilidades: ouvir, falar, ler e escrever. A
abordagem comunicativa é a que mais se aproxima da abordagem de ensino utilizada
nos CILs. O piblico alvo sdo alunos matriculados na 5. série em diante que, na
condigdo de alunos das escolas publicas tributérias’, t8m seu aprendizado garantido nos
CILs existentes em vdrias cidades do Distrito Federal, sendo que algumas vagas
remanescentes sdo ofertadas a comunidade em geral. As salas de aula comportam em
média vinte alunos, nivelados por seu conhecimento prévio da lingua-alvo e a promocgado
nos cursos € semestral. As aulas sdo ministradas duas vezes por semana, com duragdo
de uma hora e meia, sendo que no nivel avangado sdo trés aulas semanais de uma hora e
meia cada. Os niveis oferecidos sdo o bdsico, o intermedidrio e o avancado e os
professores que lecionam nos CILs passam por uma selecio diferenciada, ou seja, t€m
que comprovar um bom nivel de proficiéncia da lingua que pretendem lecionar ao 14

ingressarem.

Apresento, a seguir, algumas informacdes sobre os participantes da pesquisa.

% Ha dois tipos de denominago para alunos nos CILs: a) os alunos tributdrios: sdo aqueles que tém suas
aulas de linguas nos CILs e ndo na sua escola publica de origem; b) alunos da comunidade, que sdo os
alunos que deixam, por algum motivo, de serem alunos das escolas publicas tributdrias, e, caso queiram,
continuam seus estudos nos CILs como alunos da comunidade. H4, ainda os alunos que ingressam nos
CILs pelo sistema de sorteio, quando ha vagas disponiveis. Estes, também, sdo denominados de alunos da
comunidade.

7 Escolas publicas tributdrias sdo as escolas piiblicas que ndo oferecem linguas estrangeiras em suas
grades, porém seus alunos tém, obrigatoriamente, que freqiientar um dos CILs do DF, em turno diferente
do da escola de origem. As notas do CIL sdo incorporadas aos boletins da escola de origem do aluno
tributdrio, bem como o nimero de faltas.
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2.4 Os participantes da pesquisa

O cendrio da presente pesquisa foi a sala de aula de uma professora do curso de
inglés em um CIL. Os participantes, foram os seus alunos, os quais deram a anuéncia
por escrito, em participar da pesquisa como voluntarios através da assinatura do ‘Termo

de Consentimento Livre e Esclarecido’, conforme Anexo A.

Por ser o CIL uma escola publica do Distrito Federal, a entrada em campo para a
pesquisa foi precedida de uma autorizacdo por escrito por parte da Secretaria de
Educacdo do DF. Essa Secretaria, através da Sub-Secretaria de Educacdo Bisica -
SUBEB, analisou o pré-projeto da pesquisa aprovado pelo Programa de Pés-graduacio
em Lingiiistica Aplicada da Universidade de Brasilia — UnB e solicitou que, ao final da
pesquisa, os resultados fossem apresentados a Secretaria de Educagdo do Distrito
Federal, respeitando-se os procedimentos éticos em relacdo a preservagdo da identidade
dos alunos. Os alunos, por sua vez, participaram voluntariamente e contribuiram com

boa vontade para a coleta dos dados.

Os nove participantes da investigacdo sdo integrantes de uma turma de inglés no
nivel avancado, turno noturno, em um CIL do Distrito Federal. Na realidade, a turma
possui treze alunos, mas somente nove participaram do estudo, respondendo a todos os
instrumentos para coleta dos dados. A escolha desta turma em particular se deu por
ajuste ao horério de disponibilidade da professora que se prontificou a colaborar para a
realizacdo da pesquisa em consondncia com o hordrio de disponibilidade da
pesquisadora. A professora ndo € considerada como participante no presente trabalho,
pelo fato de que a interac@o das crencas dos alunos e professores ndo se configura como

um dos objetivos da investigagao.

Dando continuidade, apresento os instrumentos de coleta de dados.

2.5 Instrumentos de coleta de dados

A pesquisa qualitativa é uma atividade situada que localiza o observador no

mundo, de acordo com Denzin e Lincoln (2006). Para esses autores, este tipo de
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pesquisa consiste em um conjunto de priticas materiais e interpretativas que dao
visibilidade ao mundo. Essas préticas transformam o mundo em uma série de
representagdes, incluindo as notas de campo, as entrevistas, as conversas, as fotografias,
as gravacdes e os lembretes. Segundo os autores, a pesquisa qualitativa envolve o
estudo do uso e a coleta de uma variedade de materiais empiricos — estudo de caso,
experiéncia pessoal, introspeccdo, histéria de vida, entrevista, artefatos, texto e
produgdes culturais, textos observacionais, histéricos, interativos e visuais — que
descrevem momentos e significados rotineiros na vida dos individuos. Dentro desta
perspectiva, a coleta dos dados servird para entender e/ou interpretar os fendmenos em

termos dos significados que os participantes a eles conferem.

Para analisar o sistema das crengas dos alunos em relagcdo a escrita, utilizo, para
a coleta de dados, a abordagem contextual, conforme explicitado no item 2.2. Seguindo
a tendéncia atual na pesquisa sobre crencas, conforme assinala Barcelos (2007:60-61),
utilizo vdrios instrumentos de coleta de dados por ser mais adequado para lidar com as
varias nuances e sutilezas do complexo sistema de crengas. Assim, os instrumentos
utilizados foram: um questiondrio, um relato de experi€ncia de escrever em lingua
estrangeira, uma entrevista semi-estruturada, observacdo de aulas com notas de campo e
gravacdo de dudio, sessdo reflexiva sobre a producdo de texto e andlise documental
(redacdo). De acordo com Vieira-Abrahdo (2006:221), nenhum instrumento € suficiente
por si s6, mas a combinagdo de vdrios instrumentos se faz necessdria para promover a
triangulacdo de dados e perspectivas. A triangulacdo dos dados valida cada fonte de
informacdo, oferecendo ao pesquisador explicacdes alternativas e confirmacdo de

hipéteses.

2.5.1 Questionario escrito

Através dos questiondrios, os pesquisadores podem coletar dados mais
apropriados a quantificagdo se comparados aos dados discursivos coletados através de
notas de campo, dos didrios dos participantes ou das transcri¢des da linguagem oral,
segundo Nunan (1992:143). Para o autor, os questiondrios podem ter questdes abertas
ou fechadas. Uma questdo fechada & aquela em que as opgdes de respostas sdo

determinadas pelo pesquisador e, uma questido aberta é aquela que o participante pode
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decidir o que e como dizer o que pensa. As respostas das questdes fechadas sdo mais
faceis de serem comparadas e analisadas, enquanto informagdes mais tteis sdo obtidas
através das questdes abertas, pontua Nunan (op.cit.). O questiondrio utilizado na

presente pesquisa € composto de questdes abertas, conforme Anexo B.

Um dos instrumentos mais utilizados na pesquisa sobre crengas é o questiondrio
BALLI. Porém, muitas criticas sao feitas ao uso deste tipo de instrumento, ja que as
perguntas parecem direcionar as respostas dos participantes. Buscando evitar que os
participantes se limitassem a indicar suas opinides sobre afirmativas pré-apresentadas a
eles pelo pesquisador, neste estudo o questiondrio escrito é misto, ou seja, contém
questdes nas quais os participantes puderam fornecer seus dados pessoais, bem como
questdes abertas através das quais eles puderam emitir suas opinides, mostrando de fato

o que eles pensam, acreditam e fazem.

De acordo com Nunan (1992:145) € imperativo pilotar qualquer questionario
antes de aplicd-lo. Depois de elaborado, pilotado e aplicado, resta ao pesquisador a
tarefa de categorizar e interpretar as respostas. O questiondrio aplicado nesta pesquisa
foi pilotado com sete alunos do CIL — cinco cursando o nivel Intermedidrio 1(I1) e dois
cursando o nivel Bédsico 4 (B4). Apds alguns ajustes no questiondrio piloto, a versio
final contém, na pédgina de rosto, a apresenta¢do do objetivo da pesquisa e, na segunda
pagina, informagdes pessoais do participante — nome, sexo, idade, profissdo e nivel de
escolaridade — seguidas de doze questdes abertas onde os alunos puderam expressar
livremente suas opinides sobre o processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira,

particularmente sobre a escrita.

A aplicacgio do questiondrio escrito teve como objetivo fazer o levantamento dos
dados biograficos dos participantes e mapear as suas crengas no que dizem respeito a
escrita, as atividades desenvolvidas na sala de aula e as habilidades de ouvir, falar, ler e

escrever.

2.5.2 Relato de experiéncia de escrever em LE

Dentre os instrumentos de pesquisa que vém sendo utilizados para a investigacao

de crengas, Vieira-Abrahdo (2006:224) cita os auto-relatos, os quais sdo definidos pela
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autora como relatos orais ou escritos de experiéncias pessoais. Sao construidos por meio
de um ndmero amplo de técnicas conversacionais, como entrevistas, discussdes e
conversas casuais ou por meio de relatos verbais escritos, como descri¢cdes pessoais e
relatos de eventos da vida pessoal. Para a autora, sdo técnicas que buscam captar as
histérias de professores e aprendizes para explicar com maior profundidade suas acoes e

respostas em sala de aula.

Nesta pesquisa, solicitou-se aos participantes um relato escrito sobre suas
experiéncias de aprendizagem relacionadas com a escrita, conforme Anexo C. A opcao
por relatos escritos dos participantes sobre suas experiéncias de escrever em inglés se
deu por considerar esse instrumento de pesquisa uma oportunidade impar para o
participante expor suas experiéncias de aprendizagem, trazer a tona suas memorias
relacionadas a sua vida académica, colocando-as no papel, visualizando-as e relatando-
as de maneira especialmente Unicas e pessoais. Os dados obtidos através desses relatos
podem sugerir interpretacdes que podem vir a explicar a origem das crencas dos alunos,
e assim, justificar muitas de suas ac¢des e decisdes em sala de aula e em relagdo ao seu

aprendizado.

Através do relato escrito, no qual o participante descreve suas experiéncias de
aprendizagem, cria-se um elo de parceria com o pesquisador, é como se ele, a partir de
suas revelacOes, passasse a se envolver, a fazer parte efetivamente no trabalho de
pesquisa, ja que ele ndo tem mais um papel passivo, ndo é s6 somente observado, mas
lido, escutado e analisado. Com os relatos em maos, o pesquisador tem a tarefa de
captar os significados que os eventos narrados t€m para os participantes e que tecem

significados sobre suas histérias pessoais, conforme assinala Telles (2002:108).

2.5.3 Entrevista semi-estruturada

Segundo Vieira-Abrahdo (2006:222), as entrevistas podem ser utilizadas como
ferramenta primdria para a coleta de dados em uma pesquisa ou como fonte de dados
secunddrios, utilizados na triangulacdo com dados coletados por outros instrumentos.
Sao constituidas de perguntas que sdo realizadas na interacdo face a face. Sdo
classificadas em trés tipos, dependendo dos tipos de itens incluidos na sua elaboracao:

estruturadas, semi-estruturadas e livres. A entrevista aplicada nesta pesquisa foi a semi-
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estruturada, por ser mais flexivel e por permitir uma maior interagio entre o participante

e o pesquisador.

Nunan (1992:150) ressalta que a entrevista semi-estruturada tem trés vantagens:
a) da ao entrevistado um certo grau de poder e controle sobre o curso da entrevista; b)
d4 ao entrevistador uma consideravel flexibilidade e; c) privilegia o acesso a vida das
outras pessoas. Tendo em vista que o propdsito da entrevista neste trabalho € inferir
crencas no contexto dos participantes, essas trés caracteristicas salientadas por Nunan
vém favorecer o alcance de nosso objetivo, nao sé porque na entrevista semi-estruturada
o entrevistado se sente parte do processo, tendo voz e exercendo controle em suas
informagdes, bem como permite ao entrevistador o acesso direto as informagdes mais

substanciais as perguntas da pesquisa.

As entrevistas, de acordo com André (1995:28), tém a finalidade de aprofundar
as questdes e esclarecer os problemas observados, e concordando com esta definicao, a
entrevista semi-estruturada teve como fio condutor as respostas dos participantes aos
questiondrios e as narrativas, ji que uns dos propdsitos desta investigacdo envolvem
levantar relatos sobre as experiéncias dos alunos em relagcdo ao processo e a produgdo
escrita em LE e investigar e identificar as crengas dos alunos em relacdo a escrita em
LE. Como caracteristica da entrevista semi-estruturada, no decorrer da entrevista,
algumas perguntas surgiram como parte da conversa, além do roteiro de entrevista
previamente preparado, conforme Anexo D. Ressalto que os entrevistados se mostraram
solicitos ao esclarecer questdes complexas, contraditérias ou confusas, assim percebidas
pela pesquisadora através da leitura das narrativas e questiondrios anteriormente

realizados pelos participantes.

As entrevistas ocorreram individualmente, sendo que a maior parte das
entrevistas foi realizada no dia da aplicacdo da prova bimestral oral, ap6s a realizagdo
da mesma. Devido a este aspecto, a principio os alunos chegavam a sala para serem
entrevistados um pouco tensos, mas aos poucos a entrevista foi se tornando uma
conversa amigdvel, permitindo que os dados colhidos anteriormente através das
observacdes de aula, questiondrio e relato escrito de experiéncias passassem a ser
discutidos e melhor compreendidos, por parte da pesquisadora. As entrevistas tiveram

uma duracdo aproximada de quinze minutos, foram gravadas com a permissdo dos
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alunos e, posteriormente transcritas. O Anexo E traz, como exemplo, a transcri¢do de

uma entrevista, selecionada aleatoriamente.

2.5.4 Observacao de aulas com registro de notas de campo

A pesquisa qualitativa exige do pesquisador um papel claro e definido, adequado
aos seus objetivos. Para Vieira-Abrahdo (2006:225), ha dois tipos de observagao,
definidos conforme os papéis assumidos pelo pesquisador: observacdo participante e
observacdo ndo participante. A observagdo participante, adotada na presente pesquisa, é
aquela em que o pesquisador observa o outro, torna-se membro do contexto pesquisado,
participa de sua cultura e atividades. A observacdo ndo participante, por outro lado, é
aquela em que o pesquisador observa e grava o que ocorre em sala de aula, sem se
envolver pessoalmente com o contexto pesquisado. De acordo com a autora, a
observacdo de aulas possibilita que os pesquisadores documentem sistematicamente as
acdes e as ocorréncias que sdo particularmente relevantes para suas questdes e topicos
de investigacdo. Ainda sobre a observacgdo participante, André (1995:28) destaca que
observacdo é chamada de participante porque parte do principio de que o pesquisador
tem sempre um grau de interagdo com a situacdo estudada, afetando-a e sendo por ela

afetado.

Na presente investigacdo, fiz a opcao pela observacao participante, julgando que
a presenca na sala de aula de modo sistemadtico, durante um semestre, pudesse propiciar
um estreitamento das relacdes, gerado na base da confianga miitua, entre pesquisadora e
participantes, com o propésito de facilitar o mapeamento do conjunto das crencas dos
alunos acerca da escrita em inglés, o que de fato ocorreu. Vieira-Abrahdo (op.cit.)
ressalta que nas pesquisas qualitativas de natureza etnografica ou nos estudos de caso,
em que as crengas sio investigadas contextualmente, a observacdo participante € mais

freqiiente.

Analisando as tabelas elaboradas por Barcelos (2007), as quais apresentam um
resumo dos estudos sobre crencas no Brasil, pode-se verificar que no periodo inicial
(1990 a 1995), nao se utilizou, como instrumento de coleta de dados, a observagao de

aulas. Em relacio ao periodo de consolidacio e desenvolvimento (1996 a 2001), a maior
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parte dos trabalhos elencados utilizou esse instrumento, como por exemplo, Saquetti
(1997), Reynaldi (1998), Félix (1998), Malater (1998), Garcia (1999), Custédio (2001),
Marques (2001), Martins (2001). No periodo de expansdo (2002 até o presente), a
observacdo de aulas continua a ser amplamente utilizado para a coleta de dados de
varios estudos, conforme trabalhos de Carazzai (2002), Silva, N. (2003), Bandeira

(2003), Aratjo (2004), Belam (2004), Coelho (2005), entre outros.

Nesta pesquisa, as observacdes de aulas ocorreram durante o periodo de
20/08/2007 a 27/11/2007, o que totalizou trinta aulas observadas de uma hora e meia
cada, quantidade, a meu ver, significativa para a andlise dos dados, haja vista a
diversidade dos instrumentos utilizados para a coleta dos dados. A observacdo de aulas
e os registros de notas de campo tiveram como propdsito coletar informacdes para
inferir crencas dos alunos em relacdo a escrita, bem como registrar as acdes que
ocorrem no dia-a-dia da sala de aula, as observacdes e as percepgdes da pesquisadora.
Tendo em vista que o que se passa na mente do aprendiz, no momento da escrita, nao é
observavel, o que foge aos objetivos propostos na presente investigacdo, procurei
registrar principalmente as acdes visiveis ocorridas durante as aulas, especialmente

aquelas atividades que tinham relacdo com a producdo escrita. Acredito que tais

registros possibilitam a identificagdo das crencas dos alunos em relagdo a escrita.

As observacgdes de aulas foram acompanhadas de registros de notas de campo,
ou seja, descri¢des ou relatos de eventos no contexto da pesquisa que sdo escritos de
forma relativamente objetivas, segundo Vieira-Abrahdo (op.cit.). As notas de campo, de
acordo com Bogdan & Biklen (1998), podem ser descritivas ou reflexivas. De acordo
com os autores, as notas de campo descritivas buscam fornecer um registro do local, das
pessoas, das acdes e conversas observadas. As notas de campo reflexivas envolvem as
observacdes feitas pelo pesquisador com o propésito de capturar um entendimento do
que estd sendo observado. Nesta pesquisa, as notas de campo realizadas envolveram
ambos os tipos de notas de campo propostos pelos autores, pois envolveram o registro
das agdes do professor, o comportamento dos alunos, as atividades realizadas e as
interacdes que ocorriam e incluiram também observacdes, questionamentos e
impressdes dos acontecimentos por parte da pesquisadora, conforme pode ser conferido

no Anexo F.
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2.5.5 Gravacao de audio

Com o intuito de registrar fielmente as agdes e as interacdes que ocorreram na
sala de aula, a presente investigacdo limitou-se a gravar em 4udio alguns trechos das
aulas que tinham relacionamento com a atividade da producdo textual. Devido ao
cardter do objeto pesquisado, ou seja, a escrita, a gravacdo em dudio se deu quando
ocorreram didlogos entre os alunos e a professora em relag@o a corre¢do dos textos por
eles produzidos. Durante esses eventos, os alunos e a professora trocaram idéias
pertinentes a como reescrever o texto, contando com o auxilio de diciondrios,
gramdticas e outras indicacdes feitas pela professora que utilizou alguns cédigos. Estas
gravagOes tiveram também como objetivo fornecer subsidios as notas de campo. As

entrevistas e as sessoes reflexivas também foram gravadas em 4udio e transcritas.

2.5.6 Sessoes reflexivas

Partindo do pressuposto de que a pesquisa para o aluno participante se configura
como uma possibilidade de reflexdo sobre o uso da lingua estrangeira e o seu processo
da aprendizagem, ele, na condi¢do de participante, repensa o seu fazer, a sua construcao
do conhecimento, a sua interagdo com os outros € o professor, e conseqiientemente tem
sua prética aperfeicoada. Considero que € nessa perspectiva de um continuum que se da
a reflexdo e surgem novas acdes significativas, num rever permanente e consciente do

que estd sendo feito.

As sessoes reflexivas, também denominadas sessdes de visionamento, envolvem
a exposicdo das gravacdes em videos das aulas observadas aos participantes, professores
e alunos, esperando levantar, com tal exposicdo, a perspectiva dos actantes sobre suas
proprias acdes e provocar a conscientizacdo dos mesmos sobre o seu fazer, conforme
Vieira-Abrahao (2006:227). Porém, no presente estudo, ndo foram feitas gravacdes em
videos e as sessOes reflexivas ocorreram em dois momentos. Uma primeira sessio
reflexiva ocorreu conjuntamente com a entrevista e foi feita com cada aluno, no meio do
semestre e uma segunda sessdo reflexiva ocorreu ao final do semestre, com a presenga

de todos os alunos.
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As sessoes reflexivas tiveram como objetivo colocar o participante frente a sua
producgdo textual, para que ele elucidasse suas préprias agdes e refletisse sobre o seu
fazer. Na primeira sessdo reflexiva, o participante teve a oportunidade de refletir sobre o
processo colaborativo de fazer e corrigir os textos seus e de outros colegas, guiados por
perguntas que provocaram a reflexdo acerca dos aspectos da produgdo textual, como por
exemplo, como ele se v€ como escritor, como ele reage aos seus erros, se o texto é
redigido pensando-se no leitor, entre outros, de maneira que se tornou possivel o
mapeamento de algumas crengas dos alunos em relagdo a escrita. Entendo que essas
perguntas geram uma consci€ncia das crengas existentes e podem vir a provocar o

questionamento no dizer e fazer.

A segunda sessdo reflexiva teve por base a critica de um filme redigida pelos
participantes, que debateram, apds a apresentacdo oral, as suas dificuldades, os seus
erros e acertos e possiveis mudangas provocadas por um processo mais consciente. Essa
segunda sessdo reflexiva possibilitou aos participantes a oportunidade de falar a respeito
de suas ag¢des em relagdo a producdo da critica de um filme. Para a pesquisa, foi uma
oportunidade de se obter dados a respeito das crencas dos alunos a partir de suas falas e
reflexdes a respeito de suas priticas. Ambas as sessdes reflexivas foram gravadas em

dudio e transcritas, conforme exemplificado no Anexo G.

Ainda, durante a segunda sessdo reflexiva, a pesquisadora levou para os
participantes alguns exemplares de dissertagcdes publicadas na drea de crencas de
aprendizagem. Através delas, mostrou-lhes o processo de uma pesquisa, como uma
tentativa de contextualizar a permanéncia da pesquisadora na sala de aula deles durante
um semestre e a coleta de dados através dos instrumentos aqui descritos. Na
oportunidade, a pesquisadora também adiantou aos participantes algumas de suas
crengas em relacdo a escrita, percebidas por ela durante as observac¢des de aula, os
questiondrios, os relatos de experiéncias, as entrevistas e as redacdes feitas por eles.
Acredito que esta experiéncia favoreceu um maior envolvimento entre a professora da
turma, seus alunos e a pesquisadora e evitou um distanciamento entre a pesquisa € a
comunidade envolvida. Um novo encontro com a turma foi agendado, apds a conclusio
da andlise dos dados, para o conhecimento e discussio com os participantes, a

professora e possiveis interessados.
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2.5.7 Analise documental: redaciao

Os documentos, segundo Liidke e André (1986), constituem uma fonte poderosa
de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacdes ou declaracdes do
pesquisador. Representam, ainda, uma fonte natural de informacgao; ndo sdo apenas uma
fonte de informacdo contextualizada, mas surgem num determinado contexto e

fornecem informacdes sobre esse mesmo contexto.

Segundo Holsti (1969, apud André,1986), é apropriado o uso da andlise
documental quando o interesse do pesquisador € estudar o problema a partir da propria
expressdo dos individuos, ou seja, a linguagem dos sujeitos € crucial para a
investigacdo. Nesta situacdo incluem-se todas as formas de producdo do sujeito em

forma escrita, como redagdes, dissertacdes, testes, didrios pessoais, cartas, etc.

Durante o semestre de aulas observadas, os participantes produziram dois
paragrafos e uma resenha sobre um filme. O primeiro pardgrafo, Apéndice A, foi
redigido em sala de aula, contou com a leitura e corre¢do dos colegas. Os alunos
levaram esta versdo para casa, e retornaram a segunda versdo para a corre¢do da
professora. Esse processo de correcdo colaborativa foi alvo da entrevista e da primeira
sessdo reflexiva. O segundo pardgrafo, foi feito em casa, entregue a professora que o
devolveu aos alunos com a indica¢do de mudangas no texto, através de codigos. Apds a
revisdo feita pelos préprios alunos, a professora comentou com cada aluno, os pontos
positivos e negativos do texto produzido. A producdo textual da critica de um filme,
Apéndice B, baseada em um roteiro, conforme Apéndice C, foi debatida na segunda

sessdo reflexiva.

Nesta pesquisa, a andlise documental se restringiu as redacdes produzidas pelos
alunos, que foram recolhidas pela professora, corrigidas, revisadas e avaliadas através
de notas. A andlise das redacdes teve como propdsito complementar as informagdes
obtidas por outros instrumentos de coleta de dados e subsidiar a andlise dos dados. Por
ser uma fonte de informacdo contextualizada, as redagdes produzidas pelos alunos
constituem, ainda, neste trabalho, um instrumento para investigar as possiveis relagdes

entre as crengas, experiéncias e o processo e a producao textual em lingua inglesa.
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A seguir, apresento os procedimentos que foram utilizados para a coleta de

dados.

2.6. Procedimentos para a coleta de dados

A coleta de dados realizou-se em um dos vdrios CILs existentes no Distrito
Federal e teve como objetivos levantar relatos sobre as experiéncias de aprendizagem
dos alunos, investigar e identificar as crengas dos alunos em relacdo ao processo € a
producdo textual escrita em lingua inglesa e investigar possiveis relacdes entre as

experiéncias e as crencas com o processo e a producdo textual escrita em lingua inglesa.

Durante trés meses a pesquisadora fez observacio de aulas, com a freqiiéncia de
trés aulas semanais de uma hora e trinta minutos cada, perfazendo um total de trinta
aulas observadas. Além da observacdo de aulas com registro de notas de campo, os
dados foram coletados através das entrevistas semi-estruturadas, sessdes reflexivas,
questiondrios com questdes abertas e espaco para dados biogréficos, relato escrito de
experiéncias de aprendizagem, gravacdo de dudio e andlise documental, conforme

explicitados na secdo anterior.

No primeiro encontro com os participantes, a professora e os alunos foram
informados de que estariam participando de uma pesquisa a respeito da escrita e a
aprendizagem de LE, mas nio receberam detalhes mais aprofundados sobre a
investigacdo, a fim de se evitar um possivel comprometimento da coleta de dados. Apds
a apresentacdo da pesquisadora, os participantes assinaram o ‘Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido’, declarando sua participacdo voluntéria na pesquisa e responderam,

no decorrer do periodo das aulas observadas, aos instrumentos solicitados.

A utilizagdo dos instrumentos de coleta de dados, neste estudo, seguiu a seguinte
ordem: na quarta aula observada, a pesquisadora solicitou aos participantes um relato
escrito sobre suas experiéncias com a escrita em LE, o qual foi entregue a pesquisadora
na aula seguinte. Em momento posterior, na décima primeira aula, os questiondrios
foram distribuidos a todos os participantes, que os devolveram no decorrer da semana
seguinte. As gravacdes de dudio das conferéncias com a professora e os alunos

ocorreram na décima quarta aula, sendo que na vigésima aula foram realizadas a
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entrevista e a primeira sessdo reflexiva, ambas gravadas em dudio. Durante as
entrevistas, os participantes escolheram seus pseudénimos, com o propdsito de
salvaguardar suas identidades, por motivos éticos. As redagdes foram coletadas durante
o semestre, conforme eram produzidas. Por fim, na dltima aula observada, realizou-se a
segunda sessdo reflexiva, com gravacado de dudio, envolvendo todos os participantes e a

professora.

Na secdo 2.7, a seguir, detalho os procedimentos para a anélise dos dados.

2.7 Procedimentos para a analise dos dados

Apbs a coleta dos dados, segundo Liidke e André (1986:45), a tarefa de anélise
implica, num primeiro momento, a organizacdo de todo o material, dividindo-o em
partes, relacionando essas partes e procurando identificar nele tendéncias e padrdes
relevantes. Num segundo momento essas tendéncias e padrdes sdo reavaliados,
buscando-se relagdes e inferéncias num nivel de abstracdo mais elevado. Segundo
Johnson (1992:90), uma andlise de dados bem feita é aquela que identifica a existéncia
de questdes, temas e varidveis relevantes; descobre como tais padrdes e temas se inter-
relacionam e se configuram em um sistema; explica como essas inter-relacdes
influenciam o fendmeno estudado; e oferece novos insights. Como reforca Telles
(2002:109), o professor-pesquisador poderd examinar os dados e extrair temas ou

questdes variadas, buscar indicios de padrdes e tentar explica-los.

Andlise de dados, para Seliger e Shohamy (1995), refere-se a examinar,
organizar, resumir e sintetizar os dados para chegar a resultados e conclusdes do estudo.
Assim, a andlise de dados transforma o produto de todas as consideracdes envolvidas no
projeto e no planejamento da pesquisa. A técnica para andlise dos dados, para os
autores, dependerd da natureza do problema da pesquisa, o modelo definido para a
investigacdo e o tipo de dados colhidos. Segundo Seliger e Shohamy (op.cit.), na
pesquisa qualitativa, dois tipos de técnicas podem se identificados na andlise de dados:
a) estabelecer categorias ao lidar com segmentos de texto retirados do texto em si,

seguindo um procedimento indutivo; b) ordenar um sistema de categorias ja pré-
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existente no inicio do processo e que o pesquisador o aplica aos dados colhidos. Este
sistema deriva ou de um quadro conceitual ou das perguntas de pesquisa.

No presente estudo, o processo de andlise de todo o material coletado incluiu a
leitura e releitura dos dados, com o propdsito de organiza¢do dos mesmos, classificagao,
categorizacdo, sintese e comparacao entre todos os dados obtidos. Tendo como fonte o
questiondrio escrito, um quadro contendo os dados pessoais dos participantes foi
elaborado. As respostas dos questiondrios passaram por uma primeira selecdo de
questdes que busquei esclarecer, confirmar ou complementar com os participantes,
durante a entrevista. As entrevistas e as sessoes reflexivas foram transcritas seguindo as
convengdes para transcricdo de Marcuschi (1999). Os relatos sobre experiéncias de
aprendizagem, particularmente sobre a escrita, os registros das notas de campo e as
redacdes dos participantes serviram, também, de base para a andlise, fornecendo
padrées de dados para o desenvolvimento das conclusdes e triangulacdo dos dados,
comparando-se as respostas obtidas nos diversos instrumentos utilizados durante a

pesquisa.

Baseada nos objetivos e perguntas deste estudo, os dados obtidos foram
analisados qualitativamente e agrupados em trés categorias, quais sejam: a) as
experiéncias prévias dos alunos em relagdo a escrita; b) as crengas sobre a escrita,
divididas em subcategorias; c) as relagdes das experi€ncias e as crengas com 0 Processo
e a producdo textual escrita. Estas categorias e subcategorias emergiram dos dados
levantados que demonstraram ser questdes, temas e varidveis relevantes, singulares e
por apresentar interesse especial em funcio dos objetivos e perguntas da pesquisa, com
base na fundamentacdo tedrica apresentada no Capitulo I. A categorizacdo dos dados
serviu, também, para a identificacdo e organizacdo dos padrdes coincidentes e/ou
contrastantes dentro de cada uma delas, para, ao final, verificar uma possivel relacdo
entre eles, numa tentativa de demonstrar, num contexto, como essas inter-relacdes se
configuram em um sistema. A literatura foi consultada novamente, com o objetivo de se

manter o foco da pesquisa.

Segundo Patton (1990), a triangulagdo dos dados na pesquisa qualitativa
significa comparar e cruzar a consisténcia das informacdes obtidas em diferentes
momentos e através de diferentes meios. Para o autor, isto significa comparar os dados

observados com as entrevistas, comparar o que os participantes dizem em publico com
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o que dizem em particular, checar a consisténcia dos enunciados dos participantes sobre
um determinado assunto em diferentes ocasides e comparar as diferentes perspectivas
dos participantes sob diferentes pontos de vista. Tal procedimento, de acordo com
Patton (op.cit.), valida as informagdes obtidas através dos instrumentos de coleta dos

dados.

A triangulacdo, conforme Allwright & Bailey (2000), tem seu valor por
apresentar as multiplas perspectivas dos dados coletados, garantindo, assim, a
confiabilidade da pesquisa e assegurando a validade das informagdes colhidas, no
sentido de fundamentar a categorizacdo e as conclusdes. Segundo os autores, estas
perspectivas ndo garantem a precisdo, mas, pelo menos, se contrabalancam e tornam
mais dificil acreditar na verdade absoluta dos dados vistos de uma tnica perspectiva.
Sobre a triangulagdo, Johnson (1992) ressalta que, como a prépria nomenclatura sugere,
o cruzamento dos dados e informagdes se faz com trés abordagens diferentes, mas
admite-se um ndmero superior a este dentro da metodologia cientifica, como € o caso da

presente investigacao.

Tendo apresentado a metodologia da pesquisa, o contexto e os participantes da
pesquisa, os instrumentos de coleta de dados, os procedimentos para coleta de dados e
para sua andlise, passo, a seguir, para o Capitulo III, onde analiso e discuto os dados

obtidos através dos instrumentos utilizados no estudo.
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CAPITULO III - ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste Capitulo III procedo a andlise dos dados obtidos através da coleta de
dados e discuto os resultados com base nos pressupostos tedricos explicitados no
Capitulo II. Tendo em vista os objetivos propostos nesta investigacdo, divido o presente
capitulo em quatro se¢des. Na primeira se¢do, apresento o perfil dos participantes e o
contexto em que se deu a produgdo textual escrita dos mesmos. A segunda secdo é
dedicada a apresentacdo e discussdo dos dados relacionados as experiéncias anteriores
dos participantes relacionadas a escrita em LE e as experiéncias dos participantes na
escrita em LE como pritica pedagégica, sendo aqui entendidas como aquelas
vivenciadas por eles durante o periodo de realizacdo da pesquisa. Na terceira sec¢do,
apresento e discuto as crengas dos alunos referentes a escrita. Finalmente, na quarta
secdo, busco enumerar as possiveis relacdes entre as experiéncias e as crencas com o

processo e a producdo textual escrita em lingua inglesa.

3.1. O perfil dos participantes

Conforme descrito anteriormente na secao 2.4, esta pesquisa realizou-se em uma
sala de aula de alunos no nivel avancado de inglés, turno noturno, em um CIL, escola
ptblica do DF. A turma era composta de treze alunos, porém somente nove alunos
responderam a todos os instrumentos para coleta de dados. A professora, apesar de ndo
fazer parte do quadro de participantes nesta pesquisa, € uma profissional experiente no
ensino de lingua inglesa, atuando como professora de inglés na rede publica do DF,
especialmente em um dos CILs de Brasilia, por mais de dez anos. Durante a pesquisa,
demonstrou interesse em acompanhar o andamento da coleta de dados, dando amplo
acesso a todas as informacdes de que ela dispunha. Em alguns momentos, houve troca
de impressdes sobre os alunos e suas producdes, seus progressos e sobre algumas
atividades realizadas durante as aulas, entre ela e a pesquisadora, o que enriqueceu o

processo da pesquisa.

No Quadro 1, a seguir, apresento os dados pessoais dos participantes da

pesquisa, com relacdo ao sexo, idade, profissio e escolaridade. Ressalto que os
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pseuddnimos foram por eles escolhidos e que todos estudam no CIL como alunos da

comunidade.

QUADRO 1 - DADOS PESSOAIS DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Pseudonimo Sexo | Idade Profissao Escolaridade

1. Ximenes M 19 Estudante 2°. grau completo
2. Ana Paula F 21 Teleoperadora 2°. grau completo
3. Nana F 21 Vendedora 2°. grau completo
4. Isabela F 19 Estudante Superior - cursando
5. Dulce Maria F 24 Estudante Superior completo
6. Lima F 25 Nutricionista Superior completo
7. Ana Luiza F 23 Servidora publica | Superior completo
8. Maria Eduarda F 18 Estudante 2°. grau completo
9. Laura F 18 Estudante 2°, grau - cursando

Através do Quadro 1, observa-se que dos nove participantes, somente um € do
sexo masculino, sendo que a quase totalidade deles ¢ formada por mulheres jovens. A
média da idade deles € de 18 anos e 6 meses. Entre as profissdes, 55% deles, ou seja,
cinco participantes s@o estudantes e ndo trabalham. As outras quatro profissdes
dividem-se entre uma teleoperadora, uma vendedora, uma nutricionista e uma servidora
publica. Em relacdo a escolaridade, 55% dos participantes concluiram o ensino médio, e

45% possuem curso superior completo.

As aulas observadas ocorreram as segundas-feiras, de 21:30 as 22:45 horas, e as
tercas-feiras com duas aulas seguidas, de 18:45 as 21:15 horas. Apesar da longa jornada
das aulas de terca-feira, observei que os alunos pouco faltaram as aulas, mesmo alguns
deles tendo que enfrentar o cansago ap6s um dia de trabalho. Apesar das dificuldades do
dia-a-dia, todos se mostraram determinados a concluir o curso, cito aqui como exemplo,
a aluna Laura que recebia habitualmente, durante as aulas, a ‘visita’ de seu bebé para
amamentacdo, que acabou se tornando uma rotina e o bebé€ mais um membro da sala de

aula.

Apés ter apresentado dados sobre os participantes do estudo e alguns dados
sobre o contexto em que se deu a producdo textual escrita durante a pesquisa, apresento

e analiso, na proxima secdo, os dados pertinentes as experiéncias prévias dos
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participantes e as experiéncias vivenciadas por eles durante o periodo de realiza¢do da

pesquisa, relacionadas a escrita em lingua inglesa.

3.2 As experiéncias prévias dos participantes em relacio a escrita em LE

Com o objetivo de identificar as experiéncias prévias dos participantes em
relacdo a aprendizagem da escrita em lingua estrangeira, solicitei aos mesmos um relato
escrito no qual constassem suas experi€ncias ao longo de sua aprendizagem da escrita
em lingua estrangeira, especificamente o inglés. Estas experiéncias advieram de um
processo de interagdo ocorrido em sala de aula e, neste contexto, envolveram o aluno e
seus professores, provocando atitudes positivas e/ou negativas em relacio a escrita em
LE, reflexdes e mudancas de atitudes no que se refere aos aspectos cognitivos e

emocionais, conforme podem ser comprovados nos excertos® abaixo transcritos:

[1] ‘Escrever em inglés é uma experiéncia maravilhosa e muito diferente. Nas
primeiras vezes em que comecei a escrever, achei dificil, afinal era algo muito
novo para mim, mas logo fui me acostumando e achando super interessante.
Hoje gosto muito de escrever em inglés e ndo encontro tantas dificuldades,
acho uma excelente maneira de poér em prdtica tudo que aprendo’. Laura —
Relato 5

[2] ‘No comego do meu curso de inglés sentia muita dificuldade para escrever
uma lingua ainda estranha. Expressdes aportuguesadas e vdrios erros de grafia
eram freqiientes em minhas redacoes. Com o passar dos anos, fui
acrescentando mais conhecimentos, palavras novas, mas até hoje quando o
pedido da professora para a proxima aula é uma redacdo de inglés, sinto-me
encurralada. Nao tenho muita facilidade para isso e demoro procurando
palavras no diciondrio. Minha ultima redacdo foi trabalhosa, senti muita
dificuldade e a recebi toda riscada, cheia de erros’. Maria Eduarda — Relato 9

[3] ‘O problema é que desde o inicio do curso eu associei o aprendizado com a
tradugcdo para o portugués, ou seja, tudo que é falado, escrito eu tenho que
traduzir para o portugués para poder entender, com isso eu tenho muita
dificuldade pois nem sempre dd o sentido da frase’. Lima — Relato 8

Laura, no excerto 1, considera escrever em inglés ‘uma experiéncia
maravilhosa’ e ‘super interessante’, além de ser hoje ‘uma excelente maneira de por em
prdtica tudo que aprende’, ou seja, desde o inicio, a sua experiéncia com a escrita em

LE € positiva e motivadora para o desenvolvimento de sua aprendizagem. De acordo

8 . . . .
Os excertos apresentados neste capitulo, retirados dos instrumentos de coleta de dados, ndo foram
editados e podem, eventualmente, apresentar desvios lingiifsticos.
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com Conceicdo (2004), a histéria de aprendizagem dos alunos pode ter um efeito, nio
s6 na utilizacdo de estratégias, mas também na motivacdo dos alunos para a
aprendizagem. Por outro lado, Maria Eduarda aponta as primeiras experi€ncias na
escrita em LE marcadas por dificuldades, que continuam até o presente, principalmente
no que se refere a interferéncia do uso do portugués. Ter como tarefa a produgdo textual
em LE provoca em Maria Eduarda a sensacdo de estar ‘encurralada’, experiéncia
afetiva relacionada a sentimento negativo, na expressdo de Miccoli (1997). Para a
participante, desde o inicio, escrever em LE € traduzir e, portanto, langa mado da
estratégia do uso do diciondrio, o que lhe dd muito trabalho. Ao final, ela recebe seu

texto corrigido, cheio de erros, o que lhe causa, certamente, muita frustracao.

Analisando os erros sob diferentes perspectivas, Figueiredo (2005) esclarece
que, com o advento do método dudio-lingual, os erros passaram a ser vistos como
resultantes de uma falha na seqiiéncia estimulo-resposta-reforco e eram considerados
oriundos da interferéncia da lingua materna. Apds Chomskyg, 0S erros passaram a ser
vistos como significativos e a ter um papel relativamente importante de indicadores de
aprendizagem e guias para o ensino, o que deu origem a andlise de erros. Na teoria
socio-cultural os erros sdo um modo pelo qual os aprendizes tentam ganhar auto-

regulacio dos meios lingiifsticos.

As alunas Maria Eduarda, no excerto 2, e Lima, no recorte 3, apontam a
experi€ncia de escrever em LE como dificil, principalmente com relagdo a lingua
materna interferindo na producao textual. Tais observacdes me levam a crer que, apesar
de serem capazes de identificar o problema, as alunas ndo conseguiram, durante os anos
em que estudam inglés, utilizar o conhecimento lingiiistico da lingua materna como um
recurso de ‘scaffolding’ para o desenvolvimento da aprendizagem de LE. Ao tentarem
passar do portugués para o inglés, recorrendo a diciondrios, elas ndo percebem que as
palavras 14 contidas s@o associadas as suas possiveis traducdes, mas sem a sua devida

contextualizagdo, o que as leva ao uso incorreto.

A opcgao por estudar a lingua inglesa pela sua importancia no mundo moderno,

mesmo ndo a apreciando, ndo é fator preponderante para que os alunos possam

? No final dos anos 50, Chomsky (1959) defende a teoria de que a lingua é adquirida por meio da
internalizacdo de regras — e ndo a partir da formacdo de hdbitos, como afirmavam os behavioristas — e de
que as criangas tem uma predisposi¢do inata para aprender uma lingua. (Figueiredo, 2005:46)



74

vivenciar experiéncias positivas em relacdo a producdo textual, conforme recorte

abaixo:

[4] ‘Eu comecei no CIL no ano de 2002, no Bl como a maioria, entrei pelo
sorteio e vi uma boa oportunidade de aprender inglés. Ndo sou nenhum pouco
fa deste idioma, porém é uma lingua que se tornou praticamente global e por
isso, necessdria. Boa parte dos alunos que chegam ao avangado aqui, gostam e
até tem boas notas, eu sou o contrdrio, ndo escrevo muito bem e sou péssima
em gramdtica’. Isabela — Relato 6

Ao ingressar no curso de inglés, Isabela, apesar de ndo gostar do idioma, “viu
uma boa oportunidade de aprender inglés’. Através do recorte 4, ficam claras a
valorizacdo da aluna do curso no CIL e a importancia de se estudar o inglés nos dias de
hoje. Porém, estes dois aspectos ndo sio suficientes o bastante para que ela tenha tido
uma boa experi€ncia na escrita em LE, pois confessa ndo escrever muito bem e se avalia
como péssima em gramdtica. Os seis anos de estudo da lingua inglesa no CIL nio
provocaram mudangas em suas opinides sobre a lingua estudada, ao contrdrio, ela se
compara com outros alunos que possuem boas notas e que demonstram gostar de inglés,
configurando uma experiéncia social que gera atrito, conforme expressdo de Miccoli

(1997).

A aluna Dulce Maria, ao descrever sua longa experiéncia de aprendizagem de
LE, utiliza a palavra ‘entrave’ para definir seus primeiros cinco anos de estudo com
relac@o a escrita e compreensdo, 0 que provocou inseguranca na hora de fazer a opcéo
de realizar a prova de inglés no vestibular. Porém, Dulce Maria relata o seu
desenvolvimento na lingua devido ao seu proprio interesse, o que exemplifica uma
posterior percep¢ao de desempenho, denominada de experiéncia cognitiva, segundo
Miccoli (op.cit.). Sua autonomia e valorizacdo do material didatico sdo igualmente

ressaltadas pela participante, conforme excerto que se segue:

[5] ‘A minha experiéncia com a lingua inglesa é de longa data. Faz dez anos
que tenho contato com o inglés e sinto ainda muita dificuldade. Durante os
meus cinco primeiros anos de estudo eu tinha um entrave na escrita e na
compreensdo. Quando fiz a prova do vestibular, por exemplo, optei pela lingua
espanhola, mesmo jd estudando inglés por tanto tempo. (...) Considero que os
ultimos anos me desenvolvi na lingua devido ao meu proprio interesse. Além
deste, o material adotado pelo CIL também melhorou.’ . Dulce Maria — Relato 7

A escrita em inglés é marcadamente dificil para alguns participantes da presente

pesquisa, apesar da exposi¢do a lingua por vdrios anos. Longos periodos de estudo da
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lingua inglesa ndo sdo, necessariamente, suficientes para que o aprendiz se sinta seguro
para afirmar seu dominio sobre a habilidade da escrita, conforme se verifica no préximo

excerto:

[6] ‘Aprendi a escrever em inglés, falando inglés, so se escreve o que se fala e
dei continuidade apos a conclusdo do ensino médio. Jd faz 10 anos que estudo
inglés e ndo posso afirmar que aprendi a escrever, entender ou falar. Inglés é
como esporte tem que ser praticado todos os dias. Aprender a escrever inglés é
dificil, mas continuo tentando, participando das aulas, prestando atencdo e
exercitando com os deveres de casa’. Ana Paula — Relato 3

A metéfora do esporte usada por Ana Paula, no excerto 6, pode ser entendida
como um treinamento sistemético para a obtencdo de bons resultados, o que requer do
aluno disciplina, motivacdo e metas bem delineadas. Ana Paula acredita que as
dificuldades em escrever em LE podem ser superadas pela participagdo nas aulas com
atencdo e pela execucdo dos deveres de casa. Apesar de longos anos de estudo da lingua

inglesa, ela afirma ndo ter ainda aprendido a escrever, entender ou falar.

As experiéncias prévias dos participantes em relagdo a escrita em inglés revelam
dificuldades referentes ao uso do vocabuldrio e uma preocupagdo com aspectos

gramaticais, de acordo com 0s recortes transcritos a seguir:

[7] ‘Quando comecei a estudar inglés ja era muito pequeno e ndo me lembro
muito, ndo gostava muito, mas fui aprendendo a gostar; no inicio do
aprendizado ndo senti muita dificuldade mas com o passar do tempo novos
vocabuldrios foram aparecendo e a capacidade de armazend-los e saber a hora
de usd-los foi-se dificultando principalmente quando pedia-se para redigir um
texto, as vezes penso que a dificuldade em um aluno em redigir um texto estd na
falta de incentivo para o treinamento ou por deixar o inglés em segundo plano.
Hoje ndo sinto tanta dificuldade como sentia, mas sempre tem ‘aquela’
expressdo ou palavra que queremos saber.” Ximenes — Relato 2

[8] ‘Minha maior dificuldade em inglés é que eu sei as palavras entendo as
perguntas mais ndo consigo formar uma frase inteira com a forma e o tempo
verbal corretos, minha maior facilidade é entender o que as pessoas falam. Eu
entendo mais do que falo, quanto a escrever em inglés ndo tenho tanta
dificuldade em algumas palavras apenas, e se eu ficar muito tempo sem treinar
esqueco’. Nana — Relato 4

Nos recortes 7 e 8 verificam-se pontos em comum nas falas de Ximenes e Nana,

ou seja, eles ressaltam a importancia das palavras, do treinamento e do uso correto da
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gramdtica. Sdo relatadas, assim, as suas experiéncias cognitivas, segundo Miccoli

(1997), ao identificarem suas dificuldades e suas percep¢des de aprendizagem.

Na escola, as experiéncias demonstram que exercicios esporadicos de producado
de pequenos trechos ndo sdo suficientes para a formag¢do de um bom escritor. Nesse

sentido, Ana Luisa revelou sua experiéncia em escrita em LE:

[9] ‘De inicio quero ressaltar que a minha experiéncia de producdo do texto
escrito, em inglés, limita-se as aulas no CIL, pautadas em provas, exercicios em
sala de aula e atividades extra-classe. /.../ Outra observagdo é que sé agora no
nivel avangado estamos produzindo nosso préprio texto, aprendemos a redigir
corretamente um pardgrafo. Até entdo, nos niveis anteriores, a escrita resumia-
se a responder perguntas objetivas. Sugiro mais producdo de textos nas aulas
em todos os niveis’. Ana Luisa — Relato 1

Conforme recorte acima, a aluna Ana Luisa indica que a produgdo textual
escrita, até entdo, limitava-se a responder perguntas, o que pode ser entendido pelo fato
de que grande parte das atividades relacionadas a escrita nos livros diddticos estar
relacionada a atividades que possuem comandos tais como ‘preencha os espacos’,
‘relacione’, ‘use respostas curtas’, ‘responda de acordo com o texto’, ou seja, a
experiéncia limitada a esses comandos promove uma aprendizagem linear de
conhecimentos, que ndo envolve integracdo e significado, e que pode produzir ou

confirmar crencas que afetam a relacdo dos aprendizes com o processo e a producio

textual.

Em seu estudo sobre as forcas de abordagens em busca de uma equacdo de
ensinar e aprender LE, Campos (2008) citou as atividades relacionadas a escrita
propostas num livro didatico. De acordo com a anélise da autora, o foco da escrita é
dado através de um texto especifico, no qual, para os autores, ocorrem as consolidagcdes
da gramdtica e do 1éxico vistos previamente na licdo. As atividades escritas sdo do tipo
[P 9 ~ .
siga o modelo’, num contexto e, geralmente, sdo destinadas ao dever de casa para
serem posteriormente entregues ao professor. Para Campos, essas atividades remetem

ao método dudio-lingual, onde os alunos sdo levados a ‘saber como dizer e ndo o que

dizer’.
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Em suma, concluo que, com excec¢do de Laura, todos os outros participantes
relataram experiéncias prévias negativas em relagdo a escrita em LE. Seguindo a
terminologia utilizada por Miccoli (op.cit.), explicitadas no item 1.2.3, os participantes
relataram suas experiéncias diretas e indiretas, ou seja, aquelas originadas na sala de
aula e aquelas que ndo se originaram na sala de aula, respectivamente. De acordo com
suas experiéncias prévias, a escrita em lingua inglesa, para os participantes desta
pesquisa, é uma habilidade dificil, atrelada a erros que cerceiam a fluéncia das idéias,
que requer trabalho e treinos sistematicos. Para alguns, hd pouca pratica na escola, o que
pode causar desmotivacdo para uma producdo textual mais solta, prazerosa e com
significado para eles. Saliento que, quase nenhum prazer ficou evidenciado nos relatos

das experiéncias prévias por parte dos participantes, em relacio a escrita em LE.

Apés ter apresentado e analisado os dados referentes as experiéncias prévias dos
participantes em relacdo a escrita em LE, passo, a seguir, a apresentacdo, andlise e
discussdo dos dados pertinentes as experi€ncias da escrita vivenciadas por eles durante o
periodo de observacdo da pesquisa, como pratica pedagdgica desenvolvida em sala de

aula.

3.2.1 A experiéncia da escrita como pratica pedagogica durante o periodo de

realizaciao da pesquisa

Com o proposito de identificar as experiéncias dos participantes em relagdo a
escrita como pratica pedagdgica, observei as experiéncias vivenciadas por eles durante o

periodo da realizacdo da pesquisa, referentes a producdo textual escrita em inglés.

Durante as aulas observadas, a professora usou a lingua inglesa para se
comunicar com os alunos, praticamente o tempo todo, e desenvolveu atividades
relacionadas a escrita, conforme indicacdes do livro adotado pela escola, intitulado
‘Summit’, dos autores Joan Saslow e Allen Ascher. No semestre, cinco unidades foram
estudadas, Unidades de 1 a 5, sendo que cada unidade é apresentada em quatro partes,
ou seja, a) a primeira parte é uma introducdo, que tem como objetivo, segundo seus

autores, motivar os alunos através do uso real da lingua e encoraj-los a experimentar a

producdo; b) a segunda parte € composta pelas licdes 1 e 2, com foco na conversacio e



78

gramadtica; c) as licdes 3 e 4 compdem a terceira parte da unidade e oferecem atividades
de ‘listening’ e leitura, com a apresentacdo do vocabuldrio que varia de uma s6 palavra,
‘idioms’ e ‘collocations’ a frases; d) a quarta e ultima parte da unidade, é dedicada as
atividades de producdo escrita e ‘checkpoint’. Para esta investigacdo, a quarta parte das

unidades foi o foco das observagdes por parte da pesquisadora.

Conforme previamente mencionado, cada unidade do ‘Summit’ contém uma
pagina inteiramente dedicada ao desenvolvimento da habilidade da escrita dos
estudantes, conforme Apéndice D. Segundo os autores, os passos das atividades

. N . A . z -1
relacionadas 2 escrita tém o seguinte propésito'” :

‘O syllabus para a escrita inclui uma rigorosa pratica dos importantes aspectos
da escrita, tais como tépico frasal, fornecimento de detalhes, conexado de idéias e
organizacdo de ensaios. Cada pagina comeca com a apresentagdo de um tépico e
inclui vérios exemplos. Normalmente € oferecido aos alunos um exemplo do
que € dele esperado na producdo. Quando apropriado, hd um exercicio para a
correcdo dos erros. Toda a tarefa é explicada passo a passo, comecando com um
prewriting com o objetivo de ajudar os alunos na criacdo de idéias. Esta etapa
inclui perguntas a responder, diagramas e quadros a serem completados, ou
outro meio que possa auxiliar os estudantes a organizar seus pensamentos. O
préximo passo € a escrita, que tem claras instrugdes sobre o tipo e extensdo do
que é esperado na produgdo. Considerando que a revisdo faz parte do processo
da escrita, cada pagina da atividade da escrita tem o self-check, onde os alunos
respondem questdes que os ajudam a revisar suas producdes escritas. Algumas
vezes, inclui-se o peer response, atividade na qual os alunos revisam os
trabalhos de outros e oferecem sugestdes para revisdo.’

Da Unidade 1, a atividade de produgdo textual foi a constru¢do de um pardgrafo
descrevendo os tipos de personalidade, apds a apresentacdo aos alunos sobre as técnicas
de como escrever um paragrafo. A primeira versdo do pardgrafo, conforme Apéndice A,

foi lida e corrigida por outro aluno em sala de aula (peer response), quando todos

10 Traducdo livre realizada pela pesquisadora do texto original, Concise Methodology, in ‘Summit’, J.
Saslow & A. Ascher, 2006:25, Teacher’s Edition: ‘The Summit writing syllabus includes rigorous
practice of important writing skills such as writing topic sentences, providing supporting details,
connecting ideas, and organizing the essay. Each writing page begins with a presentation of the writing
skill and includes numerous examples. Usually a writing model provides students with a sample of what
is expected. When appropriate, there is an error correction exercise. Each assignment is laid out step-by-
step, beginning with Prewriting to help students generate ideas. This step usually includes questions to
answer, diagrams and charts to complete, or another device to help students organize their thoughts. The
next step is Writing, and it has clear instructions on the type and length of writing expected. Because
revision is an integral part of writing, each writing page has a Self-Check where students are asked
focused questions to help them review their own writing. Sometimes an additional step, Peer Response, is
included where students review each other’s work and can offer suggestions for revision’.
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puderam conhecer outras producdes textuais de seus colegas e sugerir alteracdes no
texto lido. Esta experiéncia, aqui denominada de correcdo colaborativa, baseia-se no
pressuposto de que o conhecimento é mediado pelo par mais desenvolvido, que serve de
suporte tempordrio, funcionando numa zona sensivel a aprendizagem, aplicando os
ensinamentos de Vygotsky (2001). Transcrevo, a seguir, parte das notas de campo do

dia em que a atividade da correcdo colaborativa ocorreu:

[10] ‘Em seguida, a professora distribui aos alunos os pardgrafos que eles
redigiram. Cada aluno recebe um pardgrafo elaborado por outro aluno. No
quadro, a professora escreve o seguinte ' : a) topic sentence; b) parts you don'’t
understand (give suggestions); c) is the paragraph unified?; d) do all sentences
support the topic sentence?; e) point out the sentences that are irrelevant; f) is
the paragraph coherent?; g) what is the most interesting part? A professora
explica todos os pontos que estavam no quadro, e pede que os alunos facam a
corregdo do pardgrafo de outro aluno, observando os pontos que estdo no
quadro. Considero a atividade 6tima, porém, observo que os alunos ndo foram
consultados se queriam fazer a atividade desta forma determinada pela
professora. Alids, o professor sempre decide as atividades que vdo ser
desenvolvidas em sala. Porém, todos fizeram com atengdo e zelo. Para realizar
a correcdo, uma aluna utiliza o diciondrio, outros dois pedem auxilio a
professora e outra solicita ajuda ao colega do lado. O restante procede a
corre¢do sem qualquer outro auxilio externo. Quando terminam, a professora
devolve os textos aos alunos que os produziram e pede a eles que leiam os
comentdrios e facam perguntas aos que corrigiram. Somente uma dupla se
junta para discussdo da corregdo, os outros ficam em suas carteiras, lendo em
siléncio, sem maiores reagoes. Entdo, a professora solicita que eles reescrevam
o texto, em casa, saltando linhas e usando as sugestoes dadas pelos colegas’.
Notas de campo — 28/08/07

Analisando as notas de campo acima reproduzidas, observo que os alunos, ao
corrigirem os trabalhos de outro colega, tiveram a oportunidade de vivenciar a
experiéncia da pratica da leitura e da discussdo, tendo a escrita como foco da interagio
entre os alunos. Porém, nem todos participaram da discussdo, seja por timidez, por
constrangimento, por falta de interesse, ou mesmo por ndo considerar importante o

esclarecimento das criticas e sugestdes.

A experiéncia da correcdo colaborativa foi avaliada diferentemente entre os
participantes, ora tida como uma experi€ncia positiva, no que concerne a melhoria da
qualidade do texto, ora como negativa, gerando desconforto e descrédito na capacidade

da corregdo realizada por outro colega, conforme comprovam os excertos a seguir:

" Tradugdio livre feita pela pesquisadora: a) tépico frasal; b) partes que vocé ndo entendeu (dé sugestdes);
¢) o paragrafo tem unidade?; d) todas as sentengas sustentam o tpico frasal?; e) assinale as sentencgas que
sdo irrelevantes; f) o pardgrafo possui coeréncia?; g) qual a parte mais interessante?
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[11] “P: /.../ eh, , como é que vocé se sentiu do colega olhar o seu trabalho e
dar sugestoes na sua redacdo? Qual foi a sua reagdo? Qual foi a sua
sensagdo?(++) O que vocé sentiu?

N: Ah...ah, eu achei meio assim: ‘ah, que chato ficar me corrigindo, meu
colega’ mas, o que a pessoa que corrigiu a minha redacdo colocou, EU
GOSTEI, EU CONCORDEI, porque ele VIU os erros que eu ndo tinha visto e
colocou de uma forma que ficou muito melhor do que estava’. Nana — 12
sessdo reflexiva 4

[12] “P: /.../ 0 colega leu o seu texto e deu algumas sugestoes.Como é que vocé
se sentiu com essa, com essa atividade?

LA: Olha, assim, eu acho legal, entendeu, o ponto de vista assim de outra
pessoa, sabe, porque é interessante, né? A pessoa VE o qué, o qué que ela
entendeu, o qué ela ndo entendeu, porque acho que vocé vendo o ponto de vista
de outra pessoa, é totalmente diferente, né, daquilo que vocé acha.(++) Porque
muitas vezes eu faco uma redacdo e falo assim: ‘nossa, ta otima minha
redacdo’. Mas ai coloca a pessoa, com OUTRO OLHAR, com o olhar
CRITICO, ela VE que é diferente; entdo assim,(++) eu acho interessante, eu
achei legal. E ao mesmo tempo, vocé pensa assim, imagina assim, ‘poxa, mas
serd que isto estd errado mesmo?’, ‘serd que realmente é isto que o colega estd
querendo dizer?’, por exemplo, ele diz ‘esta frase, ndo faz muito senso esta
frase’, serd que ndo faz mesmo? Vocé fica com aquilo, né?(++) Porque quando
é a professora quem diz, vocé tem certeza que é aquilo, né? Mas, quando é um
outro colega, vocé diz ‘serd que realmente é isto, ou serd que ndo? Vocé fica na
divida’. Laura — 1%. sessdo reflexiva 5

Como outro aspecto positivo da experiéncia da correcdo colaborativa, ressalto o
fato de ela se configurar uma possibilidade de incentivo ao gosto pela escrita, através da

interacdo com outros colegas em sala de aula, conforme afirma Ximenes:

[13] *P:/.../ e 0 que vocé achou dos colegas lerem seu texto e darem sugestoes?
X: Eu entendo assim também que é uma forma de vocé incentivar o gosto que
vocé tem de redigir uma redagdo. E uma forma de interagir, né, trabalhar,
como eu disse, uma forma de trabalhar, fazer ela assim mais amigdvel’.
Ximenes — 1 sessdo reflexiva 2

O aspecto afetivo da corre¢do colaborativa também foi salientado por ela se
mostrar como uma forma mais branda de compartilhar limitacdes e de diminuir
conflitos entre alunos e professores. Julgo que este aspecto pode despertar o interesse

que motivard o aluno a se engajar em seu desempenho da escrita em LE.

[14]°P: /.../ o colega leu, corrigiu, sugeriu (++). como é que vocé se sentiu com
o colega lendo e corrigindo a sua redacdo?

L: Ndo, para mim foi normal, que desde o inicio do curso, a gente sempre
trabalha com esta metodologia, né? Porque, vamos supor, muitas vezes E MAIS
FACIL vocé receber uma critica do seu colega do que receber do professor, né?
Porque as vezes seu colega, vamos supor, ele pega e fala assim, ele fala em
outro modo de linguagem para vocé, “ah, isso aqui eu ndo entendi muito bem”,
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a professora jd vem dizendo assim ‘“ndo, isto aqui estd errado”. Lima — 1%
sessdo reflexiva 8

Conforme explicitado anteriormente, apds a experiéncia da correcio
colaborativa, a professora solicitou aos alunos a revisdo do pardgrafo em casa,
retornando-o a ela na proxima aula numa versdo final. Esta versdo, apds leitura da
professora, foi devolvida aos alunos com indicagdes de corre¢do e sugestdes de como
eles poderiam obter um resultado melhor em seus pardgrafos, procurando incentiva-los

a procederem a corre¢do, (cf. Apéndice A).

No decorrer desta primeira atividade de producdo textual escrita, os alunos
vivenciaram as experiéncias da corre¢do colaborativa, da revisdo, da reescritura, da
pritica da leitura e da discussdo. De acordo com o excerto 11, a seguir, estas

experiéncias auxiliam a aprendizagem da escrita em LE.

[15] ‘AL: Entdo, assim, eu ndo sei se em funcdo do tempo da aula, é muito ruim
vocé escrever sobre uma coisa que vocé ndo conhece. Entdo, as vezes assim, o
tema é bom, o texto é bom, mas eu acho assim, se fosse melhor discutido (++)
sei ld, se tivesse um grupo de estudo, um grupo de apoio, se a gente sentasse,
eu, eu assim (+++)

P: Vocé acha que pela experiéncia que os alunos, [que vocés tiveram em sala
de aula]

AL: [Hum, hum]

P: que vocés produziram um texto e um colega deu palpites, etc.

AL: Excelente! Muito bom.

P: E esse tipo de proposta que vocé faz?

AL: Reescrever, por que ndo? Por que NAO reescrever? Eu acho que isso tem
que fazer parte da redagcdo. A coisa ndo tem que ser sO uma somatoria, quer
dizer, texto, vou dar uma nota e acabou, e é isto mesmo. Por que a gente ndo
estd aqui ndo é aprendendo? Entdo, fez o texto? EXCELENTE! Achei assim
tudo de bom, porque o colega deu opinido, a professora tem uma opinido
técnica dela, e AINDA deu oportunidade da gente continuar e refazer. Quer
dizer, ‘nossa eu errei. Por que eu errei isso aqui?’ Vocé pensa, vocé reflete.
Vocé aprende fazendo’. Ana Luisa — 1. sessdo reflexiva 1

Analisando o excerto 15, depreende-se que as experi€ncias da correcio
colaborativa, da leitura, da discussdo, da revisdo e da reescritura, constituiram
experiéncias valiosas para uma pratica da escrita de maneira dialégica, provocando nos
alunos, principalmente, a reflexdo de suas decisdes e agdes concernentes ao

desenvolvimento da habilidade da escrita.
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Na Unidade 2, apés explicagdes da professora sobre o uso de ‘estruturas
paralelas’, os alunos escreveram em casa, um pardgrafo descrevendo eles proprios,
usando as ‘estruturas paralelas’. Ao entregar o pardgrafo corrigido, a professora
conversou individualmente com cada aluno, indicando sugestdes ao texto produzido.
Apdbs a revisdo, os alunos entregaram uma versdo definitiva para a professora. As
experiéncias da revisdo e reescrita constituiram experiéncias vdlidas e positivas,

segundo Isabela e Ana Paula, a seguir:

[16] ‘P: /../ e este processo de fazer, refazer, fazer, refazer, como é que vocé vé
isso?

I: E meio chatinho, mas eu acho que sim, sim, vale a pena’. Isabela — 1°. sessdo
reflexiva 6

[17] ‘P: /../ e como é que vocé se sente fazendo e refazendo, fazendo e
refazendo este texto? Como é que é?

AP: Ah, EU ACHO bom demais. Porque eu sei que na medida que eu estou
fazendo e refazendo o texto, eu estou melhorando o que eu escrevi.

P: Hum, hum.

AP: Entdo, vai chegar num ponto que ndo vai haver erros. Vai estar
PERFEITO, CERTINHO, SEM NADA pra corrigir’. Ana Paula — 1° sessdo
reflexiva 3

Ao revisar e reescrever seus textos, com a indicacdo de pistas dadas pela
professora, os alunos utilizaram diferentes estratégias para a solucdo dos problemas
apontados, tais como o uso da gramética e do diciondrio, substituicdo ou eliminacdo de
partes do texto, com o intuito principal de melhorar o texto, conforme ilustra o excerto

abaixo:

[18] ‘X: /.../ mas acho interessante isto que a professora fez, né, dessa, eh, do
aluno corrigir. Foi uma forma dela trabalhar com o texto pra ficar (++) mais
interessante. E da segunda vez que EU FIZ, o que notou que eu fiz de errado,
pra procurar a palavra de novo, ou seja, a forma de transcrever o texto que
vocé fez, achei interessante. Eu procurei saber as coisas no texto que eu fiz,
QUE ELA COLOCOU que eu estava errado, procurei na gramdtica pra ver que
forma eu iria colocar (+++)

P: Ah, é? Vocé conseguiu fazer isso? Vocé teve alguma dificuldade?

X: Nao, na verdade eu tive algumas expressoes que ela falou que estavam de
forma errada, e na verdade eu tirei elas e coloquei outras (+++) mas, eu achei
interessante, é uma forma de trabalhar (+++)

P: E vocé gostou do produto?

X: Gostei’. Ximenes — 1% sessdo reflexiva 2

As experiéncias da revisdo e da escrita permitem, ainda, que os alunos concluam

de que é possivel a aprendizagem através dos erros, como se vé no préximo recorte:
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[19] ‘P: /../ como é que vocé vé esta questdo do professor colocar sé as
indicagées do que precisa corrigir e vocé ter que procurar? Vocé jd tinha tido
experiéncia de fazer texto assim?

ME: Nao.

P: O qué que vocé achou desta experiéncia?

ME: Achei boa, né? Porque a gente tem mais oportunidade de aprender, de
olhar ao diciondrio, procurar na gramdtica, a gente vai aprendendo mais.

P: Vocé teve alguma dificuldade em fazer esta corre¢do?

ME: Tive, assim, s6 um pouco, quando ela colocou ali que o tempo do verbo
estava errado, ai eu fui na gramdtica e olhei, fiquei na diivida o que colocar,
procurei, e ai até nem sei se coloquei o tempo certo....

P: E vocé gostou de fazer, refazer, fazer, refazer o mesmo texto?

ME: Gostei, a gente vai descobrindo os erros, corrigindo’. Maria Eduarda — 1°.
Sessao reflexiva 9

Da Unidade 3, os autores do livro ‘Summit’ sugerem, como produgdo textual, um
pardgrafo sobre objetivos financeiros. De acordo com os autores, utilizam-se as ‘fime
order words: first, then, next, after that, finally’] ? para organizar a ordem dos eventos.
Este exercicio foi feito em sala de aula, no préprio livro, com o recurso de um quadro
que foi completado com as notas pessoais dos alunos. Apés preenchimento do quadro,
os alunos informaram oralmente a outros colegas, seus objetivos financeiros. O
pardgrafo ndo foi escrito, portanto, a pratica escrita se limitou ao preenchimento do
quadro e a troca de informacdes pessoais sobre objetivos financeiros, usando ‘time

order words’.

Com relagdo a Unidade 4, a atividade de producgdo textual, sugerida pelos
autores do livro didético adotado, foi substituida por um exercicio extra preparado pela
professora, com o propdsito de praticar o uso do recurso de ‘transitions’ para comparar
e contrastar idéias. O exercicio, Apéndice E, foi entregue aos alunos para ser feito em
casa e corrigido em sala na préxima aula, porém poucos o fizeram. Portanto, a atividade
foi desenvolvida durante toda uma aula com o auxilio direto da professora, que
explicou, ouviu as respostas dos que fizeram, corrigiu e escreveu no quadro as possiveis

respostas.

Escrever uma carta formal, fazendo uma reclamagdo, era a atividade de
produgdo textual proposta na Unidade 5. Entretanto, a professora optou pela produgdo

de uma critica de um filme, entregando a eles, previamente, um roteiro para ser seguido.

12 - . . . .. . . ~
Traducdo livre feita pela pesquisadora: ‘palavras que indicam ordem temporal: primeiro, entdo,
préximo, depois, finalmente’.
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A critica do filme foi escrita individualmente ou em pares, em casa, e teve sua primeira
versdo entregue antecipadamente a professora para possiveis corregdes e sugestoes,
antes da data da apresentacdo oral. A versdo final foi entregue a professora no dia da
apresentacdo oral final do semestre e tanto seu processo, quanto o produto, foram
motivos de reflexdes de todo o grupo de alunos com a pesquisadora, durante a

realizagdo de uma segunda sessdo reflexiva.

Durante o processo e a produgdo escrita de uma critica de um filme, os alunos
vivenciaram as seguintes experiéncias: a escrita em pares, a leitura, a revisao, a reescrita
e a apresentacdo oral do texto para todos os alunos. A experiéncia da escrita em pares

possibilita melhores resultados no texto, conforme afirma Ana Luisa, a seguir:

[20] ‘AL: /.../ mesmo porque, as vezes vocé estd vendo a coisa s6 de um ponto
de vista, de repente se alguém te ajuda, te fala ‘assim fica melhor’, é uma, né?
Vai dando resultado no final’. Ana Luisa — 2°. sessao reflexiva

Observa-se pelo excerto 20, que a cooperacdo ¢ um fator positivo para a
aprendizagem da escrita, no sentido de superagdo de limitacdes e troca de opinides,
saberes e pontos de vista. Para a producdo da critica do filme, todos os participantes
disseram ter lido outras criticas, como forma de preparagcdo para a tarefa. Verificou-se
também, uma preocupagdo com o leitor, que, pelo fato da critica ser a base de uma

apresentagdo oral, o ‘ouvinte’ foi considerado, de acordo com o seguinte excerto:

[21] ‘P: /.../ vocés, eh, receberam, mandaram, entregaram o texto para a
professora, ela entregou para vocés, vocés fizeram e refizeram como aquela
outra. Essa tentativa de fazer e refazer o texto tornou o texto de vocés melhor?
Alunos: Sim, com certeza, ((vdrios alunos falando ao mesmo tempo)). Em que
maneira? Me déem um exemplo.

X: Gramaticalmente.

AP: Desenvolvimento das idéias.

DM: Porque torna o texto mais inteligivel, porque as vezes a gente escreve, ai a
gente revé, e a gente entende o que a gente escreveu, da nossa cabeca ali. Ai a
gente traduz pelo o que a gente entende.((Muitos falam juntos)). E ai, quando a
outra pessoa lé e fala ‘olha, ndo estou conseguindo entender isso aqui, a gente
vai acertando as palavras, porque é muito dificil escrever em outra lingua
(incompreensivel) ai vocé vai escrever encaixando para que todo mundo
entenda assim como um roteiro.

P: Mas, Dulce,/.../ desta vez, vocés estavam fazendo uma redacdo que era para
uma apresentacdo geral. Vocés estavam pensando agora, nos outros colegas ou
SO no professor mais uma vez?

Muitos alunos: Nos colegas ((em coro))’. 2°. sessdo reflexiva
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De acordo com as experiéncias da escrita como pratica pedagdgica e usando a
terminologia utilizada por Miccoli (1997), pode-se afirmar que os alunos vivenciaram
experiéncias cognitivas coletivas, ou seja, identificaram o objetivo de escrever mais
corretamente, expressam suas duvidas e dificuldades em relacio aos textos, perceberam
os avangos na aprendizagem da lingua inglesa e no desempenho da escrita. No que diz
respeito as experiéncias sociais coletivas, os participantes trabalharam bem com a
colaboracdo em pares; receberam bem as criticas e reconheceram que elas melhoraram a
producio textual; acolheram a correcio colaborativa, apesar de algumas desconfiangas
quanto a competéncia do colega para efetuar correcdes. A inseguranca para corrigir o

colega é devido ao medo de errar, de ndo saber corrigir como o professor.

Considero haver boas indica¢des dos autores do livro ‘Summit’ quando a forma
de se trabalhar a produgdo textual dos alunos. Algumas foram seguidas pela professora
dos participantes, outras foram substituidas; porém, em termos quantitativos, nio
chegam a ser suficientes para a formagdo de uma prética da escrita em LE mais
sistemdtica. A pratica de fato implantada se restringiu a producio de pardgrafos e a uma
critica de um filme. Entretanto, para fins de dados para a presente pesquisa, a produgéo
textual coletada e os dados obtidos através de outros instrumentos trouxeram diversas
experiéncias que julgo serem valiosas para o entendimento da complexa habilidade que

€ a escrita em LE.

Levando-se em consideracdo a homogeneidade do grupo em alguns aspectos, -
tais como idade, gé€nero, sexo, tempo de estudo da lingua inglesa -, as experi€ncias
vivenciadas por todos durante o semestre, em relacdo a escrita, conforme acima
descritas, muitas crencas que apresento a seguir mostram grande concordancia entre os
participantes e outras podem parecer dissonantes com as acdes dos mesmos. Porém,
conforme enfatiza Barcelos (2006:27), nem sempre agimos de acordo com o que
acreditamos, assunto estudado por varios pesquisadores, como Woods (1996, 2003),

Borg (2003), Johnson (1994) e Ellis (2004).

Encerrando a discussdo sobre as experiéncias dos alunos sobre a escrita,

apresento e discuto, na préxima sec¢fo, as crengas dos alunos referentes a escrita em LE.
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3.3 As crencas dos alunos em relagio a escrita em LE

Conforme mencionado na Introdugdo deste estudo, um dos objetivos da presente
pesquisa € investigar e identificar as crencas dos alunos em relacdo a producdo textual
escrita em LE. Portanto, a escrita como pratica pedagdgica serd, aqui, analisada no
contexto da sala de aula, num processo de interacio entre professor e alunos e entre os
alunos para identificacdo e levantamento das crencas referentes a escrita. Nessa
perspectiva, procuro analisar e compreender as crengas com mais profundidade,
abordando alguns aspectos intrinsecos aos processos de ensino e de aprendizagem da
escrita em LE, tais como, a escrita como habilidade, a auto-imagem como escritor, a
corre¢do dos textos pelos colegas e pelo professor, entre outros. Nesta secdo, as crencas
ndo serdo somente relacionadas, mas analisadas e discutidas com base nos pressupostos

tedricos expostos no Capitulo I.

Ao proceder a andlise dos dados coletados, vdrias crencgas a respeito da escrita
em LE emergiram dos dados fornecidos pelos participantes. Esse sistema de crengas foi

dividido nas seguintes subcategorias:

a) crengas sobre a escrita como habilidade em LE;

b) crencas sobre a escrita em LE na escola;

c) crencgas sobre a escrita e a leitura;

d) crengas sobre o aprendiz como produtor de textos;

e) crengas sobre as dificuldades ao produzir textos em LE;
f) crencas sobre a revisao do texto;

g) crengas sobre a correcdo colaborativa;

h) crencas sobre o destinatdrio da producdo textual.

Apresento, a seguir, essas subcategorias.

3.3.1 Crencas sobre a escrita como habilidade em LE

Através do questiondrio (Anexo B), averigiiei as atividades que os participantes

mais gostam e as que eles menos gostam na sala de aula, bem como qual habilidade eles
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julgam ser a mais facil e qual é, por eles, considerada a mais dificil. Os resultados

obtidos estdo no quadro que se segue:

QUADRO 2 - ATIVIDADES E HABILIDADES

Participante | Atividade Atividade de | Habilidade | Habilidade | Habilidade
de que mais | que menos mais mais mais dificil
gostam gostam importante | facil

1. Ana Luisa | Lere Falar As quatro Ouvir Escrever
escrever
2. Ximenes | Falar Nenhuma Falar Ler Ouvir
3. Ana Falar com Falar para Ouvir Escrever Ouvir
Paula colega toda a sala
4. Nana Ler Ouvir Ouvir e Ouvir Falar
falar
5. Laura Falar Nenhuma Ler Ler Ouvir
6. Isabela Dinamicas | Gramaitica Ouvir e Falar Ler
falar
7. Dulce Fazer Didlogos As quatro Ler Ouvir
Maria exerci- imitando o
cios e ler livro
8. Lima Repetir Redagio Falar Escrever | Falar
didlogos
9. Maria Miisicas Ouvir Ouvir e Ler Falar
Eduarda falar

N

Observa-se, pelo Quadro 2 que, em relagcdo a atividade de que mais gostam,
escrever foi citado por Ana Luisa e Dulce Maria, sendo que, para a primeira, escrever
vem atrelado a atividade da leitura e, para a segunda, escrever vem na forma de fazer
exercicios. Lima apontou a escrita como a atividade que menos gosta, apesar de ter sido
também apontada por ela como a habilidade mais facil. Como habilidade mais
importante, Ana Luisa e Dulce Maria elegeram as quatro, o que sugere uma
compreensdo do papel que o desenvolvimento dessas habilidades desempenha no
processo de aquisi¢do de uma LE. Ana Paula e Lima afirmaram ser a escrita a
habilidade mais facil para elas. Como habilidade mais dificil, somente Ana Luisa
indicou a escrita, e quatro participantes indicaram ouvir, trés indicaram falar e uma

indicou ler.

Para este grupo de participantes, depreende-se dos dados contidos no Quadro 2,

que falar é, sem ddvida, a atividade que os alunos mais gostam e a mais importante,
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apesar de ndo ser facil, segundo eles. Essa preferéncia pela fala, pode ser, supostamente,
uma conseqiiéncia da abordagem comunicativa a que estiveram e/ou estdo expostos.
Nessa abordagem, o aprendiz € incitado a comunicar-se na LE desde as primeiras aulas.
Segundo Almeida Filho (1993), na abordagem comunicativa, a lingua deve ser
aprendida para e na comunica¢do, ndo necessariamente na comunicagcdo oral.

Transcrevo, a seguir, alguns excertos das respostas as perguntas 4 ¢ 5 do questionério:

Pergunta 4: Para vocé, das quatro habilidades acima, qual é a mais facil? Por qué?

[22] ‘Escrever. Porque quando eu escrevo ndo tenho medo de errar, me sinto
livre’. Ana Paula — Questionario 3

[23] ‘Escrever. Tenho mais facilidade, porque tenho memdria fotogrdfica, se eu
ver a palavra escrita, depois tenho facilidade de lembrar como se escreve a
mesma’. Lima — Questionario 8

Pergunta 5: E a mais dificil? Por qué?

[24] ‘Escrever, pois cometemos erros constantemente escrevendo seguindo
padrées do portugués’. Ana Luisa — Questiondrio 1

A facilidade e a dificuldade em escrever em LE estdo aqui fortemente atreladas
aos conceitos de erros e acertos, sendo que a dificuldade pode também ser relacionada a
interferéncia da lingua materna, tépico a ser tratado no item 3.3.5. Portanto, para a
maioria dos participantes desta pesquisa, a escrita ndo € apontada como a atividade que
eles mais gostam, tampouco a que menos gostam, o que facilita, a meu ver, o
desenvolvimento de atividades de producdo textual junto a eles. Também, ndo se
configura como a habilidade mais importante, possivelmente devido ao objetivo
principal de aprendizagem dos alunos, que ¢ falar a lingua inglesa. Escrever, para a
maioria dos aprendizes, ndo é a habilidade mais ficil, nem a mais dificil, o que nfo
invalida a afirmativa de que, para eles escrever € uma habilidade dificil, conforme o que
serd mostrado no decorrer deste trabalho. Neste sentido, apresento, a seguir, a primeira
crenca emergida dos dados, que € especificamente relacionada a natureza da escrita para

0s participantes.



89

% Crenga: Escrita é labor.

A escrita é também considerada uma habilidade que demanda esfor¢o, dedicagdo
e trabalho do escritor e ndo € fruto de pura inspiracdo, como um dom que algumas
pessoas possam ter, o que pode ser constatado nos recortes abaixo:

[25] /.../ eu ndo acredito nisso (+) alguém escreve bem porque é inspirado
(++) eu ndo vejo isto (+) para mim, escrita é labor(+) mas, é bom escrever’.
Ana Luisa — Entrevista 1

[26] ‘P:/../ vocé me disse também que na sua ultima redag¢do foi muito
trabalhosa e que teve muita dificuldade e a recebi toda riscada, cheia de erros.
Vocé estd se referindo a esta redagdo que vocés fizeram em sala, ou a anterior
aessa?

ME: Anterior a essa. Mas esta ai também estd cheia de erros.((risos))

P: /.../ por que vocé considerou ‘trabalhosa’, (++)o que é para vocé uma
redagdo ‘trabalhosa’ para vocé?

ME: Porque as vezes eu penso em escrever alguma coisa e ai eu penso em
portugués e depois escrevo em inglés, Al eu procuro no diciondrio, procuro
uma, procuro outra, Al este processo E trabalhoso’. Maria Eduarda — 12
sessao reflexiva 9

A escrita é uma construcao social que se dd nos planos da histéria coletiva, da
histéria humana e na histéria individual de cada individuo. Garcez (2004) assim
questiona: ‘Caso a escrita fosse um dom inato, qual seria o papel da escola? E o que
aconteceria com aqueles que, tendo recebido o dom, nunca foram alfabetizados?’
Concordo com a autora quando afirma que ninguém nasce escritor e que escrever é uma
habilidade que se desenvolve através de nossas experi€ncias de aprendizagem que vao
definir nossa maturidade e nosso desempenho na producao de textos. Portanto, escrever
¢ uma atividade complexa e sua consecucdo demanda esforco, memoria, raciocinio,
articulacdo e harmonizacdo de pensamentos, entre outros aspectos cognitivos. Ao
escrever, o escritor se vale dos conhecimentos que ele possui sobre o tema a ser tratado,
se adequa ao género, projeta o leitor, usa a lingua através de estratégias e estilos, em
busca de um texto coeso, conciso, coerente e principalmente significativo, que expresse
as suas percepcdes, emogdes, sensacdes, pensamentos sobre o que se pretende passar,

através dos textos.

A seguir, passo para a proxima subsecdo na qual procedo a andlise das crencas

referentes a escrita em LE na escola.
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3.3.2 Crencas sobre a escrita em LE na escola

Segundo o documento PCN, as escolas ptiblicas devem desenvolver habilidades
e competéncias em uma lingua estrangeira, e, no que tange particularmente a escrita,
devem instrumentalizar os aprendizes para a producao de textos escritos com coeréncia
e coesdo. Ao proceder a andlise dos dados obtidos sobre a escrita na escola, emergiu a
crenga de que escrever na escola é um cumprimento de tarefa, o que passo a descrever,
em seguida.

0,

*» Crenga: Escrever é cumprir tarefa.

Na primeira sessao reflexiva, os participantes demonstraram ser possuidores da
crenga de que escrever na escola € cumprir tarefa, uma obrigacao escolar com vinculos
fortes de que escrever € acertar no uso da gramatica. Ressalto, aqui, o fato de que os
participantes s@o alunos que se encontram no nivel avancado do curso de inglés, alguns
com mais de 10 anos de estudo da lingua, entretanto, demonstram ter uma relagdo
superficial com a escrita, sem maiores envolvimentos, o que pode ser constatado nos

seguintes excertos:

[27] */.../ como foi um exercicio direcionado, foi para a aula de inglés, ah, eu
fiz como aquela coisa metodica mesmo. Vou tentar escrever o verbo certinho,
verbo e sujeito, so para cumprir a tarefa’. Ana Luisa — 17 Sessdo reflexiva 1

[28] .../ eu fui fazendo mesmo, porque eu sabia que ia escrevendo, uma coisa
assim(+) de obrigacdo. Nao parei para pensar, uma coisa bem rdpida mesmo,
para cumprir tarefa (+). tinha que fazer, eu fiz’. Ximenes — 1*. Sessao reflexiva
2

[29] ../ eu reescrevo, eu fagco, mas ndo tenho nem satisfacdo, nem
insatisfacdo. Faco normalmente. E mais uma tarefa a ser feita.” Isabela — 17
Sessao reflexiva 6

De acordo com os excertos acima, a motivacdo para a escrita ¢ quase que nula. A
producgdo textual torna-se um cumprimento de mais uma obrigagdo escolar, a ser feita
com o intuito de ndo se omitir de uma tarefa imposta pela escola. Ao produzir um texto,
€ como se fosse uma loteria, ganha quem errar menos na gramatica e ganham-se pontos

ao entregar uma redag@o ao professor.
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Garcez (2004) avalia que ‘a redacdo escolar, isolada, desvinculada do que o
individuo pensa, acredita, defende e quer compartilhar ou expor ao outro, como forma
de interagdo, ndo pode ser considerada escrita, mas apenas uma forma de demonstragéo
de habilidades gramaticais’. E o que, também, pode ser comprovado nos excertos 27, 28

e 29 acima transcritos, ao ter a escrita somente como uma tarefa a ser cumprida.

Campos (2006), em seu estudo sobre as crengas relacionadas a leitura em LE de
uma professora e seus alunos, também constatou que os alunos ndo entendiam a escrita
como ato interacional, que simplesmente escreviam para cumprir uma tarefa escolar,
cujo propdsito era compor um pardgrafo com um nimero determinado de palavras. Em
sua pesquisa, a autora verificou que os alunos n@o se preocuparam em veicular
informacdes em seus textos, por ndo se sentirem envolvidos em uma situacdo de

comunicagio.

Este envolvimento, na maioria das vezes a cargo somente do professor, tem que
ser, a meu ver, uma conseqiiéncia da interagdo dos aprendizes com sua producdo textual
significativa. Durante a 1°. sessdo reflexiva, a participante Maria Eduarda se manifestou

a este respeito:

[30] ‘¢ assim, quando a professora pede para a gente fazer uma redagdo, ai eu
falo: ‘ah, ndo, que chato!’, mas eu acho que tenho que parar com isso, porque é
ruim (++). porque se a professora pede, né,(+) deve ser uma coisa boa, né?’
Maria Eduarda — 1*. Sessdo reflexiva 9

Maria Eduarda, no recorte 30, faz uma reflexdo de suas acdes baseada na
autoridade que a professora tem para ela. Pode ser inferida, por sua fala, a crenca de que
a professora é autoridade nas decisdes concernentes aos procedimentos de como a LE
deve ser aprendida, apesar de ser ‘chato’ escrever uma redacgdo, ela reconhece que
‘tenho que parar com isso’, ja que ela afirma que ‘se a professora pede, né, deve ser
uma coisa boa, né?’. Depreende-se pelo excerto 30, que a participante reflete sobre suas
acoes e verbaliza propostas de mudangas em relagdo a producdo textual em inglés,

baseada na autoridade que ela outorga a professora.

Outro ponto que gostaria de ressaltar € o fato de que a escrita, como préatica

pedagégica, ser raramente trabalhada na escola de forma interativa, onde o leitor e o
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autor sdo tidos como co-construtores do sentido do texto, transforma-se simplesmente
em uma tarefa a ser feita, ou seja, escrever para ser avaliado. Ao escrever com a
preocupagdo unica de cumprir uma tarefa, o texto passa a ser uma entidade abstrata,
desprovido de significado, sendo o escritor somente um sujeito passivo, cumpridor de

tarefas designadas pelo professor.

As estratégias para escrever um texto em LE também foram abordadas pelos
participantes, o que sugere que eles possuem uma consciéncia intuitiva sobre a tarefa da
producgdo textual. Durante as entrevistas, alguns participantes revelaram que escrevem
usando a impulsividade como estratégia, que nao fazem um planejamento mais apurado,
0 que comprova pouco ou quase nenhum envolvimento com o texto. A seguir, alguns

excertos envolvendo estratégias:

[31] */.../ quando a professora pede uma dissertagcdo pra gente fazer em casa ou
em sala de aula, eu vou deixando vir, eu vou escrevendo(+) e eu entrego do
jeito que estiver, com erros e tudo, mas foi o que eu pensei na hora. E que eu
gosto muito de escrever (+) eu me sinto bem. Eu gosto de escrever em inglés,
apesar de eu errar bastante’. Ana Paula — Entrevista 3

[32] .../ ah, esquema assim eu ndo faco ndo, eu faco primeiro um rascunho,
né, ai passo, depois eu mudo assim alguma coisa que ndo estiver bom, depois
passo para uma folha para entregar para o professor. Eu faco assim’. Maria
Eduarda — Entrevista 9

Refletindo sobre a importancia da escola, como sendo um lugar de producdo
social de signos, conforme Vygotsky (1984), conclui-se que é por meio da linguagem
que se delineia a possibilidade de ambientes educacionais abertos a criacao, descoberta
e apropriacdo de conhecimentos. Interessada em conhecer o que pensam os participantes
sobre a aprendizagem da escrita em LE na escola, como eles avaliam a aprendizagem da

escrita nas aulas, através do questiondrio, realizei a seguinte pergunta:

Pergunta 11: Vocé aprende a escrever em inglés nas aulas? Como?
[33] ‘Sim, fazendo os exercicios que a professora pede’. Nana — Questiondrio 4

[34] ‘Sim. Aprendo com os exercicios dos livros e textos que a professora pede
que facamos’. Isabela — Questiondrio 6

[35] ‘Sim. Participar e fazer os exercicios propostos’. Ana Paula — Questiondrio
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[36] ‘Sim. Observando os textos e as conversas que tem no livro e treinando
com as redagoes que fazemos na sala’. Laura — Questiondrio 5

[37] ‘Sim. Anotando algo interessante que a professora diz, significado de
palavras, dividas, etc’. Maria Eduarda — Questiondrio 9

[38] ‘Sim. Quando a professora pede para fazermos um texto em casa, desse
modo eu vou atrdas dos dados, palavras e vou aprendendo comigo mesmo’.
Ximenes — Questiondrio 2

[39] ‘Sim. Apos a explanacdo dos assuntos em cada unidade fazemos uma
atividade escrita’. Ana Luis — Questiondrio 1

[40] ‘Sim, acho que nas aulas aprendemos a construir, a juntar as palavras e
depois oragdes, pardgrafos e por fim os textos’. Dulce Maria — Questiondrio 7

De acordo com os excertos 33 a 40, todos afirmaram que aprendem a escrever
nas aulas de LE. A consciéncia do que seja aprender a escrita em LE na escola, para os
participantes, estd relacionada a execugdo de exercicios dos livros e as solicitagdes das
tarefas pela professora. As decisdes do professor e orientagdes do livro didatico
exercem um papel preponderante para eles na aprendizagem da escrita. Ximenes, no
excerto 38, demonstrou certa autonomia em sua aprendizagem quando ressaltou ‘vou
atrds dos dados, palavras e vou aprendendo comigo mesmo’, ou seja, toma para si a
responsabilidade de seu aprendizado. O recorte 40, da aluna Dulce Maria, chama a
atencdo pelo fato de ela demonstrar, através de sua fala, ter conhecimento da

complexidade da tarefa de construir textos com significado.

Ainda na questdo de aprendizagem da escrita na escola, alguns alunos
ressaltaram também a importincia do treino, da pritica da escrita, para eles fator
considerado essencial para que se aprenda a escrever em LE. A seguir, apresento a

préxima crenga identificada sobre a escrita, relacionando escrita e sua prética.

% Crenga: Aprende-se a escrever, treinando.

A pratica da escrita, para os participantes desta pesquisa, € considerada um fator
primordial para o desenvolvimento desta habilidade. A seguir, alguns excertos que

tratam desta prética:

[41] */.../ para aprender a escrever em inglés, o aluno deve focar as partes que
ele tem mais dificuldades e escrever o mdximo que puder(++) eu faco
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rascunhos e coloco algumas expressées, tento entender e colocar na redagdo’.
Maria Eduarda — Entrevista 9

[42] .../ por exemplo, se vocé quer passar num concurso, vocé faz um monte
de exercicios, um monte de redacdo, fica treinando aquilo, perguntas e
respostas, fazendo um monte. Eu ndo tenho este hdbito com o inglés, de treinar,
fazer um monte de exercicios, redacdo’. Nana — Entrevista 4

[43] ‘Além de ler bastante, em inglés, treinar a escrita também’. Ximenes —

Questionario 2
Depreende-se, dos recortes acima, que os participantes reconhecem que escrever
em LE requer muita pritica. Ao escrever, o aluno produtor de textos faz escolhas
pessoais ancoradas em sua bagagem de conhecimentos e experi€ncias sobre o mundo e
sobre a linguagem, dd o seu tom pessoal ao texto, mostrando sua voz, o que ndo pode
ser prescrito em férmulas magicas, dicas e truques, porque € na interacdo, no
envolvimento com o outro, no caso o leitor, que os textos continuam. Inquirido na

entrevista sobre o entendimento do que seja treinamento (cf. extratos 7 e 43), Ximenes

assim explicou:

[44] .../ este treinamento é uma forma de vocé transformar a escritura numa
coisa assim (+) que fica interessante para alguém’. Ximenes — Entrevista 2

O entendimento de que escrever é para alguém, ou seja, escreve-se para um
destinatdrio, € uma compreensio de que o texto deve levar em consideracdo o leitor e,
ao trabalhar o texto, através da prética da revisdo, pode transformar o texto em algo
interessante para que haja entendimento dos objetivos que o escritor tem em mente
quando estd produzindo um texto, hd aqui uma real preocupag@o com o leitor. A secio

3.3.3 tratard da relacdo da leitura e escrita levantada por Ximenes no excerto 43.

A seguir, algumas consideracdes dos participantes acerca de que os alunos

devem fazer para aprender a escrever em LE:

Pergunta 10: O que o aluno deve fazer para aprender a escrever em inglés?

[45] */.../ aprende-se a escrever, escrevendo, /.../ aprender fazer fazendo. Ler e
discutir mais acerca do que se vai escrever. Discutir assim, no sentido de trocar
idéias e experiéncias’. Ana Luisa — Entrevista 1

[46] */.../ para aprender a escrever, deve-se fazer os deveres de casa. Porque
quando vocé estd fazendo o dever, vocé estd praticando a gramdtica que vocé
estd estudando e o que vocé aprendeu. Eu acho que ajuda bastante’. Ana Paula
— Entrevista 3
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[47] ‘A melhor coisa é ler, pois s6 lendo é que conseguimos observar como as
teorias sdo aplicadas na prdtica’. Laura — Questiondrio 5

A pritica, o treino e a leitura continuam, de acordo com os recortes acima, a ser
reforgados pelos participantes como fatores determinantes para que a aprendizagem da
escrita ocorra. Ana Luisa, no excerto 45, acrescentou a discussao, a troca de idéias e as
experiéncias entre os alunos como elementos importantes no processo de producio
textual. A inclusdo desses elementos sugere uma compreensdo de que, através deles, ela
se constitua como autora de seus textos, com sua prdpria voz, em um processo
interativo com os outros. Ana Paula, no recorte 46, atrelou o aprendizado da escrita a

pratica da gramadtica e aos deveres de casa.

A reflexdo sobre as experiéncias da producdo textual vivenciadas no decorrer da
pesquisa, principalmente relacionadas a pratica, permitiu a observacao dos resultados da
acdo do aprendiz, a mudanca e a formagdo de novas crengas. Transcrevo, a seguir, um
recorte que ilustra a avaliacdo do desenvolvimento da escrita de uma participante e,

através de seus avancgos, transformou suas crengas acerca da escrita.

[48] ‘para aprender a escrever em inglés, vocé tem que praticar e ler. Praticar
é do jeito que estd sendo feito agora assim (+) neste nivel avancado. E isso,
vocé tem aquele tema, e vocé tem que fazer aquela coisa de topico frasal e
desenvolver. Entdo, eu senti uma diferenga nesse meu aprendizado de escrever,
agora neste nivel. Sabe quando vocé sente que ‘agora acho que estou
aprendendo’? Acho que precisei deste tempo inteirinho para sentir AGORA que
eu estou aprendendo, que eu estou conseguindo juntar as palavras melhor,
né,(+) eu vejo assim uma frase, assim uma frase, estou conseguindo formar
melhor as frases, unir as idéias, colocar conectivos nas frases para formar um
pardgrafo’. Dulce Maria — Entrevista 7

De acordo com o excerto 48, a aluna Dulce Maria afirma que, a partir das
experiéncias da escrita vivenciadas no curso avancado, se sente agora preparada para
‘formar melhor as frases, unir as idéias, colocar conectivos para formar um
pardgrafo’. Dulce Maria, agora se sentindo devidamente instrumentalizada para a
producio textual, passa a crer que a escrita na escola € uma tarefa que vai além de juntar
palavras. Para dominar a escrita ndo basta conhecer as palavras; € necessario aprender a
compartilhar o discurso de uma ‘comunidade textual’, de acordo com Olson (1997:290),

o que implica saber quais os textos importantes, como devem ser lidos e interpretados, e
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como devem ser aplicados na fala e na acdo. Entendo que a escrita na escola deve

cumprir esta meta.

Encerro, com essas discussdes, a subsec¢do que trata a respeito da escrita em LE
na escola. Dando continuidade, passo a andlise das crencas levantadas sobre a escrita e a

leitura, relacdo tdo fortemente salientada pelos participantes.

3.3.3 Crencas sobre a escrita e a leitura de LE

A escrita e a leitura" estdo intimamente relacionadas e esta relacdo foi inimeras
vezes exposta nos dados colhidos dos participantes da presente pesquisa, como uma
forte crenca. Acredito ser indiscutivel o papel da leitura, tanto em lingua materna,
quanto em LE, no processo de escolarizacdo do aprendiz. No que se refere a esta
pesquisa, analiso as crencas que os alunos possuem sobre a leitura, em relagdo ao
processo e a producgdo textual escrita em LE. Ndo abordarei uma discussdo sobre as
linhas tedricas que tratam do processo da leitura, por ndo se configurar como escopo da
presente investigacdo, porém, entendo a leitura como um processo dindmico e social,
interativo, onde leitor e autor posicionados em um momento sdcio-histérico trazem suas
experiéncias, conhecimentos lingiiisticos e do mundo. Apresento, a seguir, a préxima

crenca, relacionando a escrita a leitura.

< Crenga: Quem lé, escreve bem.

Na fala que se segue, a crenca de quem I&, escreve bem, advém de experiéncias
anteriores de Laura com a professora de portugués e é reforcada por suas experiéncias

com o uso da linguagem, através da leitura.

[49] .../ a leitura é sempre importante. Em qualquer lingua, acho que tanto em
portugués, quanto em inglés. A minha professora de portugués sempre falou
isto,(+) ela sempre falava assim (++) que um bom leitor ele é um bom escritor,
ele é um bom falante, orador, né, se desenvolve bem em todas as dreas. Eu

3 Segundo Soares, leitura ndo ¢ esse ato solitdrio; é interagio verbal entre individuos, e individuos
socialmente determinados: o leitor, seu universo, seu lugar na estrutura social, suas relagdes com o mundo
€ com 0s outros; 0 autor, seu universo, seu lugar na estrutura social, suas relacdes com o mundo e os
outros; entre os dois: enuncia¢do: didlogo? Enunciagdo €, portanto, processo de natureza social, ndo
individual, vinculado as condi¢es de comunicagdo que, por sua vez, vinculam-se as estruturas sociais — o

social determinando a leitura e constituindo seu significado (Soares, 2000, p.18).
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ACREDITO nisto porque acho que a gente LENDO, vocé estd vendo ALI como
sdo formadas as palavras, como as expressées sdo usadas, na forma certa, a
montagem na hora certa, com ele é feita, entendeu?’ Laura — Entrevista 5

Campos (2006), em sua investigacdo sobre as crengas de uma professora e
alunos relacionadas a leitura em LE, mostrou que as crengas sobre leitura dos alunos sao
diretamente influenciadas pelas crencas da professora. Afirma também, que ‘a leitura
nao pode ficar circunscrita a aspectos lingiiisticos, como o ensino do vocabuldrio e de
gramdtica e prédtica da pronuncia’. Para Silva (2002, apud Campos, 20006), ‘a
supervalorizacdo desses elementos esconde o valor discursivo da leitura, podendo gerar
nos alunos um sentimento de insatisfacio e frustragdo’. Sendo assim, o texto ndo é mero
lugar de informagdes prontas a serem descobertas, mas cendrio de significagdo no qual
todos os envolvidos — aluno-leitor, professor e autor — sdo elementos que constroem seu

sentido.

Particularmente, concordo com as colocagdes da professora de Laura (cf. excerto
49), pois a leitura propicia a internalizacdo das estruturas da lingua e suas inimeras
possibilidades estilisticas e acrescento que, além dos elementos da linguagem, ela
envolve elementos advindos da experiéncia de vida dos individuos. Outros participantes
também salientaram esse vinculo estreito da leitura com a escrita, conforme

demonstram as falas a seguir:

[50] .../ EU penso que quem [é aprende a escrever (+) para aprender a
escrever a gente tem que ler bastante’. Ximenes — Entrevista 2

[51] ‘Acho que quem [é muito tem maior facilidade em escrever, entdo leitura e
claro o proprio hdbito da escrita, sdo capazes de melhorarem muito o
aprendizado’. Isabela — Questiondrio 6

Garcez (2004) afirma que, além de ser imprescindivel como instrumento de
consolidacdo dos conhecimentos a respeito da lingua e dos tipos de texto, a leitura € um
propulsor do desenvolvimento das habilidades cognitivas. E através da leitura que o
leitor se depara com as infinitas possibilidades da lingua, identifica e reconhece os

diversos géneros e tipos de texto existentes, especificos a cada situacdo determinada.
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Analisando a fala de Isabela, excerto 51, faco um paralelo sobre como ela se
define como escritora de LE, suas experiéncias e agdes sobre a relacdo da leitura com a

escrita, que se segue:

[52] /.../ boa parte dos alunos que chegam ao avancado aqui, gostam e até tém
boas notas, eu sou o contrdrio, ndo escrevo muito bem e sou péssima em
gramdtica. Ndo sou do tipo que erra a escrita das palavras apdés ouvi-las, mas
ndo sou boa em escrever uma boa redacdo. Por isso, descrevo hoje minha
capacidade em escrita abaixo do esperado, insuficiente’. Isabela — Relato 6

[53] .../ quem [é tem mais facilidade para escrever, porque a leitura vocé vé, é
a prdtica mesmo, vocé vai vendo as palavras mesmo até para vocé ndo escrever
tudo errado, porque eu pessoalmente ndo gosto daquela escrita toda erradinha
(++) vocé vé a concorddncia, vocé vé porque vocé tem que usar as virgulas, e
tal. Eu acho que dd para escrever melhor de acordo com a leitura. Eu penso
assim, eu sempre achei’. Isabela — Entrevista 6

[54] ‘P: /.../ mesmo sabendo que ler melhora a escrita, vocé aumentou seu nivel
de leitura para melhorar a escrita, ou ndo?

I: Nao, eu gosto, por exemplo, de ver um clipe, uma miisica. Al eu ouco a
miisica, eu vejo ela em inglés, a legenda dela em inglés e vejo a legenda dela
em portugués, porque ai eu sei o que eles estdo dizendo. Entdo eu vou gravando
(+) eu gosto de fazer neste sentido. Mas, ndo aumentei a minha leitura ndo
(++4) ndo pego revisas para ler, as vezes eu ligo ld na CNN e fico tentando
ouwvir alguma coisa, MAS nada demais’. Isabela — Entrevista 6

De acordo com o excerto 52, Isabela niao se considera uma boa escritora, na
realidade ela se classifica como uma escritora ‘insuficiente’ e, conforme recorte 53, ela
demonstra possuir a crenca de que quem &, tem mais facilidade para escrever. Porém,
suas atitudes ndo condizem com sua crenga, conforme excerto 54, ja que ela mesma ndo
procura ler mais para desenvolver sua escrita. O que ela decide é pelo uso de estratégias
de traducdo de mdusicas e audi¢do de programas na televisdo, em inglés, escolhas que
priorizam a audicdo, e ndo a escrita. A contradicdo entre as crengas e as agdes &
salientada por Barcelos (2001), quando afirma que as crengas sdo pessoais e t€ém origem
em nossas experiéncias e podem ser internamente inconscientes e contraditdrias.
Barcelos (2006) relata que véarios estudos sugerem que o professor encontra-se em uma
rede intrincada de vdrias crencas e pode decidir, em determinado momento, optar por
uma ou outra crenga que pode ser inconsistente com outras de seu sistema, mas que vai
ao encontro de necessidade mais premente do seu contexto. Entendo que o mesmo
processo se da com os aprendizes, que suas decisdes também se ddo com base em suas
redes de crencas e podem parecer contraditérias, mas como no exemplo de Isabela,

servem as suas necessidades determinadas por fatores contextuais.
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Outra possibilidade de entendimento sobre a falta de motivacdo pela escrita pode
vir do fato de Isabela acreditar que a aprendizagem de LE deva ocorrer de modo natural,

conforme assim definido por ela:

[55] ‘Lendo o que escrevi deve estar pensando que eu odeio estudar inglés, mas
ndo é bem assim, eu tenho muita vontade sim de aprender, mas ndo dentro de
uma sala de aula, como se aprende qualquer outra matéria, as linguas elas
deveriam ser vivenciadas primeiro e depois haveria a preocupag¢do com a
gramdtica, tal como ¢ feito quando somos criangas e aprendemos nosso idioma.
Mas sei que isso é complicado de ser feito, entdo busco aqui uma base para que
Sfuturamente eu possa sair do pais e mesmo ficando por pouco tempo adquira
uma boa fluéncia na lingua’. Isabela — Relato 6

De acordo com as informagdes contidas no Quadro 2, que consta na subsecdo
3.1.2, Isabela identificou ‘ouvir e falar’ como habilidades mais importantes, a
habilidade ‘falar’ como a mais fécil e ‘ler’ como a mais dificil. A experiéncia afetiva
advinda das dificuldades que ela sente (ndo tem boas notas, ¢ péssima em gramética e
nao € boa para escrever) provoca em Isabela um distanciamento das habilidades de ler e
escrever e, nesse contexto, surge a crenca, para ela, de que LE é basicamente ouvir e
falar. Isabela sugere que devemos aprender LE como adquirimos nossa lingua materna e
acredita que sair do pafs, mesmo por pouco tempo, garante a aquisi¢do da fluéncia em

uma LE.

Em relagdo ao aprendizado de LE como se d4 a lingua materna, conforme
sugerido por Isabela, Vygotsky (2001:266) afirma que a lingua estrangeira ¢ assimilada
por um sistema de condicdes internas e externas inteiramente diverso, € que ela revela
em seu desenvolvimento tracos de uma diferenca muito profunda com o processo de
desenvolvimento da lingua materna. Para o autor, vias diferentes de desenvolvimento,
que transcorrem em condi¢des diferentes, ndo podem levar a resultados absolutamente
idénticos. Portanto, seria um milagre se o desenvolvimento de uma lingua estrangeira,
quando lecionada na escola, repetisse ou reproduzisse o caminho de desenvolvimento da
lingua materna, hd muito percorrido e em condicdes inteiramente diversas. Mas essas
diferencas, segundo Vygotsky (op.cit.) por mais profundas que sejam, ndo devem
empanar o fato de que ambos os processos de desenvolvimento das linguas materna e
estrangeira tém entre si tanta coisa em comum quanto pertencem a mesma classe de
processos de desenvolvimento da linguagem, a qual se associa o processo também

sumamente original de desenvolvimento da linguagem falada, que ndo repete nenhum
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dos anteriores, mas é uma nova variante do mesmo processo tnico de desenvolvimento

da linguagem.

A leitura, sem ddvida, desempenha um papel preponderante no desenvolvimento
da escrita em uma lingua estrangeira, ocorrendo entre elas uma interagdo extremamente
complexa, uma relagdo de subordinacdo, de dependéncia. Neste sentido, transcrevo

alguns excertos a seguir:

[56] */.../ eu acho que a leitura interfere na escrita, porque quanto mais a gente
1é, melhor a gente escreve. Eu acredito muito. E acho ATE que quem 1é tem
mais facilidade para escrever’. Dulce Maria — Entrevista 7

[57] .../ quando vocé é um bom leitor, vocé tem mais possibilidade de escrever
bem’. Ana Luisa — Entrevista 1

[58] .../ um bom texto é resultante de um considerdvel indice de leitura, em
qualquer lingua’. Ana Luisa — Entrevista 1

A crenca de ‘quem I€, escreve melhor’, se transformou em ag@o durante a
experiéncia da escrita de uma critica de um filme. Conforme verificado na 2*. sessdo
reflexiva, os participantes, reconhecendo o valor da leitura para a producdo textual,

valeram-se da leitura para a preparacio de seus textos, como excerto a seguir:

[59] ‘P: /../ entdo, para vocés escreverem esta redagdo agora, esta redagcdo
que vocés vieram aqui falar, por sinal eu achei muito boas as apresentacoes,
eh, vocés leram?

Alunos: Nossa, sim. ((dito por alguns))

P: Vocés leram bastante? Onde, quando, vocés leram? Vocés tomaram nota de
alguma coisa para vocés basearem a redagdo de vocés?

Alunos: ((vdrios se pronunciam))

P: Ndo dd para filmar,((alunos riem)), entdo eu vou registrar aqui, a Ana
Luisa, falou que sim, a Lima, a Dulce Maria, a Isabela, a Ana Paula, o
Ximenes. Maria Eduarda, vocé leu?

P: Vocé chegou a ler, Laura?

LA: Hahn, hahn.

P: Leu? Vocé leu Nayara?

N: Sim.

P: Leonardo, vocé chegou a ler?

L: Nao. ((risos de todos))

P: Quem mais que ndo leu? Vocé ndo leu Nana, também?

N: Ndo, ndo li’. 2°. sessdo reflexiva

De acordo com o excerto 59, a crenga de ‘quem 1€, escreve bem’ estd bem
arraigada e determina as acOes dos participantes. Através de vdrios outros excertos

transcritos nesta subsecdo, conclui-se que o vinculo entre leitura e escrita, para a



101

maioria dos participantes desta pesquisa, € estreito e exerce grande influéncia em suas
produgdes textuais, servindo de um ‘andaime’ para o desenvolvimento da habilidade da

escrita.

Nesta subsecao, discuti a relagdo entre escrita e leitura de LE, abordando alguns
conceitos de crencas, experiéncias, e aprendizagem de linguas materna e estrangeira e
aprendizagem da escrita. Na préxima subsecdo, focalizo as crencas referentes ao

aprendiz como produtor de textos em LE.

3.3.4 Crencas sobre o aprendiz como produtor de textos em LE

Aprofundando o levantamento de crencas dos participantes em relagdo a escrita,
abordo, aqui, um fator afetivo que € a auto-estima, ou seja, como eles se véem como
escritores. Segundo McLeod (1987, apud Figueiredo, 2005), a escrita é tanto uma
atividade emocional quanto cognitiva, isto €, nds sentimos e pensamos quando
escrevemos. Por sua vez, o termo afetivo diz respeito ao dominio das emocgdes e dos
sentimentos. Os aspectos afetivos que podem ser considerados no processo da escrita
sdo a auto-estima, a ansiedade e a capacidade de correr riscos, a motivacdo e as crengas.
No presente estudo, verificou-se que alguns participantes possuem uma auto-estima
baixa ligada a tarefas, denominacio usada por Brown (1994). Segundo esse autor, as
pessoas formam sua auto-estima por meio de experiéncias individuais, bem como pelas
experiéncias vivenciadas com outras pessoas e, também, por intermédio de avaliagGes

do mundo ao seu redor.

[60] ../ ndo gosto de escrever em inglés (++) como escritor acho que sou
mero estudante que estd aprendendo (+) um bom ndo, mas assim, aquele
bdsico, BEM basicdo mesmo, né?’ Ximenes — Entrevista 2

[61] .../ sou uma péssima escritora em inglés ((risos))’. Isabela — Entrevista 6

Conforme os excertos acima transcritos, os participantes fazem uma avaliagdo de
como eles préprios se véem como escritores, como eles julgam suas capacidades de
escritores, baseados em suas experiéncias. Suas avaliagdes ndo sdo positivas, apesar de
véarios anos de experiéncia com a lingua inglesa, considerando-se aquém do esperado

para alunos no nivel avangado.
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Buscando relagdes entre a escrita em lingua materna e lingua inglesa e como os
participantes desta pesquisa se véem como escritores, surgiu a crenca de que o bom
escritor em portugué€s ndo necessariamente escreve bem em inglés, conforme descrevo a
seguir:

K/

* Crenga: O bom escritor em portugués nem sempre é bom escritor em ingleés.

[62] ‘P:/.../ vocé escreve bem em portugués?

I: Acredito que sim. Ndo é assim ‘UAU’ ndo ((risos)).

P: E, mas vocé acha que quem escreve bem em portugués, escreve bem em
inglés?

I: Ndo necessariamente. Eu acho que EU, por exemplo, EU gosto de escrever
em portugués, mas em compensacdo, em inglés EU ndo escrevo bem, eu ndo
tenho (++) eu ndo levo jeito mesmo. Entdo, ndo acho isso. Até acho que eu ndo
gosto de inglés, eu faco direitinho e tal (+) mas minhas notas sdo ld em baixo,
mas passando, né?’ Isabela — Entrevista 6

[63] ‘P:/.../ vocé escreve bem em portugués?

N: Escrevo.

P: E vocé acha que escreve bem também em inglés?

N: Ndo. Eu escrevo melhor EM portugués. Mas eu ndo escrevo tdo bem em
inglés porque eu ndo treino’. Nana — Entrevista 4

Nos excertos 62 e 63, as participantes alegam escrever bem na lingua materna,
mas afirmam ndo possuir a mesma performance na lingua inglesa, seja por motivos de
‘ndo levar jeito’ ou ‘porque ndo treina’. Elas se v€em como boas escritoras na lingua
materna, o que ndo as torna da mesma maneira em relacdo a lingua inglesa. Penso que,
tal fato se justifica pelas experiéncias mais positivas ou mais sistemdticas vivenciadas
pelos participantes na produgdo de textos na lingua materna, o que promove um

envolvimento maior do aluno com suas produgdes textuais.

Considerando que as experiéncias afetivas interferem diretamente na motivacao
da aprendizagem, o questiondrio escrito abordou a questdo do gosto pela escrita em

inglés, através da seguinte pergunta:

Pergunta 7: Vocé gosta de escrever em inglés? Por qué?

[64] “Sim, porque assim posso colocar em prdtica o que aprendi’. Ana Paula —
Questionario 3
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[65] ‘Sim. Porque acho que é uma otima forma de estudar e ver se estou
aprendendo a usar corretamente a gramdtica, formular oragées, etc’. Laura —
Questionario 5

[66] ‘Gosto, porque eu aprendo mais as vezes tenho muita dificuldade em
algumas palavras’. Nana — Questiondrio 4

[67] ‘Gosto, porque exercito meu vocabuldrio e a gramdtica que estou
aprendendo em sala’. Dulce Maria — Questionario 7

Para alguns participantes da pesquisa, conforme excertos acima, gostar de
escrever em inglés favorece a aprendizagem da lingua, como oportunidade de colocar
em prética o que aprendem, o vocabuldrio adquirido e o uso da gramdtica. O gosto pela
escrita foi também abordado nas entrevistas e Laura e Ana Paula, que assim se

pronunciaram:

[68] .../ eu ADORO escrever em inglés. Eu sou apaixonada pelo inglés. Gosto
MUITO de escrever em inglés e ndo encontro tantas dificuldades, acho uma
excelente maneira de por em prdtica tudo o que aprendo e no comego, quando
comecei a escrever, eu achei que era dificil, afinal era algo novo para mim, mas
logo fui me acostumando’. Laura — Entrevista 5

[69] .../ apesar de eu errar bastante, eu me sinto muito bem em fazer a escrita,
eu gosto de escrever em inglés’. Ana Paula — Entrevista 3

No recorte 68, as experiéncias de Laura, vivenciadas ao longo de seu
aprendizado, levaram-na a refletir sobre as dificuldades em escrever inglés,
acostumando com o novo desafio, declarando mudancas em suas crengas sobre a escrita.
Para Ana Paula, os erros ndo a fazem deixar de gostar de escrever em inglés. Entretanto,
outros quatro participantes afirmaram nao gostar de escrever em lingua inglesa,

conforme os seguintes recortes:

[70] ‘Na verdade, ndo. Por ndo achar a escrita tdo importante para quem quer
apenas se comunicar’. Ximenes — Questiondrio 2

[71] ‘Nao. Porque tenho muita dificuldade’. Isabela — Questionario 6
[72] ‘Ndo gosto de escrever em inglés porque para poder escrever eu tenho que
entender o que eu estou escrevendo. Se tiver que montar uma frase, tenho

dificuldade, mas se for ditado, eu jd tenho facilidade’. Lima — Questionario 8

[73] ‘Ndo. Tenho dificuldades e pratico menos do que deveria’. Ana Luisa —
Questionario 1
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De acordo com os excertos acima transcritos, as dificuldades encontradas pelos
participantes ao escrever em inglés sdo as causas apontadas por ndo gostar de escrever
em lingua estrangeira. Ximenes, através do excerto 70, demonstra ndo entender a escrita
como uma forma de comunica¢do, da mesma forma que € a oralidade. As dificuldades

dos aprendizes na producio textual serdo aprofundadas na subsecao 3.3.5.

A meu ver, a producgdo escrita estd diretamente relacionada com as experiéncias
e a motivacdo dos alunos. Atitudes positivas em relagdo a escrita favorecem o
desenvolvimento desta habilidade, através do envolvimento dos alunos com a tarefa e
com a correc¢do do professor que reforca a criatividade, incentiva a explora¢do de novos
conhecimentos, apdia as descobertas de seus alunos e possibilita, assim, novas

experiéncias de aprendizagem.

Ainda sobre a relag@o entre os aspectos afetivos e a escrita, a motivagdo parece
estar relacionada com o conhecimento do tema sobre o qual se vai produzir um texto.
Durante as entrevistas, emergiu a crenca de que conhecer o tema motiva a produgdo

textual, o que passo a analisar em seguida:

R/

% Crenca: Conhecer o tema motiva a escrever.

Escreve-se com um propdsito e este, muitas vezes, ndo esta claro para o aprendiz
nem de acordo com o0s seus objetivos, assim como o tema ndo o motiva. Para os
participantes desta pesquisa, a familiaridade com o tema motiva o desenvolvimento da

escrita, conforme as falas que se seguem:

[74] */.../ ter prazer em escrever em inglés (+) depende do que vou escrever.
Por exemplo, se pedir para eu falar de mim, eu vou gostar, ou de um tema que
eu goste. Mas, se for um tema assim que eu ndo conheco, ndo assimilo, ndo me
dou bem ndo’. Nana — Entrevista 4

[751 ../ minhas experiéncias em redacdo em inglés ndo foram tdo boas.
Justamente por causa disto, que toda vez que eu vou escrever uma redagcdo em
inglés, ou algum texto, ndo é um tema assim que eu goste. Geralmente é uma
coisa imposta. Ah, é sobre tal coisa, entdo eu ndo tenho (+) eu tenho uma
dificuldade muito grande de colocar uma coisa bem concisa, assim. Por
exemplo, se me dessem um tema para escrever sobre o sistema de saide,
NOSSA, eu ia adorar. Eu ia escrever, porque até vocé cria as idéias, e vocé vai
escrevendo aquilo que vocé vai pensando, fica mais fdcil de desenvolver, mas
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quando vocé, ah, vocé vai pegar este tema aqui e vocé vai fazer uma redagdo,
ah, é muito mais complicado’. Nana — Entrevista 4

[76] .../ eu acho fascinante quando eu posso escrever o que eu penso e o que
eu sei em portugués. Assim, um assunto, por exemplo, na minha drea que é
politica (++) quando eu consigo pegar um assunto de politica e explicar isto
em inglés, falar, eu acho isso FASCINANTE, assim’. Dulce Maria — Entrevista 7

Escrever em lingua inglesa, para os aprendizes, requer identidade com o tema a
ser desenvolvido. A experiéncia de escrever em inglés sobre algo que diz respeito aos
seus conhecimentos leva os alunos a sentirem prazer e a expor mais facilmente seus
pontos de vista. Os excertos acima transcritos reforcam que a escolha do tema a ser
desenvolvido na escrita € de suma importancia, por estar diretamente relacionada a
motivagdo e interesse do aluno. Nana, no recorte 75 afirma que o tema € ‘geralmente é
uma coisa imposta’, o que pode provocar o bloqueio da escritura, impedindo a
criatividade. Portanto, concordo com Figueiredo (2005), quando conclui sobre a escolha
de temas que, os professores devem levar em consideracdo a motivacio e o interesse

dos alunos pelos temas e devem oferecer a eles vérias possibilidades de temas para a

escritura de textos.

Apés discorrer acerca das crengas do aprendiz como produtor de textos em LE,
abordo, a seguir, as crengas levantadas sobre as dificuldades que os participantes

enfrentam ao produzir seus textos escritos em LE.

3.3.5 Crencas sobre as dificuldades na producao de textos em LE

Dentre as dificuldades mencionadas pelos participantes na producio de textos
escritos em LE, destaco a interferéncia da lingua materna, o vocabuldrio e o medo de
errar, as quais analiso a seguir.

* Crenga: A interferéncia da lingua materna prejudica a producdo de textos em

LE.

A lingua materna interfere produzindo conflitos quando do processo e producdo

de textos em um lingua estrangeira, de acordo com os alunos. Como exemplos de
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situagdes conflitantes entre a lingua materna e a lingua estrangeira, vivenciadas pelos

participantes, transcrevo alguns excertos a seguir:

[77] */.../ escrever é a habilidade mais dificil porque estou sempre cometendo
erros porque penso em portugués. Muita coisa que faz sentido em portugués,
pra gente, quando a gente vai fazer no inglés, ndo FAZ sentido. Entdo, assim, a
minha maior dificuldade é isso (+) eu sempre penso em portugués’. Ana Luisa
— Entrevista 1

(78] .../ agora, em inglés, a minha dificuldade E em escrever. E porque eu
tenho mania de ficar traduzindo antes no portugués para DEPOIS estar
passando para o inglés (++) e isso foi desde o inicio do curso. Entdo, por isso
que a minha dificuldade tremenda AGORA, no curso de inglés, que as vezes fico
meio frustrada, é por causa desta parte’. Lima — Entrevista 8

[79] .../ eu ndo gosto de escrever em inglés por causa da dificuldade que eu
tenho de ficar traduzindo. PRIMEIRO eu passo para o portugués, para
DEPOIS eu passar para o inglés. Isso é errado, porque nunca dd nexo (++) as
vezes fica uma coisa sem nexo’. Lima — Entrevista 8

De acordo com alguns participantes, a interferéncia da lingua materna prejudica
a produgdo de textos corretos. Para Ana Luisa e Lima, por exemplo, pensar em
portugués, para depois escrever em inglés, produz textos sem nexo e sem sentido, o que
causa frustracdo e desmotivacdo. Interessante notar que, Lima percebe que ‘isso é
errado, porque nunca dd nexo’, mas ndo consegue sair deste circulo vicioso,
reconhecendo-o como estratégia usada desde o inicio do curso. Estas experi€ncias, a
meu ver, afetam diretamente suas produgdes textuais, considerando-se que: a) ocorre a
producdo de textos sem nexo e sem sentido; b) os alunos ndo ‘penetram’ na experiéncia
da construcdo de textos em lingua estrangeira, tendo com a escrita uma relacdo
superficial; c¢) a lingua materna ndo € usada estrategicamente como um andaime para o

desenvolvimento da escrita em lingua estrangeira.

Walsh (2006), em sua pesquisa sobre o papel da primeira lingua no
desenvolvimento da escritura em segunda lingua, afirma que pesquisas recentes
apontam para a lingua materna como facilitadora no processo de aprendizagem de
lingua estrangeira (Upton e Thompson, 2001; Jarvis, 2001; Silva, 2003; Zuchelli,2003),
especificamente na escritura de lingua estrangeira (Salies, 1995, Victori, 1999; Wen e
Wang, 2002; Glopper, Stevenson e van Gelderen, 2003). Segundo Walsh, esses estudos
demonstram que a lingua materna atua constantemente na aprendizagem e na escritura

de lingua estrangeira, como propiciadora de autonomia para a geracdo de idéias;
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facilitadora dos processos de armazenamento e acesso em relacdo a memoria; fonte de
conhecimento do mundo e retdricos, jd vivenciados na lingua materna; recurso para a
solucdo de problemas lingiiisticos; e como mediadora da aprendizagem, servindo como
andaime. A autora ressalta os estudos de transferéncia realizados por Jarvis (2001) que
apontam para a atuacdo constante da lingua materna, resultando em transferéncias

positivas ou negativas.

Segundo Walsh, (op.cit.), a maior parte dos estudos sobre a influéncia da lingua
materna no desenvolvimento da lingua estrangeira converge para uma transferéncia
positiva dos processos de escrita da lingua materna para a lingua estrangeira. Além
disso, indica que a lingua materna participa como um recurso para o conhecimento de
mundo, para a geracdo de contetido e como fomentadora da metacognicdo. Concordo
com Walsh quando sugere que, os professores devem tirar proveito da lingua materna
como recurso e conscientizar o aprendiz deste valor e, desta forma, o contexto de sala
de aula seria menos conflitante e mais propicio a participacdo estratégica da lingua

materna em uma aprendizagem da lingua estrangeira de maneira mais autdbnoma.

Sabe-se que a proposta dudio-lingual refutou o uso da lingua materna no
contexto de ensino e aprendizagem de linguas. Como conseqiiéncia, muitas crencas
decorrentes desta visdo sobre a lingua materna sdo comuns entre os aprendizes e
professores; como por exemplo, a de que o aluno deve pensar em inglés, como se fosse
possivel livrar-se de todo o conhecimento e capacidade lingiiistica que a lingua materna
promove. Thompson e Upton (2001) afirmam que a lingua materna é usada para
compreensdo e armazenamento de sentido, em situacdes de dificuldade com o
significado e com a estrutura em lingua estrangeira e para refletir sobre a compreensio
ou o que é preciso para se compreender na tarefa. Desta maneira, a lingua materna
assume um status de ferramenta para o pensamento, o que, segundo os autores, estd de
acordo com o que propde Vygotsky sobre a fala interna (inner speech) e como um ‘par

mais competente’.

[80] .../ porque as vezes eu penso em escrever alguma coisa e ai eu penso em
portugués e depois escrevo em inglés (++) ai eu procuro as palavras no
diciondrio, procuro uma, procuro outra (++) ai esse processo é trabalhoso. Ao
receber de volta minha redacdo TODA riscada, CHEIA de erros (++) sinto que
tenho que melhorar, escrever mais’. Maria Eduarda — Entrevista 9
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No excerto 80, Maria Eduarda ressalta o papel do diciondrio como estratégia
para o uso de novas palavras. Concordo com Conceigdo (2004:52) quando afirma que, a
importancia do diciondrio na aprendizagem de lingua estrangeira € indiscutivel e o uso
da estratégia seria relevante, ndo sé6 como uma fonte do significado de palavras
desconhecidas, mas, também, como uma estratégia que teria muito a contribuir para a
aprendizagem, especialmente se utilizada em combinacdo com outras estratégias (cf.
excerto 70). Vocabuldrio serd o préximo tépico a ser tratado.

0,

% Crenca: O vocabuldrio desconhecido limita a producdo textual escrita.

Segundo Conceic¢do (op.cit.), o vocabulario desempenha um papel de grande
importancia na aprendizagem de linguas, constituindo um aspecto importante, ndo sé
para aprendizes, mas também para professores de linguas. Nos excertos que se seguem,
tal fato pode ser comprovado, ndo s6 dando relevincia ao papel do vocabuldrio na

aprendizagem de LE como também ao processo de retencao e uso do mesmo.

[81] .../ tenho dificuldades. Algumas palavras, assim, as vezes, eu ndo sei o
vocabuldrio que tem que botar, tenho que procurar as vezes, sabe? Meu
vocabuldrio também ndo é muito bom, eu tenho que (+++) eu estava vendo
filmes em inglés com a legenda em inglés, para melhorar’. Maria Eduarda —
Entrevista 9

[82] .../ eu acho assim (+) que, quando as idéias vém fluindo na mente, eu
acho que tem aquela dificuldade mais a nivel daquela expressdo que vocé
queria usar, mas ndo sabe como é que usa em inglés, né?’ Ximenes — Entrevista
2

Acredito que os alunos necessitam ndo somente estar expostos a novos
vocabuldrios, mas também produzir textos utilizando o vocabulédrio ji previamente
adquirido, como forma de sedimentar o conhecimento e ampliar as experiéncias com a
escrita em uma lingua estrangeira. Os alunos podem expandir o vocabuldrio através da
leitura, do estudo da transformacdo das palavras (prefixos e sufixos), da classificacdo e
da associacdo das palavras. Considero que estas estratégias podem tornar mais fécil,
para os alunos, a lembrar as palavras num contexto e expandir a habilidade deles para
criar e entender novas palavras como um grupo, numa escala de palavras, frases e

sentencas.
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[83] */.../ meu maior problema acho que é o vocabuldrio. Aquela palavrinha ali,
que EU SEI, que eu NUNCA lembro qual é, que eu ndo sei colocar. Porque eu
sei, as vezes, EXATAMENTE o que eu quero escrever, sei como colocar, mas
ndo sei o vocabuldrio CERTO de usar, a palavra CERTA para usar, para se
encaixar naquela frase’. Nana — Entrevista 4

O papel da memoria, citado por Nana no excerto 83, € um outro aspecto
importante no que se refere a aprendizagem de vocabulario em LE. Conceigdo (op.cit.)
considera que a grande questdo reside justamente em conhecer, de maneira mais clara, o
processo pelo qual a forma e o significado passam a se consolidar na memoria de longo

prazo.

Julgo que a oportunidade do uso de novas palavras, frases, expressdes e
sentencas em novos contextos devem ser oferecidas aos alunos de diversas maneiras,
levando-se em consideracio os diferentes estilos de aprendizagem. O desconhecido ndo
deve ser temido quando se trata de criacdo, e escrever textos ¢ também, uma forma de
criacdo. Portanto, esta dificuldade apontada pelos participantes pode ser superada com

acgoes préticas que envolvam a reflex@o dos alunos e do professor.

A seguir, discuto a proxima dificuldade apontada pelos participantes desta
pesquisa, em relacdo ao processo e a producdo de seus textos em lingua inglesa, que sdo

OS €IT0S.

% Crenga: Escrever é tentar ndo errar.

Outra dificuldade apontada pelos participantes quanto ao processo e a producao
textual escrita em LE refere-se ao medo de errar, principalmente no uso da gramatica e

das regras de ortografia, como se pode notar nas seguintes falas:

[84] .../ quando eu estou escrevendo, procuro ver o que eu estou errando,
entendeu?’ Laura — Entrevista 5

[85] .../ minha maior dificuldade em escrever o texto foi saber se estava
gramaticalmente correto’. Ana Luisa — 1°. Sessdo Reflexiva 1

[86] .../ eu acho que ndo gosto de escrever em inglés por medo de errar, né?
Gramdtica, de botar expressdo errada. Porque, as vezes, quando nds estamos
conversando, as vezes a gente dd aquele improviso, né? E a pessoa entende,
né? Mas, na escrita ndo’. Ximenes — Entrevista 2
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[87] */.../ minha meta ao escrever é errar menos’. Ximenes — Entrevista 2

[88] .../ uma coisa é falar, outra é vocé escrever. A escrita tem esse rigor
maior’. Ana Luisa — 2°. Sessdo Reflexiva

Quando falamos, contamos com o contexto e a colabora¢do do ouvinte, através
dos gestos, da entonagdo, das expressdes faciais e corporais. Ao escrever, organizamos
o texto, tratando a sintaxe da lingua e o vocabuldrio de uma forma distinta da oralidade.
De acordo com os excertos acima transcritos, observa-se que os alunos possuem uma
consciéncia do que seja a dinamica da escrita e da oralidade, porém a possibilidade de
incorrerem em erros os priva de uma naturalidade perante a producio de seus textos. De
fato, como na escola é enfatizado que um controle normativo mais acentuado deva ser
exercido, tal fato pode ter gerado nos alunos a crenca de que o 1éxico, a gramadtica e as
construgdes sintdticas dos textos escritos sejam mais elaborados do que os textos orais.
Entretanto, conforme acentua Cardoso (2003), a producdo oral de uma conferéncia
exige do autor este mesmo rigor, ou seja, o que importa nao é o modo (oral ou escrito),
mas sim a situacdo no qual o texto é utilizado. A autora argumenta que, deste modo,
podemos ver a escrita, no nivel do funcionamento de linguagem, ndo mais como o
desenvolvimento de um novo sistema, ‘a linguagem escrita’, mas como a possibilidade
de adquirir e desenvolver novas formas de planejamento, de gestdo e de controle do

sistema de producdo de linguagem, em geral, compreendendo o oral e a escrita.

Depreende-se, também, dos excertos acima transcritos, que o processo de
producio textual estd fortemente vinculado as regras gramaticais, como se elas fossem o
aspecto mais relevante no texto produzido. Julgo que esta crenca se fundamenta nas
experiéncias dos alunos durante sua aprendizagem da escrita em LE, em terem seus
textos corrigidos com énfase na gramatica, com suas redacdes devolvidas a eles cheias

de marcacdes em caneta vermelha.

Ap6s ter analisado as crengas dos alunos concernentes as dificuldades referentes
ao processo e a producdo textual escrita em LE, abordo, na subsecdo seguinte, as

crencas dos alunos referentes a revisao do texto.
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3.3.6 Crencas sobre a revisao do texto

Considero que a corre¢do do texto deve envolver, de fato, o aluno e a reescrita
deve fazer parte do processo de producdo textual. Conforme explicitado no item 3.1.1,
os pardgrafos escritos pelos alunos, durante o semestre, foram redigidos em casa,
tiveram a correcdo feita pela professora, que os devolveu com sugestdes e comentarios
feitos por escrito, para a preparacdo de uma versdo final. Refletindo sobre a corre¢cdo
feita pela professora, durante a 1% sessdo reflexiva, os participantes desta pesquisa se
pronunciaram e emergiram de suas falas duas crengas, as quais analiso a seguir.
¢ Crenga: Erros apontados pelo professor sdo oportunidades para pensar,

refletir e aprender.

A indicacdo de melhorias no texto, por parte do professor, pode propiciar uma
valiosa oportunidade para os alunos procederem a revisdao do texto com autonomia e

conscientizag¢do de seus erros, conforme demonstram os seguintes recortes:

[89] ../ nossa, eu errei. Por que eu errei isso aqui? Vocé pensa (++) vocé
reflete. Vocé aprende fazendo’. Ana Luisa — 1. Sessdo reflexiva 1

[90] .../ quando a professora passa para a gente, para refazer a redacdo, com
aquilo que vocé errou, para vocé refazer da forma certa, porque ai vocé vai
corrigir AQUILO que vocé errou, AQUELE erro, né? Eu acho interessante
isto’. Laura — 1%, Sessdo reflexiva 5

[91] .../ é engracado, quando vocé escreve um texto e entrega (++) pra vocé
estd tudo bem. Quando a professora te devolve (+) e vocé vé os erros, vocé
fala: ‘caramba, é mesmo, escrevi isto aqui, mas por que eu escrevi isto aqui?’
Ai vocé vé, caramba, eu ndo podia ter escrito isto aqui! Vocé VE onde vocé estd
errando. Por mais que vocé saiba (+) que vocé LE, RELE, mas vocé néo VE o
erro. Quando a professora te entrega, ai é que estd o problema ((risos))’. Ana
Paula — 1?. Sessao reflexiva 3

Os recortes acima transcritos demonstram, no meu entender, que os alunos, ao
tomarem consciéncia dos erros cometidos, refletiram sobre a lingua, perceberam a
importancia da revisdo e reconheceram como vélida e oportuna a possibilidade de uma
reescrita mais apurada, mais condizente com seus objetivos. Através das indicacdes da
professora, os alunos puderam reconhecer problemas de clareza ou de incoeréncia do

texto, passando, assim, a aperfeicoar seus textos.
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Para auxiliar a revisdo, as observacdes feitas pela professora envolveram
questdes de sintaxe, de semantica e de léxico e visaram resolver insuficiéncias
argumentativas, incoeréncias e ambigiiidades. Desta maneira, o texto foi tratado com o
foco em seu propdsito enunciativo, seu género, seu tipo de discurso, procurando manter

um didlogo com um possivel destinatario.

A seguir, apresento a proxima crenca sobre a revisao dos textos, que diz respeito
a reescrita dos textos.

0,

¢ Crencga: Reescrever auxilia o desenvolvimento da escrita.

Apés terem passado pela experiéncia da estratégia da revisdo proposta pela
professora, os aprendizes puderam perceber a importancia da revisdo para a producdo
textual e do tratamento dos erros como possibilidade de aprender, conforme recortes

transcritos a seguir:

[92] ../ achei super legal, isto que a gente fez, de fazer um pardgrafo, a
professora corrigir, a gente refazer, eu acho que assim dd para aprender’.
Dulce Maria — 1°. Sessao reflexiva 7

[93] .../ eu acho que é meio chatinho assim, mas eu acho interessante. E bom
que eu vejo o que eu errei, para eu ndo errar, tentar ndo errar mais, né? E é
isso. Eu acho que eu vou me aperfeicoando, vou melhorando a cada ano’.
Isabela — 1°. Sessao reflexiva 6

Através da andlise documental, ou seja, das redacdes corrigidas pela professora e
depois reescritas pelos alunos, conforme Apéndice A, verifica-se que, de fato, os alunos
reorganizaram e reformularam suas idéias, cumprindo assim o objetivo da revisdo,

tendo a professora, assim, exercido seu papel de mediadora.

No processo de mediacdo, o professor na aprendizagem, segundo Donato &
Adair-Hauck (1992 apud Conceicdo, 2004), ndo desempenha mais o papel de um mero
depdsito de conhecimento e sim o de um mediador, cuja funcio é guiar os aprendizes a
observar, selecionar estratégias, construir significados e avaliar o uso de estratégias,
numa perspectiva em que a aprendizagem € compreendida como um processo dindmico,

reciproco e interativo.
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Corroboro o pensamento de Concei¢do (op.cit.) ao sugerir que o professor, no
papel de mediador, pode contribuir para o desenvolvimento do uso de estratégias por
parte de seus alunos, proporcionando oportunidades para o uso de estratégias, ndo a
partir de uma perspectiva prescritiva, mas através de aplicacao de atividades especificas
que contribuam para esse desenvolvimento, assim como propondo momentos para uma
reflexdo critica e para um compartilhar de experi€ncias no processo de aprendizagem.
Refletindo sobre o processo de revisdo de textos, os alunos Ximenes e Maria Eduarda
assim perceberam a experiéncia ocorrida durante o periodo de coleta de dados da

presente investigacao:

[94] */.../ mas acho interessante isto que a professora fez, né, do aluno corrigir.
Foi uma forma dela trabalhar com o texto pra ficar mais interessante. E da
segunda vez que fiz, o que a professora notou que eu fiz de errado, ela solicitou
para procurar a palavra de novo, ou seja, a forma de transcrever o texto que
vocé fez, ACHEI interessante. Eu procurei saber as coisas no texto que eu fiz,
que ela colocou que eu estava errado (++) procurei na gramdtica para ver que
forma eu iria colocar’. Ximenes — 1. Sessdo reflexiva 2

[95] .../ achei boa a experiéncia. Porque a gente tem oportunidade de
aprender, de olhar no diciondrio, procurar na gramdtica, a gente vai
aprendendo mais’. Maria Eduarda — 1. Sessdo reflexiva 9

No recorte 94, o aluno Ximenes ressalta a oportunidade de realizar a correcdo do
seu proprio texto, elegendo a estratégia do uso da gramadtica para a correcdo. Para ele, a
atividade foi interessante e a correcao provocou uma reflexdo ao reescrever o texto. Por
sua vez, Maria Eduarda, conforme excerto 95, lanca mao da estratégia do uso do
diciondrio (cf. excerto 80) e da gramdtica e relata ter sido uma boa experiéncia. A
professora, ao indicar as corre¢des a serem feitas e solicitar aos alunos que procedessem
as alteragdes, propiciou a eles uma experiéncia que pode vir a promover a autonomia

dos aprendizes e a conscientizagdo do complexo processo que € a escrita.

Tendo procedido a andlise das crengas dos alunos em relacdo a revis@o do texto,
apresento, na proxima subsecdo, as crencas dos alunos relacionadas a correcio

colaborativa do texto escrito.
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3.3.7 Crencas sobre a correcio colaborativa

No item 3.1.1, onde descrevo a prética da escrita dos participantes realizada
durante a pesquisa, menciono a escritura de um pardgrafo em sala, com a correcio
colaborativa do colega e revisdo final da professora. A experiéncia da corre¢do
colaborativa teve grande impacto nos alunos e, durante a 1° sessdo reflexiva, ao se
pronunciarem sobre a experiéncia de ter o seu texto corrigido por outro colega, alguns a
avaliaram como positiva, outros como negativa, conforme demonstram as falas
analisadas nesta subsec@o. Das falas emergiram as seguintes crencas sobre a correcio
colaborativa: a) a correcdo do colega pode melhorar o texto; b) o colega ndo pode
corrigir como um professor; ¢) corrigir € assumir o papel do professor; d) a corre¢do do
professor € uma correcao técnica, confidvel. A seguir, passo a apresentacdo das crengas
sobre a correc¢do colaborativa.

K/

*» Crenga: A correcdo do colega pode melhorar o texto.

A crenga de que a correcdo do colega pode provocar melhorias no texto valida,
por si s6, a experiéncia da correcdo colaborativa. Através de outro ponto de vista, os
textos foram modificados para melhor; as sugestdes foram bem-recebidas e a
cooperagdo ampliou as possibilidades da produgdo textual. Sobre esta experiéncia,

transcrevo alguns excertos:

[96] “/.../ eu acho interessante. Quem corrigiu o meu, foi legal, abordou legal os
topicos, falou que eu estava repetitiva em determinado momento e me ajudou
falando assim: ‘vocé podia fazer desse jeito, ficaria mais legal.” Ah, EU
GOSTEI SIM’. Isabela — 12, Sessdo reflexiva 6

[97] .../ ah, eu achei meio assim: ‘ah, que chato ficar me corrigindo, meu
colega’, mas, o que a pessoa que corrigiu a minha redacdo colocou, eu
GOSTEI, eu concordei, porque ele viu os erros que eu ndo tinha visto e colocou
de uma maneira melhor do que estava’. Nana — 1*. Sessdo reflexiva 4

Depreende-se dos excertos 96 e 97, que Isabela e Nana tiveram seus textos
melhorados com as sugestdes dos colegas, o que sugere que a atividade da correcdo
colaborativa constituiu um avanco no desenvolvimento da profici€éncia da escrita em
LE. Para Vygotsky (2001) o desenvolvimento das fun¢des mentais superiores se dd em
dois momentos: o primeiro, social, e o segundo, individual, mas em ambos os

momentos hd a utilizagdo de recursos mediacionais: a experiéncia sdcio-cultural e o
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signo, principalmente a linguagem. Segundo Garcez (1998), a interagdo, constitutiva
dos processos de passagem do social para o individual e vice-versa exige participacio
mutua dos atores no desenvolvimento do sujeito. No que diz respeito a experiéncia da
corre¢do colaborativa, pelas falas dos participantes, a atividade ocorreu na ZPD e com a
ajuda de um par mais desenvolvido, eles puderam atuar em limites mais amplos. A

participagdo do outro se deu como um andaime (scaffolding).

A aluna Nana, conforme recorte 97, demonstrou certo desconforto em ter seu
colega corrigindo seu texto, questionando a competéncia dele para tal tarefa, mas
reconhece que a correcao mostrou eficiéncia no resultado. Fazer e receber criticas ndo é
tarefa facil para a maioria das pessoas, e ndao o é diferentemente nas atividades de sala

de aula. As alunas Lima e Maria Eduarda assim se expressam a este respeito:

[98] ¥.../ muitas vezes é mais fdcil vocé receber uma critica do seu colega do
que receber do professor. Porque as vezes seu colega fala em outro modo de
linguagem com vocé: ‘ah, isso aqui eu ndo entendi muito bem’, a professora jd
vem dizendo: ‘ndo, isto aqui estd errado’. Lima — 1°. Sessao reflexiva 8

[99] .../ ah, eu me senti meio sem-graca. Porque uma coisa é a professora
olhar, a minha colega riscou, né? Ah, eu me senti meio sem-graca. Ainda mais
que a menina estava do meu lado ((risos)) e ai eu vi ela riscando e corrigindo.
Ah, EU NAO ME SENTI muito a vontade. EU NAO ACHO que um colega pode
corrigir como um professor’. Maria Eduarda — 1%, Sessdo reflexiva 9

Para Maria Eduarda, o constrangimento foi gerado por ela ter presenciado a
colega riscar seu trabalho, ter seus erros expostos e serem tratados por um colega que
ndo tem a autoridade de um professor, ja4 que ela acredita que um colega nio pode
corrigir como um professor, crenga a ser tratada a seguir. O que deve ser observado
durante a realizacdo desta atividade de correcdo colaborativa, é que seja sugerido aos
alunos o uso maneiras delicadas, polidas e cuidadosas ao procederem a corre¢do de

outro colega, seja por escrito ou oralmente, a fim de se evitar situagcdes constrangedoras.

A seguir, apresento a proxima crenca relacionada a correcao colaborativa.
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¢ Crenga: O colega ndo pode corrigir como um professor.

Para alguns participantes desta pesquisa, a corre¢do colaborativa é uma atividade
valida para a melhoria de seus textos, conforme acima discutido. Entretanto, muitas das
corregOes e sugestdes feitas pelos colegas geram desconfianca e inseguranca. Para eles,
o professor € a pessoa habilitada para uma correcdo confidvel. Neste sentido, transcrevo

algumas falas:

[100] */.../ eu achei legal, o ponto de vista assim de outra pessoa, sabe, porque
é?A pessoa vé o que ela entendeu, o que ela NAO entendeu, porque vocé vendo
o ponto de vista de outra pessoa é totalmente diferente, né, daquilo que vocé
acha. Porque MUITAS VEZES eu faco uma redagdo e falo assim: NOSSA, estd
otima minha redagdo. Mas, Al coloca a pessoa com outro olhar, com o olhar
critico, ela VE que ¢é diferente. Entdo, assim, eu acho interessante, eu achei
legal. E ao mesmo tempo, vocé pensa assim, imagina assim: ‘POXA, mas SERA
que isto estd errado mesmo? SERA que realmente é isto que o colega estd
querendo dizer? Por exemplo, ele diz: ‘esta frase ndo faz muito sentido’, SERA
que ndo faz mesmo? Vocé fica com aquilo, né?’ Laura — 1%, Sessdo reflexiva 5

Em relacdo ao excerto 100, a aluna Laura percebe e ressalta a importancia do
leitor sobre seu texto, um outro olhar, um olhar critico, principalmente nido sendo o
professor, ou seja, aquele que corrige e d4 nota, mas o leitor critico que lhe permite

tomar consciéncia de sua competéncia como escritores e usudrios da lingua.

Apesar de declarar um sentimento positivo em relacdo a atividade da correcdo
colaborativa, Laura expressa, também, uma dose de desconfianca na competéncia do
colega para a correcdo. Esta desconfianga gera inseguranca na participante por néo
saber se a corre¢do foi feita corretamente por outro colega. Outros alunos também

expressaram esta mesma desconfianca, como por exemplo:

[101] ../ achei interessante o colega corrigir. O professor pode, entende,
entende ficil. Mas SERA que vocé escreveu claro o suficiente para o colega que
estd no MESMO nivel que o seu, serd que ele ENTENDE o que vocé estd
falando, ENTENDE o que vocé estd escrevendo?(++) Porque o professor sabe
até o que vocé estd pensando ali na hora, ele sabe ‘ah, fez isto porque meio que
aportuguesou o negocio’, e at, sabe? Mas, o colega, ndo’. Dulce Maria — 1%
Sessao reflexiva 7

A experiéncia da corre¢do colaborativa, para os participantes, de modo geral, foi

considerada como uma experiéncia possuidora tanto de caracteristicas positivas como



117

de caracteristicas negativas. Entretanto, as negativas ndo chegam a ofuscar os avancgos
obtidos no desenvolvimento lingiiisticos dos participantes, em relacdo a escrita em LE,
ao contrario, provocam reflexdes sobre a correcdo, sobre os papéis do professor e dos

alunos, e principalmente sobre a producao textual.

Em relacdo ao papel do aluno na correcdo colaborativa, apresento a proxima

crenga sobre o processo e a producdo textual.

¢ Crenga: Corrigir é assumir o papel do professor.

Interessada em saber como os participantes se sentiram corrigindo o texto de
outro colega, durante a realizacdo da 1 sessdo reflexiva obtive dos participantes as

seguintes opinides, as quais reproduzo a seguir:

[102] */.../ eu achei legal. Mas, eu, eu, para corrigir o texto, olha, foi estranho.
EU me senti estranha. E como se fosse EU usando o texto do meu colega, eu
senti como se fosse O PROFESSOR, vamos dizer assim. Eu fiquei com medo de
errar a corre¢do que estava fazendo’. Ana Paula — 1°. Sessio reflexiva 3

[103] .../ eu ndo me senti bem fazendo sugestoes ao colega, porque eu ndo sei
assim (++) mas a professora ia corrigir melhor’. Maria Eduarda — 1*. Sessdo
reflexiva 9

A inseguranca para corrigir outro colega causa sentimento de estranheza em Ana
Paula, que relata sua inseguranga para corrigir por ndo saber se estava fazendo a
corre¢do de maneira correta e, em Maria Eduarda, por considerar que a professora pode
corrigir melhor que ela. Aqui estd colocada a questdo de poder dado a figura do
professor por parte dos alunos, ou seja, a correcdo colaborativa d4 ao aluno
possibilidade de exercitar a colaboragdo miutua ao efetuar a corre¢do do texto de outro
colega, ensinar e aprender com 0s colegas, mas os participantes deste estudo ficaram

presos ao papel do professor como possuidor da palavra final.

[104] .../ me senti bem em corrigir, porque quando eu fui corrigir, eu procurei
olhar com um olhar assim ndo tdo critico, entendeu? Procurei corrigir assim
aquilo que eu achava realmente errado, ndo qualquer coisinha. Procurei olhar
assim como um toda a redagdo, ndo detalhezinho, como a professora olharia,
né?’ Laura — 1% Sessao reflexiva 5
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Laura, no recorte 104, apresenta suas impressdes sobre a experiéncia da correcio
colaborativa de uma maneira bastante peculiar em relagdo aos outros participantes, pois
ela se sente a vontade em corrigir, relata uma postura diferenciada da professora
aproveitando a oportunidade para demonstrar sua seguranca e explorar sua capacidade

de assumir riscos ao exercer outros papéis.

A versdo final do pardgrafo, apds leitura da professora, foi devolvida aos alunos
com indica¢des de correcdo e sugestdes de como eles poderiam obter um resultado
melhor em seus pardgrafos. Ao entregar o pardgrafo a cada aluno, a professora os
chamou individualmente em sua mesa para esclarecer suas sugestdes, procurando
sempre incentivar a melhoria de seus textos produzidos. Essas conferéncias individuais
propiciaram a fala do aluno e nessa interacdo ndo somente o aluno aprende, mas

também o professor.

Em seguida, analiso a crencga referente ao papel do professor na correcdo dos

textos, durante a corre¢do colaborativa.

* Crenga: A correcdo do professor é uma correcdo técnica, confidvel.

Os participantes deste estudo tém no professor a palavra final no que concerne a
correcdo de seus textos, eles confiam em sua correcdo por considerd-la técnica,

abalizada e confidvel, conforme se pode notar nas seguintes falas:

[105] */.../ achei tudo de bom, porque o colega deu opinido, a professora tem
uma opinido técnica dela e AINDA DEU oportunidade da gente continuar e
refazer’. Ana Luisa — 1% Sessao reflexiva 1

[106] */.../ a opinido da professora a gente vé como uma coisa mais técnica
mesmo, (++) mas o professor tem todo o suporte ALI, pra avaliar, o professor é
um suporte TECNICO que vocé tem ali para trocar experiéncias, é uma pessoa
mais experiente’. Ana Luisa — 1*. Sessao reflexiva 1

[107] */.../ quando é a professora quem diz, vocé tem certeza que E aquilo, né?
Mas, quando é um outro colega, vocé diz: serd que realmente E isto, ou SERA
que ndo? Vocé fica na divida’. Laura — 1*. Sessdo reflexiva 5

Diante dos excertos acima, considero que o papel do professor na aprendizagem
dos participantes, especificamente na correcdo de seus textos, goza de forte

credibilidade entre os alunos o que os leva a ver seus textos sempre avaliados
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tecnicamente, num jogo permanente de acertos e erros. E um circulo vicioso, no qual
eles escrevem para serem avaliados e constatarem o que erraram. Penso que os erros
devem ser tratados de maneira mais natural reforcando nos alunos, quando expostos a
correcdo colaborativa, de que a interacio ocorrida entre eles é tdo importante quanto
acertar e errar ao escrever em LE, que eles podem se tornar agentes da corre¢do e nao
apenas receptores da correcdo do professor. E mais, seus textos geram didlogo com o
leitor e, portanto, devem ser revisados e reescritos, 0 que proporciona, num continuum,

mais experi€ncias para o escritor.

Tendo analisado a experiéncia da corre¢do colaborativa vivenciada pelos alunos,
suas crencas relativas a corre¢do, abordo, na préxima e ltima subsecdo as crencas dos

alunos em relagdo ao leitor de seus textos.

3.3.8 Crencas sobre o destinatario da producao textual

Como visto na subsecdo anterior, os textos escritos pelos alunos passam,
geralmente, por uma avaliacdo prévia do préprio escritor, dos colegas (quando houver
oportunidade) e do professor, o que provoca uma transformacdo e reestruturacdo do
texto em si. Com a presenca do leitor hd uma articulacdo entre a interpretagdo,
verbalizacdo da intenc¢do do escritor, a visdo do leitor e um julgamento de valor. Af se

d4 o caréter dialégico da escrita, através da negociagdo de significados.

Retornando a Bakthin (1997), ter um destinatério, dirigir-se a alguém, é uma
particularidade constitutiva do enunciado, sem a qual ndo hd, e nido poderia haver
enunciado. As diversas formas tipicas de dirigir-se a alguém e as diversas concepgdes
tipicas do destinatario sdo as particularidades constitutivas que determinam a
diversidade dos géneros do discurso. O indice constitutivo do enunciado € o fato de
dirigir-se a alguém, estar voltado para o destinatdrio. A quem se dirige o enunciado?
Como o escritor percebe e imagina seu destinatdrio? Para Bakthin, é disso que depende
a composicao e, sobretudo, o estilo do enunciado. Cada um dos géneros do discurso, em

cada uma das areas da comunicacio verbal, tem sua concep¢do padrdo do destinatario

que o determina como género.
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Refletindo com os participantes desta pesquisa sobre o papel do destinatario em

suas producdes textuais, apresento, a seguir, a crenga de que o leitor faz parte de seus

textos.

¢ Crenga: O leitor faz parte do texto.

Ao escrever, é necessario garantir a compreensdo. Uma das preocupagdes ao se

produzir um texto é assegurar a compreensdo das idéias por parte do leitor e, durante a

1. sess@o reflexiva, perguntei aos participantes se eles pensavam no leitor quando

estavam escrevendo um texto. Transcrevo, a seguir, alguns trechos de suas respostas:

[108] .../ na sala, quando a gente td trocando experiéncias e tal, comentando
alguma coisa, escrevendo, esta direcdo NAO vai para o professor. E, mas
quando é uma coisa assim mais avaliativa e tudo, eu imagino que meu leitor
seja o professor mesmo’. Ana Luisa — 1°. Sessdo reflexiva 1

[109] ¥.../ serd que eles vdo entender o jeito que estou lendo, serd que a
professora vai ter o mesmo raciocinio que estou pensando?’ Ximenes — 1%
Sessdo reflexiva 2

[110]Y.../ ao escrever, me preocupo de ficar de uma forma que todo mundo
entenda e que NAO FIQUE repetitivo. Eu gosto de escrever pouco, mas
objetiva, todo mundo TEM que entender. Eu prefiro fazer de uma forma que a
pessoa que VA LER, entenda, MESMO que sejam sé duas linhas. Vocé TEM
que pensar na pessoa que vai ler, né?’ Nana — 1*. Sessao reflexiva 4

[111] ../ eu penso: ah, deixa eu ler de novo, para ver se a pessoa VAI
entender. Porque eu escrevo de forma indireta, eu tenho a mania de colocar o
predicado e DEPOIS o sujeito. Eu escrevo assim em portugués, coloco as
coisas na forma indireta, ¢ AGORA com essa critica até do meu colega, eu
estou revendo, tento reescrever para colocar na forma direta para ficar mais
fdcil para as pessoas entenderem’. Dulce Maria — 1a. Sessao reflexiva 7

Considero que a consciéncia da interacdo com o entendimento do texto pelo

leitor tem um papel preponderante no amadurecimento do escritor e deve ser salientado

nas experiéncias com a escrita ocorridas em sala de aula. Para Bakhtin (1997), o estilo

depende do modo que o escritor percebe e compreende seu destinatirio, de modo que

ele presume uma compreensao responsiva ativa. E sob uma maior ou menor influéncia

do destinatdrio e da sua presumida resposta que o locutor seleciona todos os recursos

lingiiisticos de que necessita.
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Os alunos, ao se envolverem com a tarefa de producdo textual escrita e
compartilharem seus textos com outros colegas, passam a ter uma melhor percepcio de
sua capacidade como escritores, transformando a opinido do outro, a visdo do leitor em
contribui¢des efetivas para o aperfeicoamento do texto, esclarecendo questdes que o
escritor possivelmente ndo consegue fazer sozinho. A opinido de um leitor sobre o texto
produzido propicia uma possibilidade de revisdo do texto transformando-se em uma
oportunidade de reconsiderar algumas decisdes tomadas ao iniciar o processo, por parte
do escritor. Alguns participantes possuem o habito de mostrar suas redacdes a outras
pessoas, comprovando a existéncia da preocupacdo com o entendimento do leitor, ou
mesmo como forma de experi€ncia familiar prazerosa e enriquecedora, conforme

recortes abaixo:

[112] */.../ tenho o hdbito de mostrar minhas redacées as minhas colegas. As
vezes eu faco e falo ‘gente, olha aqui, o qué que vocés acham?’ e tal. Eu
GOSTO, me sinto mais segura.(++) Porque algumas pessoas vocé tem mais
intimidade, outras vocé tem mais vergonha, uma coisa assim’. Maria Eduarda —
1%. Sessao reflexiva 9

[113] .../ antes de entregar para o professor, eu peco as minhas colegas lerem
minha redagdo e pergunto se elas estdo entendendo o que eu quis dizer. Al, as
vezes, elas falam: ‘ndo, isto aqui estd meio estranho. Muda isto aqui’. E EU
aceito as sugestoes delas’. Lima — 1%, Sessao reflexiva 8

[114] /.../ meu pai adora ler minhas redagdes. Sempre que eu chego em casa e
que eu tenho uma redagdo, ele pede para ler. Porque ele ndo se formou, ele fez
acho até que o intermedidrio, entdo, assim, ele tenta aprender com a gente,
ENTENDEU, ai ele SEMPRE [é, ele sempre estd vendo’. Laura — Entrevista 5

Considero interessante comparar os excertos 99 e 112 de Maria Eduarda.
Durante a corre¢do colaborativa ela se sentiu constrangida ao ter seu texto corrigido por
uma outra colega, porém, ela assegura ter o hdbito de submeter sua producio textual ao
julgamento de outras colegas, com as quais possui intimidade. Este vinculo afetivo, o
que lhe da seguranga, é o grande diferencial. Para a aluna Lima, (cf. excerto 98) as

criticas dos colegas sdo mais faceis de serem aceitas do que as do professor.

Em contrapartida, a aluna Ana Paula afirmou nao pensar no leitor quando produz

seus textos, o que € apontado por ela, como um problema, conforme trechos abaixo:

[115] ../ é isso o problema, acho que é isso que eu erro TANTO, porque eu
penso no que estd fluindo, no que estd vindo, eu vou escrevendo, mas como se
fosse eu escrevendo para EU ler. Eu ndo escrevo para a professora, para
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alguém que vd corrigir ler. Por isso que eu acho que eu erro tanto’. Ana Paula
— 12 Sessdo reflexiva 3

[116] .../ como a maioria assim, vocé coloca a sua vida, a sua opinido, eu
penso s6 em mim,(++) eu ndo penso na pessoa que vai ler o que eu estou
escrevendo. Por isso que eu acho que, AS VEZES, o que eu escrevi ndo foi
compreendido, ou eu ndo consegui escrever o que eu queria dizer, na verdade’.
Ana Paula — 1*. Sessao reflexiva 3

[117] .../ eu escrevo pensando EM MIM. Mas, quando a professora devolve
com os erros, eu ME VEJO, EU SOU A LEITORA, eu ja ndo sou mais a
escritora, eu sou O LEITOR. Ai eu vou comecando a entender o que eu mesma
escrevi’. Ana Paula — 1°. Sessdo reflexiva 3

Bakhtin (2004:146) destaca que toda transmissdo, particularmente sob a forma
escrita, tem seu fim especifico e esta transmissao leva em conta uma terceira pessoa — a
pessoa a quem estdo sendo transmitidas as enunciacdes citadas. Essa orientacdo para
uma terceira pessoa é de primordial importancia: ela reforca a influéncia das forgas

sociais organizadas sobre o modo de apreensdo do discurso.

Entendendo que o texto, visto como um discurso significativo, resulta de uma
determinada relagdo entre os interlocutores, escritor/leitor, para Ana Paula, de acordo
com os excertos acima, esta relacdo de ver o outro em seu texto, s6 se d4 quando ela se
vé como leitora. Ai comecam a compreensdo e o didlogo do texto. O texto escrito exige
a compreensao como resposta. Esta compreensdo configura o cardter dialégico da agdo,
pois é parte integrante de todo o processo da escrita e, como tal, o determina, conforme

Garcez (1998).

Encerro esta secao na qual apresentei, analisei e discuti as crengas dos alunos em
relacdo a escrita em LE. Na proxima secdo, busco enumerar possiveis relagdes entre as

experiéncias e as crengas com o processo e a producdo textual escrita.

3.4 As relacoes entre as experiéncias e as crencas com o processo ¢ a producio

textual escrita em lingua inglesa

Muitas das crencgas levantadas na sec@o anterior demonstram advir de uma
experiéncia anterior e, apds a vivéncia de uma outra experiéncia, elas resultam em uma

outra crenca ou reforcam a crenga ja previamente existente. Como exemplo, no excerto
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2 transcrito na sec¢do 3.2., a aluna Maria Eduarda demonstrou que, através de suas
experiéncias com a escrita, ela sempre acreditou que escrever em lingua inglesa &
dificil, trabalhoso e que a leva a cometer erros. Suas crengas, a esse respeito, foram
reforcadas com as experiéncias vivenciadas durante a realizacdo da presente pesquisa.
Por outro lado, no excerto 1 transcrito na secdo 3.2, a participante Laura relatou que,
quando comecou a escrever em ingl€s, considerou a escrita como uma experiéncia
dificil, porém, hoje considera ndo ter mais dificuldades, nomeando-a de experiéncia
maravilhosa. No excerto 68 transcrito na subsecdo 3.3.4, Laura afirma adorar escrever
em inglés e cré que a escrita é uma excelente maneira de colocar em prética tudo o que
aprende. Nesse sentido, apds a vivéncia de outras experiéncias, as crengas sobre a
escrita em LE, para Laura, resultaram na crenca de que escrever ¢ uma experiéncia
prazerosa. Portanto, as crengas ndo sdo estdticas e s fazem sentido se estiverem
relacionadas a um contexto. No presente estudo, busco identificar possiveis relacdes
entre as experiéncias e as crengas dos alunos com o processo e a produgdo textual

escrita em lingua inglesa, como discuto a seguir.

Através das crengas levantadas neste estudo, percebe-se que a escrita € vista por
alguns participantes como labor, por outros, como cumprimento de tarefa e como uma
tentativa de ndo errar. Ao vé-la como labor, e ndo como fonte de inspirag¢do se instala
um vinculo de que o trabalho arduo trard bons desempenhos, no caso, uma escrita mais
apurada, mais trabalhada. Para isso, os alunos recorrem a estratégias que envolvem
planejamento, monitoramento e revisdo, tornando a escrita uma experi€éncia marcada
por uma busca de significado pessoal, conforme se pode verificar nos excertos 32, 41 e
48 transcritos nas subsecao 3.3.3, excerto 84 na subsecdo 3.3.5 e excerto 93 na subsecdo

3.3.6.

Por outro lado, a crenca de que a escrita na escola € um cumprimento de tarefa
demonstra um envolvimento superficial dos alunos com a sua producdo textual,
mantendo um vinculo forte com as regras gramaticais numa tentativa de ndo errar. A
repeticdo ou reproducdo de modelos oferecidos pelos livros e/ou professores
transforma-se em um mero exercicio a ser entregue, corrigido e avaliado com uma nota,
no estilo ‘vamos fazer isto logo’, conforme demonstram os excertos 27, 28 e 29

transcritos na subsecdo 3.3.2.
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A crenca de que se aprende a escrever treinando sugere uma predisposi¢do a
pratica da escrita, mas também gera sentimentos positivos e negativos, baseados em
experiéncias prévias. Porém, ressalto que muitas das iniciativas de concretizar
oportunidades da escrita em LE surgem como propostas por parte da escola. A correcio
dos erros, ou seja, receber as redagdes com os erros assinalados em vermelho, pelos
professores, ¢ uma das causas apontadas para os sentimentos negativos e desmotivacao
dos alunos frente a producdo textual. Os participantes, neste estudo, consideram a
pratica um modo efetivo de se aprender a escrever, sendo esta crenga, na minha opinido,
bastante positiva para o desenvolvimento da escrita, j4 que abre possibilidades para
novas experiéncias. De fato, todas as tarefas escritas solicitadas a eles foram cumpridas

€ entregues.

‘A leitura desenvolve a escrita’ e a crenga de ‘quem I€, escreve bem’, assim o
demonstra. Durante a 2*. sessdo reflexiva, os 9 participantes da pesquisa afirmaram ter
lido para a preparacdo da critica do filme, sendo que esta leitura teve como propdsito a
coleta de informacdes para a producdo de seus textos. De acordo com o Apéndice A,
esta critica do filme teve um roteiro sugerido pela professora e, para segui-lo, a leitura
serviu como um andaime (scaffolding). Assim, as a¢des dos participantes condizem com

sua crenca e, neste sentido, interferem em sua produgao textual.

[118] “P: /.../ entdo, para vocés escreverem esta redagdo agora, esta redacdo
que vocés vieram aqui falar, (++) vocés leram?

Participantes: Nossa, sim. ((dito por alguns)).

P: Como ndo dd pra filmar, ((alunos riem)), entdo eu vou registrar aqui, a Ana
Luisa falou que sim, a Lima, a Dulce Maria, a Isabela, a Ana Paula, o Ximenes.
Maria Eduarda, vocé leu?

ME: Hahn, hahn.

P: Vocé chegou a ler, Laura?

LA: Hahn, hahn’. 2°. Sessao reflexiva

A crenca de que conhecer o tema motiva a escrever tem uma relagdo direta com
a motivacdo dos alunos para a producdo textual. Ao escreverem a critica do filme e
apresentarem oralmente para os outros colegas, os alunos se mostraram motivados a
escrever sobre um filme que eles consideraram interessante, com o qual eles se
identificaram, por algum motivo. A primeira versio da critica do filme foi corrigida pela
professora, que a devolveu com sugestdes de alteracdes e a dltima versdo foi entregue
no dia da apresentacdo oral. No que se refere ao texto final, apds a revisdo, alguns

alunos assim se pronunciaram:



125

[119] ¥/.../ considero melhor, mais entendivel’. Ana Luisa — 2°. sessdo reflexiva

[120] .../ ficou mais verdadeiro, isto eu gosto’. Ximenes — 2°. sessao reflexiva

Em relacdo a reescrever os textos, os participantes manifestaram a crenca de que
esta revisdo auxilia o desenvolvimento da escrita e todos realizaram progressos em seus
textos, seja através da revisdo do professor ou do colega. A aluna Laura assim se

pronunciou a este respeito, conforme recorte que se segue:

[121] © P:/.../ vocés ainda voltariam, fariam mudanca neste ultimo texto?

LA: Ah, eu acho isto, como alguém falou, né? Quando vocé escreve pela
segunda vez, cria uma outra estrutura, né? E que aquilo ali jd estd feito, e em
cima daquilo vocé cria uma nova estrutura, entdo, quer dizer, melhora cem por
cento, né?’ Laura — 2°. sessdo reflexiva.

Em relacdo a experiéncia da corre¢do colaborativa, feita por colegas, duas
crengas emergiram: a) a correcdo do colega pode melhorar o texto e b) o colega nio
pode corrigir como um professor. Estas crencas, aparentemente antagbnicas, afetam
diretamente a produgdo textual, por trazerem muitas contribuicdes consideradas
pertinentes, adequadas e tteis pelos alunos, mas produzem igualmente a desconfianca
dos questionamentos feitos pelos colegas, desacreditando-os, muitas vezes, frente a
correcdo do professor, aqui visto como a autoridade competente para realizar, de fato, a

corre¢do do texto.

Ao corrigir o texto do colega, alguns alunos afirmam possuir a crenga de que
corrigir € assumir o papel do professor. Para eles, existem as crencas de que a correcio
do professor é, nao somente técnica, mas confidvel e que os erros apontados pelo
professor se transformam em oportunidades reais para pensar, refletir e aprender sobre o
desenvolvimento da escrita. Através dos excertos 96, 97, 100 e 107, transcritos na
subsecdo 3.3.7, pode-se comprovar que eles também pensaram, refletiram e aprenderam
com a corre¢do do colega, mas a ‘ameaca’ ao papel da autoridade do professor os
impede de avancgar nesta reflexdo. A meu ver, mais experiéncias neste sentido podem
vir a permitir que os alunos passem a aceitar melhor a correc@o colaborativa, exercendo,

assim, a autoridade que eles também possuem, mas se demonstram inseguros ao exercé-

la.
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Dentre as dificuldades encontradas pelos participantes da presente pesquisa em
relacdo a produgdo textual escrita, os participantes enumeraram as crengas de que a
lingua materna interfere na producdo de textos em LE, que o bom escritor em portugués
nem sempre € bom escritor em LE e, finalmente, que o vocabuldrio desconhecido limita
a produgao textual escrita. Aqui, a lingua materna ndo funciona como um andaime para
o desenvolvimento da escrita em LE, o que limita a producdo textual dos alunos. O uso
do diciondrio para a solucdo deste problema e do vocabuldrio desconhecido,
desvinculado do uso de outras estratégias, ndo faz com que o aprendiz tenha uma
percepcdo do papel que a lingua materna desempenha no desenvolvimento de uma LE e

melhore sua escrita.

No que concerne a preocupacdo com o leitor, ao produzir textos escritos,
verificou-se nesta pesquisa que os alunos possuem a crenga de que o leitor faz parte do

texto. Da 2%, sessdo reflexiva retiro o seguinte trecho:

[122] ‘P: Mas, Dulce Maria, vocé agora falou uma coisa interessante, que
muitos de vocés falaram, que muitas vezes vocés escrevem e estdo pensando no
leitor e, geralmente, no leitor que vocés pensavam era a professora que ia
corrigir. Desta vez, vocés estavam fazendo uma redacdo(++) que era para uma
apresentagdo geral. Vocés estavam pensando agora nos outros colegas, ou so
no professor, mais uma vez?

Muitos alunos: Nos colegas.((em coro))’. 2°. sessdo reflexiva

De acordo com o excerto 122, para os participantes desta investigacdo, a
audiéncia para a qual se destina o texto determina a preocupacdo com o entendimento
do leitor, o que interfere diretamente na producdo textual. O que define esta audiéncia é
o género do discurso a ser utilizado na escrita. Conforme Bakhtin (2004), toda palavra

serve de expressdo a um em relacio ao outro.

Em suma, das experiéncias prévias e das vivenciadas pelos participantes durante
a realizacdo desta pesquisa, levantei as crengas deles em relagdo a escrita em LE. As
experiéncias em relacdo ao processo e a produgdo textual em inglés durante a pesquisa,
foram vdrias, como por exemplo, a correcdo colaborativa, a revisao e a reescrita dos
textos, a producdo em pares, a leitura, a discussdo, entre outras. Julgo que estas
experiéncias favoreceram nos aprendizes a conscientizacido de crengas ja pré-existentes
ou trouxeram novas crencas sobre a producao textual. A partir destas crencas é possivel

delinear o entendimento dos participantes sobre a natureza da escrita em LE, baseadas
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em experiéncias positivas ou negativas para o desenvolvimento lingiiistico como um
todo, num processo continuo de construgdo de conhecimentos. A escrita €, sem divida,
laboriosa, requer leituras, revisdes e reescrita, mas pode contar com o auxilio do par
mais desenvolvido, num processo de trocas de conhecimentos, numa pratica
colaborativa, que enriquece o texto com outras visdes, materializando a voz do leitor, do

outro ponto de vista inerente ao texto.

Acredito que a prética pedagdgica da escrita na escola pode favorecer, também,
a mudanca da crenga de que ‘escrever é cumprir tarefa’, ampliando esta perspectiva para
novas crengas de que escrever pode ser mais que uma tarefa, pode ser uma experiéncia
na qual o aprendiz se reconheca como individuo que realiza e reconhece 0s progressos
no desenvolvimento desta habilidade. Ao acreditar que ‘escrever € tentar nao errar’, o
processo e a producdo textual sdo afetados diretamente, seja através da inibicdo, da
auto-censura na criagdo, ou através da producdo de textos superficiais, sem
envolvimento, atrelados a acuidade gramatical, enfim, textos sem criatividade ou sem
voz, estéreis. Portanto, nesta pesquisa, os dados demonstraram que as experiéncias e as
crengas estdo intimamente relacionadas com o processo e a producdo textual em lingua

inglesa.

Encerro este capitulo, no qual apresentei, analisei e discuti os dados coletados
para a pesquisa. Nele, apresentei o perfil dos participantes, as experiéncias prévias dos
participantes em relacdo a escrita em LE e a experiéncia da escrita como préatica
pedagdgica vivenciada por eles durante a investigacdo. Enumerei as crencas dos alunos
em relacdo a escrita em LE e procurei estabelecer possiveis relagdes entre as
experiéncias, as crencas com o processo € a producdo textual escrita. A seguir,

apresento as conclusdes deste trabalho no préximo e dltimo capitulo.
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CAPITULO IV - CONCLUSOES

As conclusdes desta investigacdo sdo apresentadas neste capitulo, dividido em
quatro secdes. Na primeira secdo, retomo as perguntas de pesquisa apresentadas na
Introdugdo deste trabalho, respondendo-as em consonincia com andlise dos dados
apresentada no capitulo anterior e com os pressupostos tedricos explicitados no Capitulo
I deste estudo. Na segunda se¢do, aponto as possiveis contribuicdes deste estudo para o
processo de ensino e aprendizagem da escrita em LE. As limitagcdes deste estudo s@o
relatadas na terceira secdo e, na quarta secdo, apresento as sugestdes para futuros

estudos. Finalizo este trabalho, tecendo as consideragdes finais.

4.1 Retomando as perguntas de pesquisa

Nesta pesquisa, busquei analisar a escrita como pratica pedagdgica através das
vozes dos alunos e discutir as crencgas deles relacionadas a escrita. Procedi a esta
andlise, procurando verificar as possiveis relagdes entre as crengas e processo da
produgdo escrita. De acordo com os resultados obtidos, procuro, a seguir, responder a

cada uma das perguntas de pesquisa.

A primeira pergunta de pesquisa foi:

1. Qual € a experiéncia de aprendizagem de lingua estrangeira dos participantes

em relacao a producio de textos escritos em lingua inglesa?

Em relagdo a esta primeira pergunta de pesquisa proposta no estudo, analisei a
experiéncia de aprendizagem de LE em dois momentos: no primeiro analisei as
experiéncias prévias e, no segundo, as experiéncias vivenciadas por eles durante as

aulas observadas, em relagdo a escrita.

Através da andlise dos dados, as experiéncias prévias de aprendizagem
referentes a escrita em LE relatadas pelos participantes sao diversificadas, passando por
experiéncias ‘maravilhosa’ a ‘limitada’ ou mesmo ‘dificil’. Vale observar que a grande
maioria dos alunos estuda inglés por muitos anos, de seis a dez anos em média, mas,

mesmo com anos de experiéncia, a escrita ainda é considerada uma experi€ncia que



129

impde grandes dificuldades a muitos deles, muitas vezes limitada as atividades de sala

aula.

Sao as seguintes as dificuldades apontadas pelos participantes, em relacdo a
escrita em LE, ao relatarem suas experiéncias prévias: interferéncia do portugués; textos
cheios de erros; o vinculo com a tradu¢do do portugués para o inglés; a baixa auto-
estima; entraves para falar e escrever e inseguranca em relacdo a lingua. Para superacio
dessas dificuldades, uma vez que muitas delas persistem até o presente, os alunos
acreditam que o treino, a participacdo nas aulas e a realizacdo dos deveres de casa
podem auxilid-los a escrever melhor. Alguns ressaltam a importancia do vocabulério, o
uso correto da gramadtica e reforcam a pratica como fatores essenciais para uma escrita

com Sucesso.

Percebe-se, pela andlise dos relatos, que as posi¢des negativas com relagdo a
escrita em LE sdo construidas ao longo da vida escolar dos participantes e provém de
um desconhecimento da natureza, das especificidades e das exigé€ncias inerentes a
escrita. A escola, as atividades escolares, os livros diddticos e as préticas docentes
contribuem enormemente para a formacdo das crencas relacionadas com a producio
textual. Este conjunto de influéncias, configuradas através das experiéncias do dia-a-dia
escolar, constroem, na maioria das vezes, uma relacio ndo muito sauddvel com o
processo da escrita, gerando experiéncias afetivas negativas, tais como inseguranca e

frustragdo.

As experiéncias da correcdo colaborativa, da revisao, da reescritura, da pratica
da leitura e da discussdo ocorridas durante a produciao de um pardgrafo, propiciaram aos
alunos reflexdes sobre o processo e a producdo textual e sobre a natureza da escrita, de
modo dialégico, entre alunos e alunos e alunos e professora. Em outro pardgrafo
produzido no semestre, as experiéncias da revisdo e reescrita constituiram, também,
como experiéncias validas e positivas para um entendimento mais abrangente da
necessidade de producdo de textos coesos e coerentes, além de permitir ao aluno a
aprendizagem através dos erros, aqui vistos como necessirios € ndo como entraves. Na
producao de uma critica de um filme, as experiéncias da escrita em pares, da leitura, da

revisdo, da reescrita e da apresentacdo oral do texto para todos os alunos possibilitaram
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aos alunos vdrias reflexdes e, conseqiientemente, a emissao de crencas sobre 0 processo

e a producio de textos.

Analisando as experiéncias prévias e as ocorridas durante a pesquisa, considero
que, para muitos alunos, a escrita é algo altamente temerario, chegando a ser uma tarefa
penosa, fazendo com que eles duvidem de sua capacidade para a producdo de textos
coesos e coerentes em LE. Para alguns, escrever € seguir impulsos, sem qualquer
planejamento, monitoramento ou revisdo; para outros, € seguir regras e procurar nao
errar no uso da gramdtica. Como exce¢do, uma participante tem na escrita uma

oportunidade de colocar em prética aquilo que sabe.

A escrita ndo é somente uma oportunidade, através da qual o aluno pode mostrar
0 que sabe, ou mesmo aplicar o conhecimento adquirido através dos livros, mas
escrever ¢ mais. Além de uma oportunidade de desenvolvimento lingiiistico, de
construgdo de textos dialdgicos, a escrita também permite oportunidades para que ele
possa se construir como individuo que pensa, reflete e traz consigo crengas e

conhecimentos prévios pertinentes a sua histdria pessoal.

Ao vivenciarem a experiéncia da corre¢do colaborativa, os alunos puderam
praticar a escrita num processo de revisdo com o fazer e refazer seu texto, com o auxilio
do colega e, posteriormente, com o do professor. O relato dessa experiéncia evidenciou
que escrever tem que fazer sentido, o que requer elaboragdo, reflexdo e revisdo. De
acordo com a teoria sdcio-cultural, é através da interacdo que o conhecimento é co-
construido, envolvendo mais de uma pessoa. No caso especifico desta experiéncia, ao
oferecer sugestdes ao texto de outro colega, auxiliando-o na construcdo de um texto
mais eficaz, todos aprenderam de alguma forma, ou seja, os alunos menos experientes
foram auxiliados diretamente em seus textos e os mais experientes puderam consolidar
os conhecimentos que ja possuiam, enfim, todos vivenciaram novas formas de

aprendizagem.

Dando continuidade, retomo a segunda pergunta de pesquisa.

2. Quais sfo as crencas dos participantes em relacio a producio de textos escritos

em lingua inglesa?
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Decorrente da andlise e discussdo dos dados colhidos neste estudo, apresento o

Quadro 3, a seguir, que traz as crengas dos participantes desta pesquisa, em relagdo ao

processo e produgdo textual escrita em LE.

QUADRO 3 - CRENCAS DOS ALUNOS EM RELACAO “A ESCRITA EM LE

CATEGORIAS

CRENCAS

a) A escrita como habilidade
em LE

. Escrever é labor.

b) A escrita em LE na escola

. Escrever é cumprir tarefa.

. Aprende-se a escrever, treinando.

¢) A escrita e a leitura de LE

. Quem [é, escreve bem.

d) O aprendiz como produtor
de textos em LE

. O bom escritor em portugués nem sempre é bom escritor em
inglés.

. Conhecer o tema motiva a escrever.

e) As dificuldades ao produzir
textos em LE

. A interferéncia da lingua materna prejudica a produgdo de
textos em LE

O vocabuldrio desconhecido limita a producdo textual
escrita.

. Escrever ¢ tentar ndo errar.

f) A revisao do texto

. Erros apontados pelo professor sdo oportunidades para
pensar, refletir e aprender.

. Reescrever auxilia o desenvolvimento da escrita.

g) A correcdo colaborativa

. A corregdo do colega pode melhorar o texto.
.0 colega ndo pode corrigir como um professor.
. Corrigir é assumir o papel do professor.

. A corregdo do professor é uma corregdo técnica, confidvel.

h) O destinatdrio da producdo
textual

. O leitor faz parte do texto.

Em relacdo a escrita, a maioria dos participantes da pesquisa a considera uma

habilidade dificil, vinculada a erros que consideram que certamente terdo. A correcao

dos erros € uma experiéncia prévia marcadamente negativa para eles, o que provoca

enormes receios com relagdo a escrita em LE. A experiéncia da escrita, vivenciada por

eles durante o semestre da pesquisa, propiciou, a meu ver, uma maior reflexdo sobre o
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processo da escrita, envolvendo varios aspectos intrinsecos a esta pratica. Ressalto aqui,
a crenca de que ‘escrever € tentar ndo errar’. Entende-se, aqui, que esses erros serdo

lexicais e gramaticais, conforme dados dos participantes.

Walsh (2006), em sua pesquisa sobre o papel da lingua materna no
desenvolvimento da escrita em LE, detectou as seguintes crencas dos alunos como
escrever: a) escrever em uma LE ¢ dificil; b) escrever bem € usar a gramdtica; c)
escrever em LE é elaborar pardfrases da lingua materna; d) escrever € objeto de
inspiragdo. Comparando as crencas dos participantes da pesquisa de Walsh com as
crengas levantadas no presente estudo, percebe-se uma semelhanca de resultados no que
diz respeito as dificuldades, a busca do uso correto da gramética, a interferéncia da
lingua materna, mas difere no que se refere a ‘escrever é objeto de inspiragdao’. Nesta
pesquisa, os participantes acreditam que ‘escrever € labor’ e ndo fonte de inspiracdo (cf.

excerto 25 e 26, transcritos na subsecdo 3.3.1).

A reflexdo sobre a corre¢c@o colaborativa fez emergir algumas crencas, entre elas,
a de que o colega nio pode corrigir como um professor. Esta crenca, em particular, traz
um problema para os professores que atuam como mediadores do conhecimento, pois 0s
alunos ainda nfo se sentem seguros com a corre¢do dos colegas, necessitando da palavra
final do professor para validar as sugestdes recebidas. O recurso do andaime funciona se
o par for, de fato, mais competente, € o que se conclui. Esta crenca retrata a falta de
experiéncia em atividades colaborativas entre os alunos, dentro do contexto de sala de
aula, que podem desenvolver a capacidade critica para avaliar, propor e executar em
pares, ou em grupos, mudancas que promovam o desenvolvimento lingiiistico, sem ter

no professor a figura central das decisdes.

Entendo que a escrita, como uma prética pedagdgica sistemdtica deve promover
a andlise e a reflexdo sobre suas especificidades e exigéncias. Cabe ao professor
promover oportunidades em sala de aula para que os aprendizes percebam que todo ato
da escrita pertence a uma pratica social e que ndo se escreve por escrever. A escrita

possui um sentido e uma funcio e, através dela, atuamos no mundo.

Para os participantes, entretanto, aprende-se a escrever em LE na escola, apesar
de ressaltarem as poucas oportunidades oferecidas para esta pratica. Porém, ao terem

que escrever para a escola, para alguns alunos, a escrita transforma-se em um



133

cumprimento de tarefas, uma atividade desprovida de significados, emergindo a crenga
de que ‘escrever é cumprir tarefa’. Essa mesma crenca foi constatada no estudo de
Campos (2006) sobre as crengas relacionadas a leitura em LE de uma professora e seus
alunos. Outra crenga dos alunos € de que conhecer o tema a ser desenvolvido facilita a
producdo textual em LE, o que, para eles, favoreceria o envolvimento com o texto a ser
produzido. Essa crenca se relaciona diretamente com as experiéncias de vida que eles
possuem, através das quais eles podem se sentir seguros em se manifestar, exprimir

idéias e promover o didlogo inerente aos textos escritos.

A leitura também faz parte das crencas em relacdo a escrita, ou seja, para os
participantes, ‘quem l&, escreve bem’. Conforme a andlise dos dados, ser possuidor
desta crenca e ndo conseguir escrever bem ndo faz com que o aluno passe a ler mais, a
ndo ser que o desenvolvimento da escrita seja um de seus propdsitos, caso contrdrio,
outras metas serdo buscadas, com o desenvolvimento de outras habilidades que o aluno

possa julgar mais satisfatdrias para as suas necessidades.

Enfim, através dos dados colhidos durante esta pesquisa, muitas crencas dos
alunos foram levantadas em relacdo a escrita. O levantamento e andlise das crengas dos
alunos mostraram que elas formam uma rede intrincada de todas as crengas existentes
no contexto de sala de aula, conforme Pajares (1992) que afirma existir na estrutura das

crencas um emaranhado de crengas.

A terceira pergunta de pesquisa foi:

3. De que maneira as crencas dos aprendizes em relacio a escrita influenciam o

processo e a sua producao escrita?

Conforme andlise e discussdo dos dados apresentadas no capitulo anterior, as
crencas dos participantes em relagdo a escrita advém de experiéncias e influenciam o
processo de sua produgdo. Tal influéncia pode ser constatada através de suas acdes ao
produzir seus textos escritos. Nesta pesquisa, as crencas dos alunos sobre a escrita
foram analisadas tendo como base as experiéncias prévias com a escrita em LE e as que
eles vivenciaram durante a pesquisa. Neste contexto, as crengas emergiram sobre a
escrita como habilidade, como processo e como produto, envolvendo questdes

referentes a erros, a correc@o colaborativa, ao papel do professor, ao vocabulério, ao uso
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de diciondrio, a interferéncia da lingua materna, a leitura, a auto-imagem como escritor,
a revisdo do texto, ao gosto pela escrita, a escolha dos temas, a importancia do treino da
escrita e a preocupacdo com o leitor. Os participantes, durante a pesquisa, ao
responderem aos instrumentos de coleta de dados, puderam refletir sobre suas acdes e

crengas relacionadas a escrita.

Para a maioria dos participantes, a escrita € dificil, requer trabalho, pritica e
leitura, conforme indicam as seguintes crengas: a) escrita é labor; b) aprende-se a
escrever, treinando; c) quem 1€, escreve bem. Estas crencas surgiram das diversas
experiéncias de aprendizagem, nas quais, observando os resultados das a¢des, os alunos
refletem, mudam ou formam novas crengas como, por exemplo, se verifica através do

excerto 111, transcrito na subse¢do 3.3.8.

Conforme Barcelos (2006:26), as crengas t€m impacto nas agdes e as acdes por
sua vez afetam as crengas. Ndo é uma relacio de causa e efeito. E uma relagio em que a
compreensio dos limites contextuais ajuda na compreensdo das crengas. Para os alunos,
foi relevante realizar producdes textuais, pois, eram situacdes de treino; foi igualmente
importante fazer e refazer seus textos, dentro da crenca de que escrever requer trabalho;
e foi valioso também fazer leituras como preparacdo sobre o que iriam escrever na
critica do filme, conforme excerto 118, transcrito na secio 3.4, pois quem l€, escreve

bem, e um bom texto era o que eles buscavam.

Julgo oportuno relacionar as crencas de que ‘escrever na escola é cumprir
tarefa’; ‘escrever € labor’; ‘aprende-se a escrever, treinando’; ‘conhecer o tema motiva a
escrever’ com o processo das produgdes textuais dos participantes. Creio que as
experiéncias vivenciadas durante a pesquisa influenciaram de modo positivo
particularmente a escritura da critica do filme, ou seja, eles ja haviam passado pela
experiéncia da revisdo do professor em pardgrafos anteriores, a corre¢do colaborativa
com outro colega, a prépria pesquisa ja os tinha colocado em situagdes de reflexdo
sobre o processo da escrita, e estavam escrevendo sobre um tema que os motivava. E
possivel que escrever na escola tenha se tornado, para os alunos, uma atividade que vai

além de um cumprimento de tarefa.

A crenca de que reescrever auxilia o desenvolvimento da escrita aponta para a

valorizagdo da revisdo e da reescrita, o que justifica a crenca de que a escrita é labor. Os
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alunos estiveram envolvidos em algumas experiéncias de revisao e de reescrita de seus
textos, sendo que estas revisdes ora foram realizadas pela professora, ora pelos colegas
e posteriormente pela professora. Estas crencas, aliadas a crenga de que a correcdo do
colega pode melhorar o texto, apontam para uma producdo textual mais apurada,
significativa, possuidora de coeréncia, coesdo, aberta ao didlogo com o leitor e,

conseqiientemente, com menos erros.

Ao afirmar que Y.../minha meta ao escrever é errar menos’, o aluno Ximenes
ressalta a relevincia que os erros t&ém para a maioria dos participantes, no que diz
respeito a escrita em LE. Os erros, na maioria das vezes, ndo sdo vistos por eles como
necessarios para o desenvolvimento lingiiistico e, tampouco, fazem parte de um
processo natural de aprendizagem de linguas, visdo esta que presumo ser devido as
corregdes feitas pelos professores, em experi€ncias passadas e ainda presentes, onde a
caneta vermelha indicava os erros gramaticais, lexicais, influéncia da lingua materna, e
finalmente, uma nota. Durante a realizacdo da 2° sessdo reflexiva, perguntei-lhes se
comecaram a ter um pouco menos de medo de errar e muitos se pronunciaram dizendo
que nio, alguns que sim. Portanto, a crencga de que ‘escrever € tentar ndo errar’ continua
persistindo entre eles, mesmo apds experiéncias que poderiam contribuir para a sua

mudanca.

A correcdo colaborativa deu oportunidade para a emissdo da crenca de que o
colega ndo pode corrigir como um professor, o que nao invalida outra crenca de que a
corre¢cdo do colega pode melhorar o texto. A questdo levantada na primeira crenga é a
questio de poder, de credibilidade, de autoridade que é dado ao papel do professor, a
segunda diz respeito diretamente a produgdo textual, pois a grande maioria dos

participantes avalia como valiosas as sugestdes, correcdes e alteracdes feitas pelos

colegas.

As crengas de que ‘a lingua materna interfere na producdo de textos em LE’ e
que ‘o vocabuldrio desconhecido limita a produgdo textual em LE’ é uma demonstracio
nitida de que os proprios alunos relacionam suas crencas sobre a escrita com a sua
producdo textual. Sdo crencas fortemente arraigadas em alguns dos participantes,
identificadas desde o inicio da aprendizagem de inglés, conforme excertos 2, 3, 7, 8§,
transcritos na se¢do 3.2 e excertos 77 a 83, transcritos na subsecdo 3.3.5. De fato, tais

crencgas necessitam ser reconhecidas e refletidas para que haja uma mudanga favoravel
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no reconhecimento do real papel que a lingua materna exerce na aprendizagem de uma
lingua estrangeira. No que concerne ao vocabulério desconhecido, alguns participantes
ressaltaram o uso de diciondrios, porém, conforme salientado na andlise dos dados, esta

estratégia deve vir associada a outras estratégias para a melhoria da escrita.

Por ultimo, a crenca de que o leitor faz parte do texto, demonstra que ao produzir
seus textos, o aluno projeta, idealiza o leitor, o que interfere diretamente no seu texto,
afinal, escreve-se para alguém e este alguém tem que ter o entendimento pretendido
pelo escritor, ja que na escrita, diferentemente da oralidade, ndo estamos proximos para

clarificar algumas didvidas que por ventura possam emergir do texto.

Apresento a seguir os resultados da presente investigacdo:

. A pesquisa analisou as experiéncias prévias dos alunos em relagcdo a aprendizagem da
escrita e as conclusdes sugerem que muitas das crencas sobre a escrita advém destas

experiéncias.

. A pesquisa também analisou as experi€ncias vivenciadas pelos alunos durante a
realizacdo da investigacdo e as conclusdes indicam que as crengas advindas destas

experiéncias influenciam a producao textual dos alunos.

A pesquisa permitiu aos alunos, através dos instrumentos de coleta de dados,
oportunidades de reflexdo sobre suas crengas, experiéncias e acdes em relacio a escrita
em LE. Essas reflexdes, feitas particularmente durante a entrevista e as duas sessdes
reflexivas, se mostraram importantes para a compreensiao da natureza da escrita e alguns
dados indicam que elas podem ter provocado mudangas nos alunos em relacdo ao

processo da producdo textual escrita.

. Os resultados evidenciam a importancia da relagdo das experiéncias com as crengas em
sala de aula na compreensdo do processo e da produgdo textual escrita em LE.
Evidenciam, também, que as crengas se relacionam com o processo € a producdo de
textos, numa influéncia mdtua, ou seja, as crencas surgem através das experiéncias, e
através das experiéncias de producio de textos, as crengas dos alunos sobre a escrita sdo

confirmadas, ou surgem novas crencas, num processo continuo.
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. A experiéncia da correcdo colaborativa dos textos entre os alunos, apesar de alguns
aspectos negativos, foi também positiva em seus resultados. Como aspecto negativo,
ressalta-se a desconfianca em relacdo a corre¢do dos colegas e, como positivos a
melhoria dos textos escritos e uma boa acolhida, por parte dos alunos, em relacdo a uma

atividade de aprendizagem colaborativa.

. Os alunos t€m consciéncia de suas dificuldades na producdo textual escrita em LE e,
ndo somente apontam vdrias delas, como também avaliam que a revisdo e a reescrita
auxiliam na superacdo dessas dificuldades e no conseqiiente aprimoramento do processo

de aprendizagem;

. Alguns dados demonstram que o didlogo entre o professor e o aluno, ou aluno e aluno,
como forma de interacdo que privilegia a revisdo e a escrita com foco no leitor e no
género, possibilita a reflexdo sobre a necessidade de tornar o texto mais claro para a

comunidade discursiva a qual ele se destina.

. A pesquisa sugere que o papel do professor, como leitor dos textos dos alunos, deve
ser de um colaborador no desenvolvimento das habilidades de composi¢do de uma
producdo textual escrita, atuando na forma de um andaime, ndo estitico, mas
transformador, tornando os alunos mais independentes, expandindo as fronteiras do
conhecimento da linguagem, oferecendo oportunidades para fazer e ouvir explicagdes e

esclarecimentos para a solucao de problemas.

Apresento, na se¢do seguinte, as possiveis contribui¢des do estudo.
4.2 Contribuicoes do estudo

Como contribuigdes tedricas, esta pesquisa pode vir a contribuir para:
. Os estudos sobre crengas e escrita em LE, através das vozes dos alunos. Nesta
pesquisa, os alunos puderam analisar e refletir sobre suas experiéncias de aprendizagem
e agOes referentes ao processo e a producdo textual escrita. Na drea de investigacdo das

crengas em relacdo a aprendizagem de LE, de acordo com levantamento realizado por

Barcelos (2006), estudos que relacionam crencas e escrita sdo ainda poucos,
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especialmente os que procedem a andlise a partir do ponto de vista dos alunos. Desta
maneira, este estudo pode vir a contribuir para a exploragdo e entendimento do sistema
de crencas e experiéncias no contexto de ensino de lingua estrangeira e, através deles,

compreender melhor os processos de ensino e aprendizagem da escrita em LE.

. Os estudos sobre o processo e a produgdo textual escrita em LE baseados em

experiéncias prévias e presentes de aprendizagem da escrita.

. A discussdo sobre o tratamento dos erros como fonte de aprendizagem, dentro de
atividades colaborativas que levam os alunos a reflexdo e participacdo das correcdes,

expondo-os a experiéncias de ajuda mdtua.

. A ampliacdo dos debates que envolvem o empoderamento dos alunos, aqui visto como

uma possibilidade através da escrita.

. A sedimentacdo do papel do professor como leitor ativo e responsivo da produgdo
textual escrita de seus alunos, dialogando com as idéias, experiéncias, atitudes e

sentimentos dos alunos.

Como contribui¢do prética, esta pesquisa ofereceu:

. Um encontro com os participantes, para apresentacdo dos resultados da pesquisa, em
junho de 2008. A turma de alunos encontrada era composta dos mesmos alunos que
responderam aos instrumentos de coleta de dados, mais alguns outros alunos que foram
remanejados ou transferidos. Apds a exposi¢do dos resultados, abriu-se um debate. Os
alunos demonstraram satisfacdo por terem colaborado com a pesquisa, fizeram
comentdrios e salientaram pontos que acharam mais interessantes. Ao final, a
pesquisadora distribuiu aos presentes uma folha com frases em inglés sobre a escrita e a
linguagem, conforme Apéndice F, e solicitou que eles lessem e escrevessem suas frases

sobre a escrita.

. A convite da Direcdo do CIL, a pesquisadora apresentou os resultados da pesquisa aos
professores, durante a ‘Semana Pedagdgica’, que ocorreu no inicio do segundo semestre

de 2008. Durante a apresentacao, os professores debateram pontos considerados por eles
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mais importantes, ressaltando a importincia do tema de ‘crencas’ nos processos de

ensino e aprendizagem.

. No que concerne ao ensino da escrita em LE, esta pesquisa indicou que a corre¢ao
colaborativa pode propiciar aos alunos o seu desenvolvimento da escrita, numa préatica
pedagdgica interativa e dialdgica. Entretanto, cabe aos professores monitorar os
aspectos negativos inerentes a esta prdtica, conforme apontados pelos participantes
desta pesquisa, minimizando-os através da reflexdo. Ressaltou, também, a importincia
que os alunos dado a revisdo e a reescrita dos textos, praticas muitas vezes deixadas de

lado pelos professores, por demandarem muito tempo de suas atividades.

A seguir, apresento as limitagdes do estudo.

4.3 Limitacoes do estudo

O presente estudo tem como limitacdo os relatos de experiéncias prévias dos
participantes, nos quais foi solicitado que os alunos respondessem algumas perguntas
indicadas como guia pela pesquisadora. Porém, muitos participantes ndo seguiram as
indicacdes e ndo se ativeram as experiéncias prévias de aprendizagem da escrita,
reportando suas experi€ncias de aprendizagem de LE de maneira geral, o que ndo
invalidou a iniciativa. Também, as gravac¢des de dudio durante as conferéncias entre a
professora e os alunos nao foram feitas em sua totalidade, j4 que no meio da aula o
gravador ndo comportou mais gravagdes por estar com sua capacidade de gravacdo

esgotada. Entretanto, grande parte da conferéncia foi gravada.

Ap6s apresentar as limitagdes do estudo, apresento, na proxima se¢do, sugestoes

para futuras pesquisas, com base nos resultados obtidos na presente investigagao.

4.4 Sugestoes para futuros estudos

Apresento as seguintes sugestdes, com base nos resultados obtidos:

a) estudos que privilegiem a voz do aluno;

b) estudos que analisem o ensino da escrita através dos géneros;
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c) estudos que avaliem se a correcdo colaborativa é mais eficaz que os outros
métodos para a melhoria da escrita em LE;

d) estudos sobre as crengas e os papéis do aluno e do professor em sala de aula.

Esta pesquisa demonstrou a importancia das vozes dos alunos nas pesquisas
sobre a aprendizagem, revelando-se como tedricos de seu processo de desenvolvimento
lingiiistico, justificando, assim, a necessidade de mais estudos partindo desse foco.
Demonstrou, também, que foram poucos os géneros abordados na pratica da produgdo
textual, no decorrer da pesquisa, o que limitou as reflexdes sobre o papel dos géneros no
desenvolvimento da escrita em LE. Em relacdo a correcdo colaborativa, esta se
apresentou como um modo eficaz para a melhoria da escrita em LE, porém sugiro
estudos comparativos com outros métodos para confirmacdo de sua eficicia. Os
participantes desta investigacdo revelaram a sensacdo de desconforto na correcdo dos
textos dos colegas, alegando que a correcdo € papel inerente ao professor,
demonstrando, desta maneira, que para eles, os papéis dos alunos e do professor estdo
fortemente delineados. Desse modo, considero que estudos sobre as crencas e os papéis
do aluno e do professor em sala de aula poderdo elucidar até que ponto pode ocorrer
uma transgressdo desta ordem, ou seja, até onde os alunos admitem serem autoridades

de seus saberes.

A seguir, apresento as consideracdes finais deste estudo.

Consideracoes finais

A modernidade impde uma escrita composta de frases curtas e rapidas. As
mensagens eletronicas, por exemplo, compdem-se de poucas palavras, com 0 maximo
de informacdo possivel. O professor, ao propiciar ao aprendiz diferentes oportunidades
para o desenvolvimento da escrita, através de varios géneros, tem, a meu ver, somente
um aspecto facil: detectar as falhas. Fazer com que os alunos tomem suas decisdes ao
escrever com consciéncia, a fim de realizar uma tarefa que proporcione o
desenvolvimento da escrita, com prazer e comprometimento, promovendo um didlogo

do seu texto entre o escritor e o leitor, € uma tarefa drdua e desafiadora, porém urgente.
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As mudangas ocorrem lentamente quando dimensionadas na drea da educacao,
pois mudancas de paradigmas sdo resultados de longos processos, quando logram éxito.
Porém, conhecer as crencas dos alunos em relagdo a escrita ja pode ser um inicio dessas
mudancas. Nem sempre as expectativas, as percepcdes e as crencas dos alunos
coincidem com as dos professores, e conhecé-las pode propiciar oportunidades aos
aprendizes para que eles percebam, facam

e refacam seus textos num didlogo continuo e participativo.

Espero, com este trabalho, ter contribuido de alguma maneira para o debate
sobre crencgas, experiéncias e escrita. Por meio das vozes dos alunos participantes da
pesquisa pude trazer suas dificuldades, angustias, prazeres, superacdes e €xitos no que

dizem respeito a escrita, esta habilidade tdo fascinante, apaixonante, porém exigente.

Ao encerrar, julgo ser necessdrio apresentar minhas desculpas pelas
simplificacdes excessivas de teorias tdo complexas apresentadas durante o trabalho e
que serviram de pressupostos tedricos para as reflexdes aqui realizadas. Frente ao
cariter multifacetado da escrita, da riqueza inerente aos dados colhidos e das
experiéncias vivenciadas no contexto da sala de aula, posso ter pecado pela

superficialidade em algumas questdes.

Acredito, no entanto, que essas teorias demonstraram ser eficazes na andlise de
crengas levantadas no presente estudo, reforcando as implicacdes das crengas nos
processos de ensino e aprendizagem, particularmente no ensino da escrita em LE. Para a
Lingiiistica Aplicada, os estudos das crencas dos aprendizes e suas experiéncias no
processo de aprender linguas revelam novos caminhos a serem trilhados para uma
compreensdo maior do que seja ensinar linguas. Ouvir as vozes dos alunos é conhecé-
los melhor e, através deste conhecimento, podemos propiciar a eles uma aprendizagem
mais significativa. Espero que, nds professores, possamos sistematicamente refletir
sobre nossas préticas pedagdgicas e passemos a promover situacdes de aprendizagem e
ensino da escrita em lingua estrangeira levem ao desenvolvimento de alunos
conscientes, reflexivos, autdbnomos, participantes e co-responsdveis pelo seu

aprendizado.
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ANEXO A(1) - TERMO DE CONSENTIMENTO - ALUNO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, abaixo assinado, na condic¢do de aluno regular do Centro Interescolar de Linguas,
manifesto minha intencdo em participar, como voluntdrio, na pesquisa da Professora
Débora dos Passos Laia, para coleta de dados para a dissertacio do curso de pés-
graduacdo em Lingiiistica Aplicada da UnB. Coloco-me a disposi¢do da professora para
responder a questiondrios escritos e entrevistas, fornecer dados escritos sobre a minha
aprendizagem, bem como expresso minha permissdo formal para que ela tenha acesso
as minhas redacdes em inglés. Estou ciente de que a minha identidade serd preservada,
por motivos éticos, e de que os dados a serem coletados serdo Unica e exclusivamente

usados para o prop6sito académico acima citado.

Brasilia, de de 2007
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ANEXO A(2) - TERMO DE CONSENTIMENTO - PROFESSORA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, abaixo assinado, na condi¢do de professora de inglés no Centro Interescolar de
Linguas, manifesto minha intengdo em participar, como voluntdria, na pesquisa da
Professora Débora dos Passos Laia, para coleta de dados para a dissertagdo do curso de
po6s-graduacdo em Lingiiistica Aplicada da UnB. Coloco-me a disposicio da
pesquisadora para responder a questiondrios escritos e entrevistas, fornecer dados
escritos sobre a aprendizagem dos meus alunos, bem como expresso minha permissao
formal para que ela tenha acesso as redacdes em inglés dos alunos. Autorizo também a
gravagdo de aulas durante o segundo semestre de 2007. Estou ciente de que a minha
identidade serd preservada, por motivos éticos, e de que os dados a serem coletados
junto aos meus alunos serdo dnica e exclusivamente usados para o propdsito académico

acima citado.

Brasilia, de de 2007
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ANEXO B(1) -- FOLHA DE ROSTO DO QUESTIONARIO

Pesquisa

Sou aluna do curso de Pés-Graduagdo em Lingiiistica Aplicada da UnB e, como
trabalho final do referido curso tenho que realizar uma pesquisa, recolher dados e
analisa-los a fim redigir uma dissertacao na drea de ensino e aprendizagem de linguas.
Portanto, solicito sua gentileza em responder ao questiondrio que se segue, salientando
que, por motivos éticos, a identidade dos participantes desta pesquisa, serd preservada.
Os dados aqui obtidos serdo unica e exclusivamente utilizados para o propdsito

académico citado.

Antecipo meus sinceros agradecimentos.

Atenciosamente,

Débora dos Passos Laia

Brasilia, setembro de 2007
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ANEXO B(2) - QUESTIONARIO

Nome:
Sexo: F( ) M () Idade: Profissdo:
Grau de escolaridade: Data: _ / /2007

O objetivo deste questiondrio é verificar algumas crengas dos alunos em relacdo ao
processo da escrita enquanto aprendiz de uma lingua estrangeira.
Favor responder as seguintes perguntas com o maximo de detalhes, por gentileza. Caso

0 espago nao seja suficiente, favor usar o verso.

01. Durante as aulas de inglés, qual a atividade que vocé mais gosta? Por qué?

02. E qual a atividade em sala de aula que vocé menos gosta? Por qué?

03. Para vocé, o que € mais importante: ouvir, falar, ler ou escrever?
Justifique sua resposta.

04. Para vocé, das quatro habilidades acima, qual é a mais facil? Por qué?

05. E a mais dificil? Por qué?

06. Vocé escreve todos os dias? O que vocé escreve?

07. Voceé gosta de escrever em inglés? Por qué?

08. O que vocé escreve em inglés?

09. Em relacdo a textos escritos, na sua opinido o que € um bom texto?

10. O que o aluno deve fazer para aprender a escrever em inglés?

11. Voce aprende a escrever em inglés nas aulas? Como?

12. Fora da sala de aula, vocé escreve em inglés? Se sim, o qué?
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ANEXO C - RELATOS"
1) Participante: Laura
‘Escrever em inglés é uma experiéncia maravilhosa e muito diferente. Nas primeiras
vezes em que comecei a escrever achei dificil, afinal era algo muito novo para mim,
mas logo fui me acostumando e achando super interessante. Hoje gosto muito de
escrever em inglés e ndo encontro tantas dificuldades, acho uma excelente maneira de
por em prdtica tudo que aprendo’.
2) Participante: Nana
‘Eu comecei a estudar inglés na 5° série foi a 1° vez que eu estudava em colégio
particular e nunca tinha escutado nada em inglés no 1°. dia de aula foi uma dificuldade
muito grande porque minha turma jd era bastante adiantada, entdo tudo que a
professora falava eu perguntava o que era e decorava, pra ficar mais fdcil, comecei
pelas cores e frases bdsicas como good morning, excuse me teacher, e outras entdo dai
pra frente fui gostando, depois de uns anos voltei para o colégio piiblico onde o ensino
era mais atrasado, entdo na 7° série eu jd tinha visto toda matéria na 5%, ai fui so
treinando a prontncia e traduzir misicas, que é algo que eu gosto de fazer. Entdo, a
medida que eu ia mudando de colégio ia entrando num curso diferente. O curso que eu
mais gostei foi no ‘lasigi’ ld eles treinam muito a conversagdo e as aulas sdo totalmente
em inglés, foi ai que eu tive mais facilidade porque a professor explicava a matéria e
tirava duvidas em inglés até a gente entender, quando ndo entendia nada ela mandava
procurar no diciondrio e traduzir toda a frase.Quando eu participo de uma aula toda
em inglés eu aprendo mais, so tem que ser um bom professor, que explique devagar e
que se expresse bem; porque tem professores que falam muito rdpido e enrolado e eu
acabo misturando o que ele fala. Minha maior dificuldade em inglés é que eu sei as
palavras entendo as perguntas mais ndo consigo formar uma frase inteira com a forma
e o tempo verbal corretos, minha maior facilidade é entender o que as pessoas falam, *
eu entendo mais que falo’, quanto a escrever em inglés ndo tenho tanta dificuldade em
algumas palavras apenas, e se eu ficar muito tempo sem treinar esqueco.
Eu gosto muito de inglés jd estudo a lingua a uns 10 anos e vou me formar agora no
CIL. So reprovei 1 vez agora no A2 mais ndo por dificuldade foi mais por problemas de
faltas, espero melhorar mais e me aperfeicoar, no futuro quero fazer um curso no

exterior’.

14 ~: - .~ e .
Digitados sem edi¢do, conforme originais dos informantes.



159

ANEXO D - ROTEIRO PARA A ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

o Fale sobre sua experiéncia prévia em escrever em inglés (usar o relato).

o Como voceé se define como escritor, ‘produtor de textos’ em inglés?

o Para cada aluno levantei dados do questiondrio e do relato a serem melhor

explicitados, conforme exemplos abaixo.

Exemplo 1:

Participante: Ana Luisa

Elucidar, falar mais sobre os seguintes pontos:

. preferéncia pela leitura e escrita;

. ‘quando se é bom leitor, se escreve bem’;

. ‘um bom texto € resultante de leitura em qualquer lingua’;

. ‘escrever € a habilidade mais dificil porque se comete erros’;
. ‘se aprende escrever, escrevendo’;

. ‘ler e discutir mais acerca do que se vai fazer’;

. ‘treino em sala de aula’.

Exemplo 2:

Participante: Ana Paula

Elucidar, falar mais sobre os seguintes pontos:

. ‘sou timida, tenho dificuldade para falar em inglés’;

. ‘escrever € mais ficil, porque ndo tenho medo de errar, me sinto livre, porque gosto
muito de escrever, apesar de errar bastante’;

. leitor do texto: ‘penso no que esta fluindo, penso em mim, escrevo pensando em mim,
por isso erro tanto’;

. ‘inglés é como esporte, tem que se praticar todos os dias’;

. ‘aprender a escrever € a habilidade mais dificil’.
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ANEXO E - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA

1%, entrevista — Dia 02/10/07 — Aluna Ana Luisa (AL)

P: Hoje sdo (++) 2 de outubro de 2007, 7 horas e 3 minutos. Nossa primeira entrevistada
¢ a aluna Ana Luisa. Pode te chamar de Ana Luisa?

AL: Pode.

P: Ana Luisa, nés vamos conversar sobre o questiondrio que vocé preencheu, e sobre
aquelas narrativas que vocé fez sobre a producio de textos em inglés, t4? Se sobrar
algum tempinho, vocé estipula uns quinze minutos, no maximo, nesta conversa, a gente
volta a falar sobre este assunto. Se ndo der, a gente pdra por hoje e depois a gente
continua.

AL: Hum, hum

P: Eu estava observando que vocé escreveu eh, sobre a atividade que vocé mais gosta na
sala de aula. Entao vocé disse que vocé prefere as atividades que estdo relacionadas a
leitura e a escrita, né? Por que vocé relacionou a escrita com a leitura? Vocé€ pode me
falar sobre isso?

AL: ((risos)) Porque eu acho que sdo, sdo, duas modalidades que estdo muito
intrinsecas.

P: Sim.

AL: Por exclusdo, af jé fica a parte da oralidade. Eu acho assim, quando vocé é um bom
leitor, voc€ tem muito mais possibilidade de, de escrever bem. Entdo, assim, ndo s6 na
lingua inglesa, mas também no portugués e tudo o que eu escuto, tudo o que a
professora fala, acho mais fécil de entender e na hora de escrever também. Entao, assim,
eu ndo sei especificamente o que vocé estd perguntando.

P: E porque, quando vocé me disse que

AL: [vou complementar]

P: [é quando vocé me disse]

AL: a priori é o entendimento mesmo, porque eu acho mais fécil o entendimento.

P: Vocé até me disse que “um bom texto é resultante de um considerdvel indice de
leitura”. Entdo vocé acha que quanto mais se 1€, melhor se escreve?

AL: EXATAMENTE. Eu acredito nesta relacdo.

P: Vocé acredita nesta relacdo?

AL: Bem aplicada mesmo.

P: E. E isso ndo s6 em inglés como em portugués?

AL: Como em portugués.

P: Qualquer lingua?

AL: Qualquer lingua.

P: Entao, para vocé quanto mais vocé 1€, mais vocé€ escreve melhor?

AL: Hum, hum. Quanto mais significagdo tem o que eu leio, mais, mais, acho que rende
mais, também.

P: O qué que ¢ significacdo do que vocé 1&?

AL: O que ¢ ter sentido pra mim?

P:E.

AL: E ter um sentido pritico (+++) assim (++)eu vou ler este texto, porque vou fazer
uma prova, porque tenho que tirar uma nota. Entdo € isso. Coisa assim pra, pra vida
mesmo.

P: Hum, hum.
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AL: E pra aumentar conhecimento em todas as dreas, pra melhor viver, para melhor
qualidade de vida (+++) eu acho assim. Qué que t4, qué que t4 no auge agora, qué que é
importante, ler mais. Ler também o que também a gente v€ numa entrevista para poder
criticar...

P: E (++) porque, eh, vocé também disse que na hora que a gente vai, eh, vocé considera
dessas quatro habilidades em sala de aula, o escrever € a mais dificil pra vocé (++)
porque vocé ta sempre cometendo erros porque pensa em portugués. Isto sempre
aconteceu em seu aprendizado do inglés?

AL: Eu ndo tenho uma experiéncia muito boa com o inglés, ndo. O inglés eu faco por
necessidade. Ndo é uma coisa assim que me DA PRAZER em vir pra c4.

P: Hum, hum.

AL: Apesar de eu ser uma pessoa que gosta muito de estar aprendendo, sempre, mas
ndo é aquela coisa que “AH, QUE OTIMO, VOU PRA AULA DE INGLES”. E uma
lingua que E dominante, que a gente tem necessidade, qualquer coisa que a gente vai
fazer, linguagem de internet, qualquer, nos produtos ja vem expressoes em inglés, etc e
tal. Entdo isto tudo af implica em uma necessidade, entdo eu falei, porque nao? Mas néo
¢ (++) eu acho que fica assim meio que distanciada a realidade da coisa do inglés, ndo
sei, talvez se a gente estudasse um pouco de histéria (+++) uma coisa mais
contextualizada.

P: Hum, hum.

AL: Porque de repente, muito coisa que faz sentido em portugués pra gente, quando a
gente vai fazer no inglés, ndo faz (sentido). Entdo, assim, a minha dificuldade maior é
1880, eu sempre penso em portugués.

P: Hum, hum.

AL: E entio pegando a frase em portugués, E UM, em inglés E OUTRO. Entio eu
cometo gafes o tempo inteiro. “Embromation’, inglés tabajara mesmo. ((risos)).

P: ((risos)) Esrever pra vocé sempre foi assim?

AL: E, em inglés sim. E no portugués, [ndo é que]

P: [Vocé escreve bem em portugués?]

AL: Uai, nao posso falar ‘ESCREVO BEM’, mas tento escrever dentro do padrido da
norma culta (+) dependendo da situacio. E claro que a escrita tem esse, esse RIGOR
MAIOR, né?

P: E, é...

AL: Uma coisa é vocé falar, OUTRA COISA € vocé escrever.

P:E.

AL: Dependendo da (++) vai depender do objetivo da sua escrita, vocé vai escrever um
bilhete, vocé vai fazer uma coisa mais ‘light’, vai escrever uma redagédo oficial, vocé
vai escrever DE ACORDO com o que estd no livro.

P: E, é . Vocé entdo disse que escreve suas redacdes em sala de aula e eu perguntei
como € que aprende a escrever em inglés...

AL: Escrevendo.

P: Escrevendo! Né?

AL: ((risos))

P: E, vocé acha, por exemplo, eh, (++) quando vocé vai (+++) vocé deu uma sugestio
aqui: “aprender fazer fazendo, ler e discutir mais acerca do que vai escrever’. Me fale
um pouco mais sobre este discutir mais acerca. Eu queria que (++) Como assim?

AL: Discutir assim, no sentido de trocar idéias, experiéncias. Voc€ v€ uma situagcdo sé
sob um ponto de vista, a gente (++)

P: Com quem vocg trocaria este ponto de vista, no sentido de escrever uma redacio?



162

AL: Até com os préprios colegas. Eu acho aqui tudo muito corrido, o treino em sala, por
exemplo. Agora, quer dizer, no A2 que a gente foi ver teoricamente como se escreve
um pardgrafo. Quem escreve BEM um pardgrafo, provavelmente vai escrever bem um
texto, né? Ta 14 o ‘topic sentence’, os argumentos, € o sumadrio no final.

P: Hum, hum.

AL: Ent3o, assim, eu ndo sei se em fung¢do do tempo da aula, € muito ruim vocé
escrever sobre uma coisa que vocé nio conhece. Entao, as vezes assim, o tema é bom, o
texto € bom, mas eu acho assim, se fosse melhor discutido (++) sei 14, se tivesse um
grupo de estudo, um grupo de apoio, se a gente sentasse, eu, eu assim (+++)

P: Vocé acha que pela experiéncia que os alunos , [que vocés tiveram em sala de aula]
AL: [Hum, hum]

P: que vocés produziram um texto e um colega deu palpites, etc.

AL: Excelente! Muito bom.

P: E esse tipo de proposta que vocé faz?

AL: Reescrever, por que nio? Por que NAO reescrever? Eu acho que isso tem que
fazer parte da redagdo. A coisa ndo tem que ser s6 uma somatéria, quer dizer, texto, vou
dar uma nota e acabou, e € isto mesmo. Por que a gente nfo estd aqui nio € aprendendo?
Entdo, fez o texto? EXCELENTE! Achei assim tudo de bom, porque o colega deu
opinido, a professora tem uma opinido técnica dela, e AINDA deu oportunidade da
gente continuar e refazer. Quer dizer, ‘nossa eu errei. Por que eu errei isso aqui?’ Vocé
pensa, voce reflete. Vocé aprende fazendo.

P: E (++) [vocé]

AL: [ndo vai ser por espontaneidade] Eu ndo acredito nisso (++)

P: E, exatamente

AL: alguém escreve bem porque € inspirado. Eu ndo vejo isto. Pra mim escrita é labor,
[€é vocé estar escrevendo]

P: [escrever bem para vocé é labor?]

AL: E labor.

P: E um trabalho drduo.

AL: E. Ndo (+++) 4rduo af ndo no sentido de ndo ser prazeroso, porque é bom escrever.
P: E bom escrever?

AL:E.

P: Por qué que vocé acha que € bom escrever?

AL: Porque € registro. Registra muito mais que sé uma mensagem, s6 uma informagao,
acha que personaliza.

P: Hum, hum.

AL: Quando vocé escreve, ta vindo muito de vocé, assim (++) ndo sei, (++)eu vejo
assim, o texto que eu escrevo, qualquer um sabe que eu escrevi (++)

P: E vocé se sente bem escrevendo?

AL: Me sinto.

P: E?

AL: E.

P: O qué que vocé, por exemplo (++) este texto que vocé fez aqui, nés tivemos estas
opinides, vocés fizeram em sala, os colegas leram, depois o professor, vocés estdo
reescrevendo. Qual a sua opinido sobre este texto? O que vocé fala sobre vocé neste
texto? (++) Qual a sua opinido, o que voc€ achou sobre este texto que vocé produziu?
AL: O texto foi do ‘team players’?

P: “Team players”, exatamente.

AL: Hum, hum. (+++) Eu acho que se eu fosse escrever um texto EM PORTUGUES,
teria me identificado muito mais. Como foi um exercicio DIRECIONADO, foi pra a
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aula de inglés, eu fiz isto como aquela coisa bem metédica mesmo, (++) vou tentar
escrever o verbo certinho, verbo e sujeito, s6 pra cumprir a tarefa.

P: T4 certo.

AL: Entendeu?

P: T4. Qual foi a sua dificuldade maior que vocé achou ao escrever este texto? Vocé
lembra?

AL: Entao (++) foi saber se estava GRAMATICALMENTE correta. Ea questdo da
coesdo mesmo, nao sé da coeréncia, nao so6 se fez sentido (++) porque se pegar um leigo
qualquer que fale inglés, com certeza tem ‘n’ erros (++)

P: Hum, hum...

AL: Mas, se pedir para qualquer um dos colegas da sala ler, eles VAO entender isto
aqui, o sentido eu tenho certeza que TA Al. Agora, gramaticalmente, eu imagino que
tenha ‘N’ erros.

P: Hum, hum.

AL: Apesar de eu ter tentado assim (++) ndo cometé-los, né?
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ANEXO F - NOTAS DE CAMPO

Data: 28/08/07 — aula dupla

1%, aula - alunos presentes: Laura, Maria Eduarda, Raquel, Lima, Isabela, Ana Paula,
Nana, Ana Luisa, Dulce Maria, Loana, Ximenes.

As 18:45 horas, a professora inicia a aula perguntando aos alunos se eles haviam
preparado a musica que ela solicitara aula anterior. Alguns disseram que sim. Entdo, ela
pede aos alunos que escrevam nos cadernos sobre o tipo de musica que eles escolheram
e trouxeram para a aula. Enquanto eles escrevem, a professora passa nas carteiras,
oferecendo ajuda. Quando terminam, todos l€em o seu pardgrafo e passam a discutir, em
pares, sobre tipos de musica, com entusiasmo. Durante a discussdo, a professora passa
entre as carteiras, ouvindo a discussao dos alunos. Continuando, os alunos ouvem o CD
com o didlogo do livro, repetem e treinam em pares. Depois, passam para exercicio que
trabalha sentencas para serem ditas de uma outra maneira. (Intervalo entre a 1*. e 2%

aula).

2% aula - alunos presentes: Laura, Maria Eduarda, Raquel, Lima, Isabela, Ana Paula,
Nana, Ana Luisa, Dulce Maria, Loana, Ximenes.

Ap6s o intervalo, a professora reinicia a aula com exercicio de ‘listening’, sobre musica.
Prosseguem repetindo o texto do ‘listening’ que é um didlogo, enfatizando o ritmo, a
sala é dividida em dois grupos que repetem o didlogo, que € posteriormente treinado em
pares. Seguem fazendo um exercicio que é para ouvir diferentes tipos de musica e os
alunos t€m que anotar suas opinides sobre eles, usando o vocabulério introduzido na
licdo. Continuando a aula, eles passam para a pagina do livro que contém a explicacdo
de um ponto gramatical que apresenta a diferenca entre o presente perfect e o present
perfect continuous. Cada aluno 1€, em voz alta, uma parte, que é explicada pela
professora. Entdo, ela solicita aos alunos, que facam em casa os exercicios gramaticais.
Em seguida, a professora distribui aos alunos os paragrafos que eles redigiram. Cada
aluno recebe um pardgrafo elaborado por outro aluno. No quadro, a professora escreve o
seguinte "°: a) topic sentence; b) parts you don’t understand (give suggestions); c) is the

paragraph unified?; d) do all sentences support the topic sentence?; e) point out the

'S Tradugdio livre feita pela pesquisadora: a) tépico frasal; b) partes que vocé ndo entendeu (dé sugestdes);
¢) o paragrafo tem unidade?; d) todas as sentencas sustentam o topico frasal?; ) assinale as sentencgas que
sdo irrelevantes; f) o pardgrafo possui coeréncia?; g) qual a parte mais interessante?
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sentences that are irrelevant; f) is the paragraph coherent?; g) what is the most
interesting part? A professora explica todos os pontos que estavam no quadro, e pede
que os alunos facam a correcio do paragrafo de outro aluno, observando os pontos que
estdo no quadro. Considero a atividade 6tima, porém, observo que os alunos nio foram
consultados se queriam fazer a atividade desta forma determinada pela professora.
Alids, o professor sempre decide as atividades que vdo ser desenvolvidas em sala.
Porém, todos fizeram com atencdo e zelo. Para realizar a corre¢do, uma aluna utiliza o
diciondrio, outros dois pedem auxilio a professora e outra solicita ajuda ao colega do
lado. O restante procede a correcdo sem qualquer outro auxilio externo. Quando
terminam, a professora devolve os textos aos alunos que os produziram e pede a eles
que leiam os comentérios e facam perguntas aos que corrigiram. Somente uma dupla se
junta para discussdo da correcfo, os outros ficam em suas carteiras, lendo em siléncio,
sem maiores reacdes. Entdo, a professora solicita que eles reescrevam o texto, em casa,
saltando linhas e usando as sugestdes dadas pelos colegas. A aula se encerra as 21:15

horas.
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ANEXO G - 1% SESSAO REFLEXIVA

Sessao reflexiva individual realizada no dia 02/10/07 - Aluna: Ana Paula (AP)

P: Quando vocés fizeram esta atividade em sala de aula, eh, vocés, eh, foi pedido que
um colega lesse, que anotasse um ponto que, né, o topico frasal, a parte mais
importante, desse umas sugestdes, etc. Vocé, eh, estava na sala neste dia?

AP: Estava.

P: Vocé gostou deste tipo de atividade? O que vocé€ achou deste tipo de atividade?

AP: Ah, EU gostei.

P: Como € que vocé se sentiu com os colegas corrigindo seu texto?

AP: Legal. Eu achei legal. Mas, eu, eu, pra EU corrigir o texto, olha, foi estranho. Eu
me senti estranha.

P: Estranha como?

AP: E, como se fosse EU usando o texto do meu colega, eu senti como se fosse o
professor, vamos dizer assim. Eu fiquei com medo de errar a correcdo que eu estava
fazendo.

P: Hum, hum. Vocé ndo se sentiu segura, talvez?

AP: Eu ndo me senti segura em fazer a correcdo do exercicio.

P: Mas vocé gostou de receber o texto do colega?

AP: Sim.

P: E as sugestdes que eles deram foram suficientes pra vocé?

AP: Foram, COM CERTEZA.

P: Quando o professor, ele também depois te devolveu com indicagdes dele, para vocé
procurar em gramatica, etc, né? Vocé€ achou (++)encontrou alguma dificuldade?

AP: Nao (++) ndo, ndo. Porque quando eu recebi o texto que ele (++) é engracado,
quando vocé escreve um texto e entrega, pra vocé td tudo bem. Quando a professora te
devolve (++) e voc€ v€ os erros, vocé fala: ‘caramba, € mesmo, escrevi isto aqui, mas
porque eu escrevi isto aqui?’ Af vocé VE, caramba, eu ndo podia ter escrito isto aqui.
Vocé VE onde vocé estd errando. Por mais que vocé saiba que vocé €, rel€, mas vocé
NAO VE o erro. Quando a professora te entrega, Al é que t4 o problema. ((risos)).

P: ((risos)) Sei.

AP: O erro t4 ali.

P: E vocé tem prazer em escrever?
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AP: Ah, eu gosto demais.

P: Né, mesmo sabendo que vai ter essas (++) essas (++

AP: [dificuldades (++)]

P: [essas dificuldades todas.]

AP: eu ndo deixo de fazer.

P: Vocé ndo deixa de fazer, né? E, e, eh, (++) e como é que voc€ se sente fazendo e
refazendo, fazendo e refazendo este texto? Como é que € pra vocé?

AP: Ah, eu acho bom demais. Porque eu sei que, na medida que eu estou fazendo e
refazendo o texto, eu estou melhorando o que eu escrevi.

P: Hum, hum.

AP: Entdo, vai chegar num ponto que ndo vai haver erros. Vai estar PERFEITO,
certinho, sem, sem nada para corrigir.

P: E vocé acha que esse sistema de fazer e refazer melhora um pouco o foco de vocé
pensar no leitor?

AP: Nossa, com certeza. Com certeza. E porque, quando eu escrevo, é que nem eu te
falei, quando eu escrevo, eu escrevo pensando em mim. Mas, quando a professora
devolve com os erros, EU ME VEJO, EU SOU A LEITORA, eu ji ndo sou mais a
escritora, EU SOU O LEITOR. Entdo qué que eu penso: ‘caramba, eu escrevi isto aqui,
nossa!” Af eu vou comegando a entender o que EU mesma escrevi. E como eu te falei,
eu deixo vir a idéia e vou escrevendo e, do jeito que td, eu entrego pra professora. [Eu
entrego mais]

P: [Vocé, vocé, nesta hora] td& preocupada mais com o processo do que com o produto?
AP: Correto. Af eu entrego do jeito que estd. Como a gente fez esta experiéncia de troca
de informacao, com o colega, com a professora, eu achei super interessante.

P: Gostou?

AP: Gostei.

P: Achou que foi mais produtivo?

AP: Com certeza.

P: T4 ok, querida. T4 bom, por hoje € s6. ((risos))

AP: Nio se preocupe. Precisando.

P: Eu agradeco muito, t4? Boa noite, tiau.
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APENDICE A (1) - ANALISE DOCUMENTAL: REDACAO
1°. PARAGRAFO - 1°. versio
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APENDICE A (2) - ANALISE DOCUMENTAL: REDACAO
1°. PARAGRAFO - 2°. versio
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APENDICE A (3) - ANALISE DOCUMENTAL: REDACAO
1°. PARAGRAFO - 3. versio
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APENDICE B - ANALISE DOCUMENTAL: REDACAO
CRITICA DE UM FILME
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APENDICE C - ROTEIRO PARA ESCREVER A CRITICA DE UM FILME

1) When you talk or write about a book or film, which tense do you use to outline
the plot and describe the characters? Why do you think this tense is used?

2) Use the headings and prompts to help you write some notes about either a book
you have read or a film you have seen which has made an impression on you.
Discuss your notes with a partner.

a) Introduction to the author and book/film
Title?

Type of book/film?

When published or made?

Who does it star?

Who/written or directed by?

Is it popular/well-known?

b) Introduction to the characters and outline of the plot
Where/When does the story take place?

Who/main characters? What/like?

What happens?

¢) Your opinion of the book/film

Did you enjoy it very much? In parts? Not at all?
Would your recommend it?

What kind of people would enjoy it?

3) Write a review of a book or film. Write tree paragraphs. These expressions
might help:
.. was written/directed by ... in .../ years ago
.. is based on the life of a notorious bank robber/the author’s experiences in ...
.. it”s based on a book of the same name.
... tells the story of ... As the story unfolds, we see ...
It stars X in the title role of the Y.
It takes place in the city of Z in the 1960s.
It is set in a rural England at the beginning of the 19 th century.
It is about A’s relationship with her ex-husband.
Intheend, B's ...
What we dont learn until the end is that ...
There are several flashbacks to when he was a child ...
In my opinion, ... /I think that ... /I would recommend ...
What I liked best was (the way) ...
What I didn’t like was ...
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APENDICE D - ATIVIDADES ESCRITAS DO LIVRO ‘SUMMIT’

Writing: Describe personality types

The paragraph
& peragraph consists of sentences about one toplc. The most
Fmportant sentence in a paragraph is the topic sentence, It
& w=ually the first sentence, and it introduces the tevpic of a
pamsoraph. For example:

Workaholics lead unbalanced lives.

= acadermic writing, all the supporting sentences that

WRITING MODEL

!

I Th:‘urkahulics Tead unbalanced 1{ves.
| ¥ spend all their energy an
work. They rarely take time to relax
and Tet their minds rest. I Enow

Sollow 3 topic sentence—details, examples, and other
fmcrs—must be related to the topic presented in the
TopeC Sentende.

The last sentence of the paragraph is aften a concluding
sestence A concluding sentence restates the topic
serm=nce or summarizes the paragraph. A concluding
semm=nce often includes phrases such as |n conclusion

o In Summary.

J his or her 1ife.

because my father waz a workaholic
and he worked avery day of the '
| | week. We hardly ever saw him. Even |

when he was not at work, we knew he

Lwas thinking about wark. Ma seemed
never to think of any¥thing elise

— In susmary, not knowing how to
escape from work makes it difficult

for a workaholic to find balance in

l

Step 1. Prewriting. Brainstorming Ideas. Write a opic sentence for each persanality type.

team players tyrants wise guys
Answers will vary, but may include:
1. Team players help make a group successiul,
2. Tyrants make the olffice an unpleasan place to be.
3. Wise guys ars not fun 1o be arcund.

Becw choote one of your topic sentences. On a separate sheet
of paper, generate ideas you could use 1o support the topic.

Sgep 2. Writing. On a separate sheet of paper, write a

Workaholizs leda snbalances lves.
—iddvidys Fhink dbour work
=R A'T ralidx

sasagraph about the personality type you chose in Step 1. Make sure all the supporting

sensences relate to the topic. End with a concluding sentence.

Seep 3. Self-Check.
Dioes your paragraph have a toplc sentence?

mimf

Do you have a concluding sentence?

A2 UNIT 1

Do the suppoerting sentences in your paragraph all relate 1o the topic?
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| Wr:r'tfng Describe personality types

Suggested teaching thme:
Your actual teaching time:

20 minutes

The paragraph

» Have students read the explanation for The paragraph
to themselves,

» To check comprehension, ask What does a paragraph
consist of? As students respond, summarize the
information on the board:

angrup& = topic sentence + ;uplpm-ﬂ.ng sentences +
soncluding sentence

» Then ask What does a topic sentence infroduce? (the
topic and focus of the paragraph) Point out that the
focus gives information about the topic.

» Write a new example topic sentence on the board:

A people person tends to make friands easily.
Have students identify the topic (A people person)
and the focus {makes friends easily).

* To check comprehension, draw the following d.:ag'a m

with the

on the board. Have students match each item
tvpe of sentence it is generally located in.,

@ A topic sentence

Q Graphic Organizers
Have students compare answers with a pariner and
review as a class. (A topic sentence: a topic, the
focus; A supporting sentence: a fact, a detail, an
example; A concluding sentence: “In conclusion,”
“In summary,” a summary)

ﬁ Extra Writing Skills Practice

Challenge: Pair Work. Refer students to the Reading
on page 8, and have students identify the parts of
the second paragraph. [+5 minutes]

A supporting sentence

A concluding sentence

Step 1. Prewriting.

» Point out that brainstorming is the act of trying to
develop ideas and think of ways to solve problems,
often with a group of people. Point out that when
brainstorming, one should express any idea that
comes to mind.

« To review the vocabulary for personality types, elicit
brief definitions for the three personality tyEes in the
box. (Possible responses: Team players work well
with cther people. 'I'J'h:gr help their group be
successful; Tyranis make le work hard. They
don’t care much about others; Wiseguys play jokes on
others, They try to make themselves seem smart.)

» Have students write their topic sentences
individually.

» Then have students choose the topic sentence that
interests them the most and make a list of ideas to
support it. Remind students to list any ideas that
come to mind, without judging if they are good or
bad ideas.

Step 2. Writing.

+ Have students select the best ideas generated in Step 1
and use them to write a paragraph about the
personality type they chose,

= Ag students write, circulate to offer help as needed.
Point out that students may want to refer to the
definitions for personality types on page 6, as well as
the adjectives on page 7.

Step 3. Self-Check.

« Have students complete the Self-Check questions
individually.

« Have students make any necessary changes before
submitting their paragraphs,

EXTRAS (optional)
Workbook: Page 9




Writing: Describe yourself

Parallel structure

In a pair or a series, be sure to use parallel structure. All the words, phrases, or clauses should be in the same form.
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Tmm:t

Correct

He's a composer, singer, and a violinist.
(article, no article, article)

He's a composer, a singer, and a violinist.
(article, article, article) |
OR He's a composer, singer, and violinist. |
(one article for all three)

1 like dancing, painting, and to sing.
{gerund, gerund, infinitive]

1 like dancing, painting, and singing.
{gerund, gerund, gerund)

OR 1like to dance, to painl, and 1o sing.
{infinitive, infinitive, infinitive) i
OR 1 like to dance, painl, and sing,
[one tg for all three)

| [passive, passive, active)

The picture was framed, examined, and they sold it.

The picture was framed, examined, and sold.
(passive, passive, passive)

I like people who have the same interests as [ do,
make me laugh, or who like outdoor sports.
(clause, verh phrase, clause)

[ like people who have the same interests as 1 do,
who make me laugh, or who like outdoor sports.
{clause, clause, clause)
OR 1 like people who have the same inlerests as
I do, make me laugh, or like outdoor sports.
(werk phrase, verb phrase, verb phrase)

Step 1. Prewriting. Clustering ideas.
Look at the idea cluster below. Onoa
separate sheet of paper, create your
awn idea cluster. Draw a circle and write
ME inside it. Then write any ideas that
come ta mind in circles around the main
circle. Expand each new idea. Include
hobbies, accomplishments, places you
have traveled, interests, goals, etc,

Example
Adrealors
srories

Alaska

24  uMIT 2

1 ERROR CORRECTION [ i=a TR TR T

I have always been a relaxed, passicnate, and been |
@ moody person. I love traveling, m new people, |
and learning about new places. [ have been to many |
interesting places; for example, [ have been on top of Mount |
Eﬂ:.mrfiﬂaamdilnuve gone ice fishing with Eskimes in Alaska,
.a.ns:l I—n&e on a came] in Morocco. These were some of

SR

Y = -
S S i M

Step 2. Writing. On a separate sheet of paper, write a
paragraph describing yourself, using the information
from your cluster. Make sure to use parallel structure.

Step 3. Self-Check.
[ Did you use parallel structure with pairs or series
of nouns, adjectives, and adverbs?
[ Did you use parallel structure with the clauses,
phrases, and tenses?

[] Does the topic sentence intreduce the topic of
the paragraph?
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4 Describe yourself

Sugaested teaching time: 20-25 minates

Your actual teaching time:

Parallel structure

» Have volunteers read the explanation for parallel
structure and the correct and incorrect examples.

» To check comprehension, ask What is parallel
structure? (a pair or series of elements in the same
form)

» Write the following sentences on the board, or

hotocopy and distribute. To check comprehension,
ve pairs complete the sentences with their own
ideas, Review as a class by having several volunteers
read their sentences out loud.
| went sailing, skiing, and
| ate biscuits, sandwiches, and
He finds the song boring and
He asked me what | liked, where | lived, and .
[ learned fo sing and .
M}r friend Joe is imaginative, eccentric, and
| liked the F].fric; the ma]pd:,r. and

+ On the board, write:

He bought a J'acksf a fie. ond o sweater.

To make students aware of runctuatinm ask How
many elements does this parallel structure have? (three)
Wiat are they? (a jacket, a tie, a sweater) What are they
separated by? {commas) Point out that the last comma
(after tie) is optional. Then ask What word is used before
the final element? (and) Point out that or is also
possible in a parallel structure, as in the last example
on the chart.

+ On the board, write:
| like the beat and I}fn‘cs of that song

Have students look at the example, and ask How
many elements does this parallel structure have? (two)
What are they? (beat, lyrics) Are they separated by
conmas? (no) Point out that if a parallel structure
consists of only two elements, no comma is used.

» Have students find the mistakes in the Error
Correction paragraph individually and then compare
their corrections with a partner. Review as a class.

@ Extra Writing Skills Practice

Step 1. Prewriting.

» Have students look at the idea cluster. Ask What does
the cluster reveal about the person who made it? (Possible
responses: The person likes to travel; He or she has
been or would like to ju to Morocco and Alaska; The
person likes to read adventure stories.)

» Point out how the circles conlaﬂﬂ:g}:iated ideas
overlap each other. For example, ture stories
overlaps lie fo rend, not energetic,

* Have students create their clusters individually. Point
out that when drawing their clusters, students should
not judge their ide:ﬁe}r should write everything
that comes to their minds.

Step 2. Writing.

» Before students write, point out how circles that
overlap the same circle may contain elements to be
expressed with parallel structure. For example,
Morocco and Alaska overlap love fo travel. The sentence
IHove to travel to Morocco and Alaska uses parallel
structure,

» As students write, circulate to offer help as needed.
Check to see that students are forming parallel
structures correctly.

Step 3. Self-Check.
* Read the Self-Check questions with the class.

» Before students submit their paragraphs for
correction, have them self-check their work and make
any necessary changes.

EXTRAS (optional)
Workbook: Page 20
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Writing: Explain your financial goals

Sequencing events

When writing a paragraph, the sentences need to be WRITING MODEL

legically organized. Time order words are used to

clarify the order of events in someone's life, to present lintend to be financi [

the steps in a process, or to give instructions. independant by the .':lilli!f

Special time order words and expressions help make How? First, ] FL to E._,; T )

within
sequence clear: means. [ will cut cornars where ImJIr |
- ﬁ_rstr can and stick to my h‘l'-'ld.g'et The

First of all, I hope to open up my own hum'_nel:,’g

To bE-EiTI Withp X
" Next, [intend to stari putting some
T}I:::; : money away. After that, I plan }
; 1o make some smart investmants,
o Pi.n.ansr,hyﬂiehlmehmﬁxmlwﬂl
— have saved up enough to retire and f
e buy a nice weekend house,
Afterwards,
After that,
Lastly, t
In the end, i
Topics

Step 1. Prewriting. Listing ideas. Choose a topic. Then complete the chart. ; mlﬁw;m‘
. arder to buy

Topic: e LS e
| Goal or step " : My plan . Completion daul-

First,

Then,
After that,

Finally,

Step 2. Writing. Write a paragraph, using your notes. Use time order words and
expressions to organize the sequence of goals or steps in your paragraph.
Remember to write a topic sentence.

Step 3. Self-Check.

[l Did you use time arder words or expressions in the paragraph?
[ Does the sequence of events in the paragraph make sense?
[ Does the topic sentence introduce the topic of the paragraph?

36 UNIT3
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Suggestad teaching time: 25 minutes

Your actual teaching time;

Sequencing events
» Go over the explanation,

s To check comprehension, ask Why are time words
useful? (because they help to organize ideas; because
they help to present events, steps, or instructions in a

sequence)
« On the board, write:

1. | was vary busy yesterday. M wrote g
speech | must give next week | had @
mesting. .| had an office party,

L My long-tarm goal is to open up @ restaurant:

| will graduate. M get a job

and put away as much meney as | can
Il invest the meney | saved in setting up my
restaurant.

To Igrm'ide practice, have pairs complete the items

with time order words. Point out that more than one
word might be possible in each blank. Tell students to
use each word only once.

» Review as a class. Have several students share their
choices for each blank. (Possible answers: 1. First,
Next, Then; 2. First of all, After that, Finally)

» Have students read the writing model.

* To make students aware of ﬁl.mr.tuatiun, point out
that most time words are followed by a comma.

& Extra Writing Skills Practice

Option: On the board, write:
How fo. ..
make on omelet
stort @ cor and drive of f
plan a party
ofher:

For further practice, have pairs choose a topic from the
board or their own topic and write four or six steps or
instructions for that topic. To review, have volunteers
give instructions to the class about the topics they
chose, [+10 minutes]

- ief’rfﬁng Explain your financial goals

Step 1. Prewriting.
» Have a volunteer read the topics list.

» Have students choose a topic. Ask students who
chose the second topic to decide what they want to
buy and write it down.

* Have students complete the chart individually.
Encourage them to use as much vocabulary from this
unit as they can.

* As students complete the chart, circulate to offer help
as needed.

Step 2. Writing.

« Remind students to use the correct punctuation after
time words.

* As students write, circulate to offer help as needed.

Step 3. Self-Check.
* Go over the Self-Check questions with the class.

» Before students submit their paragraphs for
correction, have them self-check their work and make
any necessary changes.

Option: Have students read their paragraphs out loud

in small §mup5 or in front of the class. Ask the students

who are listening to give useful advice that can help
their classmates achieve their goals. [+10-15 minutes]

EXTRAS (optional)
Workbook: Page 30




[

179

Writing: Compare two people’s tastes in fashion

Compare and contrast

Cannecting words can help a writer examine similarities and differences.

Compare (show similarities)

Contrast [show differences)

ke
Like Sylvia, I wear jeans all the time.

but

Wendy wears fashionable clothes, but her sister does not.

similarly

I grew up paying little attention to fashion.
Similarly, Mel was not very interested in clothes.

OR 1 grew up paying little attention to fashion;
similarly, Mel was not very interested in clothes.

however

Lily had to wear a uniform when she was in school.
However, | was able to wear anything 1 wanted.

OR Lily had to wear a uniform when she was in schoal;
however, | was able to wear anything [ wanted.

too [ also

Henry used to wear faded jeans in high school.
I did too.

OR 1did also.

OR [ also did.

whereas / while

Sam spends a lot of money on clothes, whereas
Jeff shops in thrift stores.

OR Sam spends a lot of money on clothes, while
Jeff shops in thrift stores.

Step 1. Prewriting. Organizing ideas. ::,:,“m"
Choose a topic. Then on a separate sheet :iﬂ’::_gi’;’ailam | Topics
of paper, draw a diagram similar to the one on e * Compare and
the right. Label the circles with the topics comirast Fx fashion
you are comparing and write Both in the ~like to wear haty tiye miﬂ; mt ::W
middle. List the differences in each circle Baih ~buy clother on sale 4 | - Compareand
and the similarities in the middle, e many PRl of shoes g contrast faskion
B | today with fashion
=kind of eccentric | fhee, tan, or twenty
Step 2. Writing. On a separate sheet of —=[ikes flarhy panty, B
paper, write two paragraphs comparing and tacky theer - "
contrasting ideas within the topic you chose, My brother's
fashion style

referring to the notes in your diagram. In your
first paragraph, write about the differences,

In your second paragraph, write about the
similarities, Remember to use connecting
words and include a topic sentence for each

paragraph.

Step 3. Self-Check.

[] Did you comectly use connecting words
for comparing?
] Did you correctly use connecting words
for contrasting?
] Does each paragraph have a topic sentence?

48 UNIT &

WRITING MODEL

_My brother Eric and [ have VEry
different tastes in fashion. [ wear
conservative clothes, while he prefers
more eccentric outfits. He thinks he
1ugks gqnd in his flashy clothes, but I
think his style is unattractive,

) However. there are some similarities
in our styles. Eric Tikes to wear
hats, and [ do too. Like Eric, [ am not

e,
B I T

TR M A M M A N T N M Wi Ve Ty Ty T Ty e Qe e Q= (O (D
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examples out loud.

Sugoested teaching time:
Your actual teaching time:

Compare and contrast
» Call on students to read the explanation and

15-20 minutes

* [0 make students aware of the correct punctuation
for each connective, ask Which conmectives cam be
preceded by a comma? (but, whereas, while) Which
connectives are followed by a comma? (similarly,
however) What punctuation mark is necessary before
similarly and however? (a period or a semicolon)

* Photocopy and distribute this exercise or wrile it on

R OWUET W OWE W W W WPWyY W)y Wy Wy

the board
A B
1. Jay likes to dress up. a Max loves striking
Z Jay likes to attract elothes
attention to himself b Mar is rather
3 J"Y always wears old-fashioned
foshinnable clothes & Mar prefars to drass

easually.

d Mar doesn't like to stond
out in g crowd,

& Max always wears what
is in style.

£ Max thinks if is
important do dress well

- - - - - - i - e W -we  wa

-

For each statement in column A, have students find a
similar and a contrasting statement in column B. (1. f,
¢;2 a,d; 3. ¢, b) Then have pairs join the statements
using connectives. (Possible responses: Like Jay, Max
likes to dress up; Jay likes to dress up. Similarly, Max
thinks it is important to dress well; Max thinks it is
important to dress well, Jay does, too; Jay likes to
dress up, but Max prefers to dress casually; Jay likes
to dress up. However, Max prefers to dress casually;
Jay likes to dress up, whereas Max prefers to dress
down.) Review as a class by having several students
read their sentences out loud.

@ Extra Writing Skills Practice

'f-";_ifn'ﬁng‘ Compare two people’s tastes in fashion

Step 1. Prewriting.

* Read the Topics list out loud. Have students choose
one.

» Point to the Venn diagram. Ask Wiat tastes in fashion
do both people have? (].ife to wear hats; buy clothes on
sale; have many pairs of shoes) What tastes does the
brother fume? (kind of eccentric; likes flashy pants,
tacky shoes)

» As students draw their own diagrams, circulate to
help students organize their ideas as needed.

Step 2. Writing.

» Before students write, have them read the writing
model and identify the topic sentence in each
paragraph.

* Point out that the first paragraph is about the
differences in tastes and the second is about
similarities.

* As students write, circulate to offer help with the use
of connecting words.

Step 3. Self-Check.
* Read the Self-Check questions as a class.

» Before students submit their paragraphs for
correction, have them self-check their work and make
any necessary changes.

Option: Step 4. Peer response. Have students exchange

papers with a partner to check if there are any errors

with connecting words. If there are, have students
suggest corrections, [+5-10 minutes)

EXTRAS (optional)
Workbook: Page 38
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4 =
Writing: Complain about a problem -
L1
| T oo IR g
When writing to a friend or family member, an informal tone, 7 15 —UT—--_.L___G__L
c=sual language, and abbreviations are acceptable. However, ﬁlﬂﬂd.aq:ma-pen wnu.c_: 1 :
whEn writing to the head of a company, a boss, or someone June 30, 2006 tinsyhvania .9!02_&_
you don't know, standard formal language should be used, I
znd regular spelling and punctuation rules apply. Formal ?Ge: Maple Café
letrars are usually typewritten, not handwritten, The following Hm;':&“ Pine Stroe
salutations and closings are appropriate for formal letters: elphia, Parmsylvania 19102
d . Salutation ‘—-}—[Dear Sir or Madam:
Formal salutations Formal closings i A
! w blocks
Diear [Mr. / Mrs. / Ms. / Dir. / Professor Smyth]:  Sincerely, J the past savera| mnmﬁﬁrﬁim?é it. For
Deear Sir or Madam: Respectfully (yours), ] evenings there iz a lot of trash on the side Mﬂ‘lmﬂ'.lu:
To whom it may conoern: Cordially, i gam:;; Dﬁ ?ﬁggméxﬁde;:?ﬁr the
A g trash here.
[ Tﬁﬂ;ﬂ unpleasant to look af, but it s alsg
When writing a formal letter of complaint, first state the reason ( Could vou
: you ple
why you are writing and the problem. Then inform whomever trash is put o, E,E o ke m::;‘c]""’hﬂ'“ o
you are writing what you would like him or her to do about it, or ] Your helping keep our nejghbarkead -;:::-451‘1 el
what you plan to de. beautiful wowld be greatly appreciated.
Closing Respectfully, l
| iy K |
[
[

Step 1. Prewriting. Listing ideas. Think of a problem L
in your community that you would like to complain about. T e

List the reasons why it is a problem,

Problem: frdss on side of daliding Step 2. Writing. On a separate sheet of paper, use
_Reasons: —wapledsdnt fo lock 3t your notes to write a letter of complaint. State what

—ha 2 AIEAr you intend to do or what you would like to see
done. Remember to use the apprapriate level of
Problem: — : ' formality.

Reasons:

Step 3. Self-Check.

f O Did you use the proper salutation and clasing?

] Are the tone and language in the letter
appropriate for the audience?

[ Did you use regular spelling and punctuation
and avoid abbreviations?

Step 4. Peer Response. Exchange letters with a
1 partner. Write an appropriate response to your
partner's letter, as if you were the person to whom it
was addressed.

60 UNITS
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Complain about a problem

Suggested teaching time; 25-30 minutes

Your actual teaching time:

Formal letters
» Have a volunteer read the explanation out loud.

» Draw 2 two-column chart with the heads lnformal
lettars and Formal letters on the board. To check
comprehension, have pairs scan the explanation for
information about each type of letter and complete
the chart in note form. Review as a class. Complete
the chart on the board as you get feedback from
students. (Informal letters: to friends or family; use
casual language; use abbreviations; Formal letters:
to someone you don’t know [head of a company,
boss, ete.]; use standard f-;:n‘xm:!ul language; use regular
spelling; respect unctuation rules; use a riate
salutations and r.rnsings} s

» Have a volunteer read the Formal salutations and
Formal closings box out loud.

» To clarify the use of salutations, write the following
exercise on the board or photocopy and distribute.
Complete as a class. (1.e, 2.b, 3. d, 4. c)

I. when writing fo o Dear Mr. Steven
T @ weman b Dear Sie
don't know c. To whom it may
L When writing to concern
T & man you don't d Dear Mr. Bale
kraw [ A Dear Madam
3 When writing fo
" a man named
Steven Bale
4 When you don't
kmowe if the
F-.l"m "w arg
writing o is male
or femalz

» Have volunteers read the explanation for letters of
complaint out loud.

» Have students read the wnhnf model individually.
To check comprehension, ask [n which paragraph does
Oflfvia explain why she is writing? (in the frst) Does she
tell the person she is toriting to what she twould like
him/her to do? (yes—in the second paragraph)

» Then ask Does Qlivia sound polite? (yes) What polite
Ianguage does she use? (Could you please make sure.....;
... would be greatly appreciated)

&5 Extra Writing Skills Practice

Step 1. Prewriting.

= Have students look at the model, choose a problem,
and list ideas individually.

» You may want to have students who chose the same
problem share ideas with each other. After students

discuss, encourage them to add new ideas they agree
with to their lists,

Step 2. Writing.
« Remind students to include their own address, the

date, and the address of the person they are writing
to. Refer students to the writing model.

* Remind studenis to use polite language. You may
want to elicit some useful language from the class
and write it on the board. (I'm writing to complain
about . . . ; | would appreciate it if you could ... ; |
would be most grateful if you could . . .;. .. would
be greatly appreciated; Thank you in advance for . . .;
Could you please ... ?)

» Encourage students te use paired conjunctions as
aﬂmprime. Point out how the reasons unpleasant fo
look at and a health hazard are joined with a paired
conjunction in the writing model.

» As students write, circulate to offer help as needed.

Step 3. Self-Check.

= Have three students read the Self-Check questions
out loud.

+ Before students submit their paragraphs for
correction, have them self-check their work and make
any necessary changes.

Step 4. Peer Response.

» You may want to elicit some useful language from
the class and write it on the board. (I'm writing in
response to your letter of [date]; With mg;cfur
letter of [date] . . . ; Please accept my apologies for.. . ;
Please don't hesitate to contact me again if . . )

= Point out that the reply is also a formal letter, so
students should follow the same rules they used to
write the letter of complaint.

= You can tell students to first apologize and give an
explanation and then explain what they plan to do
about the problem.

EXTRAS (optional)
Workbook: Page 49
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APENDICE E - EXERCICIO ESCRITO ‘TRANSITIONS’

Compare and Contrast

Read the following paragraph about Jorge Luis Borges,

+ Jorge Luis Borges s one of the greatest modern gvnters in Spanish
Born n Argenting, he was edueated in Edrope, and i hi early.days -
he served as a municipal ibrarian in Buenos Alres, Borges has writte
a variety of works, induding poetry, essays, film criticsm, and shor
stortes. He was at odds with the polices of the Peron government |
Argentina in the 19405 and.1950s. After the Peron government was
overthroum, Borges became & professor of h;erature atthe Umversrty
of Buenos Aires. Many of his works have been translated mto Enghsh
and other languages.

OO '

For each ofthe following e, write sentences, usng the ransitons gven, comparing or
contrasting Borges with the Japanese wter Ykio Mishima. The firtone s done for you

- T
1, Yalkio Mishima is considored one of the greatest modern Japunese riers,

fie. Like Borges, Mishima isconsidered ome ofthe greatst modern writes

o Dot geatmoden writr, Mishia isalo considred o great modern

i,

sy Borges is @ great modern wrifer, Similarly, Mishinma iscansidzr'ed by

f
§

many peaple to be ¢ great modern wrter.

2-Mishirma was ecucated in his native country of Japan.

ke

but

WA

in contrast

3T his early days, Mishima worked for be Finance Ministy.

ncontrastto

whereas

however

4- Mishirma was & prolific writer, ath i 'gj‘é‘hon storcs, pocms, plays, essays, and novels

similar fo

likewise

like

: §- Mishima was el ofthe Iapm?gcl mlhlmy polcis.

in{he same way

similar o

similerly

6- Mishima performed as an acor.

ke

but

in contrast 3 ik F

7-Many of Mishima's works have been translted into English and other languages
ke

similar fo

likewise
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APENDICE F - QUOTATIONS ABOUT WRITING AND LANGUAGE

Quotations about writing and language

1) The most ordinary word, when put into place, suddenly acquires
brilliance. That it the brilliance with wich your images must shine,
(Robert Bresson (b.1970) French film director).

2) Words are but air, the pen leaves a mark. (Chinese proverb).

3) One who can handle a pen will never have to beg, (Chinese proverb).

4) Every secret of a writer s soul, every experience of his life, every quality
of his minde is written large in his works. (Virginia Woolf (1992-1941)
British novelist),

5) Writing, when properly managed (as you may be sure I think mine is) is
but a different name for a conversation, (Laurence Sterne).

6) Everything changes as it is written down. (Mason Cooley (b. 1927) U. S,
aphorist).

7) Writing is not like painting where you add. It is not what you put on the
canvas that the readers see. Writing is more like a sculpture where you
remove, you eliminate in order to make the work visible. Even those
pages you remove somehow remain, (Elie Wiesel (b. 1928), Rumanian-
born U. 8. writer).

8) Always leave room for the readers to supply meanings. (Mason Cooley (b.

1927), U. S. aphorist).

9) All good writing is swimming under water and holding your breath. (F.
Scott Fitzgerald (1896-1940), U. S. author).

10) When something can be read without effort, great effort has gone into
his writing. (Enrique Jardiel Poncela).

11) Basy reading is damn hard writing. (Nathaniel Hawthorne).

12) Writing is a struggle against silence. (Carlos Fuentes).

13) Writing is both mask and unveiling, (E. B. White).

14) Your manuscript is both good and original; but the part that is good is
not original, and the part that is original is not good. (Author Unknown,

commonly misattributed to Samuel).

15) For me, words are a form of action, capable of influencing change,
(Ingrid Bengis).

16) Daneing in allits forms cannot be excluded from the currieulum of all
noble education; dancing with the feet, with ideas, with words, and, need
Tadd that one must also be able to dance with the pen? (Friedrich
Nietzsche).

17) It's not not plagiarismm. I'm recycling words, as any good
environmentally conscious writer would do. (Uniek Swain).

18)1 have made this letter Jonger, because [ have not had the time to make it
shorter. (Blaise Pascal (1623-1662).

19) Learn as much by writing as by reading, (Lord Acton).

20)  Words, once they are printed, have a life of their own, (Carol
Burnett (b. 1936)

21) No passion in the world is equal to the passion to alter someone else’s

draft. (H.G. Wells, (1866-1946) English author, historian and utopian).

22) Language exerts hidden pover, like a moon on the tides, (Rita Mae
Browm).



