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RESUMO

RAMOS, Fabiano Silvestre, MSc.. Universidade Federal de Vigcosa, fevereiro de
2011. Ensino e aprendizagem de escrita em lingua inglesa: a relacéo entre
crencas e o uso de estratégias. Orientadora: Ana Maria Ferreira Barcelos.
Co-orientadores: Maria Carmen Aires Gomes e Wania Terezinha Ladeira.

A sociedade atual p6s-moderna exige um perfil de aprendiz diferenciado
daquele de décadas atras, em que o ensino estava centrado na figura do
professor. Exige-se uma postura mais autbnoma, em que o aluno se torna
agente de seu proprio processo de aprendizagem. Tal postura pode ser
associada as suas crengas sobre ensino e aprendizagem de linguas e ao uso
de estratégias. Crencas sdo definidas, de acordo com Barcelos (2006), como
uma forma de pensamento, construcbes da realidade, maneiras de ver e
perceber o mundo e seus fendbmenos, que sdo co-construidas a partir de
nossas experiéncias e resultam de um processo interativo de interpretacao e
(re)significacdo. O conceito de estratégias de aprendizagem de linguas (EALS)
utilizado neste trabalho € aquele de Oxford (2002) que as entende como sendo
acOes especificas tomadas conscientemente pelo aprendiz, com o intuito de
auxilia-lo no processo de aprendizagem de linguas. Este estudo teve por
objetivo investigar a relacdo entre crencas sobre ensino e aprendizagem e o
uso de estratégias no contexto de um curso de extensdo em lingua inglesa,
bem como detectar se houve mudancas nas crencas e no uso de estratégias
de escrita ap6s um trabalho de intervencdo com foco nestas. Para tanto,
busquei responder as seguintes perguntas de pesquisa: (a) Quais sdo as
crencas de alunos universitarios sobre o ensino e aprendizagem de escrita em
lingua estrangeira?; (b) Quais as estratégias de aprendizagem de escrita que
eles utilizam?; (c) Existe influéncia das crencas no uso de estratégias ou vice-
versa? Se existe, qual a natureza dessa relacdo?; (d) Apés um trabalho de
conscientizacdo sobre EALs de escrita, houve mudanca nas crencas dos
participantes sobre o processo de escrita em LE e no uso de estratégias?
Houve melhoria na qualidade das producfes dos aprendizes? Foram utilizados
0s seguintes instrumentos de coleta de dados: Inventario de Estratégias de
Aprendizagem de Lingua Estrangeira (OXFORD, 1990), questionario de
estratégias de escrita (PETRIC e CZARL, 2003), inventario de crencas sobre
ensino e aprendizagem de escrita em LI (LUZ, 2006), narrativas e grupo focal.

Os resultados mostraram que o0s participantes apresentam uma concepcao



restrita de escrita, entendida por estes como uma pratica de conhecimentos
gramaticais. Essa crenca influencia, de maneira direta, na sele¢cdo de EALSs.
Dentre as mais citadas esta a consulta ao dicionario, tanto durante a escrita,
como no processo de revisdo. Foi possivel constatar ainda que, ap0s o
processo de intervencgdo, houve resignificacdo de algumas crencas sobre o
papel da escrita e sobre o ensino da mesma na escola publica. Porém, as
crencas mais arraigadas, tais como a relacdo entre escrita e gramatica ndo
foram resignificadas. Constatou-se também uma melhoria na qualidade das
producdes textuais dos participantes no que diz respeito a configuracdo do

género resumo e no uso da gramatica.
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ABSTRACT

RAMOS, Fabiano Silvestre, M.Sc. Universidade Federal de Vicosa, February,
2011. Teaching and learning of writing in English: a relationship between
beliefs and the use of strategies. Advisor: Ana Maria Ferreira Barcelos. Co-
Advisors: Maria Carmen Aires Gomes and Wania Terezinha Ladeira.

The postmodern society requires a differentiated profile of learner from
that of decades ago, when education was centered on the teacher. A more
autonomous attitude, in which the learner becomes agent of his/her own
learning process is required. This attitude can be linked not only to learners’
beliefs about how a language is taught and learnt but also to their use of
language learning strategies. Beliefs are defined, according to Barcelos (2006),
as a way of thinking, constructions of reality, or ways of seeing and perceiving
the world and its phenomena, which are co-constructed from our experiences
and results from an interactive process of interpretation and (re)signification.
Language learning strategies (LLS) are understood as specific actions taken
consciously by the learner in order to assist him/her in the process of language
learning (OXFORD, 2002). This study aimed at investigating the relationship
between beliefs about language teaching and learning and the use of strategies
in the context of an extension course in English, as well as at detecting whether
there were changes in beliefs and in the use of writing strategies after some
training on writing strategies. To achieve these goals, | tried to answer the
following research questions: (a) What are the beliefs of university students on
teaching and learning of writing in a foreign language? (b) What writing learning
strategies do they use? (c) Is there any sort of influence of beliefs in the use
of strategies or vice versa? If so, what is the nature of this relationship? (d) After
an awareness training on LLS on writing, were there any changes in the beliefs
of informants about the process of writing in EFL and in the use of strategies?
Where there any improvement in the quality of textual productions of
learners? The following data collection instruments were used: Strategy
Inventory for Language Learning (SILL) (OXFORD, 1990), writing
strategies questionnaire (PETRIC and CZARL, 2003), inventory of Beliefs
about teaching and learning of writing in L2 (LUZ, 2006) narratives, focus group.
The results showed that the participants hold limiting beliefs about writing,
understood by them as a practice of grammatical knowledge. This belief

influences, in a direct way, the selection of LLS. Among the most cited is the
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use of the dictionary, either during the process of writing, as well as in the
review process. It was also found that, after the intervention process, there was
some reframing of beliefs about the role of writing and teaching of this skill in
public schools. However, more rooted beliefs, such as the relationship between
writing and grammar were not resignified. An improvement in the quality of
textual productions of the participants in terms of genre 3configuration and use

of grammar was perceived.
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1. CONSIDERACOES INICIAIS

Figura 1: Sala de aula, Sebastido Salgado

O ensino e aprendizagem de lingua estrangeira (doravante LE) é um
processo que sofre influéncia de varios fatores. Dentre eles, podemos
mencionar o ambiente no qual o ensino toma lugar, as condicbes materiais
oferecidas ao aprendiz, e, também, fatores pessoais, tais como motivacao,
estilos de aprendizagem, crencas e uso de estratégias. Inicio este trabalho com
uma imagem de Sebastido Salgado, que retrata uma situacdo comum no
contexto escolar. um professor a frente da sala, como todas as carteiras
enfileiradas. A principio, esta seria uma sala de aula tradicional, mas ao
olharmos a imagem com mais atencdo, é possivel perceber que ha uma
interacdo muito boa entre professor e aprendizes. O primeiro parece motivar 0os
segundos, fazendo com que estes fagcam parte do processo ativamente,
construindo conjuntamente o conhecimento. Apesar de poder contar apenas
com dois tipos de tecnologia, giz e quadro negro, a aula parece despertar no
aprendiz o desejo de aprender. Para que isso aconteca, € importante que se
leve em consideracdo os fatores pessoais do aprendiz, mencionados acima,
principalmente suas crencgas sobre ensino e aprendizagem, pois estas guiam a

maneira como o individuo se porta diante do processo de aprendizagem



(BARCELQOS, 2006). Quando ha conflito entre as crencas desses dois atores
sociais’, tal processo pode ser prejudicado.

Porém, essa ndo é a situacdo aparente da sala de aula da fotografia de
Salgado. O professor parece conhecer bem a turma, seus estilos de
aprendizagem e suas crencas sobre a mesma, sua motivacao e estratégias de
aprendizagem.

Decidi iniciar este trabalho com essa imagem por acreditar ndo haver
melhor maneira de introduzir a temética das crencas no contexto de sala de
aula do que mostrando uma situacéo cotidiana em que estas exercem papel de
grande importancia. A imagem reflete a importancia desse compartilhamento
de crencas e motivacao entre alunos e professores.

Muitas pesquisas vém sendo realizadas dentro da Linguistica Aplicada
(LA) em relacdo as crencas sobre ensino e aprendizagem de linguas materna
(LM) e estrangeira (LE), bem como sobre o uso de estratégias de
aprendizagem de linguas (EALs), mostrando a importancia de ambos os
conceitos para a LA.

Dissertacbes de mestrado e teses de doutoramento que tratam do
assunto tém sido defendidas em varios programas de pos-graduacdo do pais
(COSTA, 2000; MAGNUS, 2005; RIOS, 2005; MUNERO, 2008; e SANTOS,
2008). Esses estudos investigaram diferentes aspectos das EALS, tais como: a
relacdo entre o uso de estratégias de aprendizagem e o nivel de ansiedade por
parte dos alunos de 22, 42 62 e 82 séries do ensino fundamental (COSTA,
2000); EALs (cognitivas, metacognitivas e soOcio-afetivas) usadas
conscientemente por aprendizes de lingua estrangeira (LE) de 72 e 82 séries
em escolas publicas brasileiras (MAGNUS, 2005); intervencdo em estratégias
de producdo de na producdo de narrativas (RIOS, 2005); utlizacdo de
estratégias de aprendizagem por alunos de diferentes areas do conhecimento
(MUNERO, 2008); e conhecimento do professor sobre o uso de estratégias
(SANTOS, 2008). Além dessas, as pesquisas no exterior, bem como no
contexto nacional (HARRIS, 2003; ROSSITER, 2003; KHALDIEH, 2000;
COSTA E BOROUCHOVITCH, 2009; YABUKOSHI e TAKEUCHI, 2009;
GAIGNOUX e SILVA, 2008; PEACOCK e OH, 2003), mostram a relevancia do

! Utilizo o termo ator social por acreditar que cada individuo assume um papel ativo na sociedade,
dependendo do contexto em que atuam. Cada contexto apresenta os atores sociais que fazem parte dele, a
sala de aula, por exemplo, encontramos os atores sociais professor e aluno. A origem do conceito de ator
social estd na Antropologia e Sociologia.



conceito de estratégias de aprendizagem bem como as contribuicbes para a
area de ensino e aprendizagem de LE, tanto no que concerne a parte tedrica
dos estudos, quanto a parte metodologica/pratica.

Esta pesquisa difere daquelas realizadas até entdo, uma vez que
pretende, além de realizar o levantamento das estratégias de aprendizagem
(EALs, doravante) utilizadas pelos alunos e a relagdo com suas crencas, fazer
um treinamento sobre o uso das EALs com os alunos participantes dessa
pesquisa, para que eles ampliem as opcdes de estratégias de escrita
disponiveis para seu uso, proporcionando, assim, uma maior autonomia de tais
individuos, enquanto aprendizes de LE. Entendo autonomia, nesse contexto,
como sendo

um sistema sdcio-cognitivo complexo, que se manifesta em
diferentes graus de independéncia e controle sobre o proprio
processo de aprendizagem, envolvendo capacidades,
habilidades, atitudes, desejos, tomadas de deciséo, escolhas, e
avaliacao tanto como aprendiz de lingua ou como seu usuario,
dentro ou fora da sala de aula. (PAIVA, 2005, p. 25)

Compartilho da visdo de autonomia proposta por Paiva (2005). Segundo
Sena e Paiva (2009, p.31), a definicdo de Paiva (2005) engloba tanto os fatores
de interferéncias internas quanto os diferentes graus de independéncia no
processo de aprendizagem.

E possivel associar a postura (ndo) autdbnoma do aprendiz as suas
crencas sobre ensino e aprendizagem de linguas. Pesquisas mostram que
existe relagéo, tanto de causa e efeito, quanto dialética® e hermenéutica® entre
crencas e o uso de EALs (YANG, 1992; CONCEICAO, 2004; MOKHTARI,
2007; LOPES, 2007), que seriam ferramentas Uteis para uma aprendizagem
mais autocentrada, na qual o aprendiz é o agente de seu préprio processo de
aprendizagem de LE.

O presente trabalho pesquisou as crencas de alunos de lingua inglesa
(L) sobre ensino e aprendizagem de escrita em L2*, no contexto de ensino de

LI para universitarios. O estudo buscou, ainda, compreender como tais crencas

2 Segundo CHARAUDEAU e MAINGUENEAU (2004, p. 159), o termo dialética pode ser definido
como sendo “uma forma particular de didlogo, que se desenvolve entre dois parceiros, cujas trocas séo
estruturadas em funcdo de papéis especificos, orientada para a procura metodica da verdade”. Dessa
forma, uma relacéo dialética entre crencas e acdo significaria uma interferéncia dialégica entre ambas as
partes, em que uma influenciaria a outra.

® Nesse tipo de relagdo, pode haver uma dissonancia entre crencas e agdes, ou uma relago de influéncia
dos fatores contextuais (BARCELQOS, 2006)

* Utilizo o termo L2 para se referir & segunda lingua, intercambiavelmente com o termo LE (lingua
estrangeira).



se relacionam as estratégias de escrita utilizadas pelos alunos. Busquei

responder as seguintes perguntas de pesquisa:

a) Quais sao as crengcas de alunos universitarios sobre o ensino e
aprendizagem de escrita em LE?

b) Quais as estratégias de aprendizagem de escrita que eles utilizam?

c) Apds um trabalho de conscientizacdo sobre EALs de escrita, houve
mudanca nas crencas dos participantes sobre o processo de escrita em LE e
no uso de estratégias?

d) Qual a natureza da relacéo entre crencas e o0 uso de EALs de escrita?

e) Apos um trabalho de intervencédo no uso de EALs de escrita, houve melhoria

na qualidade dos textos produzidos pelos participantes desta pesquisa?

1.1. Objetivos

1.1.1. Objetivo geral

O objetivo geral desta pesquisa foi verificar a natureza da relacéo
existente entre crencas de alunos de um curso de extensdo em LI sobre o
ensino e aprendizagem de escrita em LE e 0 uso de EALs para a escrita e se
houve resignificacdo de crencas e mudanca no uso de estratégias apds um

trabalho de intervencéo.

1.1.2. Objetivos especificos

Este trabalho apresentou os seguintes objetivos especificos:

a) ldentificar as crencas de alunos universitarios sobre o ensino e
aprendizagem de escrita em LlI;

b) Identificar as EALs de escrita utilizadas por alunos universitarios.

c) Verificar se, ap6s um trabalho de conscientizacdo sobre EALs de
escrita, os alunos mudaram suas crencas e/ou modificaram o0 uso de
estratégias.

d) Verificar a natureza da relacdo existente entre crencas sobre ensino e

aprendizagem de escrita em LE e a utilizacdo de EALs de escrita pelos alunos;



e) Verificar se apds o processo de intervencdo houve modificacdo na
gualidade dos textos produzidos pelos participantes.

1.2. Justificativa

A motivacao inicial para a realizacdo desta pesquisa surgiu a partir de
minha pratica em sala de aula, enquanto aluno e professor de LI. A partir dessa
vivéncia é possivel perceber que muitos aspectos do ensino e aprendizagem
de linguas passam despercebidos aos aprendizes. Isso acontece devido a uma
falta de conscientizagcdo acerca desse conhecimento. Dessa forma, a instrucao
sobre 0 uso de estratégia é valida devido ao fato de despertar no aluno a
consciéncia da necessidade de um posicionamento mais autbnomo.

A literatura em LA vem enfatizando, ha muito tempo, a necessidade de
um ensino centrado no aluno e ndo mais somente no professor (RICHARDS e
LOCKHART, 1996). Nesse modelo de ensino, o professor passa a dividir com o
aprendiz a responsabilidade pela aprendizagem. O perfil de aluno ideal, na
modernidade, € o de um individuo auténomo, que busca por si, com auxilio do
docente, métodos satisfatorios para uma aprendizagem efetiva. O professor,
nesse novo contexto, deixou de ser aquele que dita como deve ser 0 ensino e
passou a atuar mais como um guia, que conduz o aprendiz a descobrir novas
formas de aprender. Dessa forma, a pesquisa sobre a relacdo entre crencas e
EALs justifica-se por trés razdes:

Primeiramente, a ampliacdo dessa area de estudos é essencial para
tentar suprir o aluno com ferramentas necessarias para o desenvolvimento de
uma postura mais autbnoma. Entender o funcionamento das EALs, bem como
a importancia de um trabalho com as crencas, pode auxiliar no processo de
conscientizacdo do aprendiz sobre sua coparticipacdo na aprendizagem de
uma lingua (LOPES, 2007). Nesse quesito, a literatura nacional sobre EALs é
carente de estudos. Fazendo uma busca em periddicos nacionais, encontrei
poucos estudos sobre EALs no contexto brasileiro, com excecdo de Rocha
(2002), Conceicao (2004) e Lopes (2007).

Em segundo lugar, apesar de as crencas e as EALs exercerem um
importante papel no processo de ensino e aprendizagem de LE (BARCELOS,

2004, 2006) existem ainda poucos estudos sobre crengas de alunos



universitarios ndo-estudantes da linguagem sobre ensino e aprendizagem de
LE (ARAGAO, 2008) e sua relagdo com estratégias.

Por fim, outra justificativa para esta pesquisa seria a fungéo instrumental
gue a lingua assume no contexto académico. Existe uma procura muito grande
por parte dos alunos pela LI para a leitura e producdo de textos académicos.
Dessa forma, esta pesquisa, que visa um trabalho com estratégias cognitivas
para a aprendizagem de escrita em LE, contribuira ndo somente para a
conscientizacdo dos aprendizes de linguas sobre a importdncia de um
posicionamento autbnomo, mas também como um instrumento para o trabalho
com a habilidade escrita da lingua. Esta habilidade se caracteriza, na
sociedade atual, como um importante meio de ascenséo social e desempenha
um papel fundamental para uma maior compreensédo da sociedade. Faber
(2010, p.270) relaciona a mudanca social ao dominio da escrita, defendendo

que

estudos sobre a interseccdo da atividade de escrita com a
mudanca social tem mostrado esta como um processo
multiforme que envolve uma complexa interacdo de material
discursivo e condicBes sociais. Legalmente, mas também
social e culturalmente, as organizacbes modernas e profissées
s&o produtos da comunicacéo escrita.’

Dessa forma, por meio dela, o individuo tem acesso ao material
discursivo que representa as grandes instituicbes sociais e, por meio de um
posicionamento critico-reflexivo, podemos assumir um papel ativo na
sociedade, desempenhando de maneira efetiva 0 nosso papel enquanto atores

sociais em determinados contextos, pois, como afirma Faber (2010, p. 270)

como os pesquisadores chegaram ao entendimento de grupos
sociais e organiza¢des como produtos da comunicagao escrita,
alguns trabalhos tém mostrado que as mudangas sociais e
culturais dentro de tais organiza¢des sdo também combinacdes
de atividades sociais e textuais.®

® Minha tradugio para: “studies of the intersection of writing and social change have shown social change
to be a multiformed process involving a complex interplay of discursive material, and social conditions.
Legally, but also socially and culturally, modern organizations and professions are the products of written
communication” (FABER, 2010, p. 270).

® Minha traducdo para: “As researchers have come to understand social groups and organizations as
products of written communication, further studies have shown that social and cultural changes within
such organizations are also combinations of social and textual activities.” (FABER, 2010, p. 270)



Trazendo essa abordagem para o contexto de sala de aula, € possivel
afirmar que o trabalho com a escrita no sistema escolar justifica-se, assim, por
ser uma forma de empoderamento do individuo, dando a ele as ferramentas
necessarias para sua ascensao social, para que desta forma possa agir na
sociedade, se portando como um cidad&o ciente dos seus deveres e direitos.

Crencas e o0 uso de EALs de escrita sdo consideradas, nesta pesquisa,
como variaveis importantes que influenciam de maneira direta o processo de
escrita. Dessa forma, um trabalho de conscientizacdo com tais variaveis € de
extrema importancia para o aprendiz, uma vez que o tornara consciente destas,
bem como de seu papel no processo de aprendizagem de escrita.

Trabalhar com as crencas do aprendiz é mostrar um respeito a sua
individualidade. Isso revela uma evolucdo nos estudos da LA contemporénea,
gue, ha algumas décadas, tenta inserir o fator social no contexto de suas
pesquisas. Portanto, essa pesquisa tentou se enquadrar nessa perspectiva dos
estudos contemporaneos da LA, que, segundo Fabricio (2006, p. 48) “é
focalizar a linguagem como pratica social e observa-la em uso, imbricada em
ampla amalgamacao de fatores contextuais”. E por meio do discurso que temos
acesso a crencas do individuo, e ainda podemos identificar possiveis relacdes
entre essas e comportamentos e agoes.

Esta dissertacdo esta organizada da seguinte maneira: neste primeiro
capitulo introduzi o meu trabalho, inserindo-o no contexto das pesquisas em LA
acerca das crencas sobre ensino e aprendizagem de linguas e de estratégias
de aprendizagem. No proximo capitulo apresento o referencial tedrico utilizado
neste trabalho, tais como o conceito de crencas e de estratégias de
aprendizagem de escrita adotados. No terceiro, exponho 0s pressupostos
metodoldgicos seguidos para a execucdo da pesquisa. No quarto capitulo,
apresento a analise e discussdo dos dados coletados, buscando atender aos
objetivos propostos. Por fim, no capitulo final, discorro sobre as consideracdes
finais, implicacfes e limitagcdes da pesquisa realizada, bem como faco algumas
sugestbes de pesquisas futuras a serem desenvolvidas no que concerne ao

topico deste trabalho.




2. REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo apresento os conceitos tedricos que deram embasamento
a esta pesquisa, tentando situd-los dentro da perspectiva da LA
contemporanea caracterizada por uma multiplicidade de fendmenos
(FABRICIO, 2006) e, ao mesmo tempo, relacionando tais conceitos entre si,
justificando, assim, a abordagem tedrica e metodoldgica deste trabalho.
Primeiramente, trago uma breve discussao sobre o conceito de crencas e sua
importancia para o ensino e aprendizagem de linguas. Em seguida, faco um
pequeno historico sobre os estudos realizados sobre EALs e apresento
algumas criticas feitas as pesquisas nesse campo. Faco ainda uma pequena
explanacdo sobre a pesquisa em estratégias de escrita e, por fim, abordo

trabalhos que relacionam crencas e o uso de EALSs.

2.1.Crencas sobre 0 ensino e aprendizagem de linguas

O conceito de crencas € recente na LA — o inicio das pesquisas em
crencas na LA data da década de 80 — e tem chamado, cada vez mais, a
atencédo de pesquisadores (BARCELOS, 2004). E perceptivel o0 aumento no
namero de trabalhos publicados a respeito do tema. S&o artigos, capitulos de
livros, dissertacfes e teses defendidas que investigam crencas sobre ensino e
aprendizagem relacionadas com outros fatores, como por exemplo, EALs
(LOPES, 2007; CONCEICAO, 2004, MOKHTARI, 2007; YANG, 1992), ensino
de LE em escolas publicas (COELHO, 2005 e 2006), indisciplina (ZOLNIER,
2007), dentre outros.

Esse aumento no interesse no estudo sobre crencas justifica-se na
sociedade contemporanea pelo fato de a abordagem de ensino vigente
privilegiar o aprendiz e todas as contribuicbes que o mesmo traz consigo de
suas experiéncias fora de sala de aula. Ele passou a ser entendido como um
ser dotado de emocdes, crencas e conhecimentos que, de maneira direta ou
indireta, influenciardo o seu papel de aprendiz no contexto educacional.

Existem varios termos e conceitos presentes na literatura para se definir
crencas (cf. BARCELOS, 2003 para uma lista completa). Apesar dessa

profusdo de termos adicionar maior complexidade a investigacdo desse



conceito, mostra, ao mesmo tempo, a importadncia deste para a LA
(BARCELOS, 2004; PAJARES, 1992; MADEIRA, 2008). Neste trabalho, adoto
a concepcao de Barcelos (2006, p. 18), que, de modo semelhante a Dewey
(1933)’, define crencas

como uma forma de pensamento, como construcdes da
realidade, maneiras de ver e perceber o mundo e seus
fendbmenos, co-construidas em nossas experiéncias e
resultantes de um processo interativo de interpretacdo e
(re)significacdo. Como tal, crengas sdo sociais (mas também
individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais.

Wenden (1999) entende crengcas como sendo um termo de uso
intercambi&vel com conhecimento metacognitivo®, que caracteriza-se por sua
estabilidade, apesar de poder sofrer alteracées com o passar do tempo. Outra
caracteristica é de que tal tipo de conhecimento pode ser adquirido de forma
inconsciente, por meio de observacdo, ou de forma consciente, quando
escutamos (enquanto aprendizes) professores, pais ou colegas nos dando
conselhos sobre como aprender uma LE (WENDEN, 1999). As crengas podem
ser definidas através de sua natureza e caracteristicas. Barcelos e Kalaja
(2003) e Barcelos (2006) listam estas. De acordo com as autoras, crencas Sao:
(i) dinamicas (o que vai de encontro ao que € proposto por Wenden (1999), que
defende a estabilidade das crencas); (ii) emergentes, socialmente construidas
e situadas contextualmente; (iii) experienciais; (iv) mediadas; (v) paradoxais e
contraditorias; (vi) relacionadas a acdo de uma maneira indireta e complexa;
(vii) ndo tao facilmente distintas do conhecimento.

Quanto ao item (i), é preciso entender que, o fato de as crencas serem
dindmicas néo significa que sdo geradas automaticamente, mas, sim, se
ancoram em algo, como afirma Dufva (2003). Concordo com Barcelos e Kalaja
(2003) e Barcelos (2006) no que diz respeito a dinamicidade das crencas, por
acreditar que a experiéncia molda a crenca do individuo, sendo, assim,

passivel de sofrer alteracfes. Em relacdo ao item (ii), Barcelos e Kalaja (2003,

"DEWEY, J. How we think. Lexington, MA: D.C. Heath, 1933.

& Segundo Ribeiro (2003), o conhecimento metacognitivo “é definido como o conhecimento ou crenga
que o aprendiz possui sobre si proprio, sobre os fatores ou varidveis da pessoa, da tarefa, e da estratégia e
sobre 0 modo como afetam o resultado dos procedimentos cognitivos. Contribui para o controle das
condutas de resolucédo, permitindo ao aprendiz reconhecer e representar as situacées, ter mais fécil acesso
ao reportorio das estratégias disponiveis e selecionar as suscetiveis de se poderem aplicar. Permite,
também, avaliar os resultados finais e/ou intermédios e reforcar a estratégia escolhida ou de a alterar, em
funcdo da feitura de avaliagfes.”



p. 233) defendem a ideia de que “as crengas tornam-se articuladas a medida
que agimos e falamos sobre elas”. Quanto ao fato de serem mediadas,
Barcelos (2006) propde que elas podem ser entendidas como instrumentos ou
ferramentas, que podemos usar ou n&o, para a solucdo de um problema, de
acordo com a situacao.

Madeira (2008) chama a atencdo para o fato de que nem sempre as
crencas sao facilitadoras do processo de aprendizagem. Segundo o autor,
crengas que nao estdo bem fundamentadas geralmente tém um efeito n&o
satisfatério no processo de ensino e aprendizagem de uma nova lingua. No
gue diz respeito ao item (v), o fato de serem paradoxais e contraditérias, pode-
se afirmar que “as crengas podem agir como instrumentos de empoderamento
ou como obstaculos para o ensino/aprendizagem de linguas” (BARCELQOS,
2006, p. 20). Quanto ao item (vi), ressalto o fato de que a relacdo entre crencas
e acdes nao é necessariamente direta, ou seja, as crencas ndo essencialmente
influenciam as acoes, existe uma relacdo muito mais complicada entre ambas,
0 que sera melhor discutido posteriormente. Em relacdo ao ultimo item, é
possivel, de acordo com Woods (2003, p. 226-227), observar que, “as crencgas
nao se separam facilmente de outros aspectos como conhecimento, motivacao
e estratégias de aprendizagem”.

Nespor (1987) e Pajares (1992) apresentam algumas caracteristicas das
crencas, as quais acrescento a lista acima:

(i) presuncéo existencial: refere-se ao fato de que um sistema de
crencas, segundo o autor, geralmente contém a presungdo ou
suposicao da existéncia ou ndo de entidades, assim como a crenca
na existéncia de diferentes deuses. Suposicdo existencial refere-se
as verdades pessoais que as pessoas carregam consigo. Elas sao
“percebidas como entidades imutadveis que estdo além do
conhecimento e controle individual®” (PAJARES, 1992, p. 309);

(ii) alternatividade: relaciona-se a existéncia, por meio das crencas,
de uma realidade alternativa, em que o individuo projetara o seu “eu”

ideal;

° Minha tradugio para: “perceived as immutable entities that exist beyond individual control or
knowledge” (PAJARES, 1992, p. 309)
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(iif) aspectos avaliativos e afetivos: ndo existe crenca desprovida de
julgamentos, de avaliagcdes, uma vez que esses aspectos fazem
parte de sua natureza;

(iv) armazenamento episodico: as crencas sdo armazenadas por

meio de “episddios” provenientes da experiéncia do individuo.

Elas surgem a partir de nossa vivéncia no mundo e sdo construidas e
moldadas por nossas experiéncias. Uma vez construida, a crenca ira se
agrupar a outras, formando um sistema. Hosenfeld (2003) defende a ideia de
gue muitas crencas do aprendiz de L2 sdo “emergentes” e que estas se
relacionam de maneira bem forte com as suas ac¢des. Segundo a autora, em
estudos sobre metacognicdo, alguns autores entendem crengas como sendo
conhecimento metacognitivo, e estabelecem uma relacdo muito forte entre
crencas e comportamentos (p. 37). A autora afirma que as crencas sao
entendidas de acordo com a linha tedrica as quais se inserem o0s estudos a
respeito do tema. De acordo com Hosenfeld (2003, p. 39), elas séao parte das
construcOes de experiéncias anteriores, € “uma vez que as crengas mudam
juntamente com as experiéncias nas quais elas sdo engendradas, segue-se
que [estas] sdo dinamicas, socialmente construidas e contextuais'®.

Madeira (2008) apresenta alguns fatores que exercem influéncia na
formacdo de crencas. O primeiro deles seriam os habitos arraigados — a
experiéncia acumulada na nossa vivéncia do processo de aprendizagem € um
dos principais fatores que influenciam a formacao destas. O segundo seriam as
guestdes afetivas. Outros fatores tém origem sociocultural, tais como etnia e
classe social; e os conceitos inadequados adquiridos pelos aprendizes em
algum momento de sua vida. O autor afirma que as crencgas podem tanto ser
facilitadoras, como podem atuar de maneira negativa no processo de ensino e
aprendizagem.

Baseando-se em Rockeach (1968)**, Barcelos (2007) afirma que temos
crencas mais centrais, interconectadas umas as outras e, dessa forma, mais

dificeis de serem modificadas. Temos, também, as crencas periféricas, menos

19 Minha tradugdo para: Since beliefs change along with the experiences in which they are embedded, it
follows that beliefs are dynamic, socially constructed, and contextual”. (HOSENFELD, 2003, p. 39)

1 Rokeach, M. Beliefs, attitudes, and values: a theory of organization and change. Jossey-Bass: San
Francisco, 1968
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centrais e com menos conexdes entre si (BARCELOS, 2007; PAJARES, 1992).
Segundo Pajares (1992), quanto mais cedo uma crenca for formada e
perpetuada, mais conexfes ela fara e mais dificil ser4 para altera-la
posteriormente. Dessa forma, para haver mudanca de uma crencga, devera
acontecer uma mudanca em todo sistema. Como as crencas estédo
interconectadas, “é preciso que haja uma desconstrucdo de algumas para que
outras possam ser incorporadas” (BARCELOS, 2007, p. 118).

A mudanca de crencas é dificil devido a natureza das mesmas. Para que
haja mudanca, € preciso que o que é familiar passe a ser questionado, ou seja,
gue haja um estranhamento do que € comum para o individuo. Segundo
Barcelos (2007), o familiar se torna desconhecido, jA& que a mudanca de
crencas esta relacionada intrinsecamente a mudanca na agdo. Trazendo esses
aspectos para o contexto sala de aula, o professor e o aprendiz precisam
guestionar uma pratica enraizada e familiar, refletindo sobre o porqué de
agirem de tal maneira. Dessa forma, a reflexdo pode levar o individuo ao
estranhamento de uma préatica, o que vai abrir caminho para uma possivel
mudanca. Exemplificando, um aprendiz que acredita que 0 processo de escrita
em LI equivale ao da LM, ira entender a escrita em LI como uma traducéo
direta para essa segunda lingua. Porém, quando este passa por um
treinamento sobre a escrita, em que séo trabalhados seus fundamentos, pode
ser que o individuo comece a se questionar sobre sua propria teoria sobre
escrita em LI, fazendo com que haja um estranhamento sobre uma pratica, que
antes era familiar para o ele. Pajares (1992) defende que para haver uma
mudanca de crengas “a pessoa precisa perceber suas proprias crengas como
nao satisfatorias” (p. 119). Deve haver um desafio da crenga existente, por
exemplo, um estudante que acredita em determinado método como sendo o
mais produtivo para a aprendizagem, precisa se deparar com um outro método
gue seja mais efetivo, para que comece a reconsiderar o método anterior e
refletir sobre sua efetividade.

Barcelos (2007) menciona os conceitos de assimilacdo e acomodacéo,
utilizados por Posner et al. (1982 apud PAJARES, 1992, p. 320). Por
assimilacao, entenda-se a incorporacdo de novas crencas a um sistema ja
existente. Acomodacao, por sua vez, seria a reorganizacao de um sistema para
acomodar uma nova crenca. Segundo Pajares (1992), ambos 0s conceitos

resultam na mudanca de crencas, porém, a acomodac¢ado exige uma alteracao

12



mais radical. O autor afima que, quando as crengas sdo mais profundas e
arraigadas, é mais provavel que haja assimilagdo do que acomodacao dessas
novas informagfes. Porém, ainda de acordo com Pajares (1992), as novas
crencas devem ser consistentes com as outras presentes na estrutura do
sistema, ou seja, um individuo que acredita em determinada filosofia nao ira
acrescentar ao seu sistemas de crencas os principios Rokeach (1968 apud
PAJARES, 1992, p.320) sugere que as crengas “devam ter conexdes

funcionais com as outras crencas da estrutura”?

, hdo havendo divergéncia de
crencas dentro de um mesmo sistema.

De acordo com Barcelos (2006, 2007), “[as] crencas, necessidades e
expectativas do aluno parecem ser um dos fatores que mais afetam a pratica
do professor e suas crengas e, talvez, a mudanga em ambas” (BARCELOS,
2006, p. 29). A autora ressalta a necessidade de um espaco para que alunos e
professores desafiem e questionem suas crencas, para que haja assim
“‘momentos catalisadores de reflexdo” (BARCELOS, 2006, p. 26).

O contexto social no qual o individuo se insere influenciara essa possivel
mudanca de crencas. As experiéncias vividas por ele podem tanto fazer com
gue surjam novas crencas como também podem impulsionar uma alteragéo no
sistema de crencas ja existente. Sendo assim, ao se analisar as crencas dos
individuos, € imprescindivel que se leve em consideracdo todo 0 seu contexto
social.

Barcelos (2007) aponta trés tipos de relacdo entre crencas e acoes: a
primeira é a de causa e efeito, na qual as crencas exercem influéncia direta nas
acles; a segunda é a relacdo interativa, na qual crencas influenciam acoes e
vice-versa; a terceira seria a relacdo hermenéutica, em que crencas e acoes
podem ser divergentes, devido a fatores contextuais.

No primeiro tipo de relacdo, para que a acdo seja mudada, a crenca
deve ser primeiro alterada. No segundo, as mudancas nas crencas levariam a
modificacdes nas acdes e vice-versa. Existe uma gama de fatores que podem
fazer com que a acéo do professor divirja de suas crencas. Borg (2003, p. 94)
propde que “as praticas dos professores sdao também moldadas pelas

realidades social, psicoldgicas e ambientais da escola e da sala de aula”*®. O

2 Minha tradugio para: “they must have functional connections to other beliefs in the structure.”
(PAJARES, 1992, p. 320)

B Minha traducdo para: “teachers’ practices are also shaped by the social, pyschological and
environmental realities of the school and classroom”. (BORG, 2003, p. 94)
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autor lista uma série de fatores que pode influenciar nesse desvio da acéo:
“pais, requerimentos da diretoria, a escola, a sociedade, demandas do
curriculo, layout da escola e da sala de aula, politicas escolares, os colegas de
classe, testes padronizados, e a disponibilidade de recursos”** (BORG, 2003,
p. 94).

Para Barcelos (2007), a importancia das crengas sobre ensino e
aprendizagem de linguas relaciona-se a alguns fatores. O primeiro seria a
possibilidade de compreender as a¢des ou comportamento dos aprendizes em
sala de aula, bem como entender as estratégias de aprendizagem que estes
utilizam (OXFORD, 1990; DORNYEI, 2005). Um outro fator que justifica o
trabalho com crencas é o fato de que entender as crencas de professores e

alunos pode prevenir um possivel conflito entre ambos. Por fim,

a compreenséao das crencas dos professores ajuda a entender
ndo somente suas escolhas e decisbes, mas também a
divergéncia entre a teoria e a pratica, e entre as crencas de
formadores de professores e professores (BARCELOS, 2007,
p. 112).

Os instrumentos de coleta de dados utilizados para a pesquisa em
crencas sobre ensino e aprendizagem sdo variados. Vieira-Abrahdo (2006)
discorre sobre os principais deles, a mencionar: questionarios, entrevistas,
autorelatos ou narrativas, observacdo de aulas, notas de campo e diarios,
gravacdes em audio e video, sessbes de visionamento™ e desenhos. Coelho
(2005, 2006) buscou fazer um levantamento das crencas de quatro professores
de inglés e de seus alunos sobre o0 ensino de LI na escola publica, com o intuito
de compreender como estes justificam suas crencas. Utilizou para tanto
narrativas de professores, observacdo de aulas com anotacdes de campo
feitas pela pesquisadora, questionarios semi-abertos e entrevistas semi-
estruturadas gravadas em audio. Essa exemplificacdo de estudo serve para
enfatizar o fato de que é muito comum e aconselhavel o uso de diversos

instrumentos de pesquisa, para que se chegue a uma triangulacdo dos dados,

4 Minha tradugfio para: “parents, principal’s requirement, the school, society, curriculum mandates,
classroom and school layout, school policies, colleagues, standardised tests and the availability of
resources” (BORG, 2003, p. 94)

1> De acordo com Vieira-Abrahdo (2006, p. 227), as sessdes de visionamento “envolvem a exposigio das
gravagBes em videos das aulas observadas aos participantes, professores e alunos, esperando levantar,
com tal exposi¢do, a perspectiva dos actantes sobre suas proprias a¢des e provocar a conscientiza¢do dos
mesmos sobre o seu fazer.”
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dando assim uma maior credibilidade para os resultados da pesquisa. Os
instrumentos utilizados para a geragdo de dados no presente estudo seréo
especificados mais adiante, na secdo de metodologia.

Antes de finalizar essa sec¢do, € importante ressaltar que a pesquisa em
EALs e crencgas estao intrinsecamente relacionadas, uma vez que foi a partir da
tentativa de entender os processos e acdes que 0s bons aprendizes realizavam
para aprender de forma efetiva que surgiu o interesse nas crencas mantidas
por esses. Na proxima secao apresento um breve histérico sobre os estudos
sobre EALs, bem como procuro relacionar tais estudos com aqueles sobre

crencas.

2.2. Estratégias de aprendizagem de linguas (EALS)

O interesse em estratégias de aprendizagem surgiu em meados dos
anos 70, no exterior, a partir da mudanca do foco das pesquisas em ensino do
produto para o processo (LOPES, 2007). Houve, por parte dos pesquisadores,
uma maior preocupacdo em se estudar a maneira como 0s aprendizes
aprendem bem como os aspectos relacionados a aprendizagem. Nesse
periodo houve a preocupacdo de se entender a maneira como o “bom
aprendiz” se comportava durante o processo (O'MALLEY e CHAMOT, 1995;
RICHARDS e RENANDYA, 2002). Os estudos desse momento inicial
consistiam em observar o comportamento dos chamados “bons aprendizes”
para que este pudesse ser expandido a outros que ndo dispunham das
mesmas caracteristicas. Tais estudos mostraram que o0s bons aprendizes
utilizavam EALs enquanto aprendiam uma L2, e que essas estratégias
poderiam ser descritas e classificadas (O'MALLEY e CHAMOT, 1995). Rubin
(1975) verificou as EALs de aprendizes bem-sucedidos, com o intuito de
identificA-las e torna-las disponiveis aos aprendizes menos sucedidos. Nos
anos 80, Rubin (1987) identificou trés tipos de estratégias que contribuem
direta e indiretamente para a aprendizagem de linguas: estratégias de
aprendizagem, estratégias de comunicac¢ao e estratégias sociais.

Nos anos 90, houve um novo impulso nas pesquisas em EALs. Dentre
0s principais trabalhos da década podemos mencionar o de Oxford (1990).

Nesse trabalho, a autora propde o questionario SILL (Inventario de Estratégias
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para Aprendizagem de Linguas®®) para se ter acesso as estratégias utilizadas
por aprendizes de linguas. A autora define EALsS como sendo

acOes especificas, comportamentos, passos ou técnicas que
os alunos utlizam (geralmente intencionalmente) para
melhorar o seu progresso no desenvolvimento das habilidades
em segunda lingua. Estas estratégias podem facilitar a
internalizacdo, estoque, recuperagdo ou uso da nova lingua.
Estratégias sédo ferramentas para o envolvimento autodirigido,
necessario para o0 desenvolvimento da habilidade
comunicativa (OXFORD, 2002, p. 124).

Essa definicAo nomeia a natureza das EALs. Pode-se dizer que estas
S80 processos mentais conscientes que se materializam através de acdes

direcionadas a melhorar algum aspecto da aprendizagem (OXFORD, 2002).

Quadro 1: DefinicGes de estratégias de aprendizagem de linguas

Wenden e Rubin| (1) ‘o termo ‘estratégias de aprendizagem’ refere-se aos
(1987, p. 7) comportgmentos de aprendizagem de Il'nguas_em que alunos

' se engajam para aprender e regular a aprendizagem de uma
segunda lingua.” / “O termo ‘estratégias de aprendizagem’
refere-se aquilo que os alunos sabem sobre as estratégias que
eles usam, ou seja, a seus conhecimentos sobre estratégias.”
(p. 6) / “o termo ‘estratégias de aprendizagem’ refere-se
também ao que os alunos sabem sobre os aspectos da sua
aprendizagem de linguas para além das estratégias que
utilizam, por exemplo, que fatores pessoais faciltam a
aprendizagem de L2; principios gerais a seguir para aprender
com éxito uma segunda lingua; o que é facil ou dificil ao
aprender um idioma especifico, como eles podem usar a
lingua. Supde-se que esse conhecimento pode influenciar a
escolha de estratégias por parte dos alunos'””

Oxford (1990, p. 1) (2) “Estratégias de aprendizagem sdo medidas tomadas por
estudantes para melhorar sua prépria aprendizagem. As
estratégias sao especialmente importantes para a
aprendizagem de linguas porque sao ferramentas para o
envolvimento ativo e autodirigido, o que é essencial para o
desenvolvimento da competéncia comunicativa.'®’

O'Malley e Chamot | (3) “pensamentos ou comportamentos especiais que as

18 Strategy Inventory for Language Learning (OXFORD, 1990).

7 Minha tradugdo para: “the term learner strategies refers to language learning behaviors learners
actually engage in to learn and regulate the learning of a second language.” / “the term learner strategies
refers to what learners know about the strategies they use., i.e., their strategy knowledge.”(p. 6) / “the
term learner strategies also refers to what learners know about aspects of their language learning other
than the strategies they use, e.g. what personal factors facilitate L2 learning; general principles to follow
to learn a second language successfully: what is easy or difficult about learning a specific language; how
well or poorly they can use the language. It is assumed that this knowledge may influence a learner’s
choice of strategy.” (WENDEN e RUBIN, 1987, p. 7)

'8 Minha tradugdo para: “Learning strategies are steps taken by students to enhance their own learning.
Strategies are especially important for language learning because they are tools for active, self-directed
involvement, which is essential for developing communicative competence.” (OXFORD, 1990, p.1)
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(1995, p. 1) pessoas utilizam para auxilid-los a compreender, aprender ou
reter novas informagdes” (...) “estratégias de aprendizagem
sao formas especiais de processamento de informacdes que
melhoram a compreensao, aprendizagem e/ou retencdo de
informagao”™*?

Oxford (2001, p.| (4) “sédo definidas como ‘agbes especificas, comportamentos,
359) passos, ou técnicas - como a procura de_z parceiros de

conversacdo, ou dar-se o incentivo para realizar uma tarefa
dificil — utilizados(as) por estudantes para melhorar sua prépria
aprendizagem’ (SCARCELLA e OXFORD 1992 , p. 63).
Quando o aluno escolhe conscientemente estratégias que se
adéquam ao seu estilo de aprendizagem e a tarefa de L2 em
maos, essas estratégias tornam-se um conjunto de
ferramentas (teis para a aprendizagem ativa, consciente e
autoregulada.”®”

Paiva (2005 p. 18) (5) “Estratégias de aprendizagem sao acdes, geralmente
conscientes, que o aprendiz utiliza para ampliar sua
aprendizagem. As estratégias sdo usadas para memorizar
vocabulario e estruturas linglisticas, para organizar a
aprendizagem, para usar e analisar a lingua.”

O Quadro 1 traz um resumo de algumas definicbes de estratégias, de
acordo com os autores mais citados. As semelhancas e diferencas entre as
definicdes apresentadas merecem ser comentadas. A primeira delas é a de
O’Malley e Chamot (1995), que tratam estratégias como sendo “pensamentos
especiais” ou comportamentos que irdo auxiliar o aprendiz na compreensao e
retencdo de informacdes. Pode-se perceber que os autores estao inserindo em
suas definicbes o conceito de estratégias dentro do campo da cognicdo. E
possivel inferir, ainda, que o uso de estratégias €, na maioria das vezes, um
processo consciente. Oxford (1990), por sua vez, aborda EALs em termos de
“passos” seguidos pelos aprendizes para melhorarem sua aprendizagem.

Wenden e Rubin (1987) introduzem varias concepcdes de estratégias, a
comecar pelo de fato de utilizarem o termo “estratégias do aprendiz’®. A

primeira delas é a de EALs como comportamentos seguidos pelos alunos para

19 Minha tradugdo para: “the special thoughts or behaviors that individuals use to help them comprehend,
learn, or retain new information” (...) “Learning strategies are special ways of processing information
that enhance comprehension, learning, or retention of the information” (O’MALLEY e CHAMOT, 1995,
p. 1).

%0 Minha tradugdo para: (5) “are defined as ‘specific actions, behaviors, steps, or techniques — such as
seeking out conversation partners, or giving oneself encouragement to tackle a difficult language task —
used by students to enhance their own learning’ (Scarcella and Oxford 1992, p. 63). When learner
consciously chooses strategies that fit his or her learning style and the L2 task at hand, these strategies
become a useful toolkit for active, conscious, and purposeful self-regulation of learning.” (OXFORD,
2001, p. 359)

2! Existe uma discussdo acerca da terminologia utilizada na pesquisa em EALs. Grenfell e Macaro (2008)

chamam atengdo para este fato em seu artigo intitulado “Claims and critiques”. Neste trabalho, os termos
estratégias de aprendizagem de linguas e estratégias do aprendiz sdo utilizados intercambiavelmente.
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autocontrolarem sua aprendizagem — tépico este que mais tarde seria discutido
por Dérnyei (2005). Outro uso para o termo seria para designar o conhecimento
metacognitivo que o aprendiz possui sobre as estratégias que ele proprio
utiiza. Por fim, os autores se referem a estratégias como sendo o
conhecimento que o aprendiz possui sobre fatores relacionados a
aprendizagem de linguas em si. A partir de tais concepc¢des de EALs, pode-se
perceber o enfoque dado pelos autores no perfil autbnomo do aprendiz.

Oxford (2001) revé a sua definicdo proposta anteriormente (OXFORD,
1990), acrescentando a esta o0s termos a¢cfes, comportamentos e técnicas. Das
definicbes apresentadas, Oxford foi a U(nica a mencionar o aspecto
comunicativo do uso da lingua-alvo, ao afirmar que estratégias sao ferramentas
gue auxiliam o aprendiz nesse processo. Outro aspecto importante da proposta
da autora € que ela chama a atencéo para um maior envolvimento do aprendiz
em seu processo de aprendizagem. Convém, ainda, ressaltar que apesar de a
autora ndo mencionar o lado afetivo das estratégias, ela parece ser a unica a
considerar esse fator em sua definicdo e classificagao.

Paiva (2005) entende estratégias como acdes tomadas pelo aprendiz e
chama atencéo para o aspecto da consciéncia deste no uso de EALs. Para a
autora, EALs sao acfes conscientes que realizamos. Dessa forma, para que o
aprendiz execute determinada acéo, ele deve estar consciente dos resultados
gue as mesmas podem causar em sua aprendizagem. Sendo assim, é possivel
afirmar que essa concepcdo de estratégias envolve o0 conhecimento
metacognitivo, 0 conhecimento de como as linguas sdo aprendidas, proposta
defendida por Wenden e Rubin (1987).

Existem varias taxonomias de EALs. Dentre elas citamos as de Oxford
(1990), Wenden (1998) e O’Malley e Chamot (1995). Neste trabalho discuto
apenas a proposta de Oxford (1990), que é uma das mais utilizadas até o
momento. A autora propde uma classificacdo inicial das estratégias em dois
grupos: diretas e indiretas, de acordo com sua relacdo com a aprendizagem.
As estratégias diretas sdo aquelas que envolvem, de forma direta, a lingua-
alvo. Estas séo divididas em estratégias de memaria, que auxiliam o aprendiz a
armazenar e utilizar novas informacdes — exemplos desse tipo de EAL séo
agrupar palavras novas em uma rede semantica e associar palavras novas a
imagens; estratégias cognitivas, que permitem que os alunos produzam o novo

conhecimento de diferentes maneiras, por exemplo, transferir palavras novas
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para outro contexto; e estratégias de compensacao, por exemplo, adivinhar o
significado de uma palavra pelo contexto, que permitem que o aprendiz use a
lingua independentemente da lacuna que possa vir a ter em relacdo ao
conhecimento da lingua-alvo.

As estratégias indiretas, por sua vez, sdo aquelas que auxiliam o
aprendiz a controlar sua prépria aprendizagem, mas sem envolver diretamente
a lingua-alvo. Sdo divididas em estratégias metacognitivas, que ajudam o
aprendiz a redimensionar o seu foco de aprendizagem e a monitorar seu
préprio progresso (atuam em conjunto com as estratégias cognitivas
(OXFORD, 1990)). Exemplos desse tipo de estratégia sao a automonitoracao e
a autoavaliacdo. O segundo tipo sao as estratégias afetivas, que ajudam os
aprendizes a controlarem suas emocoes, atitudes, motivagcdes e valores. Como
exemplos, temos estratégias de autoencorajamento (cultivar o pensamento
positivo) e de autorecompensa. O terceiro tipo séo as estratégias sociais, que
auxiliam os aprendizes no momento da interagcdo com outras pessoas, por
exemplo, perguntas para clarificacédo e/ou verificagao.

Dornyei (2005) faz algumas ressalvas quanto a divisdo proposta por
Oxford (1990). Primeiramente, para o autor, as estratégias de compensacao
estdo mais relacionadas ao uso da lingua que a sua aprendizagem; segundo,
as estratégias de memodria deveriam constituir uma subclasse das estratégias
cognitivas. O autor também acredita que as definicbes de Oxford (1990) e
O’Malley e Chamot (1995) sdo combinaveis, fazendo-se algumas alteracoes: a)
exclusdo das estratégias de comunicacdo do ambito das EALS; b) combinacéo
das estratégias cognitivas e de memoria, de Oxford (1990); c) separacdo da
categoria estratégias sociais e afetivas, de O’Malley e Chamot (1995).
Combinando as duas classificagbes mencionadas, teriamos, de acordo com
Dornyei (2005):

a) estratégias cognitivas: envolvem a manipulacdo e
transformacéo do material aprendido;

b) estratégias metacognitivas: envolvem estratégias como
analise, avaliacdo, monitoramento, planejamento e organizacao;
C) estratégias sociais: envolvem comportamentos interpessoais,
comunicacao;

d) estratégias afetivas: envolvem o controle emocional.
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Neste trabalho, utilizo a classificagdo de Oxford (1990), com a proposta
de combinacdo de Ddrnyei (2005), por acreditar que seja uma das mais
completas, que engloba também o aspecto social da aprendizagem de linguas,
aspecto esse de fundamental importancia no processo de ensino e

aprendizagem de linguas.
2.2.1. Criticas aos estudos sobre EALs

Nesta subsecdo, apresento criticas feitas por pesquisadores (SWAN,
2008; MANCHON, 2008; DORNYEI, 2005) aos estudos que vem sendo
desenvolvidos sobre EALSs.

Em artigo recente, Swan (2008) faz uma critica a forma como as
estratégias sédo classificadas. O autor questiona o que chama de vaguidao e
falta de embasamento teodrico dos pesquisadores ao definir estratégias. Para o
autor, o conceito € muito amplo. O linguista aplicado afirma que “se tudo que se
faz com a finalidade de aprender uma lingua € interposto sob a égide de
‘estratégia’, ndo ha nada que nao seja estratégia, e entdo o conceito se torna
vago.” (p. 264).?* Segundo o autor, devemos estabelecer critérios que
diferenciem o comportamento estratégico na aprendizagem de linguas do
comportamento comum. Swan (2008), porém, ndo propde uma diferenciacéo
entre esses dois tipos de comportamento, apenas chama a atencéo para essa
necessidade.

Manchoén (2008) também apresenta algumas criticas aos estudos sobre
EALs. A primeira delas € a mesma feita por Swan (2008), porém, volta-se para
o treinamento em EALs. A autora afirma que é preciso examinar quais sao as
bases tedricas nas quais 0os modelos de treinamento estdo construidos. A
autora explica, ainda, que existe uma lacuna no que diz respeito ao
conhecimento sobre o comportamento estratégico dos aprendizes. Segundo
Manchoén (2008), é preciso chegar a uma concluséo se as estratégias sdo uma
explicacdo da aprendizagem ou um auxilio para a mesma. A pesquisadora
conclui que nunca ficou claro o modo como as estratégias contribuem para o
desenvolvimento da lingua, muito menos sobre os possiveis efeitos a longo

prazo. Essa afirmacdo de Manchon (2008) condiz com a realidade do contexto

%2 Minha tradugio para: “If everything that one does in order to learn a language is brought under the
umbrella of “strategy”, there is nothing that is not a strategy, and the concept becomes vacuous” (SWAN,
2008, p. 264).
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de pesquisa em EALs, uma vez que os trabalhos interventivos no uso de
estratégias apresentam, sim, a contribuicdo da conscientizacdo do uso de
EALs (FLAITZ e FEYTEN, 1996; RUBIN, 1996), porém, ndo explicam qual € a
natureza dessa contribui¢ao.

Dornyei (2005) critica o fato de as EALs serem incluidas na taxonomia
de diferencas individuais. De acordo com ele, as EALs sdo um aspecto do
processo de aprendizagem, e ndo uma caracteristica individual do aprendiz.
Concordo com o autor nesse ponto. As EALs sao um aspecto do processo de
aprendizagem que, como outros tantos, séo influenciados diretamente pelas
diferencas pessoais dos aprendizes, tais como crengas e estilos de
aprendizagem. O autor critica também o fato de o conceito de estratégias ser
ambiguo. Ele afirma que mesmo passados muitos anos apds o inicio das
pesquisas, ainda € necessaria uma clarificacdo tedrica sobre a natureza
destas, tanto na psicologia educacional quanto na pesquisa em aquisicdo de
segunda lingua. Acredito que esteja havendo uma maior preocupacao dos
pesquisadores, atualmente, em se chegar a termos do que sejam EALs,
buscando entender a natureza destas. Porém, concordo com Ddrnyei (2005)
guando afirma que € necessario que se chegue a termos do que s&o
estratégias de aprendizagem.

As criticas aqui apresentadas nos revelam que ainda ha muito o que se
desenvolver no campo das EALs. Concordo com as apreciacbes de Swan
(2008), Manchén (2008) e Dérnyei (2005). Existe, sim, uma vaguiddo no que
concerne a definicdo do que € EAL, porém, isso ndo seria um motivo para o
abandono da pesquisa na area e, sim, serve como incentivo para uma
contribuicdo para se chegar a um consenso sobre o que vem a ser uma EAL.
Sendo assim, esta pesquisa visa contribuir para tais estudos, ndo propondo
uma definicdo do que venha a ser EALs, mas fornecendo mais material para a
discussao nesse campo.

Na proxima subsecao, apresento alguns estudos que visaram relacionar
crencas sobre ensino e aprendizagem de linguas com o uso de estratégias de

aprendizagem.
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2.2.2. Crencas e estratégias de aprendizagem

Esta subsecéo traz alguns estudos que investigaram a relagdo entre
crencas sobre ensino e aprendizagem de linguas com as EALs: Yang (1992),
Mokhtari (2007), Lopes (2007) e Conceicao (2004).

O trabalho de Yang (1992) buscou fazer uma relagdo entre crencas
sobre ensino e aprendizagem de linguas e o uso de EALs por alunos chineses,
aprendizes de LI em uma universidade no Taiwan. Foi um estudo quantitativo
gue utilizou apenas questionarios estruturados, um para acessar as crencas
dos alunos (BALLI — Beliefs About Language Learning Inventory®®) e o outro
para verificar o uso de estratégias (SILL — Strategy Inventory for Language
Learning). Yang (1992) concluiu que existe uma relagao direta entre crengas e
0 uso de EALs e que esta relacao difere de acordo com as diferentes culturas
na qual o individuo se insere.

Mokhtari (2007) faz um estudo semelhante ao de Yang (1992). Seu
trabalho objetivou identificar as estratégias de aprendizagem de universitarios
aprendizes de persa e comparar tais estratégias com as crencgas sobre ensino
e aprendizagem de linguas que estes possuem. Utilizou, para tanto, trés
guestionarios, IBQ - Individual Background Questionnaire (Questionario
Individual de Contexto), BALLI e SILL. Segundo a autora, os participantes
reportaram um maior uso de estratégias sociais de compensacdo. Mokhtari
(2007) afirma, ainda, que os participantes possuem crencas muito fortes a
respeito da motivacdo. O estudo, assim como a de Yang (1992), mostra a
existéncia de uma relacdo de causa e efeito entre crencas e 0 uso de
estratégias.

Lopes (2007) buscou identificar as crencas dos aprendizes sobre EALs
de LE e verificar como tais crencas podem influenciar a aprendizagem de LE. A
pesquisa foi realizada com alunos do curso de Letras de duas instituicbes de
ensino superior (IES) no estado de Goias: 61 alunos de uma IES particular e 23
de uma IES publica. Para atingir seus objetivos utilizou questionarios abertos;
guestionarios estruturados: SILL (Oxford, 1990); BraBELT (elaborado por
Almeida Filho e Silva, 2004); entrevistas; observacéo; diarios de campo; diarios

dialogados. Lopes concluiu que os alunos utilizavam varias EALs diretas,

% Inventério de Crencas sobre Ensino e Aprendizagem de Linguas.
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cognitivas e de memorizacdo e poucas EALs indiretas. A autora observou
ainda que as acdes nem sempre correspondiam as crengas.

Por fim, o estudo de Conceicdo (2004) objetivou investigar as crencas
de aprendizagem de LE dos participantes em relagdo ao vocabulério e a
estratégia de consulta ao dicionario, verificando i) a maneira como se processa
a utilizacao da estratégia de consulta ao dicionario durante a realizacdo de uma
tarefa de leitura em lingua inglesa; e ii) as contribuicdes do uso da estratégia
de consulta ao dicionario para a retencdo dos itens lexicais nha memoria de
longo prazo. A pesquisa foi realizada com 51 participantes de um curso de
inglés instrumental em uma universidade publica do estado de Minas Gerais,
utilizando como instrumentos de coleta de dados uma tarefa de leitura,
guestiondarios sobre crencas e estratégias, entrevistas individuais e um teste de
retencdo de vocabulario. Os resultados sugeriram a existéncia de uma relacao
direta entre experiéncias e acao — os alunos utilizam o dicionario na execucéo
da tarefa de leitura, repetindo suas experiéncias do ensino médio. No entanto,
0 uso de tal estratégia n&o contribui de maneira significativa para a retencao de
vocabulario. O estudo mostra haver uma relacdo interativa entre crencas e
acoes (o0 uso de EALS).

No que concerne a relacao entre crencas e uso de EALSs, Yang (1992) e
Mokhtari (2007) apontam para uma relacdo de causa e efeito entre as crencas
e 0 uso de estratégias. Lopes (2007), por sua vez, afirma que as acbes dos
aprendizes nem sempre coincidem com suas crencas (relacdo hermenéutica).
Conceicéo (2004), por fim, aponta para uma relacéo interativa entre crencas e
uso de EALs.

Levando em consideracdo os trabalhos acima percebe-se que, apesar
de ja passados 30 anos de pesquisa sobre EALS, os trabalhos, em sua maioria,
sdo guantitativos, na medida em que visam fazer levantamentos ou listagem de
EALs em determinados contextos. Esta pesquisa pretende contribuir em termos
metodoldgicos, uma vez que propde-se uma analise qualitativa-interpretativista

da relacao entre crencas e estratégias.

4.2.3. Escritae 0 uso de estratégias de aprendizagem

Por este trabalho também se inserir nos estudos que visam contribuir

para a reflexdo sobre a escrita e 0s processos pelos quais os participantes
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passam ao escrever, acredito ser necesséario apresentar reflexdes de autores
gue atuam na area em questdo. Dessa forma, destaco, inicialmente, algumas
concepcdes de escrita. Logo em seguida, abordo o processo de ensino de
aprendizagem dessa habilidade e discorro sobre alguns fatores que influenciam
a atividade de escrita, tais como o uso de EALSs.

“Escrever é a transcrigcdo da lingua falada para a escrita”, “escrever é
organizar palavras em texto para comunicar uma mensagem’. Estas sao
apenas concepcdes de escrita que sdo bem comuns entre os aprendizes de
linguas. Apesar de apresentar certas caracteristicas dessa atividade, ndo dao
conta da complexidade que é a tarefa da escrita. Considero, neste trabalho, a
definicdo Schmandt-Besserat e Erard (2010, p. 7) para a escrita, que € vista

como sendo

um sistema de sinais graficos que representam as unidades de
uma lingua especifica. As unidades a serem representadas
(sons individuais, silabas, partes de palavras, ou uma
combinacdo dos trés) sdo uma funcao da estrutura da lingua,
as necessidades e tradicoes da sociedade que usa tal sistema
e as capacidades do cérebro humano.?

Essa definicdo engloba a complexidade da tarefa que, ndo se resume
apenas a uma transcricdo da lingua falada, mas sim, € um processo com a
funcdo muito maior de representar a cultura e tradicdes de uma sociedade. Se
voltarmos as origens da escrita, que surgiu, inicialmente através dos simbolos
pintados nas cavernas (SCHMANDT-BESSERAT e ERARD, 2010), nas quais 0
individuo gravava sua historia para a posteridade, entenderemos melhor essa
funcao social da mesma.

Olshtain (2001, p. 207) propde que “é por meio da escrita que uma
pessoa pode comunicar uma variedade de mensagens a um leitor ou leitores,
proximos ou distantes, conhecidos ou desconhecidos”®. A autora ressalta a
necessidade de encorajar, durante o processo de aprendizagem de linguas, a

escrita como uma atividade comunicativa.

% Minha tradugdo para: “Writing is a system of graphic marks that represent the units of a specific
language. The units to be represented (whether individual sounds, syllables, parts of words, or some
combination of all three) are a function of the structure of the language, the needs and traditions of the
society that uses that system, and the capabilities of the human brain.” (SCHMANDT-BESSERAT, 2010,
p.7)

“® Minha tradugio para: “it is via writing that a person can communicate a variety of messages to a close
or distant, known or unknow reader or readers.” (OLSHTAIN, 2001, p. 207)
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Segundo a autora, a tarefa de escrita demanda um esfor¢o muito maior
por parte do locutor, uma vez que a interacdo por meio da escrita ndo pode
contar com retorno imediato, assim como ocorre na fala. O escritor, dessa

forma, deve antecipar a rea¢cdo da audiéncia a qual o texto é remetido. Assim,

0 escritor é obrigado (por cooperagdo mutua) a tentar escrever
um texto claro, relevante, confiavel, informativo, interessante e
memoravel. O leitor, por outro lado, interpretara o texto levando
em consideracdo as supostas intengdes do autor, se as pistas
necessarias estiverem presentes no texto. Precisdo linguistica,
clareza de apresentacdo e organizacdo de ideias sdo cruciais
na eficacia da comunicacdo, uma vez que elas nos fornecem
pistas para a interpretacdo® (OLSHTAIN, 2001, p. 207).

Durante muito tempo a escrita foi negligenciada em favor da fala, devido
a crenca de que a primeira seria a segunda em forma de texto (BROOKES e
GRUNDY, 1991). Porém, como defendido pelos autores, a escrita se diferencia
da fala em varios aspectos: tem seus géneros proprios, diferentes daqueles da
lingua falada; pode fazer uso de artificios visuais que ndo podem ser utilizados
na fala; precisa ser mais organizada e elaborada pois o leitor ndo conta com o
auxilio do autor para possiveis esclarecimentos; é mais uniforme que a fala,
varia em menor escala, dentre outras diferencas.

Brookes e Grundy (1991) apontam alguns propdésitos para a atividade de
escrita. Segundo os autores, “a escrita nos permite transcender o tempo (...) ou
espaco”®’. Uma outra finalidade da escrita concerne do armazenamento de um
volume de informacdes maior do que o cérebro é capaz de guardar. O
problema do volume de informacdes esta relacionado a necessidade de se
armazenar informacdes de maneira confiavel. A terceira finalidade da escrita
esta no fato de que tal atividade nos permite entender nossas experiéncias e
compreendé-las (BROOKES e GRUNDY, 1991).

O ensino de escrita em L2 tem sido orientado dentro de duas
perspectivas tedricas. Essas perspectivas resultam da maneira como o ensino
de linguas €é concebido (FIGUEIREDO, 2005). Entende-se escrita como

produto e/ou como processo. Neste trabalho, adoto a segunda perspectiva, que

%8 Minha tradugio para: “the writer is obligated (by mutual cooperation) to try to write a clear, relevant,
truthful, informative, interesting, and memorable text. The reader, on the other hand, will interpret the text
with due regard for the writer’s presumed intention if the necessary clues are available in the text.
Linguistic accuracy, clarity of presentation, and organization of ideas are all crucial in the efficacy of the
communicative act, since they supply the clues for interpretation.” (OLSHTAIN, 2001, p. 207)

2" Minha tradugdo para: “writing allows us to transcend time (...) or space” (BROOKES e GRUNDY,
1991)
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considera a escrita a partir do processo. Porém, ndo ignoro o produto final.
Essa é uma das criticas apontadas por Figueiredo (2005), pois tais
perspectivas tém sido consideradas como excludentes e n&o como
complementares. O autor afirma que a escrita ndo pode ser considerada como
um processo linear, em que o escritor segue um plano rigido de escrita e

revisdo, mas sim como recursivo, ou ciclico, como mostra a figura 22;

| Estruturacdo de
ideias

Rascunho

N\

Delimitacdo do

¢:| Revisao |r:'>| opico

] T~

<:> | Avaliacdo |

| Geragao de ideias

Figura 2: O processo de escrita (WHITE e ARNDT, 1991, p. 4
apud FIGUEIREDO, 2005, p. 27)

No decorrer do processo de escrita, novas ideias podem surgir, fazendo
com que o escritor retorne a delimitacdo do tépico. Figueiredo (2005, p. 28)
afirma que os processos de escrita podem variar de acordo com alguns
aspectos: “a tarefa a ser desenvolvida, o grau de experiéncia do escritor, o
tempo que o escritor dedica a producdo de um bom texto, as leituras que ele
tem sobre o assunto etc.”

Mu (2007) apresenta, também, uma lista de fatores que podem
influenciar o processo de escrita em L2. Dentre eles estdo a proficiéncia na
lingua, a competéncia escrita na L1, o uso de dispositivos coesivos,
conhecimento metacognitivo sobre a tarefa de escrita, as estratégias de
aprendizagem, e, por fim, as caracteristicas pessoais do aprendiz. Adiciono a
essa lista as crencas, que poderao influenciar sua concepcdo de escrita, ou
seja, quais processos ou estratégias ele utiliza. O uso de estratégias de escrita
também é outra variavel que deve ser considerada nesse processo. Nesta
pesquisa, trabalho com essas duas variaveis adicionadas a lista de Figueiredo
(2005) e Mu (2007), buscando uma relacdo entre ambas: crengcas e uso de

estratégias.

% WHITE, R.; ARNDT, V. Process writing.Hong Kong:Longman, 1991.
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Na literatura concernente as EALs, encontramos uma diversidade de
termos para nos referirmos as estratégias de escrita. Em recente artigo, que
visa apresentar um histérico da pesquisa na area nos ultimos 30 anos,
Manchén, Roca de Larios e Murphy (2008, p. 230-231) listam uma série de
termos utilizados intercambiavelmente para designar estratégias de escrita, tais
como comportamentos de escrita, comportamentos de composi¢ao, operacgoes
de composicdo, estratégias e comportamentos dos escritores L2, técnicas de
escrita e procedimentos, processos de composi¢ao, processos de producao e
habilidades relacionadas ao processo.

A pesquisa em crencas sobre aprendizagem de linguas passa pelo
mesmo problema terminoldgico e, como mencionado anteriormente, iSso torna
o trabalho com estratégias de escrita bastante complexo, mas, a0 mesmo
tempo, mostra a importancia de tal conceito dentro dos estudos em LA, ao
mesmo tempo em que torna o trabalho com tal termo mais complexo.

Mu (2007) define estratégias de escrita como “métodos que o aprendiz
utiliza conscientemente para gerar ideias, planejar, rascunhar, organizar,
revisar e para reduzir a ansiedade no processo de escrita®®” (MU, 2007, p. 5).

Manchén, Roca de Larios e Murphy (2008) apresentam duas
importantes linhas de pesquisa em estratégias de escrita, que se baseiam em
duas concepcOes distintas. A primeira delas € a que segue a perspectiva
interna do aprendiz, na qual “estratégias de escrita sdo, explicita ou
implicitamente, igualadas a 0 que os escritores em L2 fazem para produzir um
texto, ou seja, a quaisquer acdes empregadas no ato de escrever um texto”*

(p. 231). A segunda perspectiva, a sociocognitivista,

investiga estratégias da perspectiva das acdes utilizadas pelos
escritores em L2 para responder a demandas encontradas
dentro de determinada comunidade discursiva na qual eles
escrevem e aprendem a escrever.*> (MANCHON, ROCA DE
LARIOS e MURPHY, (2008, p. 231-232).

? Minha tradugdo para: “Writing strategies are defined in this study as methods the writer consciously
uses to generate ideas, plan, draft, organize, revise and reduce anxiety in the whole process of writing.”
(MU, 2007, p. 5)

% Minha tradugfio para: “writing strategies are explicitly or implicitly equated with how L2 writers go
about composing, i.e. with any action employed in the act of producing a text.” (MANCHON, ROCA DE
LARIOS e MURPHY, 2008, p. 231)

%1 Minha tradugiio para: “have investigated strategies from the perspective of the actions carried out by L2
writers to respond to the demands encountered in the discourse community where they write and learn to
write.” (MANCHON, ROCA DE LARIOS e MURPHY, 2008, p. 231-232)
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De acordo com esses autores, 0s resultados das pesquisas em
estratégias de escrita podem ser divididos em quatro grupos: (i) estratégias
empregadas por aprendizes de L2; (ii) variaveis que influenciam na selecéo e
implementacédo de estratégias de escrita; (iii) a transferéncia das estratégias de
escrita da LM para a LE; (iv) a influéncia da instrucéo e treinamento no uso de
estratégias de escrita. A presente pesquisa se enquadraria no primeiro e no
guarto grupos sugeridos, uma vez que procura verificar as estratégias
utilizadas pelos aprendizes de LE no processo de escrita, bem como verificar a
influéncia da instrucdo sobre o uso de EALs para a escrita no processo de
producéo de textos em LE.

Algumas pesquisas realizadas sobre 0 uso de estratégias de
aprendizagem no processo de escrita procuram, além de entender quais delas
séo utilizadas, relaciona-las, também, aos fatores concernentes ao seu uso.
Dentre elas, menciono a de Wolfersberger (2003), que pesquisou o uso de
EALs de escrita em L1 e L2 por aprendizes japoneses de baixo rendimento,
nao-proficientes na L2. O autor encontrou um alto uso de estratégias de
compensacao em ambas as linguas.

Neste capitulo, apresentei de forma breve, o referencial teérico adotado
neste trabalho. Os conceitos aqui trabalhados se entrelagam, buscando, ao
final, chegar ao entendimento da boa escrita por parte do aprendiz. No proximo
capitulo, apresento os aspectos metodologicos deste trabalho, explicitando a
natureza dessa pesquisa, o contexto no qual ela foi realizada, bem como os

instrumentos de coleta utilizados para a geracéo de dados.
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3. METODOLOGIA

Neste capitulo, traco o0s percursos metodolégicos desta pesquisa.
Inicialmente, faco uma pequena explanacéo sobre a natureza da mesma. Em
seguida, defino seu contexto e caracterizo seus participantes, para, entao,
apresentar os instrumentos de coleta de dados e os procedimentos de andlise
dos dados.

3.1. Natureza da pesquisa

Esta é uma pesquisa de natureza qualitativa em ensino e aprendizagem
de LE, dentro da Linguistica Aplicada. Richards (2003, p.10) apresenta uma
lista de caracteristicas deste tipo de pesquisa, a saber: o estudo de atores
sociais em seus ambitos cotidianos, a busca pelo entendimento do significado
das acdes destes sob sua propria perspectiva, o foco em um pequeno namero
de individuos, grupos ou ambientes, emprego de uma série de métodos para
abranger diferentes perspectivas sobre o assunto pesquisado, e, por fim, uso
de quantificacdo apenas quando relevante.

Este trabalho caracteriza-se, também, por apresentar carater
interventivo, uma vez que propds um plano de intervencdo para um problema
em questao — nesse caso especifico, ajudar aprendizes de L2 a ampliar o leque
de estratégias de escrita. A intencdo de um trabalho dessa natureza é interferir
em uma realidade com o objetivo de modifica-la. Dessa forma, esta pesquisa
teve como objetivo buscar intervir na realidade de ensino de inglés no contexto
de uma turma de estudantes universitarios, aprendizes de LI, propondo uma
conscientizagao sobre o uso de EALs de escrita em lingua inglesa.

A pesquisa interventiva € positiva, na medida em que busca modificar
uma realidade que apresenta um problema. Porém, devemos pensar em
intervencdo em termos de colaboracao, pois, no momento em que adentramos
em um contexto, os participantes possuem uma série de conhecimentos
prévios. Dessa forma, mudar essa realidade € negar este fato, é querer impor
uma cultura diferente. Acredito que os participantes trazem uma bagagem
cultural passivel de ser compartilhada com os colegas de classe. Assim, adoto

uma postura colaborativa no desenvolvimento deste trabalho. Para a
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preparacdo da intervencao partiu-se do conhecimento prévio dos participantes
sobre EALs de escrita, realizando uma sondagem inicial para se ter acesso ao
gue eles ja conheciam sobre o assunto, quais EALs ja utilizavam, bem como
para se ter acesso as suas crengas sobre o processo de ensino e

aprendizagem de linguas.

3.2. Contexto

Esta pesquisa foi realizada em um Curso de Extensdo em Lingua
Inglesa (CELIN), da Universidade Federal de Vigosa, situada na regido da Zona
da Mata, no estado de Minas Gerais. O CELIN foi criado em 1998 e atualmente
conta com, aproximadamente, 1200 alunos, distribuidos em 67 turmas, do nivel
basico ao avancado.

O CELIN atua como um espaco de formacao e pratica para os alunos do
curso de Letras (habilitacdo Portugués/inglés), onde recebem orientacéo e
supervisdo na execucdo de suas aulas. Os estudantes interessados em
lecionar no curso mencionado passam por um processo de selecdo que inclui
uma entrevista em LI, um treinamento metodoldgico e, apds este, uma prova
didatica.

As aulas de lingua sdo ministradas, em sua maioria, em horarios
alternativos, para que atenda a demanda dos estudantes universitarios que
cursam disciplinas no horario comercial (das 8h as 12h e das 14h as 18h).
Assim, existem turmas as 7h da manha, meio-dia, durante a semana, e as 9h
da manha aos sabados. O curso apresenta duas categorias, a de curso
extensivo (60h semestrais) e intensivo (90h semestrais).

O material didatico adotado no curso € uma colecéao intitulada Attitude
(FUSCOE, GARSIDE E PRODROMOU, 2005). Ela é formada por 6 (seis)
volumes, sendo que cada livro corresponde a um nivel diferente, que, no curso
de modalidade extensiva, € trabalhado durante o periodo de dois semestres
letivos. Sendo assim, as atividades de intervencdo eram mescladas ao

conteudo programatico apresentado pelo livro.

3.3. Participantes
Esta pesquisa foi realizada em uma turma de nivel 3, o que significa que

os alunos estudaram por quatro semestres para chegar a tal nivel. Este era um
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curso intensivo, sendo as aulas ministradas de segunda a sexta-feira, das sete
as oito horas da manha. Parti do pressuposto de que por terem mais tempo de
estudo, pudesse haver uma probabilidade maior de os participantes opinarem e
refletirem sobre o uso de EALSs de escrita.

Inicialmente, a turma era composta por 15 (quinze) alunos, provenientes
de diferentes cursos de graduacéo, tais como: Agronomia, Engenharia Civil,
Fisica, Administracdo, Engenharia Florestal, Direito, Economia, Ciéncia da
Computacéo e Secretariado Executivo Trilingue. Ao final do semestre, apenas
10 (alunos) continuavam a frequentar as aulas e participar da pesquisa. A faixa
etaria dos alunos oscila entre 19 e 29 anos. O professor dessa pesquisa foi 0
préprio pesquisador, o que possibilitou um trabalho mais efetivo de intervencao
na turma proposta. O Quadro 2 traz um resumo sobre o perfil dos participantes
do presente trabalho

Quadro 2: Informacdes sobre os participantes do estudo

Partici | ldade Curso Peri | Tempo de Objetivo principal
pante odo estudo de
LI
1 22 Engenharia Civil | 11 1,5 anos Curriculo, conhecimento
2 19 Agronomia 5 1,5 anos Visitar outros paises
3 20 Fisica 7 1 ano Leitura e comunicacao
oral
4 22 Administracao 7 lanoe 7 Intercambio
meses
5 24 Agronomia 1 ano Melhorar leitura, escrita
e fala
6 20 Agronomia 5 1 ano Adquirir  fluéncia e
leitura
7 19 Engenharia 5 1,5 anos Viver em outro pais
Florestal
8 21 Direito 5 1 ano Melhorar leitura e fala
9 22 Agronomia 7 2 anos Mercado de trabalho
10 21 Agronomia 7 1,5 anos Mercado de trabalho
11 21 Economia 5 1 ano Conhecimento da lingua
12 29 Ciéncia da 9 1 ano Conhecimento da lingua
computacao
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13 19 Ciéncia da 3 1 ano Conhecimento da lingua
Computacao
14 23 Agronomia 11 2 anos Comunicacao, viagens
15 22 Secretatiado 4 2 anos Trabalho
Executivo
Trilingue

3.4. Instrumentos de coleta de dados

Nessa secdo, discorro sobre os instrumentos de coleta de dados

utilizados nessa pesquisa: questionario SILL (Inventario de Estratégias de

Aprendizagem de Lingua Estrangeira, (OXFORD, 1990)), questionario sobre

estratégias de aprendizagem de escrita (PETRIC e CZARL, 2003), questionario

sobre aprendizagem de escrita (LUZ, 2006), narrativas de experiéncia e grupo

focal. O Quadro 3 traz um resumo dos instrumentos de coleta e os objetivos de

cada um.

Quadro 3: Instrumentos de coleta de dados e objetivos

INSTRUMENTO

OBJETIVOS

Questionario SILL (OXFORD, 1990)

Fazer um levantamento inicial sobre o tipo de
estratégias utilizadas pelos participantes de
uma maneira geral.

Narrativas

Verificar possiveis crencas sobre ensino e
aprendizagem de ensino de lingua inglesa bem
como sobre 0 ensino e aprendizagem de
escrita em LI

Questionario de EALs de escrita
(PETRIC e CZARL, 2003)

Verificar quais estratégias de escrita eram
mais utilizadas pelos participantes

Questionario de crengcas 1 (LUZ,
2006)

Verificar possiveis crencas sobre ensino e
aprendizagem de escrita em lingua inglesa

Questionario de crencas 2 (LUZ,
2006)

Verificar se houve mudanga nas crencas dos
participantes ap0s a intervencdo no uso de
estratégias

Grupo focal

Verificar se houve mudanga nas crencas dos
participantes ap0s a intervencdo no uso de
estratégias

Producéo textual

Verificar se houve melhoria na qualidade dos
resumos produzidos pelos participantes desta
pesquisa.

32




3.4.2. Questionério SILL - Inventério de Estratégias de Aprendizagem de
Lingua Estrangeira

O Inventario de Estratégias de Aprendizagem de Lingua Estrangeira foi
criado por Oxford (1990, cf. Anexo 5, p. 114) como um meio para se acessar o
uso de EALs por alunos de LE. O SILL é o questionério mais utilizado em
pesquisas concernentes as EALs (Dornyei, 2005), dai a sua escolha para este
trabalho.

Existem duas versfes deste questionario, uma para falantes de inglés
como LM e outra para falantes de inglés como LE. Foi utilizada, nesse estudo,
a segunda versdo mencionada, que se constitui de 50 afirmacdes sobre a
aprendizagem de LI. O participante deveria pontuar cada afirmacdo de acordo
com o grau de verdade da mesma para ele. As afirmacdes presentes no SILL
séo divididas e agrupadas em seis topicos: lembrando de forma mais eficiente
(estratégias de memoria), utilizando todos 0s seus processos mentais
(estratégias cognitivas), compensando pela falta de conhecimento (estratégias
de compensacao), organizando e avaliando sua aprendizagem (estratégias
metacognitivas), controlando suas emocdes (estratégias afetivas) e
aprendendo com os outros (estratégias sociais).

Utilizei a traduc&o em portugués da versdo do questionario direcionada a
falantes de inglés como LE, traduzido pela professora Vera Lucia Menezes de
Oliveira e Paiva (UFMG) (disponivel em <www.veramenezes.com>). Foram
seguidas as instrucdes de Oxford (1990, cf. Anexo 5, p. 114) para a aplicacéo
do questionario. Os participantes tiveram entre 20 e 30 minutos para
responderem ao SILL e completarem a folha de respostas com o0s seus
respectivos resultados. Entretanto, por uma questdo de tempo, o computo final
das notas do questionario foi feito pelo pesquisador e passado para 0s
participantes em ocasiao posterior.

O SILL foi aplicado com o intuito de levantar o perfil de usuario de EALs
dos participantes, buscando aquela area em que o aprendiz, no contexto em
guestao, parece ter mais dificuldades, ou que parece apresentar menor uso de
estratégias, para que justificasse o trabalho com as estratégias as quais 0s
participantes apresentam baixo ou médio nivel de uso. O célculo total** das

notas em cada grupo de estratégias mostrou que os participantes deste estudo

%2 Cf. Anexo 5 (p. 114) para explicacdo dos procedimentos do célculo dos resultados do SILL.
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apresentaram um perfil de uso médio de estratégias, no geral; um alto nivel de
uso de EALs metacognitivas, uso médio de estratégias cognitivas (muito
importantes para o processo de escrita), e baixo uso de EALs sociais e de
compensagao.

O questionéario foi aplicado em sala de aula, no dia 17/3/2010, e todos os
participantes estavam presentes no momento de responder ao SILL.

3.4.1. Narrativas

Segundo Gomes Junior e Barcelos (2006), o uso de narrativas em
pesquisas na LA tem se mostrado bastante efetivo ao se investigar
experiéncias e crencas sobre ensino e aprendizagem de professores e alunos.
Ainda, de acordo com tais autores, através das narrativas € possivel
compreender “como as experiéncias dos individuos podem afetar, influenciar
ou mesmo marcar a vida dos seres humanos” (GOMES JUNIOR e
BARCELOQOS, 2006, p. 26).

Dessa forma, foi solicitado aos alunos que produzissem uma narrativa
descrevendo sua histéria de aprendizagem de LI, buscando acentuar, na
mesma, a utilizacdo de EALs de escrita, bem como suas crencas sobre ensino
e aprendizagem de linguas. Foi entregue a cada participante um roteiro (cf.
Anexo 4, p. 113), no qual eles encontraram 0s tOpicos sobre os quais eles
teriam que tratar, tais como, melhor método de se aprender uma LE, melhor
método de se aprender a escrever em lingua estrangeira e estratégias
utilizadas na redacao de textos, dentre outros.

Esse roteiro de narrativa foi entregue no dia 23/3/10 e os alunos tiveram
07 (sete) dias para escrever. Em geral, todos escreveram e entregaram no
prazo, via e-mail e na forma impressa. Cada narrativa continha 02 (duas)

paginas em média.

3.4.3. Questionario sobre estratégias de aprendizagem de escrita (PETRIC
e CZAL, 2003)

Os questionarios sao instrumentos de coleta muito utilizados na

pesquisa em LA. Dornyei (2003) ressalta algumas vantagens de se utilizar
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guestiondrios. Segundo o autor, a maior atracdo dos questionarios € sua
eficiéncia no que diz respeito ao tempo e esforco do pesquisador, que é
facilitado por tal instrumento, bem como vantagens financeiras, pois o
guestionério ndo requer muitos recursos. De acordo com Dornyei (2003), por
meio desse instrumento, se bem elaborado, o pesquisador pode coletar uma
grande quantidade de dados em pouco espaco de tempo.

Foi aplicado um questionario sobre estratégias de aprendizagem de
escrita (PETRIC e CZARL, 2003, cf. Anexo 6, p. 121) no inicio da pesquisa,
para fazer um levantamento sobre o conjunto de estratégias ja utilizadas pelos
participantes. O questionario de estratégias de escrita utilizado foi proposto e
validado por Petric e Czarl (2003), e consiste de um inventario de afirmacfes
sobre o processo de aprendizagem de escrita em LE, para as quais 0s
participantes devem marcar, em uma escala de 1 a 5, qual o grau de verdade
daquela informacao para o seu caso especifico. Assemelha-se, em estrutura,
ao questionario SILL, proposto por Oxford (1990). O questionario continha
perguntas sobre a utilizacdo de EALs pelos alunos durante trés momentos do
processo de composicao de textos em LI: fase de planejamento, fase de escrita
e fase de revisao.

O questionario foi aplicado, dentro de sala, no dia 21/4/2010 e os
participantes ndo apresentaram nenhuma dificuldade em preenché-lo. Doze,
dos quinze participantes, estavam presentes no momento de responder ao

guestionario e levaram uma média de 10 minutos para respondé-lo.

3.4.4. Questionario de crencas sobre ensino e aprendizagem de escrita

em lingua inglesa (LUZ, 2006)

Utilizei o questionario de crencas sobre ensino e aprendizagem de
escrita em LI proposto por Luz (2006) como forma de verificar as crencas dos
participantes sobre a escrita em LI. O questionario foi adaptado, tendo sido
excluidas as afirmacdes referentes a formacao de professores de linguas, que
ndo era o foco desta pesquisa. A versdo adaptada consiste em 39 afirmacdes
(vide anexo 7, p. 125), com as quais o aprendiz deve assinalar concordo ou
ndo concordo. Observando o questionario, para facilitar o trabalho de andlise,
percebi que as afirmagcbes poderiam ser organizadas nos seguintes grupos

tematicos de crencgas sobre:
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- 0 texto e sua estrutura, em outras palavras, crengas sobre o que é
um texto;

- arelacéo entre escrita e outras habilidades (leitura e fala);

- as habilidades/conhecimento necessério para se escrever bem em
inglés;

- arelagao entre classe social e escrita;

- 0 bom professor de escrita e sua relagédo com 0 processo;

- dom para a escrita;

- a aprendizagem de escrita em escola publica e a funcdo da escrita
em lingua inglesa em tal contexto;

- arelacéo entre escrita em LM e escrita em LI;

- a correcdo/avaliacdo de textos na escola publica.

O questionario foi aplicado em dois momentos da pesquisa: no inicio
(4/5/10), para verificar quais crengas sobre escrita 0s participantes possuiam, e
ao final da intervencéo (28/6/10), para constatar se houve ou ndo mudanca nas
crencas dos participantes. Na primeira aplicacdo, quatorze participantes
responderam 0 questionario e esse numero foi diminuido para doze

informantes na segunda aplicacao.

3.4.5. Grupo focal

De acordo com Patton (1990), grupo focal € o termo utilizado para definir
uma entrevista realizada com um pequeno grupo de participantes (geralmente
de seis a oito), sobre um tema especifico. O autor menciona algumas
desvantagens do uso desse método, tais como: o numero de perguntas €
limitado, devido ao numero de respondentes; pode ser dificil tomar notas
durante as discussoes, por isso é comum que a entrevista seja conduzida em
pares de entrevistadores; adversidades podem ocorrer, conflitos podem surgir
e disputas de poder podem acontecer devido ao fato de os participantes se
conhecerem. Entretanto, existem varias vantagens para se utilizar o grupo focal
como método de coleta de dados, segundo Patton (1990). A primeira delas &
grande quantidade de dados que se pode obter em uma Unica sessao, devido
ao numero de participantes. Outra vantagem seria o controle das informacdes

que sdo apresentadas, devido ao fato de os participantes intervirem nos
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comentarios e respostas uns dos outros. Por fim, a atividade do grupo focal
tende, ainda, a ser agradavel aos participantes, segundo o autor.

A sessdo de grupo focal com os participantes desta pesquisa foi
realizada em 30/6/2010, apds o término das atividades com as estratégias de
escrita. Nessa sessdo, foram discutidas questbes referentes ao uso de
estratégias de aprendizagem no contexto de aprendizagem de lingua
estrangeira, mais especificamente estratégias para aprendizagem de escrita de
textos em lingua inglesa, e sua relagdo com as crencas (cf. Anexo 14, p. 138).
Nove participantes estiveram presentes na secéo de grupo focal, que durou em
torno de 50 minutos. A sessao foi intermediada por uma aluna de mestrado, de
fora do contexto dessa pesquisa, que conduziu a discussao, incitando a
contribuicdo dos participantes. A sesséo foi gravada em fita cassete e por meio
de gravador digital. A transcricdo ndo seguiu nenhum método da analise da
conversa, uma vez que O interesse da pesquisa estd no discurso do
participante, e ndo nos aspectos relacionados a producao desse discurso, tais
como entonacao, pausas, etc. Apos a transcricdo, o conteudo foi analisado
juntamente com os resultados dos questionarios e das narrativas, realizando,
assim, uma triangulacéo® dos dados.

O quadro 4 traz um resumo dos instrumentos de coleta de dados

utilizados e do nimero de participantes que completou cada um deles

% 0 termo triangulagéo é utilizado aqui no sentido proposto por Driessnack, Sousa e Mendes (2007) que
entendem triangulacdo como uma convergéncia ou corroboracdo de dados a respeito da mesma tematica,
com a finalidade de chegar a uma validacgao destes.
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Quadro 4: Participagéo na coleta de dados

Q. Q.
Partici Q. EAL | Crencas | Crencas | Grupo | Produgdes
-pante | SILL | Narrativas | Escrita 1 2 Focal textuais
Inf. 1 X X X X X X X
Inf. 2 X X X X -- -- -
Inf. 3 X X X X X X X
Inf. 4 X X X X X -- X
Inf. 5 X X X X X X X
Inf. 6 X X X -- -- -- -
Inf. 7 X X X X X X X
Inf. 8 X X X X X -- -
Inf. 9 X X X - X X X
Inf. 10 X X - X X X --
Inf. 11 X X X X X X X
Inf. 12 X -- X X X X X
Inf. 13 X X X X -- -- -
Inf. 14 X X X X X X X
Inf. 15 X X X X X X X
Total 15 14 14 13 12 10 10

3.5. Fases da pesquisa

A presente pesquisa foi constituida de trés momentos: fase de
diagnéstico, intervencdo e avaliagcdo. Descrevo detalhadamente cada um
desses momentos a seguir:

O primeiro momento do trabalho refere-se a fase de diagnéstico. Nessa,
tracei um perfil dos participantes no que diz respeito ao seu uso de EALs, de
forma geral, por meio do questionario SILL (OXFORD, 1990), bem como ao
seu uso de EALs de escrita, o que foi verificado por meio do questionario
especifico sobre EALs de escrita (PETRIC e CZARL, 2003), e através da
analise das narrativas. Por meio das narrativas, foi possivel acessar também as
crencas dos alunos sobre o processo de ensino e aprendizagem de escrita em
LE.
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A segunda fase da pesquisa, a de intervencao, consta do ensino e
conscientizagao dos participantes sobre o uso de EALs de escrita, bem como
da realizacdo de atividades de escrita nas quais eles puderam utilizar as novas
estratégias, ou seja, aquelas a que eles tiveram contato durante a fase de
intervencdo. Por meio dessas atividades foi possivel perceber, ao fim do
trabalho, se houve mudanca na qualidade dos textos, relacionando esse
resultado a (ndo) mudanca no uso de EALs de escrita. Essa etapa ocorreu
entre os meses de maio e junho, totalizando 08 (oito) aulas de uma hora de
duracgéo cada. O quadro 5 traz um resumo das atividade de intervencéo no uso
de EALs de escrita trabalhadas em cada aula:

Quadro 5: Estratégias e atividades trabalhadas

AULA DESCRIQAO ATIVIDADES
1 Elaboragéo de um resumo Texto: how do they do it?
2 Configuragdo do género Identificagdo de varios tipos de resumo
resumo
3 EALs: Sumarizacado Texto: Language after stroke
4 EALs: Geracao de ideias — Episddio: Plankton’s regular

tomar notas

5 EALs: Elaboracao Texto: Are libaries dead?
6 EALs: Recuperacéo Resumo tematico
7 EALs: Ensaio (Rehearsing) | Musica: Like a Virgin (Madonna)
8 EALs: Reviséo Texto: Unemployment: Working harder than
ever

Em um primeiro momento, o0s participantes foram solicitados a
produzirem um resumo sobre o texto “How do they do it?” (cf. anexo 8, p. 128),
presente no material didatico adotado no curso de extensdo. E importante
ressaltar que eles nado tiveram qualquer orientacao referente a como produzir
um resumo antes (essa informacdo condiz as aulas em que eu fui o professor
da turma). As producdes foram corrigidas por meio de um sistema de cédigos,
em que os erros sao marcados por cédigos e o proprio aprendiz deve verificar

qual o problema e reescrever o texto (vide anexo 15, p. 139).
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A segunda aula consistiu da apresentacdo e configuragcdo do género
resumo. Foram apresentados aos aprendizes diversos tipos de resumo, nos
quais eles puderam identificar por eles mesmos quais as caracteristicas
recorrentes em todos o0s textos para que assim se pudesse chegar a
configuragdo do género em questdo. As atividades utilizadas nessa aula foram
adaptadas de Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004) (cf. anexo 9, p. 129)

A terceira aula consistiu do trabalho com a estratégia de sumarizacao,
na qual os alunos deveriam selecionar, por meio de critérios trabalhados em
sala de aula e de estratégias adequadas, quais as informac¢des mais relevantes
no texto para fazerem parte do resumo. Foram utilizadas atividades adaptadas
de Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004) (cf. anexo 10, p. 132) e também
o texto Language after stroke (cf. Anexo 10, p. 132).

Na quarta aula, foi trabalhada a estratégia de geracéo de ideias por meio
de notas. Os participantes assistiram um episodio de desenho animado (Bob
Esponja — episodio: Plankton’s regular), sobre o qual tiveram que, apés a
exibicdo, tomar notas a respeito do que acharam mais relevante no episodio,
gerando assim ideias para a producédo de um resumo.

Na quinta aula, os participantes retomaram o0 uso das estratégias de
sumarizacao e geracao de ideias por meio de notas, para que fosse introduzida
a proxima estratégia — elaboracdo — na qual o aprendiz desenvolve as ideias
presentes nas notas tomadas durante o processo de sumarizacdo. Foi utilizado
para essa atividade o texto Are libraries dead? (cf. anexo 11, p. 134).

A sexta aula consistiu do trabalho com a estratégia de recuperacao de
informacbes armazenadas na meméria do aprendiz. Os participantes
selecionaram um tema para ser abordado na sala. Por meio de discusséo, eles
foram recuperando informacdes por eles conhecidas sobre o tépico — internet —
tomando notas, para, no final da atividade, elaborar tais informacdes e produzir
um resumo sobre o tema internet. N&o foi utilizado nenhum texto nessa aula.

Na sétima aula, os alunos tiveram contato com a estratégia de ensaio,
gue consiste basicamente de ensaiar a producdo do texto, utilizando as
estratégias até entdo trabalhadas em sala de aula. Foi feito um trabalho com a
musica Like a Virgin interpretada por Madonna (cf. anexo 13, p. 137). Os
participantes discutiram sobre a histdria do personagem da musica, que narra

sua trajetoria. Ao final, foi produzido um resumo sobre a histéria da musica.
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A Ultima aula consistiu do trabalho com a estratégia de escrita chamada
revisdo de um resumo. Os participantes foram solicitados a resumirem, em
casa, o texto Unemployment: Working harder than ever (cf. anexo 12, p.135).
Foi relembrada, nesse momento, a configuragéo do género resumo, bem como
alguns critérios de avaliacdo textual nos quais 0s participantes deveriam
prestar atencdo. Os resumos foram revisados em sala e entregue ao professor
no final da aula.

A terceira fase dessa pesquisa consistiu em examinar o resultado da
intervencdo em EALs de escrita, verificando se houve ou ndo mudanga no uso
de EALs de escrita por parte dos participantes. Para tanto, foi utilizada a
segunda aplicacao do questionario sobre aprendizagem de escrita (LUZ, 2006)
e a discussao do grupo focal como meio de ter acesso a tais dados. As
primeiras e as ultimas producdes dos participantes também foram analisadas
para verificar se houve melhoria na qualidade dos resumos produzidos,
associando tal resultado com o (ndo) uso de estratégias por parte dos
participantes.

Quadro 6: Fases da intervencéo e instrumentos de geracao de dados

FASE INSTRUMENTOS

DIAGNOSTICO Questionario SILL (OXFORD, 1990); Action logs (explicar);
Narrativas; Questionarios de EALs de Escrita (PETRIC e
CZARL, 2003); Inventario de Crencas sobre Escrita (LUZ,
2006);

INTERVENCAO | Aplicacéo das atividades com o género resumo, englobando as
EALs cognitivas de escrita

AVALIAQAO Inventario de Crencas sobre Escrita (LUZ, 2006); Grupo Focal;
Produgdes Textuais

3.6. Analise dos dados

Para este estudo adoto procedimentos da pesquisa qualitativa para a

analise de dados, seguindo as proposicées de Patton (1990). Este sugere que
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a primeira tarefa na andlise qualitativa é a descricdo”* (PATTON, 1990, p.
374). Em seguida, viria a etapa da interpretacéo, que, segundo o autor, procura
responder perguntas do tipo por que, “anexando significado a resultados
particulares, padronizando-os dentro de um modelo analitico.”®® Os dados
obtidos por meio do grupo focal foram transcritos. Em seguida, foi realizada
uma leitura geral dos dados obtidos por meio dos questionarios, narrativas e
grupo focal, buscando delimitar categorias. A seguir, foi realizada uma
descricdo dos dados para que, entdo, pudesse ser feita uma analise
interpretativa dos mesmos, buscando responder as perguntas de pesquisa.

Foram analisados inicialmente o questionario SILL, as narrativas, 0s
guestionario sobre estratégias de escrita (PETRIC e CZARL, 2003) e de
crencas sobre escrita (LUZ, 2006), fazendo assim um levantamento das
crencas e estratégias utilizadas pelos participantes no momento anterior a
intervengcdo. Cada instrumento foi analisado, em um primeiro momento, de
maneira separada, para em seguida serem triangulados com o intuito de
responder as perguntas de pesquisa 1 e 2. Apés a intervencgao, o grupo focal
realizado foi transcrito e analisado, juntamente com 0s instrumentos anteriores
a fim de responder as perguntas de pesquisa 3, 4 e 5.

Neste capitulo abordei, os procedimentos metodoldgicos utilizados neste
trabalho, explicitando os instrumentos de geracdo de dados adotados. A
utilizacdo de varios instrumentos, como mencionado anteriormente, por meio
da triangulacdo, ddo uma maior validade aos dados obtidos, o que justifica a
utilizacdo de diversos instrumentos de coleta. No préximo capitulo, apresento e

discuto os resultados desse trabalho.

% Tradugdo para: “The first task in qualitative analysis is description” (PATTON, 1990 p. 374)
% Tradugdo para: “attaching significance to particular results, and putting patterns into an analytic
framework” (PATTON, 1990, p. 375)
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo exponho e discuto os resultados obtidos através da coleta
de dados. Tendo em vista 0s objetivos propostos para o presente estudo, este
capitulo esta dividido em cinco se¢bBes. Na primeira secdo, apresento 0s
resultados concernentes ao uso de estratégias de aprendizagem no geral e de
EALs de escrita por parte dos participantes da pesquisa, levantadas por meio
do questionario SILL, das narrativas de experiéncia e por meio do questionario
sobre estratégias de escrita (PETRIC e CZARL, 2003). Na segunda sec&o,
discorro sobre as crencas dos informantes acerca do processo de escrita em
LI, detectadas por meio do inventério de crencas de escrita (LUZ, 2006) e das
narrativas de experiéncia. Na terceira secdo, discorro sobre possiveis
mudancas nas crencas dos participantes e no uso de EALs de escrita. Na
guarta secao, discuto as possiveis crencas dos alunos sobre a escrita e 0 uso
de EALs de escrita por parte dos mesmos. Por fim, verifico, através da analise
de suas producdes textuais, se, ao final do processo de intervengédo, houve

melhorias na producéo escrita dos participantes,.

4.1. Estratégias de aprendizagem

Nesta sec¢do, apresento as estratégias de aprendizagem utilizadas pelos
alunos, através dos resultados do Inventario de Estratégias de Aprendizagem
de Lingua Inglesa (OXFORD, 1990). Discuto, ainda, sobre a influéncia da
aplicacdo de tal inventario nas aulas de LI, dados que foram gerados através
de discussao sobre os resultados desse inventario, seguidos de aplicacao de

um questionario aberto a respeito do SILL.

4.1.1. Estratégias de aprendizagem de lingua inglesa — SILL
Os resultados da aplicacdo do SILL (OXFORD, 1990) sugerem que a

maioria dos participantes apresenta um perfil de usuario médio de EALs, como

€ possivel perceber no Grafico 1:
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Gréfico 1: Resultados da aplicacdo do SILL

porcentagem)

(Oxford, 1990) (Resultado em

De acordo com os resultados, os participantes apresentam alta utilizacao

de EALs metacognitivas, que auxiliam na organizacdo e avaliacdo da

aprendizagem, ndo havendo baixo uso de tais estratégias. Apresentaram,

ainda, baixo uso de EALs sociais e de compensacdo, enquanto mostraram

fazer uso de nivel médio de estratégias afetivas e cognitivas.

Os resultados obtidos através do SILL foram expostos e debatidos com

0s participantes, que responderam a outro questionario (aberto) sobre os

resultados. Sete (07) deles afirmaram concordar com os resultados.

s

Eu concordo com os resultados porque € compativel com
minha realidade. (I agree with the results because they are
compatible with my reality, they are compatible with the facts.)

(Lacia)

Sim, porgue eu descobri que os resultados sdo sobre mim e
sobre o que eu fago. (Yes, because | discover that these results
are about me and what | do.) (Mariana)

A pratica de discussao dos resultados com os participantes da pesquisa

€ importante, uma vez que esse € um espaco para a reflexdo de seu papel

enquanto atores sociais que atuam no contexto de ensino e aprendizagem. E

um momento de possivel mudanca de postura. A mente humana é muito
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complexa e a sala de aula €, por natureza, heterogénea. Esses fatores podem
causar divergéncia de comportamento e crencas. E nesse momento de
discussdo que o aprendiz pode se conscientizar da necessidade de uma
postura critico-reflexiva em relagdo a seu processo de aprendizagem. A
perspectiva atual da LA prega essa formacdo do individuo voltada para a
reflexdo sobre o seu papel de aprendiz.

E interessante ressaltar as diferentes perspectivas dos participantes em
relagdo ao questionario. Trés afirmaram ndo concordar com os resultados do
SILL:

N&o, eu ndo concordo com os resultados porque eles ndo séo
exatamente o que acontecem com minhas estratégias de
aprendizagem de inglés. (No, | don’t agree with these because
they were not exactly what happen with my learning English
strategies). (Caio)

N&o, eu acho que é muito subjetivo avaliar alguém por meio de
questionario. Eu deveria conhecer as estratégias antes de
responder. (No, | think it is very subjective to evaluate someone
for one questionnaire. | should know the strategies they used to
answer this question.) (Michel)

Eu n&o concordo com os resultados, porque as estimativas séo
menores que as médias reais. Eu acho que o questionario &
um bom instrumento para fazer uma reflexdo sobre minha
aprendizagem de inglés. (I don't agree with the results,
because it estimatives gets less than the mediums reals. | think
that the questionnaire is a good instrument to do a reflexion
about the my learning of English.) (Jorge)

Caio afirma que o questionario nédo reflete o que realmente acontece em
seu processo de aprendizagem, ja que as afirmativas ndo condizem com sua
realidade. Michel, por sua vez, critica o fato de se avaliar uma pessoa por meio
de questionarios. Afirma, ainda, que seria necessario que 0s participantes
conhecessem as estratégias mencionadas no questionario antes de respondé-
lo. Por fim, Jorge afirma que o questionario é apenas uma estimativa e nao se
assemelha a realidade; porém, serve de instrumento de estimulo a reflexao.

Isso é perceptivel também nos excertos a seguir:

Eu acho que este questionario € muito importante para mim
porque eu pude refletir sobre estratégias de aprendizagem de
linguas.

(I think these questionnaire is very important mainly for me
because | did can think about language learning strategies.)
(Mariana)
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Eu acho que este questionario mudou muito minha opinido
sobre estratégias de aprendizagem de inglés, porque agora eu
posso ver onde tenho mais dificuldades e posso tentar
melhora-las. Depois de responder a esse questionario eu tenho
tentado melhorar meus pontos fracos em inglés, principalmente
a escuta, a fala e a escrita em inglés, que sédo as mais dificeis
para mim.

(I think these questionnaire change very much my opinion
about English learning strategies, because | did can see where
are my difficults and | try improve it. After that | answer these
guestionnaire | am to try improve my difficulties in English,
mainly with listening, speaking and written in English that are
for me more hard.) (Cristiane)

Nesses excertos percebe-se que o0s alunos reconhecem o valor do
guestionario como uma forma de reflexdo sobre seu processo de
aprendizagem de linguas. Tal questionario pode ter influenciado sua mudanca
de posicionamento. Eles relataram ter mudado de opinido em relacdo ao uso

de EALs, como ilustram os seguintes excertos:

Eu nunca havia refletido sobre estratégias de aprendizagem de
linguas, mas a partir dos resultados eu acredito que vou passar
a usa-las.

(I never believed in language learning strategies, but with these
results [rights], | believe that to start to use the strategies.)
(Lucia)

Eu descobri que existem algumas maneiras para aprender uma
lingua.

(I discovered that exist some ways of strategy for language
learning.) (Erica)

A aplicacao do questionario SILL foi importante para tracar um perfil dos
participantes enquanto usuarios de EALs no geral, para que fosse tracado o
esquema de intervencdo que seria adotado neste trabalho. Além disso, aplicar
o SILL, conforme sugerido por Oxford (1990), serviu como instrumento de
empoderamento desses alunos, que parecem tomar consciéncia de suas acdes
para aprender. Empoderar o individuo, nos termos de Fairclough (2001),
significa fornecer-lhes as ferramentas necessarias para uma atuacao
consciente e critica na sociedade na qual se insere, para que assim, ele seja
capaz de interferir em sua realidade de maneira a transforma-la.

Na proxima secdo discuto sobre as estratégias de escrita utilizadas

pelos participantes no processo de escrita. Esses dados foram gerados a partir
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da analise das narrativas de experiéncias e do questionario de Petric e Czarl
(2003).

4.2. Estratégias de aprendizagem de escrita

A escrita, entendida nesse trabalho como um processo, envolve passos,
métodos e estagios, nos quais deve haver um envolvimento ativo do aprendiz.
Nesse processo, ele pode contar com o auxilio de estratégias, que podem
facilitar a atividade. Um dos focos deste trabalho é o uso de estratégias de
escrita por parte dos participantes, e a relacdo dessas com suas crencgas. Para
ter acesso a tais informacdes, fiz uso das narrativas de experiéncia, do
guestionario sobre estratégias de escrita de Pétric e Czarl (2003) e do
inventario de crencas sobre ensino e aprendizagem de escrita desenvolvido por
Luz (2006).

Uma analise inicial do questionario de Petric e Czarl (2003) mostra uma
divisdo da atividade de escrita em trés partes, equivalentes aos trés momentos
do processo: antes da escrita (planejamento), durante a escrita e fase de
revisdo. Essa visdo de escrita € influéncia da abordagem processual de ensino
de escrita (O’'BRIEN, 2004). O Quadro 7 lista as estratégias mencionadas no
guestionario, que se referem ao momento anterior ao inicio da escrita, bem
como as porcentagens referentes ao uso das mesmas pelos aprendizes. As
siglas NV, MMV e V referem-se, respectivamente a nunca verdade, mais ou

menos verdade e sempre verdade.

Quadro 7: Estratégias pré-escrita.

Antes de eu comecar a escrever um texto em inglés | NV MMV \Y,
eu...

1. Eu fago um horério para o processo de escrita. 56,25% | 37,5% | 6,25%
2. Antes de comecar a escrever eu reviso as exigéncias. 43,75% | 18,75% | 37,5%

3. Eu vejo um modelo escrito por um falante nativo ou por | 68,75% | 6,25% | 25%
um escritor proficiente.

4. Eu comecgo a escrever sem ter qualquer tipo de plano | 75% - 25%
(escrito ou mental).

5. Eu penso sobre o que quero escrever e tenho | 125% | 12,5% | 75%
planejado na mente, mas ndo no papel.

6. Eu anoto palavras e pequenas notas sobre o0 assunto. 18,75% | 25% 56,25%

7. Eu escrevo um esbog¢o do meu texto. 125% | 6,25% | 81,25%

8. Eu tomo notas ou escrevo um esbogo em minha lingua | 37,5% 18,75% | 43,75%
materna.
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A andlise dos dados obtidos por meio do questionério de estratégias de
escrita (PETRIC & CZARL, 2003) indica que em dados momentos o0s
resultados parecem se contradizer. Como se pode perceber no Quadro 7,
inicialmente, a maioria dos participantes afirma n&o haver um planejamento
anterior a escrita (itens 1, 2 e 3), porém, se contradizem posteriormente. A
maioria dos participantes afirma ndo comecar a escrever sem ter qualquer tipo
de plano, e pensar sobre 0 que escrever antes de iniciar o processo de escrita.
A nocdo de planejamento aqui discutida ndo se limita & escrita, podendo
também referir-se a planejamento mental — tragar mentalmente um plano de
escrita. No que concerne ao planejamento escrito, os dados mostram que a
maior parte dos sujeitos dessa pesquisa afirma tragcarem um esboco do que ira
escrever, enquanto metade afirma tomar notas em LM antes de escrever em
LE. Essa possivel discrepancia talvez possa ser explicada por uma possivel
incompreensdo por parte dos participantes sobre o0 que vem a ser
planejamento, entendendo, por essa ac¢ao, talvez, o escrever no papel o que se
propde a transpor, mais tarde, em texto.

A estratégia de planejamento, que € discutida nessa primeira parte do
guestionario, € uma das mais importantes para o processo de escrita. Ela pode
ser classificada como metacognitiva, que, de acordo com os resultados do SILL
(OXFORD, 1990), sdo aquelas as quais os participantes afirmam fazer maior
uso. Esse fato nos mostra que, quando adentramos em um contexto, propondo
uma intervencao, os participantes ja apresentam conhecimentos e atitudes que
ndo podem ser ignoradas. Isso também nos mostra que as vezes ha um
julgamento precipitado sobre o aprendiz, por parte do professor, certo tipo de
subestima de suas capacidades, de sua participacdo no seu préprio processo
de aprendizagem.

A segunda parte do questionario enfoca as EALs de escrita utilizadas
durante o0 momento da escrita, conforme ilustrado no Quadro 8. O inventario

dessa parte inclui estratégias cognitivas, sociais e compensatorias.

Quadro 8: Estratégias utilizadas durante o processo de escrita em inglés

Quando estou escrevendo em inglés... NV MMV \%

1. Eu comeco a escrever pela introducao. 6,66% | 13,33% | 80%
2. Eu paro depois gque escrevo cada frase para lé-la | 20% 20% 60%
novamente.

3. Eu paro apés algumas frases ou paragrafo, cobrindo | 6,66% | 33,3% | 60%
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uma idéia.

4. Eu releio o0 que escrevi para ter idéias para o préximo | 13,33% | 13,3% | 66,66%
paragrafo.

5. Eu volto no meu esboco inicial e faco mudancas nele. 33,33% | 26,66% | 40%

6. Eu escrevo pedagos de texto em minha lingua materna | 46,66% | 33,33% | 26,66%
e entdo os traduzo para o inglés.

7. Eu foco na gramética e vocabulario. 11,75% | 58,8% | 29,4%
8. Eu simplifico o que eu quero escrever se eu nao sei | - 18,75% | 81,25%
COMO expressar meus pensamentos em inglés.

9. Se eu ndo sei uma palavra em inglés, eu a escrevo em | 25% 6,25% | 68,75%

minha lingua materna e depois tento encontrar uma
palavra apropriada em inglés.

10. Se eu nao sei uma palavra em inglés, eu encontro uma | - 26,6% | 73,3%
similar que eu conheca.
11. Se eu desconhec¢o uma palavra, eu paro de escrever e | 18,75% | 25% 56,25%

a procuro no dicionario.

12. Eu uso um dicionario bilingue. 100%

13. Eu uso um dicionario monolingle. 71,42% | 7,15% | 21,42%

14. Eu peco a ajuda de alguém quando tenho problemas | 26,66% | 26,66% | 46,66%
durante a escrita.

A maioria dos participantes faz grande uso de estratégias
compensatérias®, como é possivel perceber nas afirmacdes 8, 9 e 10,
ilustradas no Quadro 8. Esse resultado se assemelha ao que foi constatado por
Wolsfersberger (2003), que percebeu um maior uso de estratégias
compensatorias entre aprendizes japoneses de inglés como segunda lingua.

Enquanto aprendizes, os participantes tentam compensar a sua falta de
conhecimento lingtistico em LI por meio das EALs. Esse € um fato que chama
a atencdo, uma vez que existe também um elevado uso da estratégia de
consulta ao dicionario. Isso pode significar que, a0 mesmo tempo em que
tentam compensar sua falta de conhecimento, eles ndo se sentem confiantes o
suficiente para deixar de lado o dicionario durante 0 momento da escrita. Minha
intencdo ndo € sugerir que o uso de tal ferramenta seja abolido, mas sim que
ela seja usada de maneira moderada. O excerto abaixo ilustra o uso dessa

estratégia por um dos participantes:

Para ter sucesso nessa lingua, preciso me dedicar mais na
elaboracdo de textos em inglés, bem como no maior uso do
dicionario para uma assimilagdo dindmica de vocabulario.
(Jorge)

% Estratégias compensatérias sdo aquelas que auxiliam o aprendiz quando h4 uma falta de conhecimento
linglistico da lingua-alvo (OXFORD, 1990). Um exemplo seria usar uma ou outra palavra em L1 quando
ndo se sabe sua correspondente na L2.

49




Jorge vé o uso do dicionario como um modo de “assimilagdo dinamica”
de vocébulos. O Iéxico escolhido pelo participante parece sugerir certa crenca
sobre a aprendizagem de LI, ou seja, o vocabulario ndo € um quesito que se
aprende, mas sim que se assimila. Desta forma, a consulta ao dicionario traria
o dominio do vocabulario em LI. Além disso, essa informac&o vai ao encontro
daquela adquirida no questionario, em que mais da metade dos participantes
afirmou utilizar o dicionério todas as vezes que ndo sabia uma palavra em
inglés para utilizar em seu texto.

A estratégia de utilizacdo de dicionario € bem difundida entre os
participantes. Todos afirmaram utiliza-la durante o processo de escrita. Usada
de maneira consciente, esta EAL pode auxiliar o aprendiz durante a escrita.
Porém, quando utilizada de maneira inconsciente, pode prejudicar 0S mesmos,
uma vez que pode atrapalhar o fluxo da atividade a ser desenvolvida.

No contexto desta pesquisa, parece haver um uso desmedido do
dicionario. De acordo com os resultados, aproximadamente metade dos
participantes procura pela palavra no dicionario quando a desconhece. Em sua
pesquisa sobre a contribuicdo do uso do dicionario para retencdo de itens
lexicais na memoria, Conceicdo (2004) verificou que a utilizacdo dessa
estratégia, consulta ao dicionario, no contexto da sua pesquisa, nao contribui
de maneira efetiva na retencdo de vocabulario. Isso nos mostra que uma
mesma estratégia pode ter tanto um saldo positivo quanto negativo,
dependendo da maneira como é utilizada. E importante que se considere,
ainda, o nivel dos participantes com 0s quais essa pesquisa foi realizada, pois
alunos mais proficientes tendem a utilizar menos o dicionario no momento da
escrita.

A literatura sobre EALs defende que ndo existem estratégias erradas, 0
gue acontece € o uso de determinada EALs em um contexto errado (OXFORD,
1990). Grenfell e Macaro (2008) apontam para o fato de que alguns aprendizes
tém maior probabilidade de utilizar EALs de maneira mais satisfatoria que
outros. Isso nos mostra que uma mesma estratégia pode ser utilizada pelo
aprendiz de maneira eficaz em um contexto e ndo em outro. O sucesso
dependera da tarefa utilizada e do tipo de EAL escolhida para cada situacgéo.

As EALs sociais também sdo altamente utilizadas, sendo que,

aproximadamente metade dos participantes pede ajuda a outras pessoas
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guando encontram dificuldades no processo de escrita em LE. O trecho abaixo

exemplifica esse uso:

As duavidas, tanto de pronuncia quanto de escrita, que podem
vir a surgir fora de sala de aula, eu tiro com amigos que ja
estdo em niveis mais avancados. Uma grande aliada minha
também é a internet. HA uma infinidade de materiais muito
bons que podem ser obtidos la e que sdo de grande auxilio
para mim, mas que nao substitui a sala de aula que é onde eu
posso ter a possibilidade de praticar minha fluéncia. (Michel -
narrativa)

Esse excerto sugere um posicionamento ativo do aprendiz em relagéao
ao processo de ensino e aprendizagem de escrita em LI. A utilizagcdo da
estratégia social de consulta a colegas ou escritores mais experientes mostra
essa postura que, de acordo com a literatura acerca das EALSs, € o ideal para
gue o aprendiz consiga se engajar no proprio processo. Como afirma Murphey
e Carpenter (2008), o aprendiz tem de ser o agente de sua propria
aprendizagem. Michel procura sanar suas dificuldades de maneira a atingir o
objetivo, que é a boa escrita.

A Ultima secdo do questionario de Petric e Czarl (2003) é dedicada a
parte de revisdo da atividade de escrita, conforme ilustrado no Quadro 9. A
maioria dos participantes afirma fazer pelo menos uma leitura do texto antes de
entrega-lo ao professor. Esse comportamento pode estar relacionado ao modo
como a escrita é trabalhada em sala de aula e também com o propdésito com o
qgual ela é trabalhada. Na maioria das vezes, e falo isso baseando-me em
minha experiéncia enquanto aluno, a escrita € dada sem nenhum propésito
comunicativo, apenas para se avaliar estruturas gramaticais. O aprendiz
escreve um texto sobre um tema qualquer, sem trabalhar os elementos
relacionados ao processo, tais como a audiéncia para quem o texto esta sendo
escrito, o propoésito comunicativo e o género ao qual ele se insere.

Menos da metade dos participantes faz uso do dicionario no momento
da revisdo, o que sugere que, eles provavelmente se atém a questdes
estruturais ou de ideias, ndo havendo, assim, mudanca de vocabulario, o que €
compativel com os resultados do questionario. Isso talvez possa ser explicado
pelo fato de haver uma maior preocupacao por parte dos aprendizes no que diz

respeito a aprendizagem de gramatica da lingua.
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Quadro 9: Estratégias utilizadas durante a reviséo

Quando estou revisando eu... NV MMV \

1. Eu leio meu texto em voz alta. 42,85% | 21,42% | 35,7%
2. Eu apenas leio o que escrevi quando termino o texto | 57,14% | 28,57% | 14,28%
todo.

3. Quando tenho que escrever um texto, eu o entrego sem | 92,85% | - 7,14%
[é-lo.

4. Eu uso o dicionério quando estou revisando. 46,15% | 23,07% | 30,75%
5. Eu faco alterac6es no vocabulario. 14,28% | 42,85% | 42,85%
6. Eu faco alteracdes nas estruturas das frases. 28,75% | 50% 21,43%
7. Eu fago alteracdes na estrutura do texto. 42,85% | 35,71% | 21,43%
8. Eu faco alteraces no contedo e\ou idéias. 42,85% | 42,85% | 14,28%
9. Eu foco uma coisa por vez quando estou revisando | 57,14% | 21,42% | 21,42%

(conteddo, estrutura, etc.).

10. Eu abandono meu primeiro rascunho e comeco a | 85,71% | 14,28% | -
escrever novamente.

11. Eu verifico se meu texto atende aos requerimentos. 28,57% | 35,75% | 35,71%

12. Eu deixo o texto de lado por alguns dias para que | 92,85% | 7,15% | -
depois eu possa 0 ver sob uma nova perspectiva.

13. Eu mostro meu texto para alguém e peco por sua | 61,53% | 23,07 15,38
opinido.

14. Eu comparo meu texto com os textos escritos por | 66,66% | 13,33% | 20%
meus amigos sobre o mesmo tépico

15. Eu me dou uma recompensa por finalizar a tarefa. 78,57% | 7,14% | 14,28%

16. Quando o professor devolve o texto corrigido, eu | - 21,42% | 78,58%
verifico 0s meus erros e tento aprender através deles.

No que se refere as alteracdes realizadas no texto durante a reviséo, a
maior parte relata fazer alteragcbes no vocabulario (42,85%), enquanto outros
fazem modificacdes na estrutura das frases (21,43%) na estrutura do texto
(21,43%) e no conteudo e nas ideias (14,28%). Apenas 35,71% dos
participantes afirmam rever os requisitos da tarefa para ver se seu texto se
adéqua a proposta da atividade. E possivel inferir que ha um certo descaso
com a atividade de escrita, jA que geralmente o aprendiz tem o professor como
leitor ideal de seu texto e que ele, de certa forma, revisara o texto durante a
correcao. Assim, quando ndo ha avaliacdo por meio da nota, o aprendiz ndo vé
necessidade de empenhar-se no momento da revisdo do texto. E preciso
conscientizar o aprendiz da necessidade de ver a escrita por meio de uma
perspectiva comunicativa, de entender o texto como um meio de comunicacao.
Alguns participantes abordam esse aspecto da atividade, chamando a atencéo
para a necessidade de uma escrita melhor elaborada, visto que o leitor nédo

contara com o auxilio do autor no momento da leitura:
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Tem a obrigatoriedade de escrever de uma forma melhor, para
a pessoa poder entender. Quando vocé ta falando vocé nao
precisa disso. (Rafael — grupo focal)

A pessoa ta ali e vocé sabe se ela entendeu ou ndo. No texto
vocé tem que garantir que quando ela for ler ela vai entender.
Pode ser que néo esteja ali para explicar na hora. Tem que ser
0 mais claro possivel. (Augusto — grupo focal)

Essa questao estrutural dificulta, de forma significativa, o expressar de
ideias por parte do aprendiz, por meio da lingua escrita. Este tem que prestar
maior atencao a estrutura, a selecdo lexical, de forma que seu texto fique claro
para o leitor, que ndo contara com a presenca do autor para sanar quaisquer
davidas que por ventura possam surgir. Como defende Olshtain (2001), a
tarefa de escrita demanda um esfor¢co muito maior por parte do locutor, uma
vez que a interagdo por meio da escrita ndo conta com retorno imediato,
contrario do que ocorre na fala. Outro ponto que também demanda maior
empenho do aprendiz no que concerne a escrita em LI, € que, além de ter de
prestar atencdo a todos os aspectos de escrita de um bom texto, tem, ainda, de
se preocupar com a precisao linguistica na L2 (OLSHTAIN, 2001).

A habilidade da escrita € uma daquelas que os alunos afirmam ter mais
dificuldade no processo de aprendizagem da LE. Um dos principais problemas
associados a pratica de escrita é a falta de vocabulario, como ilustrado nos

trechos abaixo:

Escrever e falar a lingua inglesa sdo as maiores dificuldades
que tenho. Acho que isso ocorre pelo fato de ndo conseguir
“pensar em inglés”. Penso o que quero dizer ou escrever e
depois tento passar para o inglés, na maioria das vezes palavra
por palavra, o que sei ndo ser o melhor método, porém nao sei
proceder de outra maneira. (Rafael - narrativa)

Creio que a grande dificuldade que tenho é a falta de
vocabulario. Muitas vezes ndo consigo escrever um bom texto
ou me comunicar eficientemente por ndo saber muitas
palavras, com isso acabo me inquietando e deixo de arriscar.
Mas sei que a melhor forma de aprender, ler e escrever o
inglés é me esforcando, de tal forma que o estudo ao longo dos
anos passa a se concretizar e permitir que eu tenha um bom
conhecimento na area. (Luciano - narrativa)

Rafael e Luciano afirmam que sua grande dificuldade é a falta de
vocabulario, o que dificulta o “pensar em inglés”. Assim, uma estratégia de

escrita que Rafael utiliza € a traducdo direta, palavra por palavra: primeiro
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pensa o que pretende escrever, em portugués, e em seguida traduz palavra por
palavra. Afirma ainda que age de tal maneira por ndo saber proceder de outra
forma. Isso nos leva a uma problematizacéo do ensino de escrita em aulas de
lingua estrangeira. Na maioria das vezes, ndo existe um trabalho sistematizado
com tal habilidade em aulas de LE, bem como ha uma falta de conscientizacdo
dos alunos, sobre a importancia da mesma. Luciano, por sua vez, acredita que
a falta de vocabulario é sua maior dificuldade e que isso acaba fazendo com
que ele deixe de tentar, de se arriscar no processo de aprendizagem da lingua.
Afirma ainda que uma boa maneira de aprender a escrever € por meio do
esforco repetido, 0 que com o passar do tempo se tornar4 uma aprendizagem
concreta da lingua estudada. Esta visdo de aprendizagem esta de acordo com
a perspectiva mecanicista de aprendizagem por imitacao e por repeticdo, uma
abordagem behaviorista (MARTINEZ, 2009; FIGUEIREDO, 2005).

No trecho abaixo, Michel exemplifica o problema causado pela falta de

vocabulario para o processo de escrita:

Ja na escrita 0 que me falta € mais vocabulario. Algumas vezes
tenho dificuldades na colocacdo de algumas particulas que
acompanham alguns verbos nas frases, como, por exemplo, o
up ou mesmo alguns verbos que tém dezenas de significados
como o get. Isso me deixa muito confuso quando vou escrever.

z

No mais o que me falta é imaginacdo e pratica. (Michel —
narrativa)

Esse é o0 mesmo problema compartilhado por Sandro, que chama ainda
atencao para outro aspecto do ensino de linguas que, segundo ele, seria de

importancia para escrever em lingua estrangeira:

Hoje tenho dificuldades em falar, pois acho que tenho
vocabulario limitado e de certo modo em escrever, pois em
muitos casos ndo sei os processos de formacgdo de palavras
e/ou expressdes e também a pronlncia de certas palavras
dificultam minha aprendizagem. (Sandro - narrativa)

Segundo Sandro, o conhecimento do processo de formacdo das
palavras seria de fundamental importancia para a aprendizagem de escrita e
também da fala em LI. Sabemos que € importante conhecer a origem das
palavras e até seu processo de formacdo, porém, ndo € o fator principal que
definira a (ndo) aprendizagem da LE. Outros conhecimentos sdo mais

importantes e necessarios para se escrever um bom texto. De acordo com
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Scarcella e Oxford (1992) a escrita € estendida a nogcdo de competéncia
comunicativa, que, tem como componentes principais as competéncias
gramatical (que envolve o conhecimento gramatical e do vocabulério da lingua-
alvo), sociolinguistica (possibilita ao aprendiz a utilizar as diversas variaveis da
escrita na lingua-alvo), discursiva (possibilita ao aprendiz organizar seus textos
de forma coesa e coerente) e estratégica (estratégias utilizadas pelo aprendiz).
Dessa forma, esses conhecimentos s&o necessarios para um bom
desenvolvimento da habilidade pelo aprendiz.

Uma estratégia de escrita também utilizada no contexto desta pesquisa
€ a tentativa de escrever apenas sobre coisas relacionadas ao cotidiano dos

informantes, coisas préximas a sua vivéncia, o que facilitaria o processo:

Com a necessidade de escrever textos nas aulas, tentei
sempre que possivel fazé-lo sobre algo que fosse muito
préximo a mim, como lugares, sentimentos e pessoas que
desempenharam algo de importante em minha vida. (Augusto -
narrativa)

Essa é uma crenca e, a0 mesmo tempo, uma estratégia de escrita, que
pode facilitar o processo de escrita, pelo fato de os participantes terem maior
conhecimento sobre o que acontece em sua prépria realidade e, muitas vezes,
possuirem um maior vocabulario relacionado a essa categoria. E interessante
ainda mencionar que Augusto chamou a atencao para a necessidade da escrita
de textos nas aulas de LI, porém, sem ressaltar a importancia da mesma para a
sua vida académica ou profissional ndo foi ressaltada.

Outro aspecto importante sobre o processo de escrita em LI é a
associacao desta com a escrita em LM. Gustavo ressalta esse ponto no trecho

abaixo:

Acho um pouco complicado a parte de Writing, pois o
desconhecimento do préprio portugués dificulta o entendimento
e adequacdo dos tempos verbais das frases. Porém, acho
necessario e procuro usar o maximo o que aprendido nas
aulas, mesmo que as vezes a escrita fica bem
“aportuguesada”! (Gustavo — narrativa)

Muitos fazem essas associacdes (entre a aprendizagem de LE com a
LM WOLFERSBERGER, 2003), que, a meu ver, ndo é tdo errbnea quanto
parece. Apesar de a aquisicdo de LM e LE serem processos diferentes,

algumas caracteristicas podem ser transferidas do primeiro para o segundo.
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Segundo Wolfersberger (2003), as escritas em L1 e L2 compartilham dos
mesmos processos, tais como, a producao de contetdo, esquematizacdo de
ideias, revisao textual, selecéo lexical, e edicdo textual. Porém, diferenciam-se
em outros aspectos, principalmente no que concerne ao dominio da lingua-
alvo.

Além de se preocupar com todos 0S processos acima mencionados, 0
aprendiz ainda precisa lidar com o conteudo linguistico de uma lingua na qual,
muitas vezes, ainda nao é proficiente. Esse fato, de acordo com Mu (2007), é
um dos fatores que influenciam a boa escrita do aprendiz. Dificulta a
associacao direta entre a escrita em L1 e L2 e pode, acredito, prejudicar a
aprendizagem se nao observada com atencdo. No trecho seguinte, Jorge
aborda esse aspecto:

As atividades passadas em sala de aula tento fazer de maneira
assimilavel, mas tenho dificuldade as vezes em montar alguns
paragrafos, pois passar as ideias do portugués para o inglés é
uma tarefa dificil, as expressées normalmente ndo batem com
a mensagem que quero passar. (Jorge - narrativa)

Para Jorge, a escrita em LI é dificil devido ao fato de “passar” as ideias
do portugués para o inglés ser uma tarefa dificil, e de que nem sempre o
produto final expressa o que ele pretende. Ele passou a acreditar que escrita
em LI € uma traducao direta da LM para a LE. Essa é uma crenga comum entre
os participantes (cf. secéo sobre crencas, a partir da pagina 58).

A aprendizagem de uma lingua, seja na sua forma escrita ou falada, so
ocorre de maneira efetiva quando existe um contato continuo do aprendiz com
a lingua por meio da pratica constante. Os excertos abaixo sugerem que 0s
participantes sdo conscientes dessa necessidade do contato diario com o

material a ser aprendido:

Para ler, escrever ou dominar qualquer habilidade do
aprendizado de outra lingua deve-se ter pratica diaria e
autoconfianca, de modo que o candidato ao aprendizado ndo
seja pego pelo receio de cometer erros e acabe cometendo o
pior dos erros: ter medo de arriscar expor o que se esta
aprendendo. S6 se adquire boas habilidades de fala, falando-
se; boas habilidades de escrita, escrevendo-se, etc, etc. Nao é
possivel que se aprenda verdadeiramente se nao ocorrer esse
“corpo a corpo” com o contelildo abordado. (Caio - narrativa)
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N&o consigo imaginar outra maneira de aprender inglés que
nao seja praticar incansavelmente a fala, a escrita e a audigéo.
Reservar um tempo do dia é essencial, pois, desse modo, a
pessoa vai se habituando aos novos sons da nova lingua e vai
incorporando aos poucos ao cotidiano.O bom mesmo seria
morar durante algum tempo em um pais de lingua inglesa.
Assim como na lingua portuguesa, a lingua inglesa também
exige pratica para quem busca facilidade em escrever, e isso, é
claro, associado a leituras variadas e frequentes. (Michel -
narrativa)

Nesses excertos, percebe-se que Caio e Michel acreditam na
importancia da pratica e chamam ainda a atencdo para um lado afetivo do
ensino e aprendizagem de linguas, que requer uma disposicdo do aprendiz a
uma abertura emotiva — 0 que Krashen (1987) chama de filtro afetivo. Segundo
0 autor, esse seria um obstaculo que o aprendiz deve conseguir superar. O
filtro afetivo, para que a aprendizagem ocorra, deve ser mantido baixo, de outra
forma impedira que ela aconteca de forma efetiva, pois havera uma barreira
gue impedira a aprendizagem de acontecer. Caio fala da necessidade de haver
um “corpo a corpo” com o conteudo aprendido, em outras palavras, €
necessaria a pratica constante. Michel, por sua vez, também ressalta o papel
da pratica, relacionando o processo de aprendizagem do portugués com o do
inglés.

Os patrticipantes fazem uso de estratégias as quais acreditam serem as
mais produtivas para si no decorrer da atividade de escrita. Dentre as EALs
mencionadas por eles como sendo as mais utilizadas, destaco o uso de
dicionario. Porém, deve-se ressaltar ainda que o uso desmesurado do
dicionario durante o processo pode ser prejudicial ao aprendiz, uma vez que
pode estancar o fluxo da escrita, o fluxo de ideias. Estratégias de compensacéao
também se foram mencionadas como sendo muito Uteis aos participantes, pois
auxiliaram os mesmos na falta de conhecimento linguistico necessario para a
escrita. As estratégias sociais também se mostraram grandes aliadas no
processo de aprendizagem dos participantes desta pesquisa. ISSo nos remete a
ideia de ensino com foco no aluno e ndo centrado no professor, onde 0s
aprendizes aprendem uns com 0s outros. Antes de terminar essa secado €
importante ainda mencionar que o uso de estratégias metacognitivas no
processo de escrita se mostrou relevante nesta pesquisa, o que vai ao

encontro das informacfes obtidas inicialmente pela analise dos resultados do

57



guestionério SILL (OXFORD, 1990), em que foi possivel perceber que essa
categoria foi a que obteve maiores médias de uso.

Na proxima secdo, discuto as crencas detectadas sobre ensino e
aprendizagem da escrita, para que, por fim, seja possivel examinar uma

possivel relacdo entres essas e 0 uso de EALs de escrita.

4.3. Crencas sobre ensino e aprendizagem de escrita em LI

Nesta secdo discorro a respeito das crengcas sobre ensino e
aprendizagem de escrita em LI. Os resultados foram obtidos através do
guestionario de crencas sobre escrita de Luz (2006), que contém 39 afirmacdes
sobre os aspectos relacionados ao processo de escrita em lingua inglesa.
Nesse trabalho, essas afirmacfes foram organizadas por temas, 0 que facilita a
analise dos dados gerados. Esse questionario investiga crengas sobre:

- 0 texto e sua estrutura, em outras palavras, crencas sobre o que é
um texto;

- arelacéo entre escrita e outras habilidades (leitura e fala);

- as habilidades/conhecimento necessario para se escrever bem em
inglés;

- arelacéo entre classe social e escrita;

- 0 bom professor de escrita e sua relacdo com o processo;

- dom para a escrita;

- a aprendizagem de escrita em escola publica e a funcédo da escrita
em lingua inglesa em tal contexto;

- a relacéo entre escrita em lingua portuguesa e escrita em lingua
inglesa;

- a correcdo/avaliacdo de textos na escola publica.

A identificacdo das crencas dos alunos foi feita ndo somente através do
guestionario, mas também a partir das narrativas de aprendizagem escritas
pelos participantes. Um primeiro grupo de crengas que menciono é aquele
acerca da definicdo de escrita e sobre sua estrutura, como € possivel conferir
no Quadro 10:
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Quadro 10: Crencas sobre o texto e sua estrutura

SIM NAO

Escrever em inglés significa organizar palavras, sentencas e | 64,28% | 38,72%
paragrafos produzindo textos.

Respostas de exercicios gramaticais na aula de Inglés séo | 92,85% | 7,15%
considerados exemplos de escrita em Inglés.

Exercicios de completar lacunas ou de passar para a negativa e | 85,71% | 14,29%
interrogativa sdo considerados exercicios de escrita em Inglés.

A maioria dos participantes acredita que escrever em inglés significa
organizar palavras, sentencas e paragrafos produzindo textos. Essa definicao
de escrita condiz com aquela trabalhada na escola regular sobre a producéo de
textos em LM. Analisando o quadro, € possivel afirmar que a maioria deles
considera exercicios gramaticais e estruturais como sendo atividades de
escrita. Tal crenca pode estar relacionada a pratica que tiveram em sala de
aula, que pode ter sido baseada na resolucdo de exercicios gramaticais. E
senso comum que a situagdo do ensino de LE nas escolas publicas esta longe
de ser a ideal, e essa pratica de trabalho com exercicios de completar lacunas
ou transpor uma sentenga afirmativa em uma negativa ou interrogativa é bem
recorrente, e talvez a Unica oportunidade de pratica da escrita.

Quando colocada em comparacdo com a fala, a maioria dos
participantes concorda com a afirmacao de que a escrita € mais facil que a fala,
porém, quando comparada com a leitura, apenas 15% afirmaram que a escrita

€ mais facil que a leitura, como ilustra o quadro 11:

Quadro 11: Relacéo entre escrita e outras habilidades

SIM NAO
Escrever e falar em Inglés sdo processos completamente distintos. | 14,29% | 85,71%
Escrever em inglés é mais facil do que falar. 85,0% | 15,0%
Saber falar bem em Inglés auxilia na hora de escrever em inglés. 93,0% | 7,0%
Escrever em inglés é mais facil do que ler. 14,3% | 85,7%
O aluno gue Ié mais em inglés escreve melhor nessa lingua. 85,7% | 14,3%

E mais dificil ensinar a escrever em inglés do que a ler em inglés. 43,0% | 57,0%

E mais dificil ensinar escrita em inglés do que ensinar a falar em | 14,3% | 85,7%
inglés.

Ensinar escrita em inglés é menos importante que ensinar leitura | 14,3% | 85,7%
em inglés.

Esse fato, ilustrado no Quadro 11, talvez possa ser explicado pelas
experiéncias em sala de aula que os aprendizes vivenciaram. Em um contexto
de ensino de lingua inglesa em que a abordagem de ensino ainda € baseada

na leitura de textos e resolucdo de exercicios gramaticais, € normal termos
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esse tipo de crengca em relacdo a escrita. A habilidade da fala, que € pouco ou
nada trabalhada em salas de aula de ensino regular, mostra-se também como
sendo mais dificil entre as habilidades, pois € aquela que os alunos em escolas
de ensino regular ttm menos contato.

Tribble (1996, p.3) aponta para maior dificuldade do dominio da
habilidade da escrita. Isso se d4, no contexto do ensino e aprendizagem de LE,
devido a alguns fatores, tais como, “a natureza aprendida, artificial da
habilidade de escrita por si s6, e a maneira na qual a lingua escrita tem se
desenvolvido na sociedade urbana e tecnologicamente orientada de maneira a
lidar com a complexidade intelectual e as atividades sociais®”.

Essa crenca sustentada, de que a habilidade de fala € mais facil que a
de escrita, vai de encontro ao que € pregado pelos pesquisadores da area.
Olshtain (2001), por exemplo, defende a ideia de que a tarefa de escrita
demanda um esforco muito maior por parte do locutor, uma vez que a interacéo
escrita ndo pode contar com retorno imediato do interlocutor, assim como
acontece na fala.

A maior parte dos participantes também discorda de que escrever e falar
sdo processos distintos, acreditando, assim, numa relacdo entre as duas
habilidades. Para eles, parece haver uma relacéo direta entre a fala e a escrita,
ou seja, 0 saber falar em inglés auxiliara no momento da escrita. Acredito
nessa relacdo direta entre tais habilidades, uma vez que a aprendizagem de
linguas deve ser considerada como um conjunto de habilidades a serem
adquiridas de maneira integrada.

Outra categoria coberta pelo questionario refere-se ao ensino de escrita.
Um primeiro ponto € a comparacéao entre 0 ensino de leitura e o de escrita em
LI. Aproximadamente metade dos participantes concorda com a afirmacédo de
gue ensinar a escrever em inglés é mais dificil do que ler em inglés. Apenas
14% deles acreditam que é mais dificil ensinar a escrita que a falar em LI.

Novamente, percebe-se a crenca em uma maior dificuldade em se tornar
proficiente na fala do que na de escrita. Tal crenca talvez possa ser explicada
pela forma como o ensino de escrita vem sendo tratado nas escolas, cursos de
idiomas e também pelas pesquisas. Segundo Brookes e Grundy (1991), a

escrita foi negligenciada em favor da lingua falada, devido a crenca de que a

% Minha tradugio para: “the artificial, learned nature of the skill of writing itself, and the way in which
written language has developed in urban, technologically oriented societies in order to deal with complex
intellectual and social tasks”. (TRIBBLE, 1996, p. 3)
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primeira seria a fala em forma de texto. Dessa forma, houve uma maior
valorizacéo das outras habilidades (leitura e fala).

Essa crenca deve ser trabalhada em sala de aula, ou seja, deve haver
uma conscientizacdo sobre a mesma, pois ela influenciara o quanto de
dedicacao e esfor¢co serd empregado para cada habilidade. Conforme proposto
por Barcelos (2007), é necessério que haja espacos nas aulas de lingua para
gue o aprendiz exponha suas crengas e reflita sobre as mesmas, buscando
entender a maneira como estas estdo ou n&o relacionadas a seu
comportamento em sala de aula.

Sobre a importancia da escrita em LI em relacao a leitura em LI, 85%
ndo concordam com a afirmacao de que ensinar a primeira € menos importante
gue ensinar a segunda. Existe uma crencga, entre 0os participantes, em uma
maior necessidade do ensino da leitura e escuta. H4 uma prioridade de tais

habilidades sobre a escrita, como ilustrado no excerto abaixo:

Tento trabalhar bem a parte do Listening e Reading que julgo
serem 0S mais importantes. Creio que Speaking seria
aperfeicoado assim que vivenciasse a lingua em todos os
momentos (ambiente onde as pessoas usassem o inglés todo o
tempo, Unica opc¢do de idioma). (Gustavo — Narrativa).

Como mencionado anteriormente, a crengca na maior importancia de uma
habilidade sobre outra ird influenciar o quanto de esforco sera dedicado a tal
habilidade. O trecho acima ilustra bem o que foi dito, uma vez que Gustavo
afirma trabalhar mais a compreensao oral e a leitura, por julgar serem estas de
maior relevancia. A meu ver, o privilégio da leitura e compreenséao oral sobre a
escrita mostra uma postura passiva do aprendiz enquanto cidaddo, uma vez
gue estaria apto apenas a receber informacdes e ndo a produzi-las.

A proxima categoria abordada refere-se aos conhecimentos necessarios
para escrever um bom texto em LI. O quadro 12 mostra-nos a crenca na

necessidade de se ter bom vocabulario e conhecimento de regras gramaticais.

Quadro 12: Habilidades/conhecimentos necessarios para escrever bem em inglés

SIM NAO

Para escrever bem em inglés, é fundamental ter um bom | 93,0% | 7,0%
conhecimento de gramatica.

Para escrever bem em inglés, é fundamental conseguir pensar em | 64,3% | 35,7%
inglés.

Para escrever bem em inglés, é fundamental ter um bom | 100% |0
conhecimento do vocabulario.
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Para escrever bem em inglés, € preciso um conhecimento amplo | 50% | 50%
sobre 0 assunto ou tema proposto.

Todos o0s participantes acreditam ser necessario possuir bom
conhecimento de gramatica e de vocabulario para se escrever bem em inglés.
Isso reflete a maneira como a escrita vem sendo trabalhada na escola, apenas
como uma maneira de o aprendiz praticar as novas estruturas gramaticais e
vocébulos aprendidos. A maioria deles acredita em uma relacdo direta entre
leitura e escrita, ao afirmarem que o aluno que Ié mais em inglés escreve
melhor. Existe sim tal relagéo, pois, ao ler, o aluno entra em contato com a
escrita de maneira materializada, de forma auténtica.

Gomes (2010) defende uma relacdo bem estreita entre tais habilidades.
Segundo a autora, “[é] somente no ato da leitura que o texto escrito ganha
vida” (GOMES, 2010, p. 2). O aluno tera contato com estruturas gramaticais,
com vocabulario, com modos de organizacao das ideias no texto, o que, de
certa forma, influenciara a maneira de escrever naquela lingua.

A leitura de textos em LI atua como um modelo para o aprendiz, que ir4
se espelhar em um texto considerado bom, por ele. Metade dos participantes
acredita que a boa escrita em LI esta relacionada a um amplo conhecimento
sobre o assunto. De fato, para se produzir um bom texto em LE, o aprendiz
deve ter outros tipos de conhecimento além do linguistico. Como afirma
Figueiredo (2005, p. 28), os processos de escrita podem variar de acordo com
alguns aspectos: “a tarefa a ser desenvolvida, o grau de experiéncia do
escritor, 0 tempo que o escritor dedica a producdo de um bom texto, as leituras
gue ele tem do assunto etc”. Cerca de metade dos alunos acredita que, para se
escrever bem em LI € necessario conseguir pensar nessa lingua. O trecho

abaixo ilustra essa necessidade do aprendiz:

Escrever e falar a lingua inglesa s&o as maiores dificuldades
que tenho. Acho que isso ocorre pelo fato de ndo conseguir
“pensar em inglés”. Penso o que quero dizer ou escrever e
depois tento passar para o inglés, na maioria das vezes palavra
por palavra (...) (Rafael - narrativa)

Como mencionado anteriormente, uma das grandes dificuldades dos
aprendizes em relacdo ao processo de escrita €, em muitos casos, 0

vocabulario insuficiente. Essa deficiéncia do aprendiz ird refletir no uso da
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estratégia de consulta ao dicionario, que é bem recorrente entre 0s
participantes (esse assunto sera abordado na préxima sec¢ao).

A capacidade de escrever um bom texto foi relacionada também a
classe social do individuo. A maioria dos participantes (aproximadamente 70%)
discordou haver tal relacdo. Para eles, a dificuldade ndo depende de classe
social, mas sim de uma dedicacao e esforco individual. O contato do aprendiz
com o ensino de escrita pode determinar o modo como o individuo se
expressara por meio dela em LI. O que pode ocorrer é que aqueles que
frequentam a escola publica sejam de classes menos favorecidas, e, pelo fato
de a escrita ndo ser trabalhada em tal contexto, pode haver essa associacao.
Mas essa relagéo direta ndo é ainda um fato concebido.

Outro ponto tratado no questionario diz respeito a relacao entre escrita e
escola publica. O Quadro 13 mostra as crencas detectadas a esse respeito.
Grande parte dos participantes discorda da informacdo de que alunos de
escola publica ndo escrevem bem em inglés, da mesma forma que discordam
de que é dificil ensinar a escrita em LI para alunos de escola publica,

principalmente porque eles ndo gostam de escrever nessa lingua.

Quadro 13: Aprendizagem e funcdo da escrita em LI na escola publica

SIM NAO

Os alunos de escola publica ndo escrevem bem em inglés. 21,43% | 78,57%

E dificil ensinar escrita em inglés para os alunos de escola publica | 21,43% | 78,57%
principalmente porque eles ndo gostam de escrever em inglés.

A escrita em inglés deve ser sempre proposta apds uma discussao | 92,85% | 7,15%
oral para que o0 assunto seja contextualizado.

A escola é o Unico espaco onde a maioria dos alunos de ensino | 31,42% | 68,58%
fundamental e médio pode escrever em inglés.

A escrita em inglés ndo interfere no dia-a-dia dos alunos de escola | 64,28% | 35,72%
publica.

A internet ndo significa um novo espaco de escrita em inglés para | 21,43% | 78,57%
0 aluno de escola publica.

A funcéo principal da escrita em inglés na escola publica é de | 64,28% | 35,72%
fixacdo do conhecimento gramatical.

A maioria dos aprendizes que participaram deste estudo veio de escola
publica e discorda dessa informacéo, talvez por acreditar escrever bem em LI.
A dificuldade ndo esta atrelada a classe social do individuo, e sim a pratica,
como mencionado anteriormente. Esse fato esta relacionado ainda as outras
crencas sobre o papel da escola na aprendizagem de escrita. Para a maioria, a
escola € o unico espaco em que eles tém contato com a escrita em LI ou em

gue precisam escrever nessa lingua. Apesar de a tecnologia estar mais
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acessivel atualmente, ainda encontramos uma grande parte da populacdo que
nao tem acesso a meios de comunicagéao tais como a internet.

No que diz respeito a aplicagcdo da escrita em LI no cotidiano dos alunos,
64% acreditam que esta nédo interfere no dia a dia dos alunos. Isto talvez possa
ser explicado pelo fato de, como mencionado acima, a escola ser o Unico lugar
em que os aprendizes tém acesso a ela. A escrita em LI, apesar de vivermos
em um mundo globalizado, com um avan¢o nos meios de comunicagéo, ainda
ndo € acessivel a todos. Devemos lembrar ainda a época em que 0s
participantes foram alunos de ensino fundamental e médio, alguns anos atras,
em que ndo era tdo facil assim o acesso a informacéo, como nos dias atuais.

Sobre a funcdo da escrita na escola publica, aproximadamente metade
dos participantes acredita que seja a de fixacdo do conhecimento gramatical.
Esse fato relaciona-se assim com as crencas sobre a definicho dessa
habilidade, abordado anteriormente nesta secdo. A experiéncia com este tipo
de atividade em que a escrita atua como uma pratica de conhecimentos
gramaticais € bem comum na sociedade atual que, apesar de todas as
reformas ocorridas no sistema de ensino, continua a seguir métodos
tradicionais da abordagem gramatical de ensino de linguas. Quando me refiro a
métodos tradicionais me refiro a exercicios em que o0s aprendizes devem
“treinar” o uso de determinada gramatica, por exemplo, o past continuous,
atraveés de frases descontextualizadas.

Outra categoria de crencas concerne a relacdo entre a postura do
professor e a aprendizagem de escrita. Conforme ilustrado no Quadro 14, os
participantes acreditam que o professor possui um papel ativo no processo, de

maior responsabilidade que a do aprendiz:

Quadro 14: O bom professor de escrita e sua relagdo com o processo

SIM NAO

O aluno escreve melhor em inglés quando é bem motivado pelo | 78,6% | 21,4%
professor.

Uma boa escrita do aluno em inglés é consequéncia direta de uma | 85,71% | 14,29%
boa estratégia de ensino do professor.

Para ensinar escrita em inglés o professor precisa saber escrever | 100% 0
em inglés.

Um bom professor de inglés é aquele que conhece bem a | 85,71% | 14,29%
gramatica e o vocabulario da lingua.

Um bom professor de escrita em inglés é aquele que sabe como | 92,85% | 7,15%
transmitir esse conhecimento aos seus alunos.

Para que possa ensina a escrever bem em inglés, o professor | 7,15% | 92,85%
precisa estudar em cursos particulares de idiomas
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O primeiro aspecto tratado nessa Ultima tabela diz respeito a motivacéo
do aluno pelo professor. A maioria dos participantes acredita que o aluno
escreve melhor quando € bem motivado pelo professor. Os excertos abaixo

ilustram essa crencga:

O incentivo ao estudo cabe principalmente ao professor. Este
deve tentar despertar no aluno o prazer em aprender. (Rafael —
narrativa)

Acredito que a funcdo do professor de lingua é muito
importante. E impossivel aprender uma lingua estrangeira
somente dentro da sala, onde tempo e espago sdo muito
limitados para a grandeza de toda uma cultura. O professor,
neste contexto, possui a tarefa importantissima de despertar no
aluno o interesse em estudar, em buscar outras fontes, fontes
extraclasse, de conhecimento da lingua. (LUcia - narrativa)

Rafael acredita que cabe ao professor a responsabilidade de incentivar o
aprendiz durante o processo de aprendizagem da lingua, por meio de
metodologias que desperte nele o prazer em aprender. O professor é
incumbido da tarefa de despertar o interesse pelo que esta sendo transmitido
em sala de aula.

Lacia, por sua vez, além de ratificar o que € dito pelo colega, chama
atencao ainda para a necessidade de um envolvimento ativo do aprendiz no
processo de aprendizagem, a buscar fontes extraclasses, uma vez que a
aprendizagem ndo se resume a sala de aula, cabendo ao docente incentivar
esse tipo de comportamento. Essa visdo do comportamento autbnomo do
aprendiz é pregada atualmente pelas teorias de ensino de linguas, que
sugerem a necessidade de uma participacdo ativa do aprendiz (SENA e
PAIVA, 2009). O trecho abaixo aborda a necessidade da implantacdo de

métodos atrativos aos aprendizes em sala de aula:

a primeira imagem que tive do meu professor e do novo idioma
foi positiva; porém com passar dos anos foi se tornando
repetitivo e de certo modo desestimulante, pois nos meus 4
anos de ensino fundamental tive 0 mesmo professor de inglés
e ele passava as mesmas coisas, ano apds ano, no caso
sempre repetindo o verbo to be e o verbo to have. Seus
métodos eram muito simples e ndo estimulavam os alunos a se
interessarem e participarem das aulas. (Sandro — narrativa)
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Sandro ressalta um ponto muito importante sobre o ensino de LI em
escolas regulares, a falta de continuidade do conteudo. Ele reclama de um foco
repetitivo no ensino de certas estruturas gramaticais, como o verbo to be e o
verbo to have.

A figura do professor € tida como essencial, sendo que 85% acreditam
gue a boa escrita do aluno € uma consequéncia direta de uma abordagem de
ensino daquele. A metodologia aplicada em sala de aula ir4, sim, influenciar o
modo como o aprendiz escreverd. Uma abordagem de ensino que pregue a
escrita como uma pratica gramatical, em que o aprendiz apenas formula frases
para praticar uma determinada estrutura ira formar escritores nao proficientes.
Ja o professor que trabalha com o texto como uma unidade comunicativa, que
expressa um proposito, este sim terd mais chances de formar escritores
proficientes na lingua-alvo.

Para ensinar a escrever em LI, porém, o professor precisa ser proficiente
nessa habilidade. Isso € fato e também unanimidade entre os participantes. Ele
deve conhecer bem a graméatica e o vocabulario da lingua, bem como saber
transmitir esse conhecimento, ter uma boa metodologia de ensino. Porém, para
isso, ele ndo precisa estudar em cursos particulares de idiomas.

Tais crencas estdo entrelacadas de certa maneira com aquelas
mencionadas anteriormente, sobre o papel do professor no processo de ensino
da escrita. O trecho abaixo ainda pertence a essa ideia de o professor como

responsavel principal por manter a aula de inglés interessante:

Durante todo o ensino fundamental, a professora era a mesma
e ao longo do tempo o0 inglés passou a ser uma matéria
entediante, pois a professora ndo possuia boa didatica e
nenhum dominio sobre a lingua. Entretanto, quando iniciamos
0 ensino médio, houve mudancgas fundamentais no ensino do
inglés no meu colégio. Com mudancga de professor, a lingua
comegou a se mostrar importante no meu contexto estudantil.
(Luciano — narrativa)

Luciano chega a mencionar que a troca de professor fez a lingua se
mostrar mais importante em seu contexto. Esse excerto ilustra de maneira
eficiente a crenca sobre o papel do professor no processo de ensino de LE em
geral, mas que de certa forma se aplica também ao ensino de escrita em LI. O

professor acaba sendo o responsavel, em sala de aula, pela motivacdo do
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aprendiz em sala de aula e, dependendo da postura desse em relacdo aos
aprendizes, podera motivar ou desmotivar oS mesmos.

Como é possivel perceber com a analise dos dados até o momento, a
escrita é entendida aqui como um processo que depende de varios fatores para
seu sucesso, tais como o empenho por parte do aprendiz, determinados
conhecimentos e também a figura do professor como um incentivador ou
motivador. Dessa forma, é normal que os participantes discordem da afirmacao
de que a escrita € uma capacidade que pouco depende da escola.

A escrita, assim como as outras habilidades, é passivel de ser aprendida
através das aulas de LI e ndo poderia ser vista como um dom. A pratica
constante se mostra como uma grande aliada no processo de aprendizagem
desta habilidade. Como o aprendiz ja possui, na maioria dos casos, experiéncia
com a escrita em LM, € normal que haja relagcéo entre as escritasem LM e LI, o
que, de certa forma, facilitaria o processo de aprendizagem, conforme
mencionado anteriormente. O Quadro 15 apresenta as crencas dos

participantes sobre tal relacao:

Quadro 15: Relacao entre a escrita em LM e em LI

SIM NAO

Alunos que escrevem bem em lingua materna serdo bons | 7,15% | 92,85%
escritores em inglés.

Traduzir para a lingua materna atrapalha o aluno a escrever bem | 50% 50%
em inglés.

Ensinar a escrever em inglés € um processo completamente | 28,58% | 71,42%
diferente de ensinar a escrever em portugués.

A maioria dos participantes acredita que o escrever bem em LM ira se
refletir na escrita em LI. Acreditam assim nessa relacdo, digamos que, direta,
entre a LM e a LI, no que diz respeito a tal habilidade. Grande parte deles
discorda também de que ensinar a escrita em LM e em LI sejam processos
completamente diferentes. Existe associacdo entre ambos, de maneira que, 0s
participantes (aproximadamente metade deles), acreditam que a traducédo
direta para a LM ndo atrapalhe o escrever bem em LI. Essas crencas
influenciam, como discutido na secao seguinte, o uso de EALs de escrita, na
escolha delas.

A Ultima categoria de crencas detectadas diz respeito a
correcao/avaliacdo de textos escritos em LI na escola publica. O Quadro 16

apresenta este grupo de crencas:
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Quadro 16: Crencas sobre correcéo e avaliacéo de textos em inglés

SIM NAO

Avaliar um texto escrito em inglés significa observar o uso correto | 64,28% | 35,72%
da estrutura gramatical e do vocabulario.

Um texto escrito em inglés com muitos erros de gramatica € um | 35,72% | 64,28%
texto ruim.

Na escola publica ndo existe avaliagao do texto escrito em inglés. 21,43% | 78,57%

A crenca sobre avaliagdo do texto escrito em LI segue as outras
mencionadas anteriormente sobre a definicdo de escrita. Para a maioria dos
participantes, avaliar um texto escrito em LE significa observar o contetudo
gramatical. Novamente, a gramatica e o vocabulario assumem um papel
fundamental na escrita em LI. Interessante notar que, mesmo concordando
com a avaliagdo ser uma corre¢cdo gramatical e ortografica, os participantes
nao consideram um texto com muitos erros gramaticais como um texto ruim.
Essa contradicéo talvez possa ser explicada pelo fato de o aprendiz, apesar de
sua definicdo restrita do que seja escrita, ter consciéncia sobre a funcéo
comunicativa do texto, que, mesmo gramaticalmente mal estruturado, pode
passar uma mensagem ao leitor. Isso revela que os participantes, de certa
forma, sdo conscientes da funcéo da escrita na sociedade, porém, ainda estao
presos a uma tradicdo de ensino baseada na gramatica, uma abordagem que
ja foi desacreditada por outras posteriores, como a abordagem comunicativa
para o ensino de linguas (ALMEIDA FILHO, 1993).

As crencas identificadas nos mostram a maneira como 0s participantes
se posicionam diante da escrita, a importancia que ddo a mesma, e a forma
como atuam no processo de aprendizagem de escrita. Na proxima secao,
abordo a resignificacdo de crencas e mudanca no uso de estratégias apos o

processo de intervencgao.

4.4. Resignificacdo de crencas e mudancas no uso de EALs de

escrita

Nesta secdo discorro sobre a possivel resignificacdo das crencas e sua
relacdo com o uso de estratégias de escrita. No decorrer desta pesquisa,
abordei as crencas, as estratégias e a relagdo desses dois fatores na

aprendizagem de escrita em LI. Nesse momento, verifico se houve ou nao
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mudanga nas crencgas e no uso de estratégias apos a aplicacdo das aulas de
intervencdo em EALs de escrita. Examino a segunda aplicacdo do questionario
de Luz (2006), em comparacdo com a primeira, bem como a transcricdo do
grupo focal, em comparacdo com as narrativas individuais de experiéncia.

Durante a andlise da transcricdo do grupo focal, realizado ap6és as aulas
de intervencgdo, surgiram novas crengas, ndo mencionadas anteriormente nos
outros instrumentos de coleta de dados. Um primeiro grupo de crencgas que
apareceram pela primeira vez em tal momento da pesquisa sdo aquelas
referentes a melhor forma de aprender a escrita em LI, que sao ilustradas nos
trechos abaixo:

Estar sempre em contato com a lingua estrangeira a ser
aprendida... € o mais importante para mim. Porque ndo adianta
vocé ir a aula e fazer aquilo e depois sair da aula e ndo ver
mais nada... vai esquecer aquilo, principalmente vocabulario,
que é o mais dificil. (Alice — grupo focal)

Ai tem a questdo que, eu acho, pegava mais, to percebendo,
guando a gente faz intensivo, é a questao do tempo, que, tipo,
vocé tem que ter tempo pra praticar, tipo, as aulas e eu acho
que isso, de certa forma, influi diretamente tipo o seu
desenvolvimento. Ai eu acho que a questado do tempo € coisa
que pra todo mundo pega, né. (Sandro — grupo focal)

Esse semestre né, igual, pelo menos eu tive muito problema
com isso, por questdo de tempo, para praticar, sem condicao.
Isso ai é essencial para aprender. (Rafael — grupo focal)

Os trés excertos acima apontam para uma crenga na pratica como a
melhor maneira de aprender a escrever em LI. E a partir da pratica constante
gue o aprendiz se tornara proficiente em tal habilidade. Alice chama a atencéo
para a necessidade de estar sempre em contato com a lingua também fora de
sala de aula, 0 que mostra que a participante é consciente de que a
aprendizagem depende da participacdo extra-classe dos aprendizes, uma vez
gue o contato com a lingua-alvo é reduzido, na maioria das vezes, ao horario
da aula. Dessa forma, é necessario um envolvimento ativo do participante no
processo de ensino e aprendizagem da lingua.

Em relacdo a comparacao da escrita com outras habilidades da lingua,
no que concerne ao nivel de dificuldade, os participantes continuam a enfatizar

gue a fala € mais dificil que a escrita, principalmente pela falta de oportunidade
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de pratica-la fora de sala de aula, como é possivel perceber nos trechos
abaixos:

A fala, porque vocé sai daqui, eu acho que ndo tem como
praticar. O ideal seria vocé conhecer alguém de outro pais, que
falasse a lingua fluentemente para vocé té praticando. Mas, eu
saio daqui e ndo tenho mais contato nenhum com o inglés. A
ndo ser que eu busque por filmes ou algum &udio (...) (Michel-
grupo focal)

s

A fala pra mim é mais dificil, porque o processo de construir
uma ideia e tentar passar essa ideia com a entonacéo
necessdria e pra que a outra pessoa entenda o que eu to
falando e ela consiga pegar o que eu to pensando, ela consiga
entender aquilo que to pensando, aquilo que to querendo
passar, isso € mais complicado, porque, pra escrever, pra
escrever, de certa forma, como ja foi falado aqui, a gente tem
um pouco mais de tempo e na hora de escrever a gente
percebe o que ta fazendo de errado ou ndo e tem tempo de
corrigir. Agora, na hora de falar, eu falo errado... entdo eu acho
mais dificil, mais complicado, de pensar, construir a ideia e
passar a ideia, através da fala. (Caio — grupo focal)

Para esses aprendizes, a espontaneidade da fala explica a diferenca
desta com a escrita. O aprendiz dispde de um tempo maior para a escrita,
porém, com a fala é diferente; ele tem que pensar e falar ao mesmo momento,
tendo pouco tempo para selecdo lexical e formacédo de sentencas na mente.
Caio ressalta a ideia de que durante a fala, o tempo para a construcdo da
sentenca, pensar a entonagdo necessdria, € curto, uma vez que no processo
de escrita ha tempo maior para organizar as ideias. Porém, como mencionado
anteriormente, a literatura mostra um maior nivel de dificuldade na tarefa da
escrita, devido a fatores jA& mencionados, tais como, a necessidade de se
preocupar ndo apenas com o contetdo a ser apresentado, mas também com a
precisao linguistica (cf. capitulo 2).

Nos excertos acima, pode-se notar, ainda, uma crenca referente a
aprendizagem da habilidade oral. Michel acredita ser necesséario estar em um
pais que fale a lingua-alvo para que se tenha um maior contato com esta e,
assim, possa ter uma maior facilidade para aprender a mesma, crenca comum
entre aprendizes e abordada em outros trabalhos (COELHO, 2005 e 2006).

Alexandre discorda da opinido dos participantes acima, uma vez que,

para ele, a escrita continua a ser mais dificil que a fala, como ilustrado abaixo:
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Pra mim a escrita ainda é mais dificil do que falar porque,
falando, assim, as vezes, meio coloquial, que nem no
portugués, fala umas coisas erradas, passam mais
naturalmente do que escrever errado, assim (Alexandre —
grupo focal)

O participante ressalta a naturalidade da fala em relacdo a escrita, a
espontaneidade, o que facilita a comunicacdo oral. Comenta, ainda, a néo
necessidade de falar a lingua gramaticalmente correta para ser entendido.
Sandro, no excerto abaixo, exp0e sua crenca na necessidade da néo-

obrigatoriedade das atividades de escrita:

A questdo também do writing, tipo, eu acho que deveria ter
aquelas ... se durante 0 semestre tipo a gente tem quatro
writings, p6, vamos fazer dois em sala e dois a gente pode
fazer em casa pra pensar hum tema interessante, tipo, ndo
foge daquela obrigacdo de ta ensinando ali mas também abre
espaco pra de repente o aluno ter suas proprias ideias e, p6,
acho esse tema interessante e acho que... valeria a pena. Acho
que, tem que ser a dosagem certa para cada coisa. (Sandro —
grupo focal)

Sandro acredita que deve haver uma dosagem entre atividades feitas
em sala de aula e aquelas feitas em casa. O fato de o texto ser elaborado em
casa, sobre um tema livre, parece diminuir a obrigatoriedade da atividade, a
pressao sofrida quando esta é feita em sala de aula, com um tempo pré-
determinado.

Outro grupo de crencas diz respeito a relacdo entre as escritas em LM e

LE. O trecho abaixo ilustra essa relacao:

[...] tipo, mas acho que ressalta a importancia da escola, do
ensino publico, do ensino médio na importancia de repente de
uma posterior aprendizagem do ensino de inglés ou de
qualquer outra lingua. Porque se vocé vem, sei |4, sabendo
vocabulario suficiente da sua prépria lingua... vocé se sente
mais preparado na questdo de aprender outra lingua. Porque
se eu sei falar bem portugués e sei escrever bem em
portugués... acho que a maior dificuldade vai ser vocé captar a
ideia em uma outra lingua e simplesmente transcrever. Eu
acho que o ensino médio tem que melhorar a questdo do
portugués. (Sandro — grupo focal)

Sandro ressalta a importancia da escola em relacdo ao ensino de LM,
uma vez que, segundo o participante, saber vocabulario suficiente de sua

prépria lingua facilitaria a aprendizagem de uma LE. Ele ainda vé a escrita em

71



LE como uma simples transcricdo daquela em LM, bastando para isso utilizar a
traducdo. Acredita que, melhorando o ensino de portugués nas escolas,
havera, também, uma melhoria na aprendizagem de LI pelos aprendizes.

Além dessas novas crencgas surgidas por ocasido do grupo focal, é
possivel perceber uma resignificacdo daquelas mencionadas no primeiro
momento desta pesquisa. A primeira resignificacdo refere-se a influéncia da
fala na escrita. Anteriormente os participantes acreditavam ter uma relacéo
direta entre o falar bem em LI e o escrever bem nessa lingua. Agora,
entretanto, eles acreditam que essa relacdo ndo é tdo direta, como

exemplificado no excerto seguinte:

Para o inglés, principalmente, que é novo, que € uma
linguagem nova, vocé aprendendo a escrever vocé consegue
falar bem. S6 que o inverso ndo é verdadeiro. Se vocé fala
bem, ndo necessariamente vocé escreve bem. Mas vocé
escrevendo bem, vocé consegue falar bem. (Alexandre — grupo
focal)

Alexandre ndo acredita em uma relacdo direta entre a proficiéncia na
habilidade oral da lingua com a proficiéncia na habilidade escrita. Essa crenca
reflete também a dos outros participantes desta pesquisa. Através do processo
de intervencéo, foram discutidas questbes concernentes a aprendizagem de
escrita em LE, que podem ter influenciado o modo de pensar dos participantes,
explicando assim essa resignificacao.

Outra crenca que foi alterada diz respeito ao que € necessario para se

escrever um bom texto. Os excertos abaixo ilustram as crencas dos alunos:

Muita leitura. (Michel — grupo focal)
E, muita pratica, né! (Rafael — grupo focal)
Com certeza, ler muito e prestar atengdo também nas outras

pessoas escrevendo e falando. (Caio — grupo focal)

A leitura é vista, agora, como essencial para se escrever bem em LI,
pois, através da leitura, temos acesso a gramatica, ao vocabulario e ao modo
como as informacfes podem ser organizadas em um texto. Esse fato talvez
possa ser explicado devido ao trabalho com a leitura na confeccdo do género

resumo durante as aulas de intervencao.
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A analise do questionério de Luz (2006), aplicado pela segunda vez ao
fim da intervencdo, mostrou que houve resignificacdo nas crencas dos
participantes também em relacdo aos seguintes topicos: definicdo de escrita,
conhecimentos necessarios para escrever um bom texto em inglés, papel do
professor, relagdo entre escrita em LM e em LI, escrita e escola publica,
avaliacdo da escrita na escola publica. A variacdo nas respostas sobre os
assuntos supracitados pode ser percebida no Quadro 17 e seguintes.

Quadro 17: Resignificacdo de crencas sobre a definicdo de escrita

12 aplicagéo 22 aplicacéo
SIM NAO SIM NAO
Escrever em inglés significa organizar | 64,28% | 35,72% 83,33% | 16,67%

palavras, sentencas e  paragrafos
produzindo textos.

E possivel perceber que houve um aumento no nimero de participantes
gue toma a definicdo acima como sendo a de escrita em LE: a organizacao de
palavras em sentencas e, essas em paragrafos, formando assim, textos. Talvez
essa mudanca de crenca tenha sido causada pela acdo que os alunos
experienciaram durante o semestre. A producdo de textos foi baseada na
escrita de resumos. Exercicios gramaticais ndo foram tao trabalhados durante
0 periodo da intervengao, mas sim a escrita com um propdsito comunicativo.

O Quadro 18 apresenta as crencas a respeito dos conhecimentos
necessarios para a escrita em LI, mais especificamente, a resignificacdo destas

crencas.

Quadro 18: Resignificac@o das crencas sobre 0s conhecimentos necessarios para se escrever

bem em inglés

12 aplicagdo 22 aplicacéo
SIM NAO SIM | NAO
Para escrever bem em inglés, é fundamental | 64,28% | 35,72% 50% | 50%
conseguir pensar em inglés
O aluno que Ié mais em inglés escreve melhor | 85,71% | 14,29% 100% | O
nessa lingua

Houve resignificacdo também da crenca sobre a relacdo direta entre
escrita e leitura em LE. Todos os participantes concordam com essa relagao.
Tal mudanca na opinido dos alunos talvez possa estar relacionada a préatica.
Durante as sec¢Oes de intervencdo, os textos produzidos pelos participantes

eram todos baseados em outro texto ja escrito — a producdo de resumos.
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Dessa forma, essa agao pode ter influenciado no que diz respeito a essa

relacéo.

As crencas

referentes ao papel do professor no processo de

aprendizagem foram modificadas por alguns dos participantes, como € possivel

ver no quadro abaixo:

Quadro 19: Resignificacdo de crengas sobre o papel do professor no processo de escrita

12 aplicagéo 22 aplicacao

SIM NAO SIM NAO
O aluno escreve melhor em inglés quando | 78,75% | 14,29% 91,66% | 8,34%
€ bem motivado pelo professor.
Uma boa escrita do aluno em inglés é | 85,71% | 14,29% 58,34% | 41,66%
consequéncia direta de uma boa
estratégia de ensino do professor.

Um maior numero de aprendizes passou a acreditar que o aluno escreve

melhor quando é bem motivado pelo professor. Novamente, a experiéncia

modifica a crenga. Quando o docente motiva os alunos por meio de uma

metodologia interessante, eles desenvolvem melhor a escrita. A necessidade

de se trazer coisas que chamem a atencdo do aprendiz, que despertem o

interesse, foi mencionada também, como é possivel perceber no trecho abaixo:

Eu acho também que uma coisa que ajudou muito foi que ele
trouxe coisas assim muito que atrai a atencdo da gente, sabe,
porgue as vezes vocé pega e resolve aquele livro la todinho de
atividades mas é uma coisa tdo automatica que vocé faz
porqgue tem que fazer, entdo sua cabeca ndo guarda as coisas
automaticas, s6 guarda as coisas que te interessam. E aquilo,
pra mim, pelo menos a maioria dos assuntos néao
interessavam... ai ele trouxe umas coisas mais legais pra vocé
guardar vocabulario, prestar atencdo no que t4 escrito. Eu
acho, tipo assim, esse jeito dele de dar aula, de nao ficar
pregado naquele livro, naquelas coisas chatas que vocé faz,
aprende e depois esquece tudo acho que ajudou muito mais a
fixar, sabe. O meu conhecimento aumentou, meu nivel de
conhecimento aumentou consideravelmente em relagdo as
vezes que eu sb6 ficava pregada naqueles exercicios
automaticamente. (Lucia — grupo focal)

Lacia aborda a necessidade de se utilizar metodologias que fujam da

mesmice, do trabalho automético com a lingua-alvo, bem como o uso de

atividades que despertem o interesse do aprendiz. A proposta da abordagem

comunicativa do ensino de linguas cumpre bem essa funcédo. Ao realizar uma

tarefa de escrita ou de qualquer outra natureza com o propésito de comunicar
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algo a alguém, o aprendiz despertard seu interesse percebendo que a lingua é
utilizada enquanto um elemento vivo, e ndo apenas como regras gramaticais.

Outra crenca resignificada diz respeito ao papel do aprendiz no processo
de aprendizagem de escrita em LE. Alguns dos participantes passaram a
assumir que a boa escrita depende mais deles préprios que do professor.
Houve, assim, uma conscientizacdo destes sobre a necessidade de ser
autonomo na aprendizagem.

Passaram também a acreditar que o tema para a producdo textual em
inglés ndo deve partir apenas do livro didatico ou do professor, como ilustrado
no Quadro 20:

Quadro 20: Resignificacdo de crencgas sobre o tema para a producéo textual

12 aplicagdo 22 aplicagéo
SIM NAO SIM | NAO
O tema para a producao textual em inglés | 28,58% | 71,42% 8,34% | 91,66%
deve partir do livro didatico ou do professor.

Os participantes créem na importancia de participarem das escolhas
feitas para as atividades. Essa participacdo na escolha dos temas sugere um
engajamento por parte do aluno em sua propria aprendizagem.

Sobre a relacdo da aprendizagem de escrita em LM e LE, os
participantes ficaram divididos quando deparados com a informacdo de que
aprender a escrever em LM e em LI sdo processos completamente diferentes,

como é possivel perceber no quadro abaixo:

Quadro 21: Resignificac@o de crencas sobre a relacdo entre o ensino de escrita em LM e LE

12 aplicacdo 22 aplicacéo
SIM NAO SIM | NAO
Ensinar a escrever em inglés é um processo | 28,58% | 71,42% 50% | 50%

completamente diferente de ensinar a escrever
em portugués.

Houve um aumento de aproximadamente 25% no numero de
participantes que concordam com essa informacdo. O excerto abaixo ilustra
essa crencga, uma vez que o participante propée que é importante, primeiro,
gue o aprendiz tenha conhecimento da gramatica de sua LM para que possa

entender a gramatica da LI:
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Eu acho também que € questdo de conhecimento mesmo da
parte estrutural da lingua, porque, igual, a minha dificuldade
gue seja para, €, escrever uma coisa em inglés, ndo sei nem
portugués direito, entendeu? (...) A gente tinha que saber o do
portugués antes para entender o do inglés, entendeu? Eu digo
assim, vocé tinha que conhecer a gramatica perfeita, ao pé da
letra, da maneira que escreve, exatamente. (Gustavo — grupo
focal)

Gustavo parece acreditar que o0 processo de escrita em ambas as
linguas sejam parecidos, podendo, assim, fazer tal associagdo. Essa crenca
sobre a necessidade do conhecimento da LM para a aprendizagem de escrita
em LI foi mantida pelos participantes. Essa € uma crenca arraigada que 0s
mesmos possuem e que é transmitida ha muito tempo no contexto de ensino e
aprendizagem de LE na escola regular. E possivel também que tal crenca
exista porque todos os participantes aprenderam a LI depois de adultos, apesar
de terem estudado a lingua na escola publica, vieram a ter contato com a
mesma, no contexto em que puderam trabalhar todas as habilidades ja na
idade adulta. Quando se aprende a LE quando crian¢ga, momento em que 0O
sistema linguistico da propria lingua materna ainda ndo esta totalmente
consolidado, provavelmente ndo ha esse tipo de associacao.

A escola passou a ser vista pela maioria dos participantes como sendo o
anico espaco em que os alunos de ensino fundamental e médio podem praticar
a escrita. O Quadro 22 nos mostra que houve uma inversdo no namero

daqueles que acreditavam ou ndo nessa informacéao.

Quadro 22: Resignificacdo de crencas sobre a escrita na escola publica

12 aplicacéo 22 aplicacao
SIM NAO SIM NAO
A escola é o Unico espaco onde a maioria | 31,42% | 68,58% 66,67% | 33,33%

dos alunos de ensino fundamental e
médio pode escrever em inglés

Apesar da popularizacdo da internet, acredito que essa informacao
continua a ser verdadeira na escola de ensino regular. Falo de escrita, no
contexto de escola regular, como as atividades em que os aprendizes devem
praticar, através de exercicios de completar lacunas, transformar sentencas
afirmativas em negativas e vice-versa. Isso, infelizmente, ira levar o aluno a
ndo ver a escrita em LI como algo que € parte do seu dia a dia, como uma

parte importante de seu crescimento enquanto profissional.
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Houve resignificagdo também na crenca de que, para ensinar a escrita
em LI o professor precisa saber escrever nessa lingua. Na ocasido da primeira
aplicacdo do questionario, houve unanimidade em concordancia com essa
afrmacdo. Porém, na segunda vez que o questiondrio foi aplicado,
aproximadamente 16% dos participantes passaram a discordar de tal
afirmacao, como é possivel perceber no quadro abaixo:

Quadro 23: Resignificacdo das crencas sobre o bom professor de escrita em LE

12 aplicagdo 22 aplicagéo

SIM | NAO SIM NAO
Para ensinar escrita em inglés o professor | 100% | O 83,33% | 16,67%
precisa saber escrever em inglés

Essa resignificacdo sugere que talvez eles entendam o ensino de escrita
como uma transmissao de regras, as quais o professor nao precisa dominar, na
pratica, mas apenas decora-las e transmiti-las aos aprendizes.

Outra crenca que foi resignificada diz respeito a avaliagdo do texto
escrito em LI na escola publica. Como € possivel perceber no Quadro 24,
houve um aumento no nimero de pessoas que acreditam ndo haver avaliacao

da escrita em LI na escola publica.

Quadro 24: Resignificacdo de crencas sobre a avaliacdo da escrita em escolas publicas

12 aplicacéo 22 aplicacao

SIM | NAO SIM | NAO
Na escola publica ndo existe avaliacdo do texto | 21,43 | 78,57 41,66 | 58,34
escrito em inglés

Essa mudanca de crenca pode estar relacionada a maneira como a
correcao de textos foi trabalhada durante o semestre. Ndo havia correcéo
direta do professor, mas sim o trabalho com reescrita dos textos produzidos.
Os textos eram lidos e os problemas encontrados eram marcados com codigos,
0s quais os aprendizes deveriam verificar e corrigir no texto, entregando-o
novamente ao professor.

Apbés o processo de intervencdo no uso de EALs de escrita, pude
perceber o uso de estratégias também antes ndo mencionadas no questionario
de Petric e Czarl (2003) além daquelas de os informantes ja faziam uso

anteriormente. Uma das EALs ensinadas, que foi de maior importancia para os
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participantes, foi a de sumarizagcdo, que, para se trabalhar com o género

resumo, é essencial. Os excertos abaixo ilustram bem esse fato:

Eu primeiramente, li o texto todo, ai depois na hora de partir pro
resumo mesmo, ai eu fui lendo por partes e resumindo por
partes, retomando, igual, ele deu pra gente uns métodos,
algumas coisas pra vocé adotar e meio que adotando aquilo ali
e por partes eu ia resumindo. (Rafael — grupo focal)

Eu tomei como estratégia €... eu fui cortando as partes que
ele... tipo, os detalhes que ndo precisam ser especificados no
resumo e coloquei em topicos as partes mais importantes...
(Alice — grupo focal)

Primeiro eu li tudo, cortei, depois li de novo, cortei mais um
pouco... ai depois eu fiz igual a Naiara falou, fiz um resumo em
cima daquilo. (Gustavo — grupo focal).

Os patrticipantes se referem a estratégia de sumarizacéo, trabalhada na
primeira aula de intervencao. Tal estratégia, adaptada de Machado, Lousada e
Abreu-Tardelli (2004) consiste de varios procedimentos de selecdo e exclusao
de informac¢des em um texto, para que, assim, possa ser produzido o resumo a
partir das informacdes selecionadas. Alice menciona também a estratégia de
tomar notas sobre o assunto através da topicalizacdo. Gustavo acrescenta a
lista ainda a estratégia de elaboracao de informacgdes separadas anteriormente,
através da sumarizacdo e da topicalizacdo de dados sobre o texto a ser
resumido.

Outras estratégias mencionadas por ocasido do grupo focal foram
aquelas aludidas anteriormente nas narrativas de experiéncia e no questionario
de Pétric e Czarl (2003). Uma delas € a construcdo mental de sentencas antes

de transcrevé-las para o papel, como € percebido nos excertos abaixo:

Quando vocé ta escrevendo vocé constroi mentalmente as
sentencgas e ja ajuda na compreensao... facilita a compreensao
(Caio — grupo focal)

Seu eu pensar em portugués eu ndo consigo escrever em
inglés. Tenho que pensar em inglés. (Alice - grupo focal)

by

Essa estratégia esta intrinsecamente relacionada a crenca de que é
necessario conseguir pensar em inglés para escrever um bom texto. O
aprendiz constroi mentalmente as sentencas de seu texto, escrevendo-as

posteriormente. Porém, nem todos os participantes fazem uso dessa EAL. A
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maioria deles continua a relacionar a escrita em LI com aquela em LM. Os

excertos abaixo ilustram essa relagéo:

Primeiro eu tenho que pensar em portugués. (Michel — grupo
focal)

Eu penso em portugués pra depois procurando tentar encaixar
do jeito em inglés, igual, a sequéncia das palavras... ai vou
formando as frases, rsrsrs. Apesar de eu pensar em portugués,
eu sei que é diferente a escrita. Dai vou tentando traduzir
mesmo um pouco pro inglés, da forma correta do inglés.
(Alexandre — grupo focal)

Os trechos acima sugerem que alguns dos participantes dessa pesquisa
continuam a utilizar o método de traducéo direta da LM para a LI, pela maneira
como a estrutura do texto em portugués € refletida na escrita em inglés.
Primeiro pensam o que querem escrever e depois fazem uso da estratégia de
traducdo. Como mencionado anteriormente neste capitulo, essa EAL pode ser
prejudicial para o processo de aprendizagem do aprendiz quando utilizada de
maneira descontrolada.

Ao final dessa secao, € possivel afirmar que as aulas de intervencéo
proporcionaram aos participantes uma reflexdo e conscientizacdo sobre o uso
de estratégias de escrita, 0 que, de certa forma, influenciou a resignificacao de
algumas crencas e também a mudanca no uso de EALs de escrita. Algumas
dessas crencgas, tais como aquelas que relacionam a escrita a gramatica,
porém, estdo mais arraigadas no sistema de crencas dos participantes, essas
crencas sdo devidas a pratica de ensino baseado em uma abordagem
gramatical que ainda vigora em muitas escolas brasileiras.

Sendo assim, como afirma Barcelos (2007), mais dificeis de serem
modificadas. Na proxima secéo, relaciono as crencas com o uso de EAIls de

escrita dos participantes envolvidos nessa pesquisa.

4.5. Relacao entre crencas e estratégias

Nesta sec¢do, discorro a respeito da maneira como as crencas sobre
ensino e aprendizagem de escrita em LI se relacionam com o uso de EALs de
escrita no contexto dessa pesquisa. Importante mencionar que essa relacéo foi

estabelecida ap0s o processo de intervencdo realizado com os participantes,
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uma vez que o foco era identificar possiveis mudancas de crencgas e no uso de
EALs de escrita. Dessa forma, os instrumentos utilizados para responder a
essa pergunta de pesquisa e cumprir, assim, com um dos objetivos proposto
para esse trabalho, foi o questionario de crencas de Luz (2006) aplicado pela
segunda vez apds as aulas interventivas no uso de EALs de escrita, e a
transcricao do grupo focal, que foi aplicado ao final das atividades.

A primeira crenca que convém mencionar € sobre a definicdo de escrita
dos participantes (conforme Quadro 10, p. 59). Aproximadamente 60% deles
acreditam na definicho de escrita como uma organizacdo de palavras,
sentencas e paragrafos produzindo textos. A maioria deles também acredita
gue respostas a exercicios gramaticais sdo exemplos de escrita em LI, assim
como o sdo exercicios de completar lacunas ou passar sentencas para a
negativa. Essa crenca nos mostra uma concepc¢ao restrita do que venha a ser a
atividade de escrita, ou seja, ndo entendem a escrita como uma atividade
social, contextual.

Outra crenca identificada, refere-se aos conhecimentos necessarios para
se escrever bem em LI. Um primeiro deles seria 0 vocabulario. Essa crenca é
compartilhada que é compartilhada por todos os participantes deste estudo de
caso. Grande parte dos participantes defende a necessidade de um vasto
conhecimento gramatical para se escrever bem em inglés. No trecho abaixo &

possivel perceber essa crenca:

Eu acho também que é questdo de conhecimento mesmo da
parte estrutural da lingua, porque, igual, a minha dificuldade
gque seja para, é, escrever uma coisa em inglés, ndo sei nem
portugués direito, entendeu? (Gustavo — grupo focal)

A crenca ilustrada no excerto acima parece se relacionar as estratégias
utilizadas pelos participantes, quando a maioria deles afirma focalizar a
gramatica e o vocabulario em sua escrita. A importancia da escrita na aula de
LE foi abordada durante a pesquisa e, levada ao contexto de sala de aula,
apresenta uma funcdo principal de fixacdo do conhecimento gramatical

adquirido durante as aulas de LI, como podemos perceber nos trechos abaixo:

Vocé fixa melhor (Alexandre — Grupo focal)
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Quando vocé esta escrevendo vocé constroi mentalmente as
sentencgas e ja ajuda na compreensao... facilita a compreensao.
(Caio — Grupo focal)

[...] no processo de estruturacdo... pegar e colocar em topicos...
as ideias, para escrever... ai jA ajuda na montagem da
sentenca, a conjugar. (Alice — grupo focal)

Nos trechos acima percebe-se que, segundo os informantes, a escrita
atua como uma maneira de fixacdo de conhecimentos gramaticais. NoOsS
excertos de Caio e Alice, além da importancia da escrita, eles mencionam
também estratégias que utilizam durante o processo de escrita. Uma delas é a
construcdo mental de sentencas antes de passa-las para o papel, o que,
segundo Caio, auxilia na compreenséo.

No trecho de Alice, temos uma EAL de escrita bastante trabalhada em
sala de aula durante o periodo de atividades interventivas, a de topicalizacéo
de informacGes, onde os aprendizes colocam em topicos as informacdes
necessarias para escrever o texto, para, em seguida, desenvolver as ideias do
texto por meio da estratégia de desenvolvimento. Os participantes associam,
talvez, de maneira inconsciente essas duas estratégias a gramatica, devido a
suas crencas sobre a importancia que esta assume no processo de escrita.

Os trechos abaixo ilustram a importancia da escrita também no que diz
respeito a aprendizagem de vocabulario. Uma das crencas apresentadas sobre
0S conhecimentos necessarios para se escrever bem em LI diz respeito a

necessidade de um grande conhecimento de vocabulario.

Eu acho assim, quando vocé esta escrevendo, vocé presta
mais atencdo do que quando vocé ta falando. Quando vocé
esta falando, as vezes é uma palavra e vocé substitui por uma
outra. T4 errado, mas vocé acha que ta certo. Eu sempre
substituia o that pelo who, sei 14, em inglés, por exemplo. Isso
ai, quando vocé t4 escrevendo, vocé presta mais atengdo no
que vocé esta colocando. (Lucia — grupo focal)

(...) geralmente quando vocé ta escrevendo vocé tem um
tempo maior pra vocé parar pra pensar na ideia. Quando vocé
ta falando, conversando, imaginando, vocé comeg¢a uma frase
e a pessoa ja entende e quando vocé ta escrevendo um texto
ndo. Vocé comeca a montar, dai surgem duvidas de como é a
palavra mesmo, se ta4 no passado ou ndo, ou o tempo verbal,
se vai “s” ou nao. Ai quando vocé tem uma palavra, assim,
guando vocé tem que encaixar uma palavra numa sentenca
maior vocé tem que pensar de novo pra ver se faz sentido. Se
vocé parte pra um segundo topico, assim, o texto precisa ter
relacdo. Entdo, vocé faz uma analise muito maior do que vocé
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escreve do que uma conversa, um dialogo. (Augusto — grupo
focal)

Essa relagdo com a aprendizagem de vocabulario ocorre, por haver, no
momento da escrita, um tempo maior para que o0 aprendiz recorra aos
conhecimentos armazenados em sua memdria, 0 que ndo € possivel no
momento da fala. Essa crenga na importancia do vocabulério parece se refletir
na estratégia de escrita utilizada pelos participantes, numa relacao de causa e

efeito, como se percebe no trecho abaixo:

Uma técnica também que ele ensinou dentro... das que eu
gostei foi quando vocé substitui palavras ... varias palavras por
um sinénimo so, igual, por exemplo, € uma técnica infantil, eu
nao escrevo assim em portugués, mas em inglés eu escrevia,
nao sei porqué, tipo, ah “eu fui a feira e comprei laranjas, maca,
banana, pa pa pa pa...” ai vocé pbde assim “eu fui a feira e
comprei frutas”. Tipo assim eu ndo sei... eu tinha dificuldade
pra escrever porque eu tinha que saber mais palavras, tinha
gue saber um vocabulario mais amplo, mas eu néo sei porque,
eu escrevia assim, ndo em portugués, mas em inglés, ai eu
acho bem mais facil substituir por frutas... coisas assim, sabe?
(Lucia — grupo focal)

A técnica acima, mencionada pela participante, foi também trabalhada
em sala de aula durante a intervencéo, e foi mencionada pela maioria deles
como um estratégia de grande utilidade durante o processo de escrita. Tal
estratégia se refere a substituicdo de um grupo de palavras por uma que
represente 0 mesmo sentido, como no exemplo citado, “laranjas, maca,
banana” por “frutas”, e vice-versa. Essa estratégia auxilia o aprendiz no
momento da escrita em dois sentidos: primeiro, possibilita a generalizacdo de
ideias quando falta conhecimento de vocabulario; segundo, possibilita também
maior pratica de vocabulario, quando o aprendiz desenvolve as ideias dentro
de um campo lexical.

A LM exerce muita influéncia no momento da escrita em LIl. Eles
chamam a atencédo para este fato em varios momentos de coleta de dados
desta pesquisa. Como mencionado anteriormente nesta secdo, metade dos
participantes acredita na ideia de que ensinar a escrever em LM e em LI ndo
sejam processos completamente distintos, mas relacionados em alguns

aspectos.
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Eles fazem uma relacdo estreita entre escrita em LM e LE. Nos trechos
abaixo é possivel perceber esse posicionamento dos participantes,
principalmente no que diz respeito ao conhecimento gramatical na LM e o que
Isso facilitaria no processo de aprendizagem da LE:

Igual, fala assim, a o objeto direto, eu nem sei 0 que € objeto
direto em portugués. A gente tinha que saber o do portugués
antes para entender o do inglés, entendeu? Eu digo assim,
vocé tinha que conhecer a graméatica perfeita, ao pé da letra,
da maneira que escreve, exatamente.” (Gustavo — grupo focal)

[...] gquem ndo conhece a gramética em portugués
provavelmente tera dificuldades para entender a gramatica do
inglés. (Caio — grupo focal)

Gustavo e Caio defendem a necessidade de saber a “gramatica perfeita”
da LM antes de iniciar os estudos em LI, uma vez que haveria uma facilitacdo
do processo. Essa crenca na relacao entre LM e LI se reflete no momento da
escrita através das EALSs utilizadas. O trecho abaixo ilustra essa informacgao:

[...] € porgue, no meu caso, primeiro eu penso em portugués,
estruturo a frase em portugués para depois transcrever em
inglés. Entdo se vocé ndo sabe o portugués, provavelmente, no
inglés, vocé vai ficar meio perdido. (Michel — grupo focal)

Nesse trecho, Michel relata fazer uso da EAL de escrita em que pensa
primeiramente em LM, estruturando a frase em blocos gramaticalmente
corretos para depois fazer a traducdo de palavra por palavra do texto criado.
Percebe-se aqui novamente uma relacdo de causa e efeito da crenca dos
participantes com sua acao.

A postura do professor no processo de escrita esta, de acordo com 0s
participantes, relacionada intrinsecamente ao sucesso dos aprendizes, como é
possivel perceber abaixo, nos excertos extraidos da narrativa e do grupo focal,
nos quais os participantes o colocam num papel de responsavel, mais ativo, na

aprendizagem de escrita:

[...] também, no caso, tem que ter a questéo do professor. Tipo
vocé ter um professor capacitado tipo que consegue passar
aquilo pra vocé, com certeza ele te auxilia. Entdo, o papel do
professor sem davidas é importante também. (Sandro — grupo
focal)
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O professor tem que ser um pouco criativo também, porque,
até ja foi falado aqui, se ficar sempre naquele “ah, vamo seguir
o livro”, sé ficar no livro, o aluno também, chega um
determinado ponto que ele fica cansado de ver s6 aquilo. Entdo
tem que diversificar, tem que dar textos com temas variados e
sobre varias coisas de varias areas, ndo so relacionadas
simplesmente ao que esta sendo visto em aula, com temas
mais atuais possiveis, que mostre pra gente que o inglés ndo é
s6 aquilo ali que ta no nosso livrinho... coisas do cotidiano.
(Caio — grupo focal)

Acredito que a funcdo do professor de lingua é muito
importante. E impossivel aprender uma lingua estrangeira
somente dentro da sala, onde tempo e espaco sdo muito
limitados para a grandeza de toda uma cultura. O professor,
neste contexto, possui a tarefa importantissima de despertar o
aluno no aluno o interesse em estudar, em buscar outras
fontes, fontes extraclasse, de conhecimento da lingua. Desta
forma, no que respeita ao professor, acredito que existem duas
vertentes de atuacdo: ensinar um minimo basico em sala e
despertar no aluno o desejo de ampliar seus horizontes de
conhecimentos. (LUcia — narrativa)

As duas primeiras citagcbes chamam a atencdo para a necessidade de
um professor capacitado para ensinar a escrita em LI, um professor que
consiga despertar nos alunos a vontade de escrever. A criatividade é uma
caracteristica necessaria a tal profissional, de acordo com Caio, uma vez que é
necessario sair da rotina, monotonia do dia a dia, do livro didatico, para
despertar no aprendiz o interesse pela escrita. E totalmente desmotivante para
ele escrever um texto sobre o que fez no final de semana, talvez, mas escrever
uma reportagem sobre os fatos mais importantes ocorridos no mundo, ou até
mesmo em sua cidade durante o final de semana pode motivar mais o aprendiz
a mais.

A crenca apresentada no discurso de Lucia refere-se ao processo de
ensino e aprendizagem de linguas no geral, mas relaciona-se com as outras
apresentadas, uma vez que defende a mesma ideia, a mesma postura do
professor. A responsabilidade pelo sucesso, de certa forma, € colocada sobre a
figura do professor. Isso, provavelmente, se reflete no perfil de usuéario de
EALs. Uma analise prévia dos resultados do questionario SILL (OXFORD,
1990) mostra-nos que, dentre os participantes, nao houve ninguém que
apresentasse uma meédia alta de uso de EALs e que a maioria deles se

enquadraram na categoria de usuario médio ou baixo de estratégias.
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Interessante notar, ainda, que existe, de certa forma, uma divergéncia
entre crencas. Na verdade, poderiamos dizer que algumas crencas se
relacionam ou se contrapéem. No mesmo momento em que colocam a
responsabilidade da aprendizagem no professor, os alunos chamam a atencéo
para a postura ativa do aluno enquanto agente de sua propria aprendizagem,
conforme explicitado por Lucia:

7

No que respeita ao aluno, € importante ressaltar a
impossibilidade de aprendizado se participacdo efetiva do
aprendiz. Eu nunca me interessei por aprender inglés de outras
formas (filmes, musicas...) mas sei que teria sido muito mais
facil aprender e teria aprendido muito mais. (Lucia — narrativa)

Para Lucia, a aprendizagem de escrita € um processo colaborativo entre
professor e aprendiz e entre aprendiz e aprendiz. Cabe ao professor incentivar
e motivar o aprendiz a escrever, e cabe a este o envolvimento com a atividade
e a pratica constante.

Nesta secao, relacionei as crencgas detectadas no contexto de pesquisa
com o0 uso de estratégias de escrita. Foi possivel perceber que existem, no
contexto pesquisado, dois tipos de relacéo entre crencas e acao: (i) de causa e
efeito, em que as crencgas dos participantes parecem influenciar o seu uso de
EALs — um exemplo disso seria o foco dado pelos participantes a gramatica na
producdo textual. Por acreditarem na importancia de conhecimentos
gramaticais, os participantes fazem uso de estratégias de escrita que focalizam
0 uso da mesma; (ii) interativa, em que tanto crenca influencia a acado quanto
acao influencia crenca. Durante o0 processo de intervencdo houve
resignificacdo de crencas devido, acredito eu, a pratica de producao textual do
semestre.

Na proxima secdo, apresento uma analise das producdes textuais dos
participantes a fim de verificar se houve melhoria na qualidade dos mesmos

apos o processo de intervencgao.

4.6. Analise e discussao das producdes textuais

As producdes textuais dos participantes (9, dos 15 originais) assumem
também um papel de instrumento de coleta de dados pelo qual poderemos

constatar se houve ou ndo melhoria na qualidade na producdo do género
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resumo por parte dos participantes, validando, assim, o papel da intervencao.
Para essa andlise, considero as seguintes caracteristicas de um bom resumo,
como critérios de avaliacdo: presenca de titulo original do texto-base, marcacao
da autoria do texto, respeito a estrutura do texto-base, presenca/auséncia de
copia, concisdo, apresentacao apenas de informacfes presente no texto-base,
apresentacdo de informacdes suficientes para compreensdo do texto-base,
(ndo) apresentacdo de opinido do autor do resumo, atendimento a norma
gramatical e coeréncia de ideias (RAMOS e GOMES, 2009).

Foram analisadas as producdes iniciais, produzidas sem nenhum tipo de
treinamento sobre EALs de escrita ou sobre a configuragcdo do género resumo,
e as producdes finais, apés todo o processo de intervencdo. A primeira
producdo textual refere-se ao resumo de um pequeno artigo sobre técnicas de
propaganda, intitulado How do they do it? (FUSCOE, GARSIDE e
PRODROMOU, 2005) (cf. Anexo 8, p. 128). A ultima concerne do resumo do
artigo Unemployment — working harder than ever, de Jim Zchley (Revista
Speak Up, 213) (cf. Anexo 12, p. 135).

Os quadros abaixo apresentam uma analise quantitativa das producdes
antes (Quadro 25) e apos (Quadro 26) a intervencdo, de acordo com 0s

critérios estabelecidos anteriormente.

Quadro 25: Andlise das producdes textuais anteriores a intervencéo

CARACTERISTICA | SIM | NAO COMENTARIOS
Titulo 66.6 | 33,4 | A maioria dos participantes utilizou o titulo
% % do texto-base, How do they do it?. E

importante ressaltar ainda que dentro
dessa porcentagem, um participante
utilizou o titulo Advertising, que se refere
ao tema do texto-base.

Autoria 41,6 |58,4 | A marcacdo de autoria ocorreu através do
% % uso de expressdes tais como The text
comment about, The text is about, The
article counts about, The article quote any
examples e The text talks about.

Estrutura do texto- | 100% Todas as producdes obedeceram a

base estrutura do texto base.

Cépia 33,4 | 66,6 | Apenas uma das producOes foi composta
% % inteiramente de copia de trechos do texto-

base. As outras ocorréncias foram s6 de
frases soltas.

Conciséo 100% | - Todos os textos apresentaram concisao.
Apresenta apenas | 33,4 | 66,7 | Alguns participantes inseriram
informacdes % % informacdes ndo presentes no texto-base,
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presentes no texto-
base

tais como dados e exemplificacao.

Informacgdes 100% | - Todos 0s textos apresentaram

suficientes para a informacdes suficientes para a

compreensao do compreensao do texto-base.

texto-base

Apresenta  opinido | 16,6 | 83,4 | Apresenta comentarios com sua opinido

do autor doresumo | % % sobre o0 assunto abordado.

Obedece as regras | - 100% | Todas as producbes apresentam

gramaticais problemas gramaticais, porém, em
apenas um caso tais “erros” prejudicaram
a compreensédo do resumo.

Apresenta coeréncia | 91,7 | 8,3% | Apenas uma producdo apresentou

de ideias % problemas de coeréncia de ideias, devido,
acredito, aos problemas de escrita.

Citacdes - 100% | Ndo houve ocorréncia de citacbes em

nenhuma das producoées.

Quadro 26: Analise das producdes finais,

pés-intervencéo

Caracteristica Sim N&o Comentérios
Titulo 545 | 455 | Houve uma diminuigdo no numero de
% % producbes que apresentaram o titulo no
inicio do resumo.

Autoria 91% | 9% Apenas uma producdo nao apresentou
marcas de autoria. As mais recorrentes
nos resumos foram: The author talks
about, The text talks about e The article
talks about.

Estrutura do texto- | 100% | - Todos o0s resumos respeitaram a

base estrutura do texto-base.

Cépia 36,4 | 63,6 | O numero de producbes com recorréncia

% % de copia de trechos do texto-base
continuou basicamente o mesmo. A
diferenca esta no fato de que a copia,
desta vez, se restringiu a pequenas
frases do texto original.

Conciséo 63,6 |36,4 | A maior parte dos resumos produzidos

% % apresentam informacdes sobre o texto-
base de maneira concisa, descartando
detalhes desnecessarios para a
compreensao do mesmo.

Apresenta apenas | 81,9 |18,1 |Houve diminuicio no numero de

informacgdes % % producoes com recorréncia de

presentes no texto- informacdes ndo presentes no texto-base.
base

Informacgdes 100% | - Todos 0s resumos apresentaram

suficientes para a informacodes suficientes para a

compreensao do compreensdao da mensagem do texto-

texto-base base.

Apresenta  opinido | - 100% | Nenhuma producdo apresentou opiniées

do autor do resumo

OuU comentarios da pessoa gque resumiu o
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texto-base.

Obedecem as regras | 27,3 72,7 | Apenas uma pequena porcentagem das
gramaticais % % producdes apresenta um bom uso da
gramatica da LI.

Apresenta coeréncia | 91% | 9% Apenas um resumo n&o apresenta

de ideias coeréncia de ideias, devido a problemas
de caréater gramatical.
Citacbes 18% |82% | A aparicdo de citagbes no resumo é

recorrente em 18%, aparecendo em
momentos de uso do discurso direto.
Houve, assim, um aumento no ndmero de
citacoes.

Foi possivel perceber, nas producdes dos alunos, uma progressao em
alguns aspectos de sua escrita, porém, um retrocesso em outros. Houve uma
continuidade no nimero de participantes que apresentaram o uso de coépia de
trechos do texto-base em suas producdes. Porém, as partes em que o plagio
foi conferido foram poucas. Predominou o uso de parafrase do texto original,

como podemos perceber no exemplo abaixo:

Texto original: Who knows? Maybe I'll never take another full-
time job. As a regular employee, you're at the mercy of
someone else’s decisions, which might well me impetuous or
idiotic. As a multiple part-timer, you’re free, responsible for your
own choices.

Paréfrase: He decided by part-time because you are not at the
mercy of someone else. You are free for your own choices.

No trecho acima pode-se perceber que a participante fez uma boa
parafrase do paragrafo original do texto-base. Houve também uma reducédo das
informacbes desnecessarias a compreensdo global do texto, através do
processo de generalizacdo das informacdes presentes no original.

Em termos de autoria do texto, houve um aumento na explicitacdo de
sua autoria na producéo do resumo. E muito importante que o individuo deixe
claro em seu resumo que as informacdes que ele estd apresentando foram
propostas por outra pessoa. Ha algumas marcas linguisticas que podem ser
utilizadas para delimitar essa caracteristica. Os participantes marcaram a
autoria em seus resumos por meio da expressao The text talks about... como

podemos perceber nos trechos abaixo:

The text talks about how Jim Schley, who lost his job, had to
face unemployment. (Augusto — segunda producéo)
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The article talks about Jim Schley, who was an employee in a
small book publisher. (Alice — segunda producéo)

Apenas uma produgdo nao apresentou essa estrutura de introdugéo do
resumo, iniciando com as informacdes sem mencao da fonte das mesmas.
Houve uma grande melhoria nesse quesito em comparagdo com 0S primeiros
resumos produzidos, nos quais apenas cerca de 40% dos textos utilizaram
marcas linguisticas para delimitar a autoria das informagfes apresentadas.

No quesito concisao, diferentemente dos resumos produzidos antes da
intervencdo, houve, nas ultimas producdes, casos de textos ndo-concisos, com
excesso de informacdes desnecessarias para a compreensao da mensagem
principal do texto base. Esse fato pode ser explicado devido ao fato de o artigo
do qual o ultimo resumo foi produzido trazer uma maior riqueza de informacdes
e detalhes sobre o fato ocorrido.

Houve progresso também no que diz respeito a apresentacdo de
informacbes ndo presentes no texto-base. O acréscimo de dados ou
informagdes trazidas de fora do texto-base foi menor no momento pos-
intervencdo. Sendo assim, acredito que houve um resultado positivo do
trabalho com o género e com as EALs de escrita.

Interessante notar ainda que o expressar de opinides no resumo
diminuiu das producdes iniciais para as finais, a ponto de ndo haver ocorréncia
de tal caracteristica nas ultimas. Por ocasido do primeiro resumo, essa
caracteristica assumiu um carater mais enfatico, como podemos perceber nos

excertos abaixo:

“Warning! Advertising is very fine, but is necessary the people
to see, the eyer critics, because the whole will to true.” (Mariana
— primeira producao)

‘Do an ad isn’'t a joke, many people works very hard for this.
They have many strategys to put in our minds all that they
wanted.” (Erica — primeira producao)

No primeiro trecho temos a presenca da palavra Warning, seguida de
um ponto de exclamacéao, direcionando nossa atencao para o ponto de vista do
aprendiz sobre o topico do texto resumido. No segundo excerto, ha certo
envolvimento afetivo por parte do aprendiz a partir da selecao lexical. O

participante faz uso de uma estrutura mais voltada para a comunicagéo oral,
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expressdo de senso comum: “do an ad isn’t a joke, many people works very
hard for this” (traducédo livre: fazer propagandas ndo é brincadeira, muitas
pessoas trabalham duro para isso). Esse tipo de informagdo nao estava
presente no texto original.

Um ultimo ponto a ser abordado nessa andlise textual diz respeito a
melhoria das producdes textuais no que concerne ao quesito gramatical das
mesmas. Houve uma melhoria na escrita dos participantes, tanto no que se
refere a0 uso da gramética, quanto nas ideias e 0 modo como estas sao
expressas através do resumo. Os problemas gramaticais encontrados nesse
segundo momento ndo comprometem a compreensao por parte do leitor. Os
principais problemas encontrados na fase pos-intervencdo referem-se a
ortografia mal empregada, problemas de conjugacdo de verbos e ordem de
palavras na sentenca. A comparacao de alguns trechos das producdes de dois

participantes ilustra esse fato:

Quadro 27: Comparacédo entre trechos de producdes

Primeira producéo

Segunda producao

(1a) Advertsement - is present in TV,
radio and letter, and a hug part of our
world. One apresentation is form the
especially on TV commercials, is to show
a famous person sports personality, or

model, publicy and others. (Mariana)

(1b) The text talks about Jim Shley, who
found himself unemployed in 2003, when
one day he received the news that the
company was cutting costs, and that he

was one of those costs. (Mariana)

(2a) The text talk about the important in
the ads. People creat ads more attractive
for eyes. Many ads have many famous
people, because influence poor people.

(Cristiane)

(2b) This text talk about a real story of Jim
Schley, that suddenly was laid off and
found many difficult to find a new job.

(Cristiane)

Legenda: ortografia / problemas de conjugacdo de verbos / Selecdo lexical / BElENiES

E possivel perceber que houve uma evolucdo na producéo textual dos

aprendizes. No primeiro par de trechos, é bem visivel a melhoria na qualidade
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da redacao da participante no que diz respeito ao aspecto gramatical, a coeséo
e a coeréncia textual. Nos trechos em (1a) e (2a) os erros cometidos pelo
participante comprometem, de certa forma, o entendimento do texto pelo do
leitor. J& nos trechos (2a e b) os erros ndo comprometem a compreenséao, sao
erros leves de soletragdo e concordancia gramatical.

Em resumo, € possivel perceber uma melhoria nos resumos produzidos
tanto no que concerne a configuracdo do género como nos aspectos
gramaticais, validando assim o processo de intervengdo no uso de EALs de
escrita.

Neste capitulo, discorri sobre os resultados obtidos através da analise
dos dados. Primeiramente, apresentei 0s resultados do questionario SILL
(OXFORD, 1990), verificando o perfil de usuario de EALs dos participantes.
Estes apresentam um alto uso de EALs metacognitivas, mas médio e baixo uso
de outras categorias como as cognitivas. Em seguida, expus quais estratégias
de escrita eram utilizadas durante o processo de escrita dos participantes,
informacdo obtida através da analise do questionario sobre estratégias de
escrita de Petric e Czarl (2003) e das narrativas individuais de experiéncia.
Logo apOs discorri sobre as crencas dos participantes sobre o processo de
escrita em LE, através da andlise do Inventario de Crencas sobre Escrita de
Luz (2006) bem como por meio das narrativas. Entdo, verifiquei a resignificacao
de crencas e mudanca no uso de EALs de escrita dos participantes apos as
aulas de intervencao. A analise constatou que houve resignificacdo de algumas
crencas enquanto outras foram mantidas. Em seguida, foi verificada a relacéo
entre crencas e o0 uso de EAL de escrita, 0 que mostrou haver tanto relacéo de
causa e efeito como relagao interativa entre essas duas variantes do ensino e
aprendizagem de escrita. Foram analisadas, também, as producdes textuais
dos participantes, antes e apés a intervencao, constatando uma melhoria na
gualidade dos resumos produzidos.

No proximo capitulo, apresento as consideracdes finais para este
trabalho, retomando os objetivos da pesquisa. Apresento, ainda, as implicacées

deste estudo, bem como as limitacdes para a realizacdo deste.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo constitui-se de cinco partes. Na primeira, retomo o0s
objetivos deste estudo. Na segunda, apresento algumas implicacdes do mesmo
para a area de ensino e aprendizagem de escrita em LI. Na terceira, exponho
algumas limitacOes deste estudo e na quarta, apresento algumas sugestdes
para futuros estudos. Finalizo o capitulo com algumas consideracdes a respeito
das crencas sobre ensino e aprendizagem de escrita em LE, e sua relagdo com

0 uso de estratégias.

5.1. Retomando as perguntas de pesquisa

Faco, nesse momento, um apanhado geral dos dados analisados no
capitulo 4 a fim de responder as perguntas de pesquisa, as quais menciono a

seqguir:

a) Quais sdo as crencas de alunos universitarios sobre o ensino e
aprendizagem de escrita em lingua estrangeira?

b) Quais as estratégias de aprendizagem de escrita que eles utilizam?

c) Apd6s um trabalho de conscientizacdo sobre EALs de escrita, houve
mudanca nas crencas dos participantes sobre o processo de escrita em LE e
no uso de estratégias?

d) Existe influéncia das crencas no uso de estratégias ou vice-versa? Se existe,
gual a natureza dessa relacao?

e) Houve melhoria nas producgfes textuais dos participantes apds 0 processo
de intervencao?

A respeito das crencas sobre ensino e aprendizagem de escrita, aquelas
identificadas neste trabalho se agruparam nas seguintes categorias: o texto e
sua estrutura, em outras palavras, crencas sobre o que € um texto; a relacéo
entre escrita e outras habilidades (leitura e fala); as habilidades/conhecimento
necessario para se escrever bem em LI; a relacédo entre classe social e escrita;
0 bom professor de escrita e sua relagdo com o processo; dom para a escrita; a

aprendizagem de escrita em escola publica e a funcédo da escrita em LI em tal
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contexto; a relagdo entre escrita em LM e escrita em LE; a corregcéo/avaliagéo
de textos na escola publica.

Os participantes acreditam numa definicdo restrita da atividade de
escrita, que abrange, também, atividades estruturais de pratica de tdpicos
gramaticais, crenca que pode ser associada a maneira como essa habilidade é
ou foi trabalhada anteriormente. Relaciona-se, assim, a experiéncia vivida pelo
aprendiz. Como afirmam os pesquisadores da &rea, as crencas surgem a partir
da nossa vivéncia, de nossas experiéncias (BARCELOS, 2006, 2007).

Os participantes acreditam em uma maior dificuldade em se tornar
proficiente na habilidade da fala que na habilidade da escrita, principalmente
devido a espontaneidade da primeira. Porém, quando comparada com a leitura,
a maioria dos participantes acredita numa maior facilidade da leitura sobre a
escrita. Como mencionado anteriormente, tal crenca talvez possa ser
associada a pratica de ensino nas escolas regulares, que é geralmente
baseada na leitura e compreensédo de textos, e em que a escrita aparece
apenas como pratica de conhecimentos gramaticais.

Os participantes acreditam em uma relagéo direta entre fala e escrita, ou
seja, o0 saber falar bem em LI influencia a boa escrita no idioma. Eles acreditam
gue as duas habilidades apresentam carater similar. Além desses aspectos, 0s
participantes também acreditam em uma maior importancia de uma habilidade
sobre outra. A maioria dos participantes discorda que o ensino de leitura € mais
importante que o de escrita. Porém, chama a atencédo para uma necessidade
de se trabalhar a compreensdo oral em sala de aula. Essa crenca pode
influenciar a forma como o aprendiz vai se dedicar a aprendizagem de cada
habilidade.

Sobre os conhecimentos necessarios para a boa escrita de um texto em
LI, os participantes chamaram a atencdo para a necessidade de vasto
vocabulario na lingua-alvo, conhecimentos gramaticais, e também
conhecimento da escrita na prépria LM, pois isso, para eles, ird auxiliar na
escrita em LI. Essa crenca leva a discussdo de um problema para o0s
aprendizes no momento da escrita em inglés: a falta de vocabulario, o que
dificulta o desenvolvimento da atividade.

A maioria dos participantes discordou da relacdo entre a boa escrita em
LI e a classe social do aprendiz, sendo que, para eles, a dificuldade na escrita

nao depende de classe social, mas sim de uma dedicacao e esforco individual.
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A maioria dos participantes discorda da existéncia da relagdo entre o fato de os
alunos serem de escola publica e a ndo-boa escrita em LE. Outra crenca
discutida nesse topico diz respeito a funcdo da atividade de escrita na escola
publica, que a maioria dos participantes afirmaram ser de fixagdo do
conhecimento gramatical.

Por fim, o papel do professor também foi abordado nessa discusséo
sobre crengas. Os participantes acreditam num papel ativo do professor, que é
visto como o incentivador, motivador do aprendiz. Esse fato revela, de certa
forma, uma postura passiva por parte dos participantes, apesar de afirmarem,
em outros momentos dos dados, ser autbnomos no processo de aprendizagem
de LI.

No que concerne ao uso de EALs de escrita, é possivel apontar um
grande numero de estratégias metacognitivas, de planejamento utilizadas na
fase de pré-producéo do texto. O uso de EALs tais como tomar notas (em LM
e/ou LE) se mostrou bastante utilizada. A consulta ao dicionario € bem
recorrente entre os participantes, sendo utilizado em varios momentos do
processo de escrita. Também, houve um alto uso de EALs relacionadas a
gramatica, ponto esse que se mostrou de grande importancia para o0s
participantes, que privilegiam esse topico. Foi possivel perceber também que
as estratégias sociais sdo bastante utilizadas pelos participantes, que procuram
ajuda de outras pessoas para sanar suas duvidas sobre a escrita.

Durante o processo de revisdo do texto, foi possivel perceber grande
uso do dicionario, bem como um grande enfoque na revisdo gramatical e de
vocabulario. Novamente, ressalto que a escrita € vista pelos participantes como
um meio de praticar a gramatica. Essa é uma crenca forte, ha muito assimilada
no sistema de crencas do aprendiz. De acordo com a literatura sobre crencas,
guanto mais cedo uma crenca for assimilada, mais dificil sera para modifica-la
(PAJARES, 1992).

No que condiz a resignificacdo de crencas e mudanca no uso de EALs
de escrita, foi possivel perceber a alteracdo de algumas crencas e a
permanéncia de outras. Por ocasido do grupo focal, surgiram novas crencas
ndo mencionadas anteriormente nos outros instrumentos de coleta de dados
(narrativas e inventario de crencas (LUZ, 2006)). Tais crencas dizem respeito a
melhor forma de se aprender a escrita. Os participantes acreditam na prética

como a melhor forma de se aprender a escrever em LI. O contato continuo com
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a lingua-alvo também se mostrou como uma crenca forte entre eles, por
acreditarem ser uma maneira eficiente de se aprender a escrever em tal lingua.

Houve o surgimento da crenca na nao-obrigatoriedade da atividade de
escrita. Um participante afirmou que nem todas as atividades de escrita
deveriam ter carater obrigatorio de avaliacdo, o que, de acordo com ele, daria
mais liberdade para o aprendiz explorar suas proprias ideias. No que diz
respeito a relacdo entre as escritas em LM e LE, surgiu a crenca de que a
melhoria no ensino de escrita em LM iria auxiliar na aprendizagem dos alunos
em LE. Essa crenca esta relacionada aquela de que a escrita em LE seria uma
mera traducao.

Houve resignificacdo da crenca de uma relacao direta entre o falar bem
e 0 escrever bem em LI. Apés a intervencdo, os participantes passaram a
acreditar que essa relacdo nao é tao direta assim. Outra crenca que foi alterada
diz respeito ao que € necessario para se escrever um bom texto. A leitura
passou a ser vista como essencial para a atividade de escrita. Também as
crencas referentes ao papel do professor no processo de aprendizagem foram
modificadas por alguns dos participantes. Um maior nimero de participantes
passou a acreditar que o aluno escreve melhor quando € bem motivado pelo
professor. No que concerne ao papel do aprendiz no processo de
aprendizagem de escrita em LE, os participantes passaram a acreditar que a
escrita depende mais deles que do professor, assumindo assim uma postura
mais ativa nesse processo.

A escola passou a ser vista pela maioria dos participantes como sendo o
anico espaco em que os alunos de ensino fundamental e médio podem praticar
a escrita. Outra crenca resignificada diz respeito a avaliacdo do texto escrito
em LI na escola publica. Essa mudanca de crenca pode estar relacionada a
maneira como a correcao de textos foi trabalhada durante o semestre, por meio
da reescrita de textos, pratica pouco comum nas escolas regulares.

Foi possivel constatar, também, uma pequena mudanca no uso de EALs
de escrita por parte dos participantes. Houve um uso consideravel da estratégia
de sumarizacdo, ensinada durante a intervencdo, a qual € de grande
importancia para a producdo do género resumo. As outras EALs mencionadas
no momento poés-intervencdo sdo aquelas jA mencionadas anteriormente no
guestionario de Petric e Czarl (2003) e/ou nas narrativas de experiéncias. Os

participantes continuaram a utilizar a tradugéo direta da LM para a LE. Outra
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estratégia abordada € a construcdo mental de sentencas antes de transcrevé-
las para o papel, uma estratégia metacognitiva de planejamento importante
para o decorrer do processo de escrita.

No que concerne a relacdo entre crencas e uso de EALs de escrita, foi
possivel detectar dois tipos de relacdo, conforme ja relatado na teoria de
crencas: a) de causa e efeito, na qual a crenca influencia a acdo. Um exemplo
seria a crenga de que a escrita em LE seria uma traducgéo direta da LM, o que
resulta no uso da estratégia de traducdo; e b) interativa, na qual crencas
influenciam as a¢des assim como ac¢des influenciam as crengcas. Um exemplo
foi a resignificacdo de algumas crencas ap0s o0 processo de intervencao, tais
como aquela sobre a relagédo entre a escrita com as outras habilidades da L2.

Um dltimo ponto a ser retomado refere-se a producdo textual dos
participantes. Foi possivel perceber, nas producbes dos alunos uma
progressédo em alguns aspectos de sua escrita, porém, um recuo em outros. No
gue concerne a configuracdo do género resumo, houve melhoria nas
caracteristicas que definem o mesmo: presenca do titulo original do texto-base,
marcacao da autoria do texto, respeito a estrutura do texto-base, auséncia de
copia, concisao, apresentacdo apenas de informacdes presente no texto-base,
apresentacdo de informacdes suficientes para compreensdo do texto-base,
auséncia de opinido do autor do resumo (MACHADO, LOUSADA, ABREU-
TARDELLI, 2004). As producdes continuaram a apresentar alguns desvios
gramaticais, porém, tais desvios nado comprometem a compreensao do texto.
Sao erros de soletracdo, e conjugacdo verbal ou ordem de palavras na
sentenca.

Em sintese, este estudo possibilitou identificar as crencas de alunos
universitarios sobre o processo de ensino e aprendizagem de escrita em LI,
relacionando estas ao uso de EALs de escrita, mostrando a existéncia tanto de
uma relacdo de causa e efeito, como uma relacéo interativa entre crencas e
acles, no contexto especifico de ensino de LI em um curso de extensdo. Os
participantes apresentam a crenca na necessidade de um posicionamento
autbnomo para uma aprendizagem mais efetiva, o que condiz com o perfil de
aprendiz pregado pela literatura em LA. O trabalho foi importante ainda para a
validacdo de um processo de intervencdo baseado no ensino de EALs de
escrita, pois houve melhoria na qualidade dos textos produzidos pelos

participantes, apés a aplicacdo das aulas interventivas.
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A seguir, apresento algumas implicacdes desta pesquisa para o ensino e

aprendizagem de escrita em LI no contexto universitario.

5.2. Implicacdes para o ensino e aprendizagem de escrita em lingua

inglesa

Chegando ao final deste estudo, gostaria de sugerir algumas reflexdes
sobre o ensino e aprendizagem de escrita em LI. O primeiro passo para a
mudanca é a inquietacao, é a contestacdo de uma pratica, e por isso a reflexao
€ 0 primeiro passo para tanto. Primeiramente, este estudo aponta para a
necessidade de criacdo de espacos para que aprendizes e professores
discutam suas crencgas sobre ensino e aprendizagem de LE, para que assim
possam compartilhar suas opinides e experiéncias. Assim, haveria um dialogo
gue possibilitaria diminuir o confronto de crencas de professores e aprendizes,
0 que podem ser prejudiciais para o0 processo de aprendizagem. As crencas
dos aprendizes guiam o0 uso de EALs. Estas crencas devem ser levadas em
consideracao na preparacdo do programa de ensino bem como dos materiais
utilizados e das atividades trabalhadas em sala de aula.

Em segundo lugar, € preciso levar em consideracdo a possibilidade de
se trabalhar em sala de aula a partir de uma abordagem de ensino baseada na
instrucdo sobre o uso de estratégias. E preciso que se ensine o aprendiz n&o
apenas o conteudo programatico, mas também a como aprender. Tal trabalho
poderia acontecer de duas maneiras distintas: de maneira integrada ao curso,
em gue estratégias sao inseridas naturalmente nas atividades; ou de maneira
separada, em que se da a conscientizacdo sobre o uso de EALs de maneira
direta.

Uma terceira implicacao, tanto para o ensino de escrita quanto para o de
estratégias de escrita, diz respeito a confeccdo de materiais didaticos que
apresentem ao aprendiz EALs que possam auxilia-los na execucao das tarefas
propostas, explicando ao aprendiz a melhor forma de utilizar tais EALs e em
gue contexto elas melhor se aplicam.

A abordagem de ensino que privilegie os aspectos acima mencionados
estarda cumprindo com o papel do ensino, que é formar individuos que

participem das decisdes sobre sua propria aprendizagem. O ensino atualmente
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deve ser centrado no aprendiz e ndo mais no professor como centro do
processo, como aquela figura que dita o que deve ser feito e 0 que o aprendiz
deve estudar. O professor deixou de ser visto como o detentor de todo o
conhecimento, e o aluno deixou de ser visto como um ser passivo, receptor

daquilo que o professor transmitira em suas aulas.

5.3. Limitagdes da pesquisa

Este estudo apresenta algumas limitagbes. A primeira delas diz respeito
a metodologia, uma vez que teria sido interessante ter aplicado o questionario
sobre estratégias de escrita de Petric e Czarl (2003) pela segunda vez, no
momento pés-intervencao, para que assim pudessem ser comparadas também
a mudanca no uso das estratégias mencionadas em tal questionario. Teria sido
importante também a aplicacdo de protocolos think-aloud no momento da
producdo textual dos participantes, o que possibilitariam identificar as
estratégias utilizadas por eles por ocasido da producdo dos resumos. Outro
ponto nevralgico da metodologia é que nem todos os participantes estiveram
presentes a todas as aulas em que as estratégias foram trabalhadas. Nem
todos responderam a todos os instrumentos de coleta de dados, o que
impossibilitou, assim, verificar a evolugcdo de cada participante no processo de
intervencao.

Terceiro, o tempo para o desenvolvimento desta pesquisa impossibilitou
um teste piloto dos instrumentos de coleta de dados e das atividades utilizadas
para o trabalho com as EALSs de escrita. O treinamento em estratégias também
foi reduzido devido ao critério tempo. As atividades foram condensadas em oito
(8) aulas de uma hora cada. Por isso, também, ndo foi possivel verificar se,
depois de passado um tempo, os aprendizes continuaram a utilizar as
estratégias aprendidas durante o curso.

Por fim, o fator tempo também influenciou negativamente em mais um
momento, devido ao fato de néo ter sido possivel compartilhar o resultado das
analises com os participantes desta pesquisa, o que seria ideal, visto o
proposito de fazer com que os aprendizes refletissem sobre os resultados

obtidos no contexto de aprendizagem do qual eles faziam parte.
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5.4. Sugestdes para pesquisas futuras

As sugestbes para estudos futuros incluem:

(1) Estudos que relacionem o uso de EALs de escrita relacionando-o a
outros géneros especificos, tais como a resenha ou outros géneros
académicos;

(2) Mais estudos longitudinais, de cunho interventivo, que possam
verificar como o uso de estratégias muda apds a intervencao e,
também, verificar se, passado algum tempo, os aprendizes
continuam a utilizar as EALs de escrita trabalhadas em sala de
aula;

(3) Estudos que verifiqguem as crencas de professores sobre o ensino
de EALs;

(4) Estudos que visem criar e validar instrumentos de coleta de dados

no campo de pesquisa sobre estratégias de escrita.

5.5. Algumas palavras finais

Finalizo este trabalho retomando a epigrafe, que, a meu ver, relaciona-

se de forma direta ao que foi discutido no decorrer das paginas anteriores:

E chegou o dia em que o risco em permanecer preso
dentro de um botdo € maior que o risco de se florescer.
Este é o elemento da liberdade...*® (Alicia Keys)

O proposito do trabalho de intervencdo no uso de estratégias de escrita
é fornecer ao aprendiz as ferramentas necessarias para que ele se torne o
agente de sua propria aprendizagem. Tornar o individuo autdbnomo, formar
cidadaos, essa € funcdo da escola. No contexto de sala de aula na atualidade,
ficar preso em um botdo, com o perddo da analogia, equivaleria a se limitar, a
assumir uma postura passiva, ao medo de nao crescer. A modernidade exige

tanto profissionais quanto aprendizes capazes de agirem ativamente, de fazer

% Minha traduciio para: “And the day came when the risk to remain tight closed in the bud was more
painful than the risk it took to bloom. This is the element of freedom...” KEYS, A. The element of
freedom (intro). In: The element of freedom, Sony Music/BMG, 2010.
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a diferenca na sociedade, e essa préatica comeca na escola. O aprendiz que se
fecha para o conhecimento, por motivos varios, esta prejudicando a si mesmo.
Dessa forma, cabe ao professor fazer com que o aprendiz reflita sobre sua
préatica, de maneira a auxilid-lo no processo de aprendizagem. O trabalho com
suas crencas € essencial, uma vez que estas guiam, e podem ser guiadas pela
acdo do aprendiz. A instrucdo em estratégias de aprendizagem fornece ao
aprendiz as ferramentas necesséarias para um envolvimento ativo em sua

propria aprendizagem.
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ANEXO 01 - Carta de Apresentacao

Vigosa, XX de mar¢o de 2010

Prezado(a) aluno(a),

Como parte de minha dissertagdo de mestrado, estou conduzindo um estudo sobre a
relagdo entre crencas sobre ensino e aprendizagem de linguas e 0 uso de estratégias de
aprendizagem de linguas.
Ficarei feliz se vocé concordar em participar desta pesquisa. Caso vocé concorde em
participar, sua participacdo envolvera: a producdo de uma narrativa de experiéncia de
aprendizagem de lingua inglesa, responder dois questionarios escritos, participar de uma
entrevista oral e de um grupo focal. Os dados coletados serdo analisados de acordo com
os padrdes de analise da pesquisa qualitativa. Sua participacdo nesse estudo € voluntaria
e vocé tem a liberdade de desistir a qualquer momento. Entretanto, gostariamos de
poder contar com sua participacdo. Sua vontade em relacdo a confidencialidade dos
dados e sobre anonimidade serdo respeitadas durante o periodo de coleta de dados e em
quaisquer artigos ou relatorios que venham a ser publicados sobre esse projeto. Nada do
que vocé compartilhar conosco podera ser usado para refletir positiva ou negativamente
no seu desempenho académico.

Agradeco antecipadamente pela sua ajuda e cooperacdo nesse empreendimento.

Se vocé concordar em participar, por favor, assine o termo de consentimento em anexo.

Atenciosamente,

Fabiano Silvestre Ramos

Mestrando em Letras (Estudos Linguisticos) — UFV
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ANEXO 02 — Termo de consentimento

TERMO DE CONSENTIMENTO

Estou ciente que o objetivo desta pesquisa é verificar a relacdo entre crencas de alunos
sobre ensino e aprendizagem de lingua estrangeira e o0 uso de estratégias de
aprendizagem de linguas, bem como de realizar um trabalho de intervengdo no uso de

estratégias de escrita.

Afirmo que minha participacdo é voluntaria e que nenhum tipo de coacéo foi usado
para obter a minha participagéo.

Estou ciente de que eu posso retirar meu consentimento e encerrar minha participacao

em qualquer estagio da minha pesquisa.

Afirmo que fui informado (a) dos procedimentos que serdo utilizados neste projeto e

estou ciente que serei requisitado (a) como sujeito desta pesquisa.

Estou ciente que todas as minhas respostas, escritas ou orais, serdo divulgadas de forma
andnima, ndao sendo meu verdadeiro nome usado. Também estou ciente que trechos dos
questionarios e das entrevistas poderdo ser usados em relatérios, apresentacdes e artigos
de pesquisa.

Desejo dar a minha contribuicdo voluntaria de participante.

Reconheco que recebi copia do presente Termo de Consentimento.

Nome:

Assinatura:

Telefone: Endereco:

Data: [/

Se vocé tiver alguma davida sobre esta pesquisa, favor entrar em contato com:

Fabiano Silvestre Ramos Tel.: (31) 8635-8581, e-mail: <fs-ramos@hotmail.com>
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ANEXO 03 -Background questionnaire

BACKGROUND QUESTIONNAIRE

Name:

Age:

Major:

How long have you been studying English:

Term:

Do you work? Where?:

How long have you been a CELIN’s student:

Do you like English?:

Main aim in studying English:

Skills you need to improve:

Others language you speak/study:
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ANEXO 04 — Roteiro para narrativa de experiéncias

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
Departamento de Letras — Programa de POs-Graduacdo em
Letras

Pesquisa de Mestrado — Fabiano Silvestre Ramos

E-mail <fs-ramos@hotmail.com> Fone (31) 8635-8581

Roteiro para narrativa de experiéncias

Escreva um texto sobre sua historia de aprendizagem de linguas,
descrevendo seu processo de aprendizagem de lingua inglesa. Abaixo
vocé encontrara algumas questdes para guiar a escrita de sua
narrativa. Lembre-se, porém, que vocé devera escrever um texto
coeso e coerente, em forma de narrativa.

e Relate como se deu seu primeiro contato com a lingua inglesa.
Comente sobre os pontos positivos e negativos dessa
experiéncia.

e Descreva, em sua opiniao, a melhor forma de se aprender uma
lingua estrangeira.

e Descreva, em sua opiniao, a melhor forma de se aprender a
escrever em lingua estrangeira.

e Relate sobre o papel do aluno (ou o seu papel) na
aprendizagem de lingua inglesa.

e Relato sobre o papel do professor na aprendizagem de lingua
inglesa.

e Relate sobre sua maneira de praticar a lingua inglesa em sala
de aula e fora dela.

e Relate sobre sua maneira de realizar as atividades sugeridas
pelo professor em sala de aula e o porqué de tomar tais
decisoes.

e Relate sobre seu processo de escrever textos na lingua inglesa,
passos que segue e dificuldades que encontra nesse processo
de escrita e o porqué de tomar tais decisoes.
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ANEXO 05 - Inventario de Estratégias para Aprendizagem de Lingua
Estrangeira (SILL) (Oxford, 1990)

INVENTARIO DE ESTRATEGIAS PARA APRENDIZAGEM DE
LINGUA ESTRANGEIRA

OXFORD, R. (1989)
Traducgéo: Vera Lucia Menezes de Oliveira e Paiva (UFMG)

Disponivel em:<http://www.veramenezes.com/sill.htm>

Este questionario foi elaborado para recolher informacGes de como vocé aprende uma
lingua estrangeira. Nas folhas que se seguem, vocé encontrara afirmacfes sobre a
aprendizagem de inglés. Por favor, leia cada afirmacdo. Na folha de respostas em
separado, escreva as respostas (1, 2, 3, 4, 5) que correspondem ao grau de verdade da
afirmacéo:

Nunca ou gquase nunca verdadeira
Normalmente ndo verdadeira

De certa forma verdadeira
Normalmente verdadeira

Sempre ou quase sempre verdadeira

vukownhRE

NUNCA OU QUASE NUNCA VERDADEIRA significa a afirmacdo é muito raramente
verdadeira.

NORMALMENTE NAO VERDADEIRA significa que a afirmac3o é verdadeira em menos
da metade das ocasides.

DE CERTA FORMA VERDADEIRA significa que a afirmagdo é verdadeira em cerca de
metade das ocasides.

NORMALMENTE VERDADEIRA significa que a afirmacdo é verdadeira em mais da
metade das ocasides.

SEMPRE OU QUASE SEMPRE VERDADEIRA significa que a afirmacdo é verdadeira em
quase a totalidade das ocasides.

Responda em termos da fidelidade com que a afirmagdo descreve vocé. Nao responda
de acordo com o que vocé pensa que deve ser, ou de acordo com que as outras
pessoas fazem. Coloque suas respostas na folha de respostas. Nao faca nenhuma
marca nos itens. Trabalhe rapidamente, porém, cuidadosamente. O tempo gasto é
normalmente de 20-30 minutos. Se vocé tiver alguma pergunta dirija-se ao professor
imediatamente.
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INVENTARIO DE ESTRATEGIAS PARA
APRENDIZAGEM DE LINGUA ESTRANGEIRA

Parte A

1. Tento estabelecer relacBes entre 0 que eu ja sei e as coisas novas que eu aprendo em
inglés.

2. Escrevo frases com as novas palavras em inglés como forma de memoriza-las.

3. Fago conexéo do som de uma nova palavra com uma imagem da palavra para me
ajudar a memoriza-Ila.

4. Lembro-me de uma palavra nova fazendo uma imagem mental da situa¢éo na qual a
palavra poderia ser usada.

5. Uso rimas para lembrar as novas palavras.

6. Uso cartes-relampagos para lembrar as novas palavras em inglés.
7. Dramatizo fisicamente as palavras novas em inglés.

8. Freqlientemente fago uma revisao das ligdes.

9. Recordo as palavras novas em inglés lembrando-me da sua localizac¢éo na pagina, no
quadro, ou em um cartaz na rua.

Parte B

10. Digo ou escrevo novas palavras em inglés varias vezes.

11. Tento falar com falantes nativos de inglés.

12. Pratico os sons do inglés.

13. Uso as palavras em inglés que eu reconheco de formas diferentes.
14. Tomo a iniciativa de comecar conversaces em inglés.

15. Vejo programas em inglés na TV ou vou ao cinema para assistir filmes falados em
inglés.

16. Leio em inglés por prazer.
17. Faco anotagdes, escrevo bilhetes, cartas ou relatorios em inglés.

18. Primeiro dou uma lida rapida depois volto e leio cuidadosamente.
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19. Procuro palavras em portugués que sao semelhantes as novas palavras em inglés.

20. Tento encontrar padrdes (modelos) em inglés.
21. Descubro o significado das palavras decompondo-as em partes que eu entenda.
22. Tento ndo traduzir palavra por palavra.

23. Faco sumaério das informagdes que ougo ou leio em inglés.

Parte C

24. Para entender palavras desconhecidas, eu tento adivinhar seu significado.
25. Quando eu ndo consigo me lembrar de uma palavra, eu fago gestos.

26. Invento novas palavras se eu ndo sei as palavras corretas em inglés.

27. Leio em inglés sem olhar cada palavra nova no dicionario.

28. Tento adivinhar o que a outra pessoa dira em seguida em inglés.

29. Se eu ndo me lembro de uma palavra em inglés, eu uso uma palavra ou frase que
significa a mesma coisa.

Parte D

30. Tento criar o maximo de oportunidades para usar meu inglés.

31. Observo meus erros em inglés e uso isto para ajudar-me a melhorar.

32. Presto atencdo quando alguém esta falando em inglés.

33. Tento descobrir formas para ser um melhor aprendiz de inglés.

34. Planejo minha agenda de forma a ter tempo suficiente para estudar inglés.
35. Procuro pessoas com quem eu possa falar em inglés.

36. Tento criar o maximo de oportunidades de ler em inglés.

37. Tenho objetivos claros para melhorar minhas habilidades em inglés.

38. Penso sobre meu progresso na aprendizagem do inglés.
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Parte E

39. Tento ficar calmo(a) sempre que fico com medo de usar o inglés.

40. Encorajo-me a falar inglés mesmo quando receio cometer erros.

41. Eu me dou uma recompensa quando me saio bem em inglés.

42. Observo se estou tenso(a) ou nervoso(a) quando estou estudando ou usando inglés.
43. Anoto meus sentimentos em um diario sobre a aprendizagem do inglés.

44. Converso com outras pessoas sobre como me sinto quando estou aprendendo inglés.

Parte F

45. Se ndo entendo algo em inglés, peco a outra pessoa para falar mais devagar ou para
repetir.

46. Peco aos falantes nativos para me corrigir quando falo.
47. Pratico inglés com outros alunos.

48. Peco ajuda a falantes nativos.

49. Faco perguntas em inglés.

50. Tento aprender sobre a cultura dos falantes de inglés.

Fonte:
http://www.veramenezes.com/sill.htm
25 de fevereiro de 2010, as 14h30
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INVENTARIO DE ESTRATEGIAS PARA APRENDIZAGEM DE LINGUA
ESTRANGEIRA

Nome:

Folha de Respostas e nota

1. Os espacos ( ) s&0 numerados para cada item.
2. Escreva sua resposta para cada item (isto &, escreva 1, 2, 3, 4, ou 5) em cada um dos
espagos.

3. Some cada coluna. Coloque o resultado na linha TOTAL.

Data: _/ [/

4. Divida pelo nimero sob TOTAL para conseguir a média de cada coluna. Arredonde
essa média para a dezena mais proxima, como em 3,4 por exemplo.
5. Calcule sua média global. Para fazer isso, some todos os totais das diferentes partes
do inventério. Divida entdo por 50.
6. Quando terminar, seu instrutor Ihe dara a matriz dos resultados. Copie suas médias
(para cada parte e para o total do inventario) da folha de respostas para a matriz.

Parte |ParteB |ParteC | ParteD |ParteE | Parte F | Inteiro
A
1. 10. 25. 30. 39. 45, Total Parte A
2. 11. 26. 31. 40. 46. Total Parte B
3. 12. 27. 32. 41. 47. Total ParteC
4. 13. 28. 33. 42. 48. Total ParteD
5. 14. 29. 34. 43. 49. Total ParteE
6. 15. 35. 44, 50. Total Parte F
7. 16. 36.
8. 17. 37.
9. 18. 38.

19.

20.

21.

22.

23.
Total | Total | Total | Total _ | Total | Total | Total geral
+ 9|+ 14|+ 6: |+ 9. |+ 6: | + 6:|+50:

(Média geral)
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Nome:

Date: [/

Perfil de resultados do Inventario de Estratégias para Aprendizagem de Lingua

Estrangeira

Vocé receberé este Perfil depois de completar a folha de respostas. O perfil mostra seus

resultados. Estes resultados mostrardo quais tipos de estratégias vocé usa na

aprendizagem de inglés. N&o ha respostas nem certas nem erradas.

Para completar o Perfil, transfira suas médias de cada parte do Inventario e sua média

global. As médias estdo na folha de respostas.

Parte | Estratégias incluidas

Sua média nessa parte

>

Lembrando de forma mais eficiente

Utilizando todos os seus processos mentais

Compensando pela falta de conhecimento

Organizando e avaliando sua aprendizagem

m| O O W

Controlando suas emocdes

Aprendendo com os outros

SUA MEDIA GERAL

Para entender sua média

Sempre ou quase sempre usadas 45a5.0

ALTO | Geralmente usadas 35a44
MEDIO Usada de vez em quando 25a34
Normalmente ndo-usadas 15a24

BAIXO Nunca ou guase nunca ndo-usadas 10al4
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Sua meédia global mostra quantas vezes vocé utiliza estratégias para aprender inglés.
Cada parte do inventario representa um grupo de estratégias de aprendizagem. As
médias em cada parte revelam quais grupos de estratégias vocé usa mais na sua
aprendizagem.

A utilizacdo de estratégias depende de sua idade, personalidade e motivos para
aprender. Se vocé tiver uma média muito baixa em uma ou mais partes do Inventario, é
possivel que existam algumas estratégias novas nesses grupos que Vocé gostaria de
explorar. Pergunte seu professor sobre elas.

Inventéario de Estratégias de Aprendizagem: gréfico

Se quiser, coloque suas médias nesta tabela e desenhe um grafico com seus resultados.

5.0
4.5
4.0
3.5
3.0
2.5
2.0
1.5
1.0
A B C D E F GLOBAL
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ANEXO 06 - Inventario de Estratégias de Escrita (PETRIC &
CZARL, 2003)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
Departamento de Letras — Programa de Pds-Graduacdo em
Letras

Pesquisa de Mestrado — Fabiano Silvestre Ramos

E-mail <fs-ramos@hotmail.com> Fone (31) 8635-8581

QUESTIONARIO SOBRE ESTRATEGIAS DE ESCRITA (PETRIC & CZARL, 2003)

1. Perguntas gerais

1. Por quantos anos vocé estuda inglés?

2. Vocé freqlientou algum curso de escrita em lingua inglesa antes de vir para esta
escola? Sim( ) Néo( )

3. Que tipos de textos vocé geralmente escreve em inglés?

() e-mails; ( )cartas; ( )notas; ( )ensaios; ( )artigos; ( ) relatorios; ( )

relatorios de pesquisa; ( ) escrita livre; () outros:

4. Vocé gosta de escrever em inglés?
() Eu ndo gosto de maneira nenhuma; ( ) Eu ndo gosto; ( ) Eu sou indiferente; ( )
Eu gosto; ( )Eu gosto muito.

Por qué? (N&o)

2. O processo de escrita

Nesta parte, vocé encontrara afirmac6es sobre diferentes estadgios do processo de escrita
em lingua inglesa: antes de escrever, durante a escrita, durante a revisdo. Por favor, leia
cada afirmacdo e circule o nUmero que indica o grau de veracidade da informacao para
VOCE.

1. Nunca ou quase nunca verdadeira (a afirmacdo é muito raramente verdadeira)
2. Normalmente néo verdadeira (a afirmacédo é verdadeira em menos da metade das
ocasides.)
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3. De certa forma verdadeira (a afirmacéo € verdadeira em cerca de metade das

ocasides)

4. Normalmente verdadeira (a afirmacdo é verdadeira em mais da metade das

ocasides)

5. Sempre ou quase sempre verdadeira (a afirmacdo é verdadeira em quase a

totalidade das ocasides)

EXEMPLO:

Eu como salgadinhos enquanto assisto televisao 1 2

Se vocé come salgadinhos todas as vezes em que vocé assiste

televisdo, ou quase sempre, circule 5

2.1. ANTES DE EU COMECAR A ESCREVER UM ENSAIO EM INGLES...

(Por favor, circule o nimero apropriado)

Antes de eu comegar a escrever um texto em inglés eu...

1. Eu faco um horario para o processo de escrita.

2. Antes de comecar a escrever eu reviso as exigéncias.

3. Eu vejo um modelo escrito por um falante nativo ou por

um escritor proficiente.

4. Eu comeco a escrever sem ter qualquer tipo de plano

(escrito ou mental).

5. Eu penso sobre o que quero escrever e tenho planejado na

mente, mas ndo no papel.

6. Eu anoto palavras e pequenas notas sobre o assunto.

7. Eu escrevo um esboco do meu texto.

8. Eu tomo notas ou escrevo um esbo¢o em minha lingua

materna.

2.2. QUANDO ESTOU ESCREVENDO EM INGLES...

(Por favor, circule o nimero apropriado)

Quando estou escrevendo em inglés...

1. Eu comeco a escrever pela introducao.

2. Eu paro depois que escrevo cada frase para Ié-la

novamente.

3. Eu paro ap6s algumas frases ou paragrafo, cobrindo uma
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idéia.

4. Eu releio o que escrevi para ter idéias para o proximo |1 (2 |3 |4 |5
paréagrafo.

5. Eu volto no meu esboco inicial e fago mudancgas nele. 1 12 |3 |4 |5
6. Eu escrevo pedacos de texto em minha lingua maternae |1 |2 |3 |4 |5
entdo os traduzo para o inglés.

7. Eu foco na gramatica e vocabulario. 1 |12 |3 |4 |5
8. Eu simplifico o que eu quero escrever seeundoseicomo |1 (2 |3 |4 |5
expressar meus pensamentos em inglés.

9. Se eu ndo sei uma palavra em inglés, eu a escrevoem |1 (2 |3 |4 |5
minha lingua materna e depois tento encontrar uma palavra

apropriada em inglés.

10. Se eu ndo sei uma palavra em inglés, eu encontrouma |1 |2 |3 |4 |5
similar que eu conheca.

11. Se eu desconheco uma palavra, eu paro de escreverea |1 |2 |3 |4 |5
procuro no dicionario.

12. Eu uso um dicionério bilingue. 1 12 |3 |4 |5
13. Eu uso um dicionario monolingue. 1 12 |3 |4 |5
14. Eu peco a ajuda de alguem quando tenho problemas (1 |2 |3 |4 |5
durante a escrita.

2.3. QUANDO ESTOU REVISANDO...

(Por favor, circule o nimero apropriado)

Quando estou revisando eu... 1 |2 |3 |4 |5
1. Eu leio meu texto em voz alta. 1 12 |3 |4 |5
2. Eu apenas leio o que escrevi quando termino otextotodo. |1 (2 |3 |4 |5
3. Quando tenho que escrever um texto, eu o entregosemlé- |1 (2 |3 |4 |5
lo.

4. Eu uso o dicionario quando estou revisando. 1 (2 |3 |4 |5
5. Eu faco alteragdes no vocabulario. 1 (2 |3 |4 |5
6. Eu faco alteracdes nas estruturas das frases. 1 12 |3 |4 |5
7. Eu faco alteragdes na estrutura do texto. 1 (2 |3 |4 |5
8. Eu fago alteracdes no conteudo e\ou idéias. 1 12 |3 |4 |5
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9. Eu foco uma coisa por vez quando estou revisando

(conteudo, estrutura, etc.).

10. Eu abandono meu primeiro rascunho e comego a escrever

novamente.

11. Eu verifico se meu texto atende aos requerimentos.

12. Eu deixo o texto de lado por alguns dias para que depois

eu possa 0 ver sob uma nova perspectiva.

13. Eu mostro meu texto para alguém e peco por sua opinido.

14. Eu comparo meu texto com 0s textos escritos por meus

amigos sobre 0 mesmo topico

15. Eu me dou uma recompensa por finalizar a tarefa.

16. Quando o professor devolve o texto corrigido, eu verifico

0S meus erros e tento aprender através deles.
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ANEXO 07 - Inventério de crencas sobre ensino e aprendizagem de escrita
(adaptado de Luz, 2006)

Inventério de crencas sobre ensino e aprendizagem de escrita (adaptado de
Luz, 2006)

Para cada uma das afirmacdes abaixo, indique o grau de concordancia, seguindo o
cddigo de letras abaixo:

S —Sim

N - Néo

1. Escrever em inglés significa organizar palavras, sentengas e paragrafos produzindo
textos. ()

2. Respostas de exercicios gramaticais na aula de Inglés s@o considerados exemplos
de escrita em Inglés. ( )

3. Exercicios de completar lacunas ou de passar para a negativa e interrogativa sao
considerados exercicios de escrita em Inglés. ( )

4. Escrever e falar em Inglés séo processos completamente distintos. ( )

5. Escrever em inglés é mais facil do que falar. ( )

6. Saber falar bem em Inglés auxilia na hora de escrever em inglés. ( )

7. Escrever em inglés é mais facil do que ler. ( )

8. Para escrever bem em inglés, é fundamental ter um bom conhecimento de
gramatica. ( )

9. Para escrever bem em inglés, é fundamental ter um bom conhecimento do
vocabulario. ( )

10. Para escrever bem em inglés, é fundamental ter um bom conhecimento do
vocabulario. ( )

11. Para escrever bem em inglés, é fundamental conseguir pensar em inglés. ( )

12. Alunos que escrevem bem em lingua materna serdo bons escritores em inglés. ( )
13. O aluno que Ié mais em inglés escreve melhor nessa lingua. ( )

14. Traduzir para a lingua materna atrapalha o aluno a escrever bem em inglés. ( )

15. O aluno escreve melhor em inglés quando é bem motivado pelo professor. ( )

16. Uma boa escrita do aluno em inglés é conseqiiéncia direta de uma boa estratégia de

ensino do professor. ()
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17. Para escrever bem em inglés, € preciso um conhecimento amplo sobre o0 assunto ou
tema proposto. ()

18. Escrever bem em inglés é uma capacidade que o aluno tem ou ndo tem, pouco
depende da escola. ( )

19. O aluno advindo de classes sociais menos favorecidas apresenta mais dificuldades
para escrever bem em inglés. ( )

20. Os alunos de escola pablica ndo escrevem bem em inglés. ( )

21. E dificil ensinar escrita em inglés para os alunos de escola publica principalmente
porque eles ndo gostam de escrever em inglés. ( )

22. A escrita em inglés deve ser sempre proposta apds uma discussao oral para que o
assunto seja contextualizado. ( )

23. O tema para a producdo textual em inglés deve partir do livro didatico ou do
professor. ( )

24. Ensinar escrita em inglés é menos importante que ensinar leitura em inglés. ( )

25. Ensinar escrita em inglés € menos importante do que ensinar escrita em portugués.
()

26. E mais dificil ensinar escrita em inglés do que ensinar a falar em inglés. ( )

27. E mais dificil ensinar a escrever em inglés do que a ler em inglés. ()

28. Ensinar a escrever em inglés € um processo completamente diferente de ensinar a
escrever em portugués. ()

29. A funcdo principal da escrita em inglés na escola publica ¢ de fixacdo do
conhecimento gramatical. ( )

30. A escola é o Unico espaco onde a maioria dos alunos de ensino fundamental e
médio pode escrever em inglés. ( )

31. A escrita em inglés ndo interfere no dia-a-dia dos alunos de escola pablica. ( )

32. A globalizacdo exige mais bons leitores do que bons escritores em inglés. ( )

33. A internet ndo significa um novo espaco de escrita em inglés para o aluno de escola
publica. ( )

34. Para ensinar escrita em inglés o professor precisa saber escrever em inglés. ( )

35. Um bom professor de inglés é aquele que conhece bem a gramaética e o vocabulario
da lingua. ( )

36. Um bom professor de escrita em inglés é aquele que sabe como transmitir esse
conhecimento aos seus alunos. ()

37. Para que possa ensina a escrever bem em inglés, o professor precisa estudar em

cursos particulares de idiomas. ( )
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38. Avaliar um texto escrito em inglés significa observar o uso correto da estrutura
gramatical e do vocabulario. ( )
39. Um texto escrito em inglés com muitos erros de gramética é um texto ruim. ()

40. Na escola publica ndo existe avaliacdo do texto escrito em inglés. ( )

Espaco para outras observagdes que vocé queira fazer sobre a escrita em inglés.
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ANEXO 08 — Texto : “How do they do it”

How do they do it?

Advertising is a huge part of our world. We see ads on billboards, on buses, on our
computer screens, and, of course, on TV. Thousands of different products and services
are advertised and many different approaches are used.

One very common approach, especially on TV commercials, is to show a famous
person, often a sports personality or model, publicly endorsing a product. Their apparent
support for the product makes people associate the product and the famous person in
their minds, and makes them believe that if they use this product they will somehow
become more like this famous person, or that if the famous person uses the product, it
must be good.

Another popular strategy, which is used especially with cosmetics, is to include some
references to research, together with statistics and percentages, which makes the ad —
and therefore the product — seem more serious ad more ‘“scientific”. Cosmetics
commercials might also feature a “before and after” element, showing how using the
product has made the person look much healthier, younger, or more beautiful than they
did before.

Some advertisements include a catchphrase or jingle which helps to “hook” you and
keeps popping into your mind and making you think of the product. Some show a very
glamorous or idealized lifestyle, and let you believe that by using this product or
service, your life will become equally glamorous. Others don’t let you know what the
product is until near the end of the ad. They keep you guessing, and this is what makes

them memorable.

(FUSCOE, K.; GARSIDE, B.; PRODOMOU, L. Attitude 3: students’ book. Macmillan,
2006, p. 81).
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ANEXO 09 - Exercicios de sumarizacao

EXERCISE 1: Observe the texts below, paying attention to details such as layout,
content and purpose and try to identify them, following the list given:

TEXT 1:

ABSTRACT: The purpose of this research was to evaluate the efficacy of a learning strategy intervention for the
improvement

of quality in narrative production. It was based on a quasi-experimental design with three stages: pretest, intervention
sessions, and post-test. The quality of text production was examined by comparing two narratives (pre and post-test)
in relation to text structure (presence of basic elements), level of idea articulation (hierarchy categories), spelling
mistakes and number of written lines. The sample consisted of 35 6« grade students from a public school in Cataldo-
GO who were randomly distributed to experimental (N=18) and control group (N=17). The results showed that
experimental group students produced better narratives in post-test characterized by adequate structure, good
articulation of ideas and more written lines.

Keywords: Learning strategies; Text production; Teacher formation; Narratives.

COSTA, E. R.; BRUCHOVITCH, E. Learning style and narrative production. Psicologia: Reflexdo e Critica, 22(2), 173-
180, 2009

TEXT 2:

T
Precious (Based on the novel PUSH, by Saphire)
) Precious Jones, an illiterate sixteen-year-old, has up until now been invisible to the
q father who rapes her and the mother who batters her and to the authorities who
& dismiss her as just one more of Harlem's casualties. But when Precious, pregnant

with a second child by her father, meets a determined and radical teacher, we
follow her on a journey of education and enlightenment as she learns not only how
to write about her life, but how to make it truly her own for the first time.

TEXT 3:

Environmental protection targets missed
Summary

3 May 2010

A major study has confirmed that the world's governments will not meet their internationally-agreed target of
reducing the global loss of species and nature by 2010.

Report

This study confirms what people in the conservation movementhave known for several years; the 2010
target of significantly curbing the rate of biodiversity loss is not going to be met.

The researchers surveyed more than 30 trends covering wildlife on land and at sea. Virtually all of them
show increasing degradation, with the evidence especially strong since the 1970s.

The reasons are straightforward; an ever-increasing number of people on the planet and rising affluence,
leading to increased demand for food and timber and water and energy. As the human footprint expands,
nature is squeezed to the margins.

Governments set the 2010 target eight years ago; the researchers describe actions taken since then in order to
meet it as "woefully inadequate".

Richard Black, BBC Environment Correspondent

TEXT 4:
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PENGUINS OF MADAGASCAR — Episode: 1x11 — “Crown fools”

While trying to prove he can have fun on "Fun Day", Skipper causes Julien's crown to fall into the sewer,
making Julien scream for hours. After a visit from an angry Maurice, the penguins set out to retrieve the
crown. Meanwhile, Marlene tries to keep Julien calm, while he mourns for his cherished, missing crown.
When the penguins find the crown, Skipper has to fight a giant rat for its return. When the crown is
returned to Julien, he finds a smudge on it and calls for his spare crown. Furious, Marlene makes Rico
regurgitate a crowbar so that she can beat up Julien.

TEXT 5:
SONGS IN AMINOR - Alicia Keys (2001) Alicia

w Keys' debut album, Songs in A Minor, made a
\\\ significant impact upon its release in the summer of

2001, catapulting the young singer/songwriter to the
aLIEE Kea= 1_&‘ front of the neo-soul pack. Critics and audiences were

captivated by a 19-year-old singer whose taste and
influences ran back further than her years,
; encompassing everything from Prince to smooth '70s
\E‘ soul, even a little Billie Holiday. In retrospect, it was

: the idea of Alicia Keys that was as attractive as the
record, since soul fans were hungering for a
singer/songwriter who seemed part of the tradition without being as spacy as Macy
Gray or as hippie mystic as Erykah Badu while being more reliable than Lauryn Hill.
Keys was all that, and she had style to spare -- elegant, sexy style accentuated by how
she never oversang, giving the music a richer feel. It was rich enough to compensate for
some thinness in the writing -- though it was a big hit, "Fallin™ doesn't have much body
to it -- which is a testament to Keys' skills as a musician. And, the fact is, even though
there are some slips in the writing, there aren't many, and the whole thing remains a
startling assured, successful debut that deserved its immediate acclaim and is already

aging nicely. ~ Stephen Thomas Erlewine, All Music Guide
Source: Billboard <www.billboard.com>

() Summary of a TV series episode.

() Summary or abstract for a scientific paper.
() Album review.

() Summary of a book.

() Introduction (lead) of a news.
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EXERCISE 2: Complete the table with the information from the texts below.

Text 1

Text 2

Text 3

Text 4

Text 5

Author

Author
function

Addressee

Media in
which you
can find
the text

Aim of
the text

EXERCISE 3: Complete the board with some of the characteristics of an academic

summary.

Author of the
summary

Addressee

Media in
which the text
will be shown.

Author’s aim

Activities adapted from: MACHADO, A. R.; LOUSADA, E.; ABREU-TARDELLI, L.

S. Resumo. Séao Paulo: Parabola Editorial, 2004. 72p.
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ANEXO 10 - Exercicios de sumarizacao

Exercise 1: Summarize the statements below, when possible. As you do it, point in

the table the procedure you used for each statement.

a) Maria was a very good person. She loved helping people.

b) We will discuss about the structure of argumentative texts, e.g., those texts in which
the author defends a certain point of view using for it some arguments, trying to
convince the reader about his own point of view.

c¢) Don’t run so fast because when you run this fast it is not possible to see the landscape
and, besides this, the number of fatal accidents increase with the speed.

d) The prime suspect in the murder was her husband: he was jealous and had no alibi,
since he states he has been watching the house to see if the woman was with her lover.
e) In the morning, he washed dishes, swept the house, dusted off and started laundry. In
the afternoon, he went to the bank to pay bills, and in the evening, he prepared a lesson,
corrected students’ assignments and made a test.

f) The Enlightenment attacked injustice, religious intolerance and privileges typical of
the old regime.

g) The death penalty has too many arguments in its favor, but nothing justifies taking
the life of our fellow man.

h) In the summary of a narration, one can suppress the descriptions of place, time,
persons or objects, if they are not necessary conditions for carrying out the action. For
example, describing a man as jealous can be relevant and therefore, this description
cannot be deleted since it is this quality that will determine that the man murdered his

wife. But his description as tall and thin may be suppressed in this case.

) Deletion of content easily inferred from our knowledge of the world.

) Deletion of sequences of expressions that indicates synonyms or explanation.
) Deletion of examples.

) Deletion of the justifications for a claim.

) Deletion of the arguments against the position of the author.

) Reframing of information, using more generic terms (eg man, cat, dog = mammals.

L T N N N e N )

) Conservation of all information, given that they are not able to be summarized.
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Exercise 2: Summarize the text below to the minimum, considering that your
addressee is your teacher and that he is going to evaluate your global

comprehension of the text. Use the summary procedures studied previously.

Language after stroke

13 November 2009

A new initiative aimed at helping people re-learn
language after suffering a stroke has shown the
success of the learning may depend largely on which
language the stroke sufferer is trying to learn.

Reporter:
Julian Siddle

Stroke sufferers often lose the ability to speak or
remember events, but how difficult or easy it is to re-learn language can depend on which
part of the brain was affected by the stroke and which language is being learnt.

Professor Anthony Kong from the University of Central Florida noticed this when working in
Singapore. He found a big difference in stroke patients' symptoms depending on whether
they spoke English or Chinese.

Professor Kong

'In Chinese there is a higher portion of right hemisphere activation, in terms of
processing the language, and this contrasts with English or other Latin based languages in
which most of the activations are on the left side of the brain.’

He says brain imaging techniques show tonal languages, such as Chinese, make more
use of the right side of the brain, whereas the processing for Latin based languages, such as
English, tends to occur in the left side. This means for Chinese speakers, most of the
medical research on re-learning language after a stroke may not be relevant to them, as it
comes from investigations with English speakers.

Professor Kong is now about to start the first Chinese specific research project on the way
brain damage affects speech. He hopes this will lead to better after stroke therapy for
speakers of Chinese and other tonal languages.

Julian Siddle, BBC

Source:
http://www.bbc.co.uk/worldservice/learningenglish/language/wordsinthenews/2009/10/091020 witn stro
ke language.shtml
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ANEXO 11 — Texto: “Are libraries dead?”

Are libraries dead?

Until relatively recently, if you were doing any kind of research and you wanted to
gather information about a certain topic, you could go to a public library or a university
library and look up the information in a reference book, such as a directory or an
encyclopedia.

Nowadays, it is probably more common for people to do at least their initial research on
the internet. There is such a wealth of information available and you can search for
whatever you need from the comfort of your own home or office. One problem,
however, is that it is not always easy to find what you are looking for and it is easy to
get sidetracked and end up spending hours looking at information which is not really
relevant to your immediate needs.

Using the internet can also be an intensely lonely and isolated activity. Many people
still prefer to do their research at the library because it is more sociable and they do not
want to spend all their time working alone. For this reason, libraries will probably
always be popular and both libraries and internet will have an important place in

people’s lives.

(FUSCOE, K.; GARSIDE, B.; PRODOMOU, L. Attitude 3: students’ book. Macmillan,
2006, p. 99).
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ANEXO 12 — Texto: “Unemployment — working harder than ever”

Unemployment

Working

haraer
than €Ver

Perdeu o emprego? Por motivos orcamentarios, o inicio (ou
fim) de ano é a época preferida para demissoes. Veja como fez
Jim Schiey, que aprendeu a se virar apés ser vitima de uma
“reestruturacao de pessoal” na empresa onde trabalhava.

ike  millions of
Americans  who
have lost their
jobs, in early
2003 | suddenly
found myself laid off@®. My
employer wasn't a giant cor-
poration but a small book
publisher. Two years earlier
I'd had my photo in the busi-
ness section of THE New
York Times, in an article
lauding® our company for
exemplary “niche” publish-
ing®. Even so, after more
than a decade in various
management positions, |
was told, “You're a fixed
cost that needs to be a vari-
able cost.”
| wasn't expecting it to be
so difficult to find a new
job, or to be such a joit® to
my selfrespect. | missed
seeing my name on a mast-
head™ and business card. |
missed seeing my col-
leagues, most of whom had
also been fired.

20  Seeak Up

| signed up for unemploy-
ment compensation@, six
months of weekly checks at
a portion of my previous
income®, and came to feel
an odd warmth® for the
synthesized voice on the
automated claims line@ —
a fatherly baritone that in-
toned seven questions
about my work status
which I'd answer by press-
ing 1 for yes or 9 for no.
Responding correctly would
bring another check.

No thanks

Meanwhile | scoured the job
listings®. | threw myself
into applying for 19 jobs —
19 carefully worded cover
letters and fine-tuned re-
sumes® with references
from former employers and
advisers.

Each time | sent out one of
my packets, | believed I'd
be called for an interview
and be offered a great posi-

tion. The usual result was
much different: nothing!

One evening at dinner, as
my wife and daughter
recounted the day's high-
lights®, | realized that | had
almost nothing to say. I'd
done the laundry, made
soup, planted another gar-
den bed®... but so what? |
was basically retired. There
was no way | was going to
let myself be one of those
laid-off men who squan-
der® hours watching TV.
Anyway, we don't have a TV.
What | could see all around
me were part-time jobs. On
top of more than 8 million
unemployed people in the
United States, at least 4
million. people are working
parttime, unable to find
fulltime positions. They are
without benefits or a con-
tract, paid hourly instead of
a salary, but they are work-
ing. | resolved to take as
many parttime jobs as |
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could find. | ended up jug-
gling® as many as 11 at a
time. The experience has
been fantastic.

Everything except...

I've found employment by
writing (reviews for a metro-
politan newspaper and
essays for feature magazi-
nes<); teaching (book-dis-
cussion series in public
libraries and poetry pro-
grams for high-school stu-
dents); performing (with a
dance troupe, and on

stilts® with a brass band);
editing (for a forestry maga-
zine and market-research
firm as well as a book about
the history of bridges);

painting houses; plowing
snow?’; researching a fami-
ly history; doing carpentry;
house-sitting, and playing a
patient for medical students
practicing interviews.
Knowing that | was trying to
see how many jobs | could
manage, my sister called one
day to suggest sperm dona-
tion as a possibility - not an
option I've yet explored.

Quick change artist

To have so many jobs you
need to be in the right place
at the right time with the
right equipment and clothes.
A friend peered™ into my car
one morning and exclaimed,
“You've got more bags than

a mailman®!” Some days
I've had four different jobs in
12 hours.

As our 10yearold daughter
was listening with an
impish® expression to the
radio news, she said, “Hey,
Dad, no wonder there’s high
unemployment — you have all
the jobs.”

Admittedly, | was better pre-
pared than most people for
such a predicament®. As a
college graduate® who has
made my living for 20 years in
the arts, I've worked in edito-
rial offices but also (to make
ends meet®) in restaurants,
on construction crews®, as a
puppeteer®. My wife and |
live in a solarelectric house
we built ourselves — no mort-
gage@ and a big vegetable
garden - with health insur-
ance from her teaching job.
Through 13 years of marriage
we've carefully avoided debt,
clearing our one credit card
every month, paying off our
cars quickly and keeping
them running  beyond
170,000 miles.

Freedom

This balance feels precari-
ous, but with no savings and
no offers, | was ready to take
drastic action. And though |
wasn't looking for this les-
son, in the past year I've dis-
covered how valuable humility
can be. Humility turns out to
be quite different from humil-
iation, and the difference is
largely up to you™.

Who knows? Maybe I'll never
take another full-time job. As
a regular employee, you're
at the mercy of someone
else's decisions, which
might well be impetuous or
idiotic. As a multiple part-
timer, you're free, responsi-
ble for your own choices.

In the meantime, my short-
term plan has me busy and
upbeat®, with plenty to
recount over the dinner table.

Jim Schiey, (c) 2004, Newsweek Inc.

elogiar.
‘niche” publishing -

editora de nicho,

mercado segmenta-

do.

Jjolt - choque, golpe.

masthead - expedi-

o

%
2
i
:

pensation - seguro

desemprego.

income - renda.

an odd warmth - um

estranho carinho.

9 automated claim
line - servico auto-
matizado de tele-
fone para recebi-
mento do seguro
desemprego.

10 | scoured the job
listings - eu vascu-
Ihava os anuncios
de emprego.
fine-tuned resumes
- curriculos cuidado-
samente elabora-

dos.
12 highlights - melho-
res momentos.

13 garden bed - can-
teiro de jardim,
14to squ{and - esban-

=

o~

jar.

15 to juggle - fazer
malabarismos.

16 feature magazines -
revistas de varieda-
des (como a SPeEAK

Ur).

17 on stilts - sobre per-
nas de pau.

18 plowing snow - reti-
rando a neve.

19 to peer - examinar,
olhar, bisbilhotar.

20 mailman - carteiro.

21 impish - expressao
maliciosa, sapeca.

22 predicament - situa-
cao dificil.

23 college graduate -
com formacao supe-
riar.

24 to make ends meet
- para conseguir
pagar as contas.

25 construction crews
- equipes de ope-
rarios de constru-
¢ao civil.

26 puppeteer - opera-
dor de fantoche,
marionete.

27 mortgage - financia-
mento habitacional.

28 is up to you -
depende de vocé.

29 has me busy and
upbeat - me man-
tém ocupado e
entusiasmado.

Speak Up 21
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ANEXO 13 — Musica: Like A Virgin (Madonna)

Like a Virgin
Written by Billy Steinberg And Tom Kelly

[ made it through the wilderness
Somehow I made it through
Didn't know how lost I was
Until I found you

[ was beat incomplete

I'd been had, [ was sad and blue
But you made me feel

Yeah, you made me feel

Shiny and new

Chorus:

Like a virgin

Touched for the very first time

Like a virgin

When your heart beats (after first time, "With your heartbeat")
Next to mine

Gonna give you all my love, boy
My fear is fading fast

Been saving it all for you
'Cause only love can last

You're so fine and you're mine

Make me strong, yeah you make me bold
Oh your love thawed out

Yeah, your love thawed out

What was scared and cold

(chorus)
Oooh, oooh, oooh

You're so fine and you're mine
I'll be yours 'till the end of time
'Cause you made me feel

Yeah, you made me feel

['ve nothing to hide

(chorus)

Like a virgin, ooh, ooh

Like a virgin

Feels so good inside

When you hold me, and your heart beats, and you love me

Oh, oh, oh, oh, oh, oh, oh, oh, oh
Can't you hear my heart beat
For the very first time?
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ANEXO 14 — Roteiro para perguntas do grupo focal

Roteiro de perguntas para o grupo focal

1. Qual a importéncia do ensino de escrita em aulas de lingua estrangeira (LE)?

2. Qual a importnacia da escrita para vocé na sua aprendizagem de inglés?

3. A habilidade escrita foi ensinada nas aulas de LE até entdo? De que forma?

4. Qual seria a forma ideal de se ensinar/aprender a escrita em sala de aula de LE?

5. Quando vocé esté escrevendo um texto em LE, quais sdo os procedimentos adotados?
Por que vocé adota tais procedimentos?

6. O que um individuo precisa saber para escrever um texto em LE?

7. O que é mais dificil no processo de aprendizagem de escrita em LE?

8. O que impediria um individuo de escrever um bom texto tem LE?

9. Qual o papel do aluno na aprendizagem de escrita em LE? O que ele pode fazer para
ter um melhor desempenho em tal habilidade?

10. O ndo saber escrever em portugués influencia na escrita em lingua inglesa? De que
forma?

11. O ensino de determinadas estratégias de escrita mudou alguma coisa a sua maneira

de ver e produzir a escrita em LE? Se sim, de que forma?
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ANEXO 15 - Cdadigo de correcao textual

CODIGO DE CORRECAO
SIMBOLO EXPLICAGAO

O Repetigao desnecessaria de informagdes. Corte o que estd em excesso.
: — Faltou fechar raciocinio / idéia. Complete.
k=] ® Texto / trecho confuso. Reelabore com mais clareza.
g CC Copia / colagem. Construa com suas préprias palavras / idéias.
g 1 Expressédo muito batida, desgastada ou preconceituosa. Seja mais
o original.
o lT Incoeréncia / contradi¢do com idéia(s) anterior(es). Reformule.
A 1 Inadequagéo vocabular. Substitua por outra(s) palavra(s).
; L Falta elemento de ligagao entre palavras, frases ou paragrafos.
< Reveja.
w L Uso inadequado de elemento de ligacao. Reavalie.
i —< Mudanga de assunto. Inicie novo paragrafo.

R Repetigdo da mesma, palavra ou expressio. Substitua, corte ou
o reduza.
l: [ ] Desnecessario. Corte.
g (‘?) Falta palavra ou pontuagéo. Complete.
: P Pontuagao inadequada. Corte ou substitua.
- -F Fala de personagem. Comece novo paragrafo e use travessao.
™ O Falha de ortografia. Encontre e corrija.
: A Falha de acentuagéo. Descubra e corrija.
(o} VvV Falha na conjugagéo do verbo: pessoa / nimero / modo / tempo. Ajuste.
i PN Falha na concordancia de género e/ou nimero entre as palavras
=1 numeradas (1, 2...). Corrija.
. }K Falha de outra natureza. Conversar com o professor.

Gilvan José Ferreira dos Santos Producdo escolar de textos: parametros para um

trabalho significativo

Disponivel  em:

textos/

http://profcatia.wordpress.com/2008/09/26/codigo-de-correcao-de-
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