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RESUMO

Este estudo investiga as crencas de aprendizagem de linguas de dezenove principiantes
brasileiros sobre a escrita em um curso de Espanhol como Lingua Estrangeira. Objetiva
identificar: @) a importancia que esses alunos atribuem a escrita como meio e objeto de
aprendizagem; b) a atitude que adotam na realizacdo de tarefas de expressao escrita dentro e fora
da sala de aula; c) as estratégias que eles consideram adequadas para aprender a escrever em
espanhol e d) a relagdo entre as crencgas e agOes dos participantes a respeito da escrita. Todos
esses informantes sdo graduedos universitarios com experiéncia na aprendizagem de linguas
estrangeiras. Os dados foram coletados por meio de questionérios, entrevistas, observacdes de
aulas e notas de campo. Sua andlise seguiu os procedimentos de reducdo, categorizacdo e
interpretac 0. Os resultados desta pesquisa sugerem que os sistemas de crengas dos participantes
estdo ancorados em suas experiéncias de aprendizagem de linguas. Observouse que essas
crencas sdo contraditorias. Os informantes reconhecem a contribuicdo da escrita para a
aprendizagem do espanhol como lingua estrangeira; sdo capazes de aconselhar 0 uso de varias
estratégias para aprender a escrever nessa lingua, mas ndo estdo interessados na aquisicdo dessa
habilidade. Contudo, uma alta participacdo dos alunos nas tarefas de escrita e uma certa relagdo
entre crencas e agoes foram observadas. Isto sugere a possibilidade de modificar as crengas dos
alunos sobre a escrita a partir de atividades de expressdo escrita e da reflexdo sobre sua
importancia.

Palavras-chave: Crencas de aprendizagem. Escrita. Linguas estrangeiras.

ABSTRACT

This study investigates the language learning beliefs of nineteen Brazilian students of Spanish as
a Foreign Language about the role of writing, particularly on its contribution to language
learning and its importance as a language skill. It also researches their attitude towards writing
tasks and the strategies they consider appropriate to learn how to write in Spanish. The
participants were professionals with experience in foreign language learning. Questionnaires,
interviews, class observation and field notes were used as sources of data collection. The data
were reduced, categorized and interpreted. The findings suggest that students’ previous learning
experiences influence their beliefs systems about learning and these beliefs are contradictory.
These students believe that writing contributes to learning Spanish and suggested a set of
strategies to learn how to write in that language, but they did not show any interest in learning
this skill. In contrast, they reacted positively to writing tasks that do contribute to the process of
learning a language. Thisresult isinterpreted in support of the modifiability of beliefs. Finally, a
relation was observed between students’ beliefs and actions concerning writing.
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CAPITULO |

INTRODUCAO

As investigagdes sobre crencas de aprendizagem de L2/LE estéo baseadas no pressuposto de
gue elas condicionam as atitudes e condutas dos alunos perante a tarefa de aprender, ora
facilitando ou dificultando o processo (Barcelos, 2000; Horwitz 1988; Victori, 1999; Wenden,
1987).

Ja foi observado que estudantes de linguas com bons resultados na aprendizagem possuem
certos conhecimentos sobre esse processo, suas proprias habilidades e o uso de estratégias
efetivas para aprender. Isso ndo significa, no entanto, que alunos com resultados menos
satisfatdrios carecam de crengas ou conhecimentos a respeito desses aspectos.

Desse modo, se os alunos acreditam que a melhor maneira de adquirir uma lingua estrangeira
€ memorizando suas estruturas, “é provavel que eles tenham atitudes positivas em relacdo a
aprendizagem da gramatica e o vocabulario e utilizem estratégias de andlise, memorizacéo e
prética’ (Benson e Lor, 1999, p.459). Da mesma maneira, podemos esperar que se eles acreditam
que a escrita N80 o0s guda a aprender a lingua e€/ou que o dominio dessa habilidade ndo tem
nenhuma utilidade para eles, dificilmente adotardo uma atitude favorével perante tarefas dessa

hatureza.

Contudo, arelevancia da expressdo escrita € inquestionavel. G. Wells (apud Cassany, Luna e
Sanz, 1994) oferece quatro dimersdes integradas sobre a escrita que justificam a necessidade de
promover sua aquisicdo como parte do processo de aprendizagem de L2/LE, sua inclusdo nos
materiais didaticos e sua pesquisa nesta area, principalmente, na sua dupla funcdo de veiculo e

objeto de aprendizagem de linguas.
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Para esse autor, aescrita & a) a capacidade de traduzir uma mensagem do canal escrito para o
oral e vice-versa, 0 que exige o dominio do codigo (caracteristica executiva); b) um ato de
comunicacdo interpessoal que permite resolver as exigéncias cotidianas, o que supde conhecer as
caracteristicas de determinados tipos textuais (caracteristica funcional); ¢) via de acesso aos
demais conhecimentos (caracteristica instrumental) e d) uma forma de pensar e de usar a

linguagem de maneira criativa e critica (caracteristica epistémica).

Harklau (2002, p. 334) argumenta que “a leitura e a escrita sdo meios poderosos de input e
output linglisticos bem como de interacdo, mesmo carecendo do carater imediato da
comunicacdo oral face a face’. Nesse sentido, basta observar a maneira como os avangos
tecnol 6gicos em informética e tel ecomuni cagdes tém acentuado o aspecto social e socializador da
comunicagdo escrita a ponto de ser comum a conducdo de discussdes, negociacdes, colaboragoes
e aprendizagem totalmente por meio da comunicagéo eletrénica escrita.

Os estudos sobre crengas de aprendizagem de L2/LE sdo relativamente recentes, mas ja tém
suscitado um grande interesse entre os linglistas aplicados de todo o mundo, inclusive no Brasil.
Sua relevancia no ambito da Linglistica Aplicada se manifesta na existéncia de um grande
nimero de investigagdes a respeito desse tema, no fato de ser objeto de debate em diferentes
foros especializados brasileiros e internacionais, e na atual tendéncia crescente das pesquisas
sobre esse assunto. Barcelos (2006, p. 16) destaca essa realidade lembrando a complexidade do

tema e o fato de ser subestimado na literatura da area e entre muitos professores.

No caso do Brasil, onde a importancia do Espanhol como Lingua Estrangeira (E/LE) aumenta
por razdes econdmicas, socials, culturais e geopoliticas, as poucas pesquisas sobre crengas em
lingua espanhola tém focado o universo dos estudantes de letras. Por outro lado, na literatura
especializada ainda sdo poucos 0s registros de estudos a respeito das crergas de alunos ou
professores sobre temas especificos como as quatro habilidades bésicas. Barcelos (2006, pp. 22-

23) relaciona dezesseis trabalhos dentro dessa categoria, e outros trinta foram encontrados ao
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longo da consulta bibliografica para esta investigacéo. Entretanto, sdo escassos 0s que tém como

objeto de estudo a expressao escrita na aquisicao de L2/LE.

Como se pode observar, ha uma sensivel escassez de pesquisas acerca das crencas de
aprendizagem da escrita na &rea de aquisicdo de L2/LE. Cassany, Luna e Sanz (1994) lembram
que as atitudes dos individuos com relagdo a lingua, aexpressdo escrita e cada um de seus
componentes mostram a falta de motivagdo, o prazer ou o tédio que pode sentir o aluno perante a
tarefa de escrever. E, portanto, necessario tentar identificar crencas e atitudes para poder

gjustar a elas as propostas didaticas incluidas nos materiais e napratica docente

1.1 Macro contexto dainvestigacao

E importante oferecer uma visdo geral do macro contexto onde esté inserida a Escola de
Linguas (EL) em que se desenvolveu a pesguisa (a descricéo da EL aparece na secéo 3.2.2 do
Capitulo I11). Conseqlientemente, esta segdo segue um processo descritivo que parte do geral ao
particular, com informagdo sobre a educacéo no Brasil, 0 ensino de linguas e a situagéo atual do
Espanhol no pais.

1.1.1Contexto sociocultur al e econdmico

O Brasil € um pais rico em recursos naturais com desenvolvimento relativo em determinados
campos das éreas cientifica e tecnologica. Entretanto, sua distribuicdo de riqueza tem sido
historicamente desigual e as politicas publicas ndo tém dado prioridade ao desenvolvimento justo
de seus recursos humanos. Isso explicaria, parcialmente, a Situagdo insatisfatoria em que se
encontram a salide publica, a previdéncia social e a educacéo.

Em decorréncia dessa realidade, aprender uma lingua estrangeira continua sendo quase um
privilégio num pais de 171 667 536 habitantes e um indice de 11,8% de analfabetismo entre as

pessoas maiores de 15 anos (1B GE, 2003).
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De acordo com a Sintese do Il Encontro Nacional sobre a Prética de Linguas Estrangeiras
(Coelho, 2006 p. 127), “o0 ensino regular ndo tem sido capaz de garantir o direito a aprendizagem
de linguas, direito esse que acaba sendo usufruido apenas pela camada mais afluente da
populagcdo” dentro de uma realidade econdmica nacional em que a maioria da populagdo recebe
um sal&io minimo, sendo que um semestre de idiomas custa entre 500 e 1000 reais. E preciso
lembrar aqui o papel que desempenam os Centros Interescolares de Linguas que existem em
alguns estados da federacdo, mas essas instituicdes ndo déo conta da demanda das escolas e da
comunidade.

No caso do Espanhol, segundo Celada e Rodrigues (2005), “sd aqueles que tém acesso ao
ensino privado, tanto no nivel fundamental e médio como no superior, tém a oportunidade de
aprender Espanhol como segunda lingua estrangeira, depois do inglés, que continua sendo a

primeira’ .

Conforme Leffa (1999), aincorporagdo do Espanhol ao curriculo brasileiro data das décadas
de 40 e 50, considerados os anos dourados das linguas estrangeiras no Brasil, quando “todos os
alunos, desde o gindsio até o cientifico ou cléssico, estudavam Latim, Francés, Inglés e
Espanhol” (p. 8). Entretanto, Celada e Rodrigues (2005) lembram que a histéria com relagdo ao
Espanhol no Brasil esta marcada por certa inércia, pois ele é visto como um idioma “parecido”,

“fécil” ou de “estudo desnecessario”.

A situacdo descrita no parégrafo anterior recebeu um impacto modificador com a implantagéo
do Mercosul nos anos 90. O aumento do intercambio econdmico e cultural do Brasil com seus
vizinhos em virtude do Tratado do Mercosul e da presenca econdmica e cultura da Espanha no
pais, tem provocado a afluéncia crescente de brasileiros de diferentes idades e classes sociais as
aulas de Espanhol. Hoje, conhecer e dominar este idioma ja € uma necessidade para muitos dos

atuais e futuros candidatos a vagas no mercado de trabalho e nas faculdades universitarias

! Texto sem paginac3o.
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Como jafoi apontado neste trabalho, desde a década dos 40 o Espanhol tem sido considerado
— mais de uma vez, uma disciplina nas escolas brasileiras. Entretanto, nas Orientacbes Nacionais
para o ensino da disciplina Lingua Estrangeira Moderna — Espanhol no ensino médio (2006, p.
127), observa-se que esta lingua “nunca esteve t&o claramente associada a um gesto marcado de
forma inegquivoca por um objetivo cultural, politico e econémico”, como o representado pela Lel
No. 11.161 de agosto de 2005, que torna obrigatéria sua oferta, em horario regular, nas escolas
publicas e privadas brasileiras e faculta sua inclusdo nos curriculos plenos da quinta a oitava série

do ensino fundamental.

A concretizacdo da referida lei pressupde um enorme desafio que leva a refletir sobre a
situacdo do professorado de Espanhol no Brasil. Ndo sdo conclusivos os caculos do déficit de
professores dessa lingua no pais. Segundo Oliveira (2005), conforme um estudo da Secretaria de
Educacdo Bésica do Ministério da Educacéo, esse déficit se coloca entre os 6.627 e os 13.254
professores, dependendo da carga horaria que for adotada. Ao mesmo tempo, a realidade dos

professores existentes, cuja cifra confiavel também se desconhece, revela deficiéncias de

formacdo e preparo.

Por um lado, os poucos professores formados nas faculdades de letras com especializacdo em
Portugués e Espanhol raramente exibem um dominio adequado desta lingua. Nesse sentido,
Gonzal ez (2004) se pergunta “ até quando vamos continuar queimando etapas e formando falantes
precario s, que ensinam precariamente o que ainda lhes falta terminar de aprender/adquirir, no
sentido mais amplo dessas palavras?’ 2. Por outro lado, muitos dos nativos falantes de Epanhol
dedicados a0 ensino deste idioma ndo tém a devida preparacdo tedrica e pratica para 0 exercicio
dessa fungdo especializada, sem contar a reiterada auséncia de vocacgdo profissional com os
consequientes resultados negativos para o processo de ensino - aprendizagem.

A tarefa de formagdo de professores € principamente das univesidades que oferecem

licenciaturas em espanhol. Algumas dessas instituicBes organizam cursos de pos-graduacdo em

2 Texto sem paginagao.
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Letras, Linguistica ou Linguistica Aplicada, com possibilidades de defender dissertagfes ou teses

de doutorado sobre temas da L ingua Espanhola ou Literatura Espanhola ou Hispano Americana.

O ensino do Espanhol no sistema publico brasileiro é claramente insuficiente. Nos Ultimos
anos, precariedade tem obrigado as pessoas interessadas no seu estudo a procurar aprender
essa lingua dentro de um sistema de ensino privado, em que proliferam ofertas de cursos que em
quase todos 0s casos sobrepdem seus objetivos comerciais aos do ensino, com um professorado

sem qualificagéo adequada e mal pago.

Além do referido sistema de ensino privado de idiomas, outras trés instituicdes organizam
cursos de E/LE: os ja& mencionados Centros Interescolares de Linguas, dependentes das
Secretarias de Educacdo de alguns estados; os centros de idiomas dependentes de ingtituicdes de
ensino, e os centros culturais Brasil- Egpanha, vinculados oficialmente a Agencia Espafiola de
Cooperacion Internacional (AECI). Estes centros culturais estéo estabelecidos nas cidades de
Belo Horizonte, Brasilia, Curitiba, Floriandpolis, Porto Alegre e Recife e ha varios anos (30 ro
caso do Centro localizado em Brasilia) funcionam como difusores da lingua e cultura espanholas

para um universo de uns quatro mil alunos como media semestral.

No presente estudo, as instituicdes privadas e publicas referidas no paragrafo anterior sdo
consideradas Escolas de linguas.

1.2 O problema de pesquisae suajustificativa.

Esta investigagcdo estuda as crencas de dezenove estudantes adultos de Espanhol como lingua
estrangeira sobre aescrita em uma Escola de Linguas do Distrito Federal.

A motivagdo para este trabalho é resultado da experiéncia docente e de leituras sobre
aquisicéo de L2/LE No ensino de linguas estrangeiras chama a atenco que, apesar do aparente

consenso sobre a necessidade de equilibrar o desenvolvimento das quatro habilidades linglisticas
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dentro das atividades didéticas apresentadas aos alunos, a redlidade mostra um tratamento
negligente da escrita como ferramenta para aprender a lingua-dvo e como objeto de
aprendizagem isto €, ndo se ensina a escrever.

Esse tratamento pode ser observado na pratica docente dos professores de idiomas e res
atitudes e agdes dos aprendizes brasileiros de E/LE nas escolas de linguas. Nesse contexto,
verifica-se que a escrita e, indiretamente, a compreensdo leitora estdo em situagdo marginal com
relacdo as outras habilidades linguisticas.

Duas das provéveis causas dessa situagdo seriam; a) a influéncia de décadas de ensino
tradicional gramaticalista que privilegia o estudo das estruturas gramaticais em detrimento do
desenvolvimento das habilidades linglisticas, principalmente a escrita e a leitura, nessa ordem; e
b) a énfase dos cursos de linguas na comunicacdo oral, énfase essa que muitas vezes tem ficado
apenas no nivel do discurso. Em outras palavras, a referida situagdo parece ser o reflexo das
crencas de alunos e professores, ancoradas na experiéncia de aprendizagem anterior de uns e de

outros.

Os pressupostos anteriores tém manifestacdes concretas. Os resultados em redagdo de lingua
portuguesa das provas do vestibular e de outros instrumentos de avaliagdo no Brasil revelam
sérias dificuldades em leitura e escrita (IBGE, 2003). Uma pesquisa recente do Instituto Paulo
Montenegro - IPM (2005) para avaiar o Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (INAF) 3
mostra que apenas 26% dos brasileiros entre 15 e 64 anos tém um dominio pleno das habilidades

de leitura e escrita. 1sso fica evidente, particularmente nas universidades e nas escolas de linguas.

% Este indicador classificaa populacio brasileira em analfabeto (quem nao consegue realizar tarefas simples que
envolvem decodificag@o de palavras e frases), alfabetizado de nivel rudimentar (quem consegue ler titulos ou frases,
localizando uma informagdo bem explicita), alfabetizado de nivel bésico (consegue ler um texto curto,
localizandouma informag&o explicita ou que exija uma pequena inferéncia) e alfabetizado de nivel pleno Quem
consegue ler textos mais longos, localizar e relacionar mais de uma informagéo, comparar vérios textos, identificar
fontes).
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Esses resultados poderiam ser atribuidos também, ainda que parcialmente, a uma preparacéo
deficiente dos professores nessa area. Leffa (2000, p. 83) analisou os textos em Portugués de
vinte professores dessa lingua que participavam em cursos de especializacéo oferecidos em trés
universidades do Rio Grande do Sul e observou que o nivel de sua competéncia textual ndo os

diferenciava de outras comunidades de profissionais.

Como jafoi dito, é provavel que essa situacdo marginal em que se encontra a escrita sgja fruto
de crengas individuais (de alunos e professores) e institucionais que ignoram o papel da escrita no
processo de aquisicdo de LE. Isso pode ser percebido na aparente preguica e na fata de
entusiasmo com gue uns e outros abordam as poucas propostas de exercicios e tarefas escritas

incluidas nos materiais didéticos que o mercado oferece.

Uma outra razéo prética que justifica o presente estudo é o fato de o Brasil ter fronteiras com
sete paises de Lingua Epanhola que constituem seus potenciais sdcios comerciais e culturais
dentro de um projeto de integracdo regional que devera estimular a circulagdo de mercadorias,

capitais e pessoas e criar possibilidades reais de comunicacdo oral e escrita com diferentes fins.

O panorama descrito sobre a situagéo da escrita no Brasil ndo é Unico e se repete em outras
partes do mundo. Nos Estados Unidos - referéncia habitual para os chamados “paises em
desenvolvimento” - por exemplo, a qualidade da escrita dos estudantes e o preparo dos
professores de todas as disciplinas em matéria de escrita continuam a ser preocupantes para
educadores daguele pais pelos indices insatisfatorios de competéncia e desempenho registrados
entre alunos e a inadequada atencdo que se presta a escrita (Normam e Spencer, 2005 p. 25).
Segundo estes autores, de acordo com um relatorio do National Assesment of Education Progress
de 2002, s6 23% dos alunos da quarta série e 31% da oitava eram considerados competentes

nessa habilidade.

As informagbes abordadas até aqui apontam para a necessidade de garantir a presenca da

escrita — junto com as demais habilidades linglisticas, nas propostas didaticas orientadas a
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aquisicdo do Espanhol como lingua estrangeira. No caso especifico do ensino desta lingua no
Brasil, parece realistae Util preparar os aprendizes locais para que possam ler e escrever na lingua

da maioria de seus vizinhos.

1.3 Objetivos da pesguisa

Este estudo busca: @) identificar, descrever e discutir as crencas de aprendizagem de dezenove
alunos adultos de E/LE (nivel inicial) sobre a expressdo escrita no contexto de uma escola de
linguas; b) identificar as estratégias/acOes que esses alunos consideram adequadas para aprender
a escrever em E/LE e c) dbservar arelagdo entre as crencas verbalizadas por esses alunos e suas

acOes narealizacdo de determinadas tarefas de escrita.

Aqui ndo se estudam o processo de composicao ou as estratégias utilizadas pelos alunos na
hora de redigir. Trata-se de identificar sua perspectiva sobre a escrit a no processo de aquisi¢éo-
aprendizagem do Espanhol como lingua estrangeira, isto € a maneira como eles avaliam a
expressdo escrita como meio e objeto de aprendizagem; se eles acreditam que essa habilidade
contribui para esse processo; se vale a pena adquiri- lae como.

1.4 Perguntas da pesquisa

A partir dos objetivos acima propostos, procura-se responder apergunta principal: Quais as
crencas de aprendizagem de alunos principiantes brasileiros adultos, sobre a expressdo escritaem
um curso de E/LE de uma Escola de Linguas? Com o proposito de se coletar dados que pudessem

gjudar a responder esta questdo, as seguintes perguntas secundérias foram elaboradas:

a Qua o papel atribuido por esses dunos a escrita na aprendizagem do Epanhol como
linguaestrangeira?
b. Qual asua atitude perante as tarefas de escrita dentro e fora da sala de aula?

c. Que acdes relativas a escrita desenvolvem esses aprendizes em sala de aula?
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d. Que estratégias el es acham adequadas para aprender a escrever em Espanhol ?

e Qua arelacdo entre as crencas desses estudantes e suas acdes relativas a escrita?

1.5 Relevancia da pesquisa

Alguns linglistas aplicados (Sheen e O'Nelll, 2005, por exemplo), atribuem um carater
periférico ao tema das crencas de aprendizagem e advogampor recursos e esforcos investigativos
em assuntos mais medulares como a eficacia metodol 6 gica do ensino de L2/LE. Entretanto, ndo
h& como ignorar o papel das crencas como base das atitudes e agdes dos aprendizes a respeito da
tarefa de aprender, por um lado, e dos professores na sua pratica docente, por outro, ou seja, elas

estdo presentes em todo o processo de aprendizagem e em cada episddio dentro do contexto da

saladeaula

A relevancia deste estudo consiste na sua possivel contribuicdo para acompreensdo do papel
da escrita dentro do processo de ensino/aprendizagem de LE — um aspecto importante, mas

praticamente inexplorado, e a sua relacéo com o sistema de crencas dos aprendi zes.

As implicagdes pedagdgicas dos resultados dessa pesguisa tém a ver com a necessidade de
adequar as atividades e tarefas para o desenvolvimento da escrita as expectativas e necessidades
dos aunos, sem esguecer de mostrar o0 papel importante dessa habilidade na
aquisicdo/aprendizagem de uma LE, o que pode levar a uma reflex&o por parte dos alunos e dos
professores na hora de abordar este aspecto na sala de aula.

1.6 Metodologia.
Os objetivos deste estudo e as correspondentes perguntas de pesquisa tém sugerido um

desenho de investigagdo que se insere na tradicdo qudlitativa interpretativista com o intuito de

identificar, descrever e discutir as crencgas de aprendizagem de dezenove alunos principiantes de
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E/LE sobre a expresséo escrita a partir de suas proprias experiéncias e perspectivas dentro do

contexto de uma escola de linguas local (EL).

Os pressupostos béasi cos deste desenho sdo 0s seguintes:

ad As experiéncias prévias de aprendizagem geral e as especificas de linguas estrangeiras
contribuem para a formac&o de crencas sobre o ensino-aprendizagem de L2/LE.

b) As crencas de aprendizagem podem ser inferidas a partir das declaragtes, intencoes,
atitudes e agbes dos individuos.

0 Os participantes expuseram com honestidade suas experiéncias de aprendizagem, e suas
acOes perante as tarefas de expressdo escrita ndo foram influenciadas por nenhum dos

procedimentos aplicados na coleta e na arélise dos dados.

A partir dos referidos pressupostos, os dados foram coletados através de dois questionérios e
de uma entrevista, aplicados acada um dos participantes, da observacdo de aulas por parte do
pesquisador e de um observador externo, e de notas de campo. No processo de arélise dos dados

- gue se desenvolveu de forma ciclica e recorrente - aplicouse o procedimento de reducéo,

categorizagdo e interpretacéo.

1.7 A estrutura do estudo

Este trabalho consta de quatro capitulos. No primeiro, se apresertam o problema da pesquisa,
sua justificativa, seus objetivos, e perguntas de pesquisa. Também se descreve 0 macro contexto
do estudo.

O segundo capitulo esta dedicado ao referencia tedrico, integrado fundamentalmente por
explanacOes acerca dos construtos de crencas, atitudes, intencOes, agOes, aprendizagem,
experiéncia, contexto, interacdo, crencas de aprendizagem de L2/LE, meta-cognicdo e expressao

escrita. Também apresenta os resultados da consulta bibliogréfica realizada sobre o tema,
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traduzidos numa sintese atualizada dos estudos sobre crengas de aunos e professores e numa

resenha das pesquisas sobre crencas acerca da escritaem L2/LE.

No terceiro capitulo, se apresenta o desenho do trabalho da investigacdo com uma justificativa
dos conceitos utilizados em fungdo s seus objetivos e perguntas de pesquisa. Também séo
descritos 0 contexto, os participantes, os instrumentos e procedimentos usados na coletae na
andlise dos dados.

O quarto capitulo apresenta a andlise dos registros coletados e os resultados, procurando
aportar amaior quantidade possivel de dados que permitam ao leitor interessado fazer sua propria

andlise e comparar suas consideragtes com as do pesquisador.

Nas consideracoes finais sdo discutidos os resultados do estudo e apontadas as suas limitagcdes

para, finalmente, formular algumas recomendacdes para futuras pesquisas.

Neste capitulo foram apresentados o problema de investigagdo e seus objetivos, foram
explicitadas as causas que motivaram aescolha do tema da pesquisa e sua possivel contribuicao.
Também se fez referéncia aos procedimentos e pressupostos metodol 6gicos que a guiaram e foi
apresentada uma descricdo do macro contexto em que se insere a escola de linguas onde foi
realizado o estudo. No capitulo seguinte sera apresentado o referencial tedrico. Seu objetivo €
estabelecer a base conceitual que permita compreender o papel das crencgas na aprendizagem de
linguas estrangeiras e apresentar um panorama atualizado dos estudos considerados mais

representativos nessa &rea e, particularmente, dos relativos a escrita.
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CAPITULO Il

REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo apresentamos o referencial tedrico da pesquisa. Nele se discutem os conceitos
de crengas, crencas de aprendizagem, atitudes e agGes, bem como sua inter-relacdo. Pretende-se
também mostrar o estado da arte dos estudos sobre crencas de aprendizagem de alunos e

professores, com énfase nas pesquisas relativas a escrita na area de aquisicéo de LE.

O capitulo esté integrado por duas secdes. A primeira (2.1) estabelece o referencial tedrico do
estudo a partir dos conceitos de experiéncia, contexto e interacdo, vinculados a natureza social da
sala de aula e da aprendizagem e as defini¢cdes dos construtos de crencgas, atitudes, intencoes,
acOes, e crengas e estratégias de aprendizagem de linguas. Também se apresenta um resumo dos
estudos localizados durante a consulta bibliografica acerca das crencas de aprendizagem de
linguas de professores e alunos.

Na segunda secéo (2.2), € descrita a Situacdo da escrita em L2/LE nos ambitos da pesquisa,
dos livros didaticos e da prética docente para, em seguida, resenhar e discutir estudos relativos a

crencas de professores e alunos sobre a escritaem L2/LE.

2.1 Referencial tedrico

Na sua tese doutoral sobre a relacéo entre as crencas de alunos e professores a respeito da
aprendizagem do inglés como L2, Barcelos (2000) utiliza os construtos de experiéncia, contexto e
interacdo, conceitos esses que consideramos Uteis para 0 nosso estudo.

Por um lado, a autora aponta a pertinéncia da filosofia de Dewey (1933, 1976) para entender
as crencas de aprendizagem a partir do conceito de experiéncia, e, por outro, a hatureza social que

atribui Breen (1985) a sala de aula, respectivamente.
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Para Dewey (1976, p. 13-16), h4 uma conex&o organica entre educacdo e experiéncia pessod,
esta Ultima entendida como a interacdo, a adaptacéo e o guste dos individuos ao contexto, isto €,
toda aprendizagem genuina se realiza através da experiéncia. Entretanto, isso ndo significa que
todas as experiéncias sdo genuinas e igualmente educativas, pois tudo depende de sua qualidade,
integrada por dois aspectos. o imediato, de ser agradavel ou desagradavel, e o mediato, de sua

influéncia sobre experiéncias posteriores.

Segundo este autor, a construcdo da experiéncia se baseia nos principios de continuidade e de
interacdo. O primeiro se refere a conexado entre experiéncias passadas e futuras, no sentido de que
“toda e qualquer experiéncia toma algo das experiéncias passadas e modifica de algum modo as

experiéncias subsequentes’ (Dewey, 1976, p. 26).

O segundo principio tem a ver com ainteracdo entre apessoa e o0 contexto. Conforme Dewey
(1976, p. 31-35), a experiéncia acontece no interior do individuo e influi na formacao de atitudes,
mas a experiéncia ndo acontece no vacuo, haja vista que fora do ser humano existem fontes que
geram experiéncias e as alimentam constantemente. Em resumo, o principio de interacdo atribui
direitos iguais as condicOes objetivas (0 contexto) e as subjetivas ou internas (o individuo).
Ambos os principios constituem uma unido ativa e ddo a medida da importancia e do valor

educativo da experiéncia.

Esses enunciados lembram alguns postulados do construtivismo social como o relativo a Zona
de Desenvolvimento Proxima® e o papel da interacdo e o contexto na construcdo do

conhecimento.

Nessa interacdo, cada acdo é uma resposta a agles prévias e, ab mesmo tempo, a comprovagao
de hipdteses que, em Ultima instincia, constituem as crencas que subjazem a essas aces. Na
definicdo de crencas de Dewey (1933), que veremos na secdo 2.1.2.1, estdo implicitos os

conceitos de experiéncia, contexto e interacéo.

4 Definida comoa distancia entre os niveis de desenvolvimento real e potencial do individuo.
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Breen (1985, p. 142) enumera as caracteristicas essenciais da sala de aula como um contexto
especifico e particular de natureza socia. Assim, para este autor, a sala de aula € um ponto de
encontro individual e coletivo com normas, convengdes e regras proprias gque tanto alunos como
professores tentam aceitar, mas que contrastam fregientemente com seus respectivos objetivos e
significados pessoais. Por outro bdo, goesar de os professores e 0s alunos negociarem esses
objetivos e significados, o fato de desenvolverem uma relacdo assimétrica e de terem suas
diferentes interpretacdes e pontos de vista subjetivos, pode provocar [e de fato, provoca] conflitos
e dilemas, bem como incongruéncias em matéria de crencas, atitudes e atuacao.

Esta visdo da aula como um micro cosmos completa-se com a nogdo de aunos e professores
como atores sociais cujas crencas e agdes devem ser interpretadas dentro do contexto de

aprendizagem.

Os pardgrafos anteriores conduzem ao paradigma da aprendizagem centrada no auno.
Conforme esse model o, a aprendizagem é guiadapel o conhecimento, as habilidades e as crencas,
atitudes e acles do aprendiz, quem exerce um controle pessoal sobre essa aprendizagem e se
torna um ativo descobridor e construtor do seu préprio conhecimento.

Esta abordagem ndo € diferente na area de ensino-aprendizagem de L2/LE Aqui também é
vélida a énfase na construcdo em oposicdo a transmissdo de conhecimentos. Fosnost (1996)
explica que embora o construtivismo ndo sga uma teoria de ensino, se constitui num solido
fundamento para uma abordagem radicamente oposta a instrugcdo tradicional e resume esta

perspectiva da maneira seguinte:

...a constructivist view of learning suggests an approach to teaching that givers learners the opportunity for
concrete, contextually meaningful experience through which they can search for patterns, raise their own
questions, and construct their own models, concepts, and strategies. The classroom in this model is seen as a
mini-society, a community of learners engaged in activity, discourse and reflection

.. uma visdo construtivista de gprendizagem sugere uma abordagem de ensino que da aos aprendizes a
oportunidade de [aceder] a experiéncias concretas e contextualmente significativas, através das quais eles
podem procurar padrfes, formular suas préprias perguntas e construir seus préprios modelos, conceitos e
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estratégias. Neste modelo, a sala de aula é considerada uma micro-sociedade, uma comunidade de aprendizes
envolvidos em atividade, discurso ereflexdo (p.9). (Traducé@o nossa)

O construtivismo preconiza que o conhecimento e a realidade, entendida como “uma rede de
assuntos e relagdes nos quais confiamos e acreditamos que os demais confiam” (Von Glasersfeld,
1995, p.7), ndo tm um valor objetivo ou absoluto, isto € nd hd como conhecer esta realidade.
Isto supde uma nova concepcdo do conhecimento que leva também a uma nova concepcao de
aprendizagem, diferente do fendmeno estimulo-resposta e que requer auto-regulagdo e a
construcao de estruturas conceituais atraves da reflexdo e da abstracdo (Von Glasersfeld, 1995, p.
7). Segundo este autor, a aprendizagem € um processo de construcdo de representacdes

significativas, de procura do sentido das experiéncias de cada um.

Nesta mesma direcdo, Williams e Burden (1999a, p. 193) lembram que a perspectiva
construtivista social se baseia na visdo de que: a) o conhecimento € interno e pessoal, ou seja, ndo
existe conhecimento absoluto, hgja vista que cada indiv iduo teré diferentes compreensdes e criara
seus proprios significados, e b) a aprendizagem € um processo de construgdo ativa de
significados por parte de cada individuo e este processo € essencialmente social e ocorre dentro

de um contexto através das interacbes com 0s outros.

Williams e Burden (1999) consideram gue o0 construtivismo se aplica a aprendizagem de
linguas num marco social interacionista que constitui a base tedrica da abordagem comunicativa e
- ha de se acrescentar - de suas variantes mais atuais. Segundo estes autores, aprendemos uma
L2/LE através de seu uso para interagir de modo significativo com outras pessoas, ou Seja, por
intermediacdo de interagdes sociais entre as construcdes pessoais e as realidades subjetivas de

alunos e professores dentro de contextos especificos.

Esses mesmos autores (1999, pp. 212-215), formulam dez proposicoes que julgam crucias
para 0 ensino e a aprendizagem de linguas desde uma perspectiva construtivista. Essas idéias sao
resumidas a seguir por consideré-las relevantes para o referencial tedrico desta investigagéo, pois,

em maior ou menor grau, ressaltam o papel das crengas.
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. Aprendizagem e educagd0 nd0 sd0 a mesma coisa. Isto implica que para que uma
experiéncia de aprendizagem tenha algum valor, deve contribuir tanto para a educagéo
global da pessoa como para aprender um aspecto especifico de uma lingua. Resulta
importante, a0 mesmo tempo, que os alunos percebam esse valor em fungdo de seu

préprio desenvolvimento.

Os alunos aprendem aquilo que é significativo para eles. Independentemente do tipo de
informac&o a eles apresentada, ndo podemos predizer o que cada individuo aprendera nem
como se desenvolvera seu sistema linglistico, pois eles costumam aprender aquilo que
acreditam valer a pena. Dai a importancia de os professores terem um solido
conhecimento do que os alunos consideram importante e significativo para eles.

Os aunos aprendem de forma significativa. Cada estudante € diferente e leva para o
processo de aprendizagem um conjunto peculiar de atributos pessoais e de preferéncias e
estratégias [muitas das quais sdo frutos de suas respectivas crencas]. |1sto pressupde que
os professores devem propor uma variedade de atividades de aprendizagem de linguas em
funcdo de diferentes estilos, preferéncias individuais e personalidades.

Os alunos aprendem melhor se sentem que controlam o que estdo aprendendo. Devem ser
estimulados a estabel ecer objetivos de aprendizagem, afaar deles, e atomar suas proprias
decisdes sobre 0 que fazer.

. A aprendizagem se relaciona estreitamente com 0 sentimento que as pessoas tm sobre
elas mesmas. O conceito de identidade influencia fortemente na maneira de aprender.

. A aprendizagem acontece num contexto socia através dainteragdo com outras pessoas. A
natureza da interacdo na lingua-alvo influi na qualidade da aprendizagem dessa lingua. E
por i1sso que os professores devem ser conscientes das interacdes que se produzem na sala
de aulas.

. A prética docente na sda de aula reflete as crengcas e atitudes dos professores.
Independentemente da metodologia, do programa ou do material didatico adotado, o que
realmente acontece na sala de aula reflete uma combinagdo de crengas de alunos e

professores sobre a aprendizagem de linguas.
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8. Os professores tém um importante papel como mediadores na sala de aula de linguas. Eles
promovem o clima necessario para 0 respeito individua, a confiangca, e 0
desenvolvimerto de estratégias de aprendizagem e da autonomia do aprendiz.

9. Astarefas de aprendizagem representam pontos de contato entre professores e alunos. A
eleicdo de atividades de aprendizagem por parte dos professores reflete suas crencas e
valores. Os aprendizes, por sua vez, interpretam essas atividades a partir de suas proprias
perspectivas.

10. A aprendizagem recebe a influéncia da situagdo em que ocorre. Essa influéncia procede
do contexto imediato da sala de aula, do contexto social, educaciona e politico no qual
acontece a experiéncia de aprendizagem de linguas, bem como do antecedente cultural [e

da experiéncia prévia escolar] dos aprendizes.

Pusak e Otto (1997), por sua vez, oferecem uma descricdo da aprendizagem de linguas dentro
dos principios construtivistas similares as idéias de Williams e Burden (1999). Aqueles autores
propdem um processo que: a) promove a aprendizagem dirigida pelo aluno e centrada nele; b)
abre espaco para diferentes estilos e estratégias de aprendizagem; ¢) considera os estudantes
como eternos aprendizes; d) valoriza o trabalho de cooperacdo em grupos; €) enfatiza 0 processo
no lugar do produto e a funcdo antes que a forma; f) utiliza uma abordagem holistica e materiais
auténticos; g) desenvolve a competéncia comunicativa, os elementos interculturais e estratégias
para a efetiva comunicacdo com outras pessoas; h) se apdia ha avaliacdo baseada na atuacao; i)
favorece o desenvolvimento do pensamento critico; e j) oferece experiéncias para todos os niveis
de aprendizagem.

Apesar deste aparente consenso sobre a necessidade de reservar um lugar de destaque para o
aprendiz no processo de ensino-aprendizagem, isto ainda ndo se concretiza nos contextos da sala

de aula, onde as teorias implicitas e as expectativas dos alunos carecem da merecida atencao.

O papel ativo dos aprendizes se manifesta na atitude por eles adotada na interacéo que se

desenvolve na sala de aula. Para Barcelos (2000), essa atitude se concretiza no consentimento ou
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na resisténcia dos aunos a serem instruidos, bem como nas suas decisdes. A autora ressalta que
0s professores sO ensinam com o consentimento dos aprendizes, que tém imagens preconcebidas
desses professores e tentam molda-los a essas imagens ao longo do processo de
aprendizagem/ensino.

Woods (1997), por sua vez, acredita que os alunos decidem a maneira de atingirem seus
objetivos de aprendizagem e que muitas das grandes decisdes do processo de ensino-

aprendizagem | hes pertencem, embora os professores, as vezes, desconhecam esta realidade.

Kramsch (apud Barcelos 2000, p.26) ilustra esta relacdo entre professores e alunos no contexto

da sala de aularessaltando que:

There will always be a struggle between the teacher whose charge is to make the students understand and
eventually adopt foreign verbal behaviors and mindsets, and the learners who will continue to use transmitted

knowledge for their own purpose, who will insist on making their own meanings and finding their own
relevancies. This struggle isthe educational process per se.

. sempre havera uma luta entre o professor cuja incumbéncia é fazer que os estudantes entendam e,
finalmente, adotem o conhecimento novo e o aluno, quem continuard usando esse conhecimento para seus

proprios propdsitos, insistindo na construgdo de seus proprios significados a procura da relevancia desse
conhecimento. Essa luta é o processo educacional per se. (Tradugdo nossa)

Estareferéncia aos possiveis conflitos ou discrepancias entre alunos e professores no processo
de ensino-aprendizagem € mais umarazdo para que as crencas de uns e de outros sobre a natureza

da lingua e a aprendizagem sejam estudadas de maneira mais profunda.

Mas, 0 que sao as crengas? Constituem um tipo de conhecimento? Qual a sua relagdo com 0s
conceitos de atitudes, intengdes e acdes? Nas seguintes secoes, se pretende dar respostas a estas
perguntas para posteriormente, definir o que seriam as crengas de aprendizagem de linguas no

marco do presente estudo.



2.1.2 Crencas, atitudes, intencdes e agoes.

Como jafoi dito no capitulo da introducdo, é alentador o nimero crescente de pesquisas sobre
crencas na area de educagdo e de aquisicdo de L2/LE, principamente reconhecendo - como
lembra Pgjares (1992) - que se trata de um construto que ndo se presta a investigacdo tao

facilmente e que é dificil de definir.

Para tentar identificar as crencas de alunos sobre a escrita no processo de aprendizagem do
Espanhol como Lingua Estrangeira (ELE), é necessério considerar a natureza das crencas e suas
relacbes com os conceitos de atitudes, intengdes e acles. As proximas segoes estdo dedicadas a

este objetivo antes de definir o que seriam crencas de aprendizagem de linguas.

2.1.2.1 O que sao crencas?

O conceito de crengas é antigo nos dominios da Antropologia, da Sociologia, da Psicologia, da
Filosofia e da Educagdo, mas bastante novo - das Ultimas trés décadas - na Linguistica Aplicada
Em todas estas areas de conhecimento, entretanto, esta presente o fendbmeno da proliferacéo de

termos e de defini¢bes sobre um mesmo construto ou conceito.

Nessa pesquisa, se apresenta e discute a definicdo de crencas de Dewey (1933, p. 6) por
mostrar a “natureza dindmica [das crencgas| e sua inter-relacdo com o conhecimento” (Barcelos,
2004, p. 129); audir ao processo continuo de reconstrucdo das crencas e a relagdo entre essas e as
aches. Também se discute a perspectiva psicossocial (Fishbein e Ajzen, 1975; Rokeach, 1968)
por apresentar uma estrutura conceitual integrada por crencas, atitudes, intences e agdes, e
mostrar o papel bésico das primeiras e sua inter-relagdo com os outros trés elementos. Como se
podera constatar ao longo desta e das proximas secdes, ambas as perspectivas (a filosdfica e a

psicossocial) se complementam, oferecendo uma visdo mais abrangente deste construto.

Dewey (1933, p. 6) define crencas como uma forma de pensamento que:
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...covers all the matters of which we have no sure knowledge and yet which we are sufficiently confident of to
act upon and also the matters that we now accept as certainly true, as knowledge, but which neverthel ess may
be questioned in the future — just as much as knowledge in the past has now passed into the limbo of mere
opinion or of error.

[...] abrange todos os assuntos sobre os quais ainda ndo temos um conhecimento certo, mas que nos dao

confianca suficiente para agirmos, bem como 0s assuntos que aceitamos no presente como verdadeiros, [isto
€] como conhecimentos, embora possam ser contestados no futuro — da mesma maneira que o conhecimento

prévio agora é simples opini&o ou erro. (Tradug&o nossa)

Essa definicdo ndo parece dar importancia a distingdo entre crencas e conhecimento que
defendem alguns autores como Abelson e Nespor (apud Barcelos 2000, p. 34); reconhece a inter-
relacdo entre esses dois conceitos e alude ao processo continuo de reconstrucdo em que se
encontram as crencas do individuo, abrindo espago para se inferir que ha uma influéncia
reciproca entre crencas e agfes. Com a seguinte representacdo mental se pretende ilustrar a

esséncia dessa definicéo:

Acredito (tenho certeza ou ndo) que um determinado objeto de crenca (pessoa,
acontecimento, fendmeno, agdo...) tem determinados atributos (propriedade, qualidade,
conseguiéncias...); confio o suficiente para agir, logo ajo; verifico a consisténcia de minha
crenca, valido-a ou rejeito-a. (Nossa representacdo)

A simplicidade desta representagdo ndo ignora a complexidade da formacdo e do
funcionamento das crencas, dois processos ancorados na experiéncia e em constante interagdo
com o contexto, no seu sentido mais amplo. Ela tampouco desconsidera a probabilidade de que,
na maioria das situagdes, o individuo ndo tenha consciéncia das crengas que guiam suas atitudes e
acOes e que, em outras, fatores contextuais o levem a agir em contradicdo com suas crengas,

atitudes e intencoes.

Como ja foi apontado, essa definicdo de crencas (Dewey, 1933, p. 6) se complementa com
uma perspectiva psicossocial (Fishbein e Ajzen, 1975) que as coloca dentro da categoria
cognitiva e as define como “a probabilidade subjetiva de [existir] uma relagdo entre o objeto da
crencae algum [...] atributo” (p. 131), isto €, “representam ainformagdo que a pessoa tem sobre 0

objeto da crenca - uma pessoa, um grupo de pessoas, uma ingtituicdo, uma acdo, um
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acontecimento, etc. — [...] e associam esse objeto a algum atributo - outro objeto, peculiaridade,
propriedade, qualidade, caracteristica, resultado, consequéncia... -” (p 12).

Os termos “objeto” e “atributo” sdo usados por estes autores no seu sentido geral para fazer
referéncia a qualquer aspecto do mundo do individuo. Por exemplo, um professor pode acreditar
gue a revisdo de todos os erros encontrados nos textos escritos de seus alunos de Espanhol

(objeto da crenca) melhora a competéncia textual e ainterlingua (atributo) desses aprendizes.

Em suma, as crengas se referem aos julgamentos de probabilidade de uma pessoa sobre um
determinado aspecto do seu mundo e lidam com a compreensdo do individuo sobre ele mesmo e
seu contexto, ou seja, ele associa o0 objeto de crenca a véarios atributos para formar ou aprender
crencas sobre ele préprio, outras pessoas, instituicoes, agdes, etc., “a partir da observagdo direta
ou da informagdo recebida de fontes externas ou através de vérios processos de inferéncias’
(Fishbein e Ajzen, 1975, p.14).

Rokeach (1968) definiu quatro niveis de importancia das crencas: @) existenciais vs. néo
existenciais, b) compartilhadas vs. ndo compartilhadas, c) derivadas vs. ndo derivadas, e d)
crencas relativas a prazer, agrado, vontade, etc. As primeiras estdo relacionadas com a identidade,
o Eu do individuo, e interconectadas com as crencas compartilhadas que sdo as existenciais que a
pessoa compartilha com as outras.

Supbe-se que as crengas existencias e compartilhadas tenham mais conexdes funcionais e
consequiéncias para outras crengas que as nao relacionadas com a identidade e as néo

compartilhadas com os outros.

As crencas derivadas s80 as adquiridas indiretamente a partir de pessoas ou grupos de pessoas;
isto €, as que ndo se adquirem através do encontro real com o objeto de crenca. Rokeach (1968)
observa que ha uma ampla variedade de crencas pessoais arbitrarias que sdo consideradas menos

importantes em termos de interconexao.
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Como se pode apreciar, as crengas variam em importancia segundo seu grau de relagdo com a
identidade e o fato de serem compartilhadas ou ndo com os outros. Azjen e Fishbein (2000)
introduzem a qualidade “forca’ para distinguir umas crencas de outras dentro do sistema de
crencas do individuo e esclarecem que a forca deste construto € diretamente proporcional a da
probabilidade subjetiva de que um objeto tenha um determinado atributo, ou sga, quanto mais
alta seja esta probabilidade, mais fortes seréo as crengas. (Ajzen, 1991, p. 192) define aforca das
crencas como “a probabilidade subjetiva de que uma determinada acdo prodwzira um

determinado resultado”.

Barcelos e Kagja (apud Barcelos 2006, p. 19-20) apresentam um resumo muito Util das

caracteristicas deste construto. Para elas, as crencas se caracterizam por serem:

- Dindmicas: [...] mudam através de um periodo de tempo [...] bem como dentro de uma mesma
situacéo [...];

-Emergentes, socialmente construidas e situadas contextualmente: [..] ndo estdo dentro de
nossas mentes como uma estrutura mental pronta e fixa, mas mudam e se desenvolvem a medida
gue interagimos e modificamos nossas experiéncias e somos, ab mesmo tempo, modificados por
elas|...], nascem no contexto da interacdo e na relacdo com os grupos sociais [...];

-Experienciais: [...] todos os processos cognitivos, assim como a linguagem, nascem da natureza
contextual da existéncia humana e da experiéncia [...] entendida [esta Ultima como sendo] [...]
resultado das interacOes entre individuo e ambiente, entre aprendizes, entre aprendizes e
professores|...];

-Mediadas: [...] podem ser vistas como instrumentos, ferramentas disponiveis, as quais podemos
usar ou ndo dependendo da situacéo, tarefa e pessoas interagindo conosco | ...],

-Paradoxais e contraditorias: [...] podem agir cono instrumentos de empoderamento ou como
obstéculos para o ensino/aprendizagem [...], sdo sociais, mas também individuais e Unicas; sdo
compartilhadas, emocionais, diversas, mas também uniformes [...];

-Relacionadas a acdo de uma maneira indireta e complexa: [...] e
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-N&o tdo facilmente distintas do conhecimento: [...] ndo se separam facilmente de outros

aspectos como conhecimento, motivacdo e estratégias de aprendizagem.

Outras caracteristicas importantes das crengas sdo: a) sua natureza objetiva no sentido de
existirem e se manifestarem com independéncia do individuo ter ou ndo consciéncia delas e b) o
fato de possuirem diferentes graus de importancia e de forca dentro dos sistemas de crengas dos

individuos.

Nesta secdo pode ser observado que as crengas ndo funcionam de forma isolada, mas dentro
de aglomerados que constituem as bases da formac&o de atitudes. Na se¢do seguinte se aborda

estarelacéo.

2.1.2.2 Crencas e atitudes

O conceito de atitudes ndo foge do fenémeno da proliferacdo de definigdes. Segundo
Rodrigues (1996, p. 345), “j& em 1935, Allport tinha compilado mais de cem defini¢cbes do

termo”, 0 que permite supor que esse nimero tenha aumentado consideravel mente.

Moraes (1989), por sua vez, lembra que na Psicologia Social ha duas posi¢des a respeito das
atitudes. a que as considera integradas por muiltiplos componentes (afetivo, cognitivo e
comportamental) e a que acha que sdo unidades indivisiveis. Um outro ponto de divergéncia entre
0s psicologos sociais radica em determinar se as atitudes e as crengas sG0 ou ndo construtos

independentes.

Segundo Rodrigues (1996, p. 345-47), o componente afetivo é definido como sentimento pro
ou contra um determinado objeto psicoldgico (no sentido referido na se¢do anterior); o cognitivo
congtitui a representacdo desse objeto, necesséria para que haja uma carga afetiva a seu favor ou
contra, enquanto o comportamenta € o instigador de acbes coerentes com as cognicgdes [crencas)
e os afetos relativos ao objeto atitudinal.
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Toda vez que os referidos componentes ndo operam nem interagem no vazio, mas dentro dos
contextos sociais dos individuos, parece construtivo incluir neste modelo o componente social
por constituir um elemento de variagéo das crencas, das atitudes e, consegientemerte, das agoes.
A seguir, se apresenta a definicdo de atitude adotada nesta pesquisa e se tenta explicitar sua

relagdo com as crengas.

No marco do presente estudo, se assume a ja referida perspectiva de uma estrutura conceitual
gueinclui crencas, atitudes, intencdes e agdes comas primeiras ocupando a base dessa estrutura e
0s componentes afetivo, cognitivo e comportamental interagindo dentro dos sistemas de crencas
do individuo. Resumindo, h4 uma relacdo sistémica indissolUvel entre crencas e atitudes, o que
provavelmente explicaria as divergéncias que persistem quanto aos Seus respectivos

componentes.

Para Rokeach (1968), as atitudes constituem uma organizagdo, um sistema, relativamente
estavel de crengas acerca de um objeto ou situagdo que predispde 0 sujeito para responder
preferentemente em um determinado sentido. Este sistema “adberga, em alguma forma
psicoldgica organizada, mas ndo necessariamente légica, todas as incontaveis crencas de uma
pessoa sobre a realidade fisica e social” (p.2). Em outras palavras, as atitudes formam o sistema
fundamental pelo qual orientamos e definimos nossas agoes e as relagcbes com 0 meio em que

vivemos.

Como se pode ver, a posicéo de Rokeach (1968) a respeito do papel predominante das crencas
na formacdo de atitudes € andloga a de Fishbein e Ajzen (1975) que as consideram como sendo as
bases dessa formacg8o. Na estrutura conceitual desses dois autores se estabelece uma distingéo
entre os elementos que a integram: crengas, atitudes, intengdes e agdes, mas 0 maior interesse
esta na relacdo entre esses conceitos. Para eles, “a totalidade das crencas de uma pessoa serve

como base informativa que, em Ultima andlise, determina suas atitudes, intencoes e agbes’ (p.14).
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Ajzen e Fishbein (2000, p. 2) véem as atitudes como “residuos de experiéncias passadas que
guiam a acdo futura’ @er Dewey, 1976) na forma de crencas, mas esclarecem que “s6 um
nimero relativamente reduzido de crengas [independentemente de refletirem ou ndo a realidade
com precisdo] influenciam as atitudes [..] e sdo consideradas [seus| determinantes

predominantes’ (p. 5) dentro de aglomerados de crengas.

Morales (1989) concorda com estes autores no sentido de que nem todas as crencas produzem
atitudes, mas as que se destacam levam a pessoa a tomar uma posicdo. Ele ilustra esta assertiva

com 0 seguinte exemplo:

S se cree que el fendmeno X esrural, o sea, lleva signos de rusticidad, inelegancia, etc., se suele producir
una actitud negativa hacia é y ello puede afectar |a actuacion del individuo en el plano linglistico y en otros.

Se [alguém] acredita que o fendmeno X € rural, ou sga, carrega sinais de rusticidade, deselegancia, etc.
normalmente se forma uma atitude negativa ao seu respeito e isso afeta a atuagdo do individuo no plano
lingiistico bem como em outros. (p. 235) °

Morales (1989, p. 234) menciona um estudo de Shaw e Wright publicado em 1967, que resume
as caracteristicas basicas das atitudes: sdo adquiridas e relativamente estavel's; podem permanecer
implicitas; tém referentes especificos e variam em diregdo e grau segundo o contexto. Como é
natural, dada a relagdo entre crencas e atitudes, estes tragos distintivos coincidem e se

complementam com a caracterizagdo das crencas apresentada na segéo 2.1.2.1.

Entre essas caracteristicas, convém lembrar o atributo “forca” presente em ambos o0s
construtos. Assm sendo, as atitudes baseadas na experiéncia direta (crengas fortes) séo
consideradas fortes o suficiente para influirem nas ages, enquanto as que se baseiam em
informacdo secundéria ou inferencial, ndo o sdo. “Quanto mais forte, negativa ou positiva, for a

crenca, maior sera sua contribuicdo para a atitude” (Ajzen e Fishbein, 2000, p. 7).

> Sobre atitudes linglisticas ver Cooper e Fishman (1974); Lambert et al. (1968) e Morales (1989).
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Por outro lado, as atitudes podem ser ambivalentes, isto €, “podem refletir a coexisténcia de
disposicdes positivas e negativas a respeito de um mesmo objeto como resultado de crencgas
conflitantes ou de um conflito entre cognicdo e afeto” (Ajzen, 2001, p. 39). Segundo este autor,

neste Ultimo caso, o elemento afetivo tende a predominar.

Assim, o cardter implicito e latente das crencas e atitudes permite a coexisténcia potencial de
crencas contraditérias na mente do individuo, algo que se manifesta nos professores e alunos no
processo de ensino/aprendizagem e fortal ece a necessidade do seu conhecimento e avaliagdo para

melhor desenhar as propostas didaticas paraasaulasde L2/LE.

A figura 1 representa o conceito de atitudes no sentido utilizado nesta pesgquisa em decorréncia
dos modelos de Rokeach (1968) e Fishbein e Ajzen (1975), isto €, como sistemas de crengas com
dinamismo interno (interac@o entre as crencas dentro de cada sistema) e externo (interacéo entre
os diversos sistemas) e os componentes cognitivo (basico), afetivo, comportamental e social

também em constante interconexao.

Atitudes
?

Sistema de crengas

Crencal ? Crenca?2
? 3;4; ..Crencan...

Componente cognitivo Componenteafetivo Componente Componente social
comportamental

Figura 1. Relacdo Crengas— Atitudes. Componentes do sistema

Nesta secdo foi mostrado que as crengas ndo funcionam de maneira isolada e que formam

aglomerados, as vezes conflitantes, em torno de determinados objetos, situacOes, agdes... Em
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outras palavras, as caracteristicas das crencas sdo similares as das atitudes pelo fato das primeiras
serem a base cognitiva da formagdo das segundas. Na se¢cdo seguinte se aborda a relagcdo entre

atitudes e acOes.
2.1.2.3 Crencas e acOes

Definidas como sistemas de crencas que predispdem pro ou contra um determinado objeto
psicol6gico (um outro objeto, uma pessoa, uma acao, €tc.), as atitudes podem predizer, guiar ou
explicitar as agdes humanas. Nesta se¢do se discute a relacdo entre atitudes (sistemas de crencas),
intencBes e acbes a partir da teoria da acdo planegjada® (Ajzen, 1991) e das visdes de outros
estudiosos dessa relagdo dentro da Linguistica Aplicada (Barcelos, 2006; Borg, 2003, dentre

outros). Também se definem os termos de agdo e estratégias de aprendizagem de linguas.

A teoria da acdo plangjada (TAP) postula que a agdo humana esta guiada por trés tipos de
crencas sobre: @) as provaveis conseqiiéncias da acdo (crencas sobre a acdo’), b) as expectativas
normativas dos outros (crencas normativas®), e c) a presenca de fatores que podem impulsionar

ou obstaculizar a concretizacdo da acdo (crencas de controle®).

As primeiras representam a probabilidade subjetiva de que a agdo produzira um determinado
resultado e levam a uma atitude favorével ou desfavoravel a respeito da acdo, segundo o grau de
positividade ou negatividade em que sua concretizacdo seja avaliada. As crengas normativas
constituem a percepcdo do individuo sobre a maneira como seus referentes sociais (familia,
amigos, instituicdes...) vao avaliar sua acdo (norma subjetiva); enquanto as de controle tém a ver
com a percepcao da pessoa sobre a presenca de fatores que possam facilitar ou impedir a agdo e
sua propria habilidade para concretizé-|a (percepgdo do controle sobre a agio-PCA ™).

® Theory of Planned Behavior.
" Behavioral beliefs.

8 Normative beliefs.

® Control beliefs.

10 perceived behavioral control.



39

Um exemplo - bastante simples - seria 0 seguinte: Se um individuo acredita que estudar
Espanhol vai ser benéfico para ele (crenca sobre a acdo); que seus parentes, amigos, colegas de
trabalho e/ou estudo véo avaliar positivamente essa decisdo sua (crengas normativas) e que ele é
capaz de aprender essa lingua, que esse objetivo ndo € extremamente dificil e sente-se disposto a
investir - esforco, tempo, dinheiro - para atingi- 10 (crencas de controle), muito provavelmente ele
estudard Espanhol se as condi¢es o permitirem (a existéncia de institui¢des que ensinem essa

lingua, a disponibilidade de horérios, etc.).

Vé&-se neste processo que uma combinacdo da atitude a respeito da acdo com a norma
subjetiva e a percepcao do controle sobre a acdo pode levar a formagdo de uma intencdo para a
acdo. Neste sentido, Ajzen e Fishbein (2000) apontam que “quanto mais favoraveis sgjam a
atitude e a norma subjetiva e maior a percepcdo de controle, mais forte serd a intengdo da pessoa
paraconcretizar a acdo quando surgir aoportunidade” (p. 14).

Segundo Ajzen (1991, p 181), “a intencdo de concretizar uma determinada agdo inclui 0s
fatores motivacionais que influenciam a ago, e estes indicam o quanto a pessoa esta disposta a
tentar e quanto esforco plangja fazer”. Isto €, a concretizacdo da acdo depende conjuntamente da

motivagdo (intencdo) e da percepcdo do individuo sobre o controle da acdo (PCA).

Para Ajzen (2002), o conceito de PCA relaciona-se & de auto-eficacia que Bandura (apud
Ajzen, 2002, p. 667) define como “as crencas da pessoa a respeito de sua capacidade de exercer
controle sobre seu proprio funcionamento e os acontecimentos que afetam sua vida’, mas difere
desta definicdo no sentido de centrar-se na habilidade de concretizar uma determinada agéo, ou

sgja, simplesmente denota o grau subjetivo de controle sobre a realizacdo da acéo.

De acordo com o0 modelo de Ajzen (2002, p. 680), a PCA tem dois componentes que podem
gerar crengas sobre a presenca de fatores tanto internos como externos: “a auto-eficacia- relativa

a facilidade ou dificuldade de concretizar uma acdo, e a controlabilidade, o grau em que o
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individuo percebe que essa concretizacdo depende dele”, isto &, de suas habilidades e capacidades

pararealizar as tarefas em questéo.

Segundo a TAP, a acdo éa resposta clara e observavel dentro de uma determinada situagéo e
constitui uma funcdo das crencas a respeito dessa agéo. Em outras palavras, dentro de um sistema
de crengas “cada uma delas associa a agdo a certo resultado ou a alguns dos [seus| outros
atributos tais como o custo da agdo” (Ajzen, 1991, p. 191). Nesse processo, esses atributos sdo

avaliados positiva ou negativamente, o que equivale a formacdo de uma atitude a respeito da

~

acéo.

Trata-se de um processo complexo em que nem todas as crencas e/ou atitudes produzem
acOes. SO as mais fortes, “formadas a partir da experiéncia direta com a agédo [e, portanto,]
baseadas numa informacdo mais precisa a respeito dessa acdo e suas consequéncias’ (Ajzn,

1991, p. 18) resultam em agdes, dependendo sempre dos fatores contextuais.

A consisténcia da teoria da agdo plangjada tem sido corroborada dentro da Psicologia Social.
Entretanto, ela ndo aborda de maneira explicita a influéncia das aces nas crengas e atitudes,

embora essa influéncia esteja implicita em sua aplicagéo pratica.

Para Barcelos (2006, p.26), a relagdo entre crencas e aces ndo é de causa e efeito, mas
reciproca, interativa; ou sgja, as crengas podem influenciar as agfes, mas as experiéncias e as
reflexdes sobre as acbes também podem influenciar a mudanca das crencas e/ou a formagéo de
novas crencas. Sendo assim, um aluno de E/LE, num curso onde se ensina a escrever nessa lingua
e se estimula a realizagdo de variadas atividades de escritura, pode perceber que a expresséo
escrita 0 guda a desenvolver a sua interlingua e, ainda, contribui para melhorar seus textos em
Portugués e Espanhol, e isso talvez o leve a acreditar que a escrita é benéfica e impulsiona sua

aprendizagem do Espanhoal.



41

Barcelos (2006, p. 25-31) cita outros autores que apontam a maneira diversa e complexa em
gue se relacionam crencgas e agdes (Borg, 2003; Richardson, 1996; Woods, 2003); a influéncia
dos fatores contextuais nessa relacdo Barcelos 2000, 2003; Borg 1998, 2003; Fang, 1996;
Graden, 1996; Johnson, 1994; dentre outros) e a dissonancia entre crencas e agoes (Basturkmen,
Loewen e Ellis, 2004; Johnson, 1994; Woods 1996, 2003; dentre outros).

Em resumo, ha diversas maneiras de se perceber a relacdo crencas-acdes, mas as perspectivas
mais elaboradas parecem ser aquelas que estabelecem uma relagdo causal, segundo a qual as
primeiras influenciam as segundas; e outra interativa em que crencas e agoes se influenciam
mutuamente. Neste mesmo sentido, diversos fatores contextuais (crencas dos professores sobre as
crencas e expectativas dos alunos, resisténcia dos alunos a novas maneiras de estudar ou o

material didatico usado, por exemplo) podem provocar desencontros entre crencgas e agoes.

Grosso modo, ndo parece haver antagonismo entre os postulados da teoria da acdo plangjada
(TAP) e as perspectivas abordadas nos Ultimos trés parégrafos sobre a relacdo crencas-agoes.
Conforme foi discutido anteriormente, a TAP ndo explicita a influéncia reciproca entre crencas e
acOes, presumivelmente por ser um modelo que busca predizer os provaveis comportamentos do
individuo a parir de suas crengas. Entretanto, esse modelo deixa clara a influéncia dos fatores
contextuais na relacéo entre crencas e agdes por meio das crengas de controle que incluem os
conceitos de auto-eficacia e controlabilidade. A TAP também prevé a “dissonancia’ entre crencas

e agoes pela influéncia de fatores internos e externos.

E preciso destacar que esse desencontro se d4, por um lado, entre o que a pessoa diz que
acredita e realmente faz e, por outro, entre o que ela realmente acredita e faz pressionada por
diversos fatores contextuais. Em ambos os casos, a pessoa parece ser consciente de suas crengas
em determinados graus, mas na maioria das vezes, age sem ter consciéncia delas. I1sto leva a crer
que nem todas as crengas de um individuo se traduzem em agles, mas toda agdo humana

responde a um sistema de crengas fundamental mente inconsciente.
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A figura 2 abaixo representa o funcionamento da teoria de agdo plangjada (TAP) e estabelece
uma relacdo de natureza causal entre crencas e acdes. A figura 3 € uma adaptacdo desse diagrama

com a pretensdo de: a) smplificalo e b) ilustrar o cardter dinamico e reciproco dessa relagao.

Attitude il right @ 2006 Tenk Airen
B‘E‘L‘T:gﬂ Toward Tha "Ryria A

Behavior

NEF‘I"I::;:.': SUF :rﬂhlﬂ Intention

= z FPerceived
Control |
Bellefs BE-'Z?—;:L tg‘l-al .....

Actual
Bue havioral
Cantral

Figura 2 Diagrama da Teoria da A¢do Planejada (Ajzen, 2006)

Na figura 3, se ilustra a relagdo sistémica, dindmica e interativa entre crencas e agdes. As
crencas da pessoa sobre: a) as consequéncias da acdo (crencas sobre a acéo), b) o que outras
pessoas pensam sobre essa agdo (crengas normativas), e ¢) a capacidade/habilidade do individuo
para realizé-la — a auto-eficacia e a controlabilidade (crengas de controle) representam a base
cognitiva para a formacdo de atitudes favorévels ou desfavorévels a realizacdo da acéo dentro de
determinadas condicdes contextuais. Assim sendo, 0 processo se desenvolve a partir das crengas

na direcdo das atitudes, das intencdes e das agdes para, em seguida, fazer o percurso inverso.

Crencas
sobre aagéo

Crencgas [ — Atitudes IntencOes ’
normativas

Crengasde

controle —

Figura 3 Relacdo crencgas-atitudes-intencdes-acoes (Adaptada de Ajzen, 2006).
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Em matéria de aprendizagem de L2/LE, as acles e estratégias guardam certa relacdo entre
elas, e - como ja mencionado - também com os sistemas de crencas dos atores (professores e
alunos). A primeira relagdo tem a ver com a forma em que cada um desses construtos se

manifesta e a segunda, com a ja referida influéncia reciproca entre crencas e ag0es.

Parece dificil imaginar qualquer ato humano divorciado do pensamento, o que leva a crer que
as acOes sd0 a materializacdo dessa combinagado de pensamento e atuagéo, isto &, as agles tém um
componente mental, mas sdo concretas e, portanto, observaveis. As estratégias, por sua vez,
podem manifestar-se na forma de processos mentais, de comportamentos ou ambos, o que
significa que podem ou nédo ser observadas.

No seu estudo sobre as estratégias de aprendizagem de linguas, O'Malley e Chamot (1990,
p.1) as definem como "os pensamentos especiais e 0s comportamentos utilizados pelos
individuos para se apoiarem na compreensdo, aprendizagem e retencdo de novas informagdes’.
Para Cohen e Ellis (1994, p.529) sio uma “atividade menta ou comportamental [agdo]

relacionada com alguma fase especifica do processo de aquisicdo de umalingua’.

Mas, a definicdo de Oxford (1990, p.8) € mais ampla, embora ndo difira substancialmente das
anteriores. Para esta autora trata-se de “acdes especificas, comportamentos, passos ou técnicas
gue os estudantes empreendem (freqUentemente de maneira intencional) para conseguir que sua

aprendizagemseja mais facil, répida, divertida, auto-regulada e transferivel a situagfes novas’.

Igualmente, deve-se notar que embora haja uma estreita relacéo entre as acles e estratégias de
um aprendiz e seu estilo de aprendizagem de linguas por constituirem aspectos de um mesmo
fendbmeno, eles ndo sdo exatamente iguais. O estilo de aprendizagem se refere ao uso preferencia

de um conjunto determinado de estratégias segundo os tracos da personalidade do individuo.

A partir das referidas definicbes pode-se resumir que as estratégias de aprendizagem de

linguas e as acbes dos alunos para aprender: @) sdo passos e decisdes tomadas por eles mesmos,
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b) impulsionam a aprendizagem de linguas e gudam no desenvolvimento das habilidades de
compreensdo e producdo; ¢) sdo observaveis, no caso das acles, e podem ser observadas
(comportamentos, passos, técnicas, etc.) ou ndo (pensamentos, processos mentais), no caso das

estratégias, d) incluem informagdo e memaria e €) podem ser aprendidas.

Neste estudo, 0s termos acoes e estratégias sdo utilizados para fazer referéncia aos atos e
procedimentos observavels, bem como aos processos mentais verbalizados e/ou realizados pelos
alunos em funcgéo da aprendizagem do E/LE.

2.1.2.4 Crencas de aprendizagem de linguas

As crencas de aprendizagem de linguas sdo estudadas na &rea da Linguistica Aplicada ha mais
de duas décadas e tém sido definidas e batizadas de varias maneiras por diferentes pesquisadores.
Barcelos (2000) observa que a mesma profusdo de termos que dificultava a definicdo do
construto geral “crencas”, se repete nas tentativas de estabelecer um nome e uma definicéo

relativos a aprendizagem de linguas.

Esta autora relaciona um amplo leque de termos que vai desde crencas/conhecimento meta-
cognitiva, representacdes do aprendiz filosofia de aprendizagem de linguas, crencas culturais,
representacoes, teorias linglisticas folcléricas de aprendizagem, cultura de aprender linguas,
cultura de aprender, cultura de aprendizagem aé concepcdes de aprendizagem. Cada um destes
termos vai acompanhado da correspondente definicdo'. Neste trabalho sio abordadas e
comentadas apenas as definicdes de Wenden (apud Barcelos 2000, p.42), por sua relagdo com o
conceito de meta-cognicdo, que reforgca a natureza cognitiva das crengas, e de Barcelos (1995, p.
40, 2000, p. 42) por sua abrangéncia. Paraa primeira, trata-se do:

The stable, statable although sometimes incorrect knowledge that learners have acquired about language,
learning and the learning process; also referred to as knowledge or concepts about language learning or

learner beliefs; there arethree kinds: person, task and strategic knowledge.

11 Todas as definicbes aparecem em Barcel os (2000).
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[...] conhecimento meta-cognitivo estavel, declardvel, embora as vezesincorreto, adquirido pelos alunos sobre
alingua, a aprendizagem e o processo de aprender linguas, chamado também de conhecimento ou conceitos
sobre a aprendizagem de linguas ou crencas do aprendiz; ha trés tipos: conhecimento da pessoa, da tarefa e
das estratégias. (apud Barcel os 2000, p. 42) (Traducéo nossa)

A qualidade “estabilidade” atribuida as crencas nesta definicdo € matizada posteriormente por
Wenden (1999, p. 436) no sentido de que “é um corpo estavel de conhecimento, embora possa
mudar ao longo do tempo”. Esta autora reconhece a validade do uso alternativo dos termos
crencas do aprendiz e conhecimento meta-cognitivo para se referir a0 mesmo assunto. Aponta,
entretanto, uma distingdo entre ambos a partir da relacéo das primeiras com o fator avaliativo e

sua tendéncia a se sustentarem com maior tenacidade que o segundo.

Essa definicdo de Wenden esta baseada no conceito de meta-cognicao formulado por Flavell
(1979). O modelo de Flavell (1979, p. 906) se fundamenta nas agdes e interacOes entre quatro
classes de fenbmenos. “0 conhecimento meta-cognitivo, as experiéncias metacognitivas, as
metas ou tarefas e as agles ou estratégias’. Para ele, o conhecimento meta-cognitivo consiste
fundamentalmente de “ conhecimento ou crengas sobre os fatores ou varidveis [a pessoa, atarefae
as estratégias] que agem e interagem para afetar o curso e o resultado de empresas cognitivas’ (p.
907).

O conhecimento da pessoa tem a ver com aquilo que o individuo acredita sobre ele mesmo e
os demais enquanto aprendizes, bem como os fatores que influem na aprendizagem. Dentro desta
categoria, Flavell (1979) distingue crencas sobre: a) estilo, habilidades e limitagdes da pessoa
para aprender; b) a maneira como ela se compara com as outras pessoas e ¢) 0 modo como a

inteligéncia, a motivacdo, o sexo, a educacdo, etc. incidem na aprendizagem.

O conhecimento da tarefa tem a ver com as metas ou oObjetivos propostos, 0 processo de
aprendizagem e as atividades desenvolvidas ao longo desse processo. Inclui crencas sobre: a) a
natureza do processo e atividades afins; b) 0s recursos e passos necessarios para leva- 1o atermo;

e C) o grau de esforco necessario. O conhecimento estratégico se refere ao que o individuo sabe
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sobre as estratégias de aprendizagem. Inclui a percepcéo a respeito de sua efetividade, as

maneiras de utilizar estratégias e o tipo das tarefas nas quais sGo mais eficazes.

Na descricdo do conceito de conhecimerto meta-cognitivo, apresentada nos parégrafos
anteriores, observam-se pontos de contato com as referéncias as crencas dentro da teoria da acéo

plangjada.

A outra definicdo de crencas de aprendizagem que tinhamos decidido discutir nesta secéo é a
de Barcelos (1995 p. 40; 2000 p. 42). Esta autora prefere falar em cultura de aprender linguas,
definida por ela como “o conhecimento intuitivo implicito (o explicito) dos aprendizes, integrado
por crencas, mitos, pressupostos culturais e ideais sobre como aprender linguas’. A autora
acrescenta que segundo a idade e o nivel socioeconémico dos aprendizes, “este conhecimento se
baseia na experiéncia educaciona prévia, leituras anteriores (e presentes) sobre a aprendizagem

de linguas e o contato com outras pessoas como familiares, amigos, professores, etc.”.

O termo cultura de aprender linguas se encaixa muito bem na definicdo abrangente de
Barcelos e, por esta mesma razéo, parece mais adequado para todo o sistema de valores, crencas,
atitudes, agdes e habitos relativos ao processo de aprendizagem, cujos tragos fundamentais estéo
presentes em atores individuais e grupos. Assim sendo, se poderia falar em cultura de aprender
linguas de um determinado individuo, dos estudantes universitarios ou dos aprendizes egpanhdis,

asidticos ou brasileiros, por exemplo.

Nessa pesquisa, definimos 0 construo crencas de aprendizagem de linguas como o
conhecimento implicito e/ou explicito sobre a natureza da lingua, a capacidade do individuo para
adquiri-la e as maneiras de conseguir essa aquisicdo, fruto da experiéncia escolar prévia e
presente e da influéncia do contexto (a escola, os livros, a midia, a familia, os amigos, os
professores e as relagles interpessoais). Esse conhecimento pode se manifestar em declaracoes,
intencOes, atitudes e acOes relativas ao processo de ensino-aprendizagem. Nesta definicdo, as

acOes/estratégias desenvolvidas na tentativa de aprender uma L2/LE estdo incluidas nas
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experiéncias presentes de aprendizagem e também constituem fontes de formagdo e mudanca de

crengas. Assim, resumimos na figura abaixo a defini¢cdo acima apresentada.

Declaragtes Intengbes
AcOes / estratégias
Sistema de crengas sobre:
Natureza dalinqua Capacidade de aprender Maneiras de aprender

Experiéncia escolar prévia
Experiénciapresente
Influéncia do contexto

Figura 4. Definigado do termo crengas de aprendizagem de linguas. (Nossa defini¢&o)

A figura 4 representa 0 nosso conceito do que sgjam crencas de aprendizagem de linguas, suas

possiveis origens, formas em que se manifestam e provaveis fontes de mudancas.

Nesta secdo foram discutidas trés defini¢es de crengas de aprendizagem de linguas. uma
baseada no conceito de meta-cognicéo, e as outras duas, na influéncia das experiéncias e dos
fatores contextuais. Na se¢éo seguinte serd apresentada uma sintese dos estudos sobre crencas de

aprendizagem de linguas localizados durante a consulta da bibliografia.

2.1.2.4 Osestudos sobre as crencas de aprendizagem de linguas

Nos paragrafos seguintes, se apresentara um resumo das pesquisas de crencas de aunos e
professores sobre aspectos gerais e especificos do ensino-aprendizagem de linguas e na se¢do 2.2

serdo resenhados os estudos especificos sobre crengas acerca da escritaem L2/LE.
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Para chegar a esse resumo e aos estudos que serdo resenhados, foram pesquisados os
principais periédicos no ambito da Linguistica Aplicada da area de ensino/aprendizagem de
L2/LE (particularmente o Journal of Second Language Writing, que desde 1992 publica estudos
sobre a escrita em L2) e bancos de teses e dissertacOes nacionais e internacionals. Essa busca de
trabalhos sobre o tema de investigacéo foi orientada por um amplo leque de palavraschave -
crengas, percepgdes, concepgdes, representacOes, teorias implicitas, atitudes, estratégias, escrita,

aprendizagem de linguas e ensino. Os resultados dessa consulta se apresentam a seguir.

A pesqguisa bibliogréfica para essa investigagdo revelou um nimero consideravel de estudos
sobre crencas de aprendizagem de L2/LE tanto no Brasil - mais de sessenta trabalhos, incluidas
dissertacOes e teses doutorais inéditas - como no resto do mundo com diferentes objetivos, o que
€ demonstrativo da importancia do tema no &mbito da Linguistica Aplicada, especificamente no
ensino-aprendizagem de linguas.

Grosso modo, essas pesquisas podem ser organizadas em trés grandes grupos. @) crengas de
professores, b) crencas de aunos, e ¢) crencas dos primeiros e s segundos e, dentro desta
categoria, 0s estudos que abordam a relacdo entre as crencas de ambos. Esses trabalhos refletem a
complexidade do processo de ensino-aprendizagem, o papel das crengas e as agdes de professores

e alunos nesse processo, bem como a diversidade de fatores que podem influklas.

As pesguisas sobre as crencas dos professores ém focalizado, fundamentalmente: a) sua
identificacdo e caracterizacdo (Barcelos, 1995; Buschle, 2000; Carvaho, 2000; Felix, 1998;
Silva, L., 2001); b) a relacdo entre €elas e a préatica docente (Basturkmen, Loewen e Ellis, 2004,
Borg, 2003; Breen et al, 2001; Buzzo et al, 2002; Carazzai, 2002; Dutra e Oliveira, 2006; Fang,
1996; Graden, 1996; Johnson 1994; Leite, 2003; Malatér, 1998; Mangano e Allen [apud
Barcelos, 2000, p. 67]; Marques, 2001; Pereira, 2006, Silva, K., 2006; Williams e Burden 1999;
Wood, 1996); e c) sua mudanca ou evolucdo (Cabaroglu e Roberts, 2000; Peacock, 2001; Pessoa
e Sebba, 2006; Scott e Rodgers, 1995, VieiraAbrahdo, 2002).
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Barcelos (2006, p. 22-23) lembra ter sugerido a realizacdo de pesguisas de crencas acerca de
aspectos mais especificos e enumera dezesseis trabalhos com essas caracteristicas. Desses, onze
versam sobre as crencas de professores acerca da gramética (Borg, 1998; Carazzai, 2002; Dutra e
Mello, 2004); leitura (Graden, 1996); bom professor (Silva, 1., 2000); bom aprendiz (Aradjo,
2004); vocabulério e seu ensino (Vechetini, 2005); avaiacdo (Moraes, 2005; Rolin, 1998);
linguagem ludica (Finardi, 2004); e oralidade Silva, V., 2004); trés a respeito das crencas de
professores e alunos sobre corregdo de erros (Silva, S., 2004); motivacdo (Lima, S., 2006); e
avaliacdo (Belam, 2004); um relativo as crencas de alunos sobre vocabulario e uso do dicionério

(Conceicéo, 2004); e um outro acerca de traducéo (Pagano, 2000).

A relagBo anterior se somam estudos sobre as possiveis origens das crencas (Garbuio, 2006;
Nonemacher, 2002); o processo de leituraem lingua estrangeira (Pupo, 1996; Souza, A., 1999); o
ensino de leitura Souza, E., 2000); leitura on line (Barbosa, 2002); o idioma espanhol e seu
ensino-aprendizagem (Abdalla, 2002); a aprendizagem de linguas por alunos adultos (Machado,
2001; Martins, 2001); o evento aula nas escolas da rede publica (Pirovano, 2001); a importancia
das competéncias e habilidades orais necessarias para professores de lingua estrangeira (Almeida,
2004); o uso do computador nas praticas docentes dos professores (Perina, 2003); autonomia na

aprendizagem de linguas (Aradjo, 2006); e o ensino das quatro habilidades (Silva, M., 2005).

Os resultados desses trabalhos ndo sdo conclusivos a respeito da relagdo entre crengas e
préticas docentes mas tendem a desenhar a natureza conflitante e interativa dessa relagdo. Em
resumo, as préticas dos professores ndo sempre refletem suas crencas, como resultado da
influéncia do contexto, particularmente, das crencas e expectativas dos alunos sobre a aula, as
expectativas dos professores sobre seus alunos, o materia didético, o programa, a proficiéncia
limitada dos alunos e a disponibilidade de recursos, entre outros fatores (Barcel os, 2006 p. 34).

Essa relac8o entre crengas e atuagdo desempenha um papel fundamental no desenvolvimento
do professor e nas possiveis mudancas em suas teorias e préticas docentes. Os estudos relativos a

evolucdo indicaram que determinados tratamentos - aguisicdo de novos conhecimentos tedricos,
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complementados com prética e reflexdo - podem promover mudanca de atitudes e atuacdo nos
professores (Araljo, 2006; Cabaroglu e Roberts, 2000; Pessoa e Sebba, 2006; Silva |., 2000) ao
longo de processos complexos, mas ainda ndo h& base empirica para determinar a amplitude,

profundidade e consisténcia dessa mudanca.

Woods (1996) descreve as crencas dos professores como dindmicas e mutantes, tanto em seus
detal hes especificos como em suas relacdes e explica que as contradi¢des ou inconsisténcias entre
elas e a praica docente constituem um caminho para entender melhor as primeiras. Para
Williams e Burden (1999), por sua vez, as crengas desempenham um importante papel no
processo de aprendizagem, hga vista que toda a prética docente - incluindo as agdes
aparentemente irreflexivas ou fruto de habitos, vé-se afetada por crencas de profundo arraigo que,

paradoxa mente, quica nunca tenham se tornado explicitas.

Os objetivos principais das pesguisas acerca das crencgas dos alunos tém sido descrever o
BALLI*? (Horwitz, 1985,1999); comparar as crencas de estudantes de linguas metas diferentes
(Horwitz, 1988; Kunts, 1996); descrever as crencgas sobre a aprendizagem de linguas (Benson e
Lor, 1999; Garcia, 1999; Lima, D., 2003; Sakui e Gaies, 1999; Silva, N., 2003; Souza, Maria,
2004; Wenden, 1986); desvendar as crencgas sobre as atividades em sala de aula (Barkhuizen,
1998); e identificar a relacdo entre crengas e estratégias de aprendizagem (Mori, 1999; Wenden,
1987; Yang, 1999; Victori, 1999).

Poucos estudos dentro dessa classificagdo tém abordado aspectos especificos como as crencas
de escritores eficazes e ineficazes e arelacdo entre essas e suas estratégias de escritura (Victori,
1999); as experiéncias de aprendizagem autdbnoma de linguas (White, 1999); a relacdo entre as
crencas dos aprendizes e a ansiedade que permeia a sala de aula de lingua inglesa (Mastrella,
2002); o pape do enfoque explicito da gramatica no processo de aprendizagem (Lourenco,

2006); as experiéncias que subjazem as crencas (Cunha, 1998); a mudanga ou evolucdo das

12 | nventario de Crencas de Aprendizagem de L enguas (Beliefes About Language L earning Inventory).
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crencas dos alunos (Allen, 1996); a compreensdo auditiva (Goh, 1997); e as razdes de 2ucesso e

fracasso na aprendizagem de LE (Williams e Burden, 1999a).

Na relacdo de trabalhos anteriormente apresentada se inclui o j& citado estudo de Conceigéo
(2004) arespeito das experiéncias de aprendizagem de lingua estrangeira, as crencas em relacdo
ao vocabul&rio e ao dicion&rio e a maneira como essas experiéncias e crengas influenciam as

acOes dos aprendizes na aprendizagem

Esses estudos mostram que: @) os aprendizes possuem crengas sobre um amplo leque de
aspectos relativos a natureza da lingua e a sua aprendizagem; b) essas crencas recebem uma forte
influéncia das experiéncias prévias de aprendizagem; e ¢) h4 uma estreita relacdo dindmica e
reciproca entre o sistema de crencgas de aprendizagem dos alunos e as estratégias e agbes que
desenvolvem no processo de aprender.

As pesquisas sobre crencas de alunos e professores tém objetivado seus respectivos papéis
(McCargar, 1993); o papel do estudo explicito da gramética e a correcéo de erros (Kuntz, 1997;
Silva, S., 2004; Schulz, 1996, 2001); motivacdo, (Lima, S., 2006; Moreira, 2000); avaliacdo
(Belam, 2004); aspectos gerais do processo de ensino-aprendizagem (Andrade, 2004; Barcelos,
2000; Coelho, 2006; Custodio, 2001; Kern, G., 1995; Miranda, 2005; Souza, Marisa, 2002;
Santos, 1997; Saquetti, 1997); a relacdo entre crencas de professores e alunos (Allen, 1996;
Barcelos, 2000; Kern, G., 1995); os efeitos da incongruéncia entre as crencas de ambos no nivel
de competéncia (Peacock, 1999); os conflitos entre as crencas de ambos sobre a uilidade das
atividades da aula (Peacock, 1998); e o erro e seu tratamento (Scherer, 2000).

Na andlise dessas investigacOes, observa-se que a relacdo entre as crencgas de professores e
alunos tem um carédter fundamentalmente contrastante e que essas discrepancias se localizam em:
a) seus respectivos papés, b) o ensino da gramatica, ¢) a corregdo de erros, d) o uso de tradugdo,

€) o ritmo das aulas, e d) a importancia atribuida aos exercicios mecanicos. Também se
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evidenciam os efeitos dos referidos conflitos no processo de aquisicdo-aprendizagem e a

influéncia reciproca entre crencas e agdes de professores e alunos.

Os conflitos entre professores e alunos se fundamentam na premissa de que, se bem os
primeiros sdo vistos como expertos e sua relacéo com os segundos € naturalmente assimétrica - o
que pressupde uma influéncia potencia das crencas dos professores nas crencas de seus
aprendizes, estes também tém seus pontos de vista ou teorias implicitas sobre a lingua, o processo
de aprendizagem, etc., que podem incidir de maneiras diversas na pratica em sala de aula. Esses
provaveis desacordos serdo mais ou menos profundos em dependéncia das caracteristicas e perfis

de uns e outros, bem como do grau de incidéncia do contexto.

Brown, Fang, Kumaravadivelu, Schulz, Wittrock (apud Barcelos 2000, p. 84) ensinam que se
as teorias implicitas de aunos e professores coincidem, os resultados no processo de ensino-
aprendizagem sdo mais efetivos Dai aimportancia de se conhecer as crengas dos aprendizes para
logo buscar uma aproximac&o as do professor. I1sto ndo representa uma decisdo aprioristica no
sentido de tentar mudar as atitudes dos alunos, mas poder contar com esse importante elemento

no processo de negociacdo em sala de aula.

Como se pode constatar nos pardgrafos anteriores, as pesquisas sobre crencas de
aprendizagem de linguas s80 mais numerosas no ambito dos professores. Seus objetivos centrais
tém sido a relacdo entre crencas e préticas docentes e estratégias de aprendizagem,

respectivamente.

Esses trabalhos tém trazido importantes contribuicdes para o estudo do tema; entretanto: a) a
maioria ainda se centra na lingua inglesa, 0 que sugere a conveniéncia de pesguisas em outras
linguas, e h embora se perceba o interesse de investigar as crengas acerca de aspectos mais
especificos no ambito do processo de ensino-aprendizagem de L2/LE, é preciso ampliar e
diversificar esses estudos, principalmente com relacdo a mudanca e/ou evolugdo das crengas e

acOes de professores e alunos em diferentes contextos, bem como sobre o sistema dalingua e o
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desenvolvimento das quatro habilidades linglisticas, em particular, a respeito dos respectivos

papéis dessas habilidades como objeto e veiculo de aprendizagem.

Na consulta bibliogréfica para essa pesquisa foram encontrados poucos estudos que
investigam crencgas sobre a escritaem L2/LE. Na secéo seguinte se descreve a situagéo da escrita
dentro do processo de aprendizagem de L2/LE e se resenham os estudos encontrados sobre

crencas de professores e aunos acerca da escritaem L2/LE.

2.2. A situacdo da escrita na &rea de aquisicdo de L2/LE

Desde seu surgimento no sul do atua territério iraquiano no quarto milénio antes de Cristo
para controlar as mercadorias que entravam e saiam dos palacios e templos mesopotamicos, a
escrita tem passado por um fantastico processo de evolugdo que a tornou patrimdnio
indispensavel na sociedade moderna e objeto de estudo de disciplinas como a Psicologia, as

Ciéncias Cognitivas, a Linguistica Aplicada, a Linguistica de Texto, a Pragmatica e L etramento.

A escrita, junto com a leitura, forma parte do conceito bésico de afabetizacdo, e esta é
entendida ndo apenas como a capacidade do individuo de codificar e decodificar textos, mas
como um conjunto de praticas sociais contextualizadas histérica e culturamente para criar e
interpretar significados por meio de textos (Kern, R., 2000). A definicdo de alfabetizacdo ressalta
as “interagcOes complexas entre lingua, cogni¢do, sociedade e cultura’ (Kern e Schultz, 2005 p.
382), ou sgja, as relagdes reciprocas entre leitores, escritores, textos, cultura e aprendizagem de
linguas, bem como o constante e infinito desenvolvimento dessas préticas ao longo da vida do

individuo.

Para Kern (2000, p. 16), a alfabetizacéo “é dinamica- ndo estética - e variadvel através e dentro
das comunidades discursivas e das culturas. Acarreta um amplo leque de habilidades cognitivas,
conhecimento sobre a lingua escrita e oral, conhecimento sobre géneros e estilos e conhecimento

cultural”.
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No seu Dicionario de Alfabetizacdo, Harris e Hodges (1999, p 101) apresentam trés definicdes
do que sga a escrita que podem ser consideradas basicas e complementares em funcdo da
presente pesquisa. A primeira a aponta como “0 uso de um sistema de escrita ou ortografia pelas
pessoas no curso de suas vidas diarias na transmissdo de sua cultura a outras geragdes’; a
segunda a define como “0 processo ou resultado de registrar graficamente a lingua (gem) a méo
Ou por outros meios, por meio de letras, logogramas e outros simbolos’ e a terceira considera a

escrita como “um conjunto significativo de idéias assm expresso”.

Esta definicdo n&o explicita a relagio oral/escrita nem escritalleitura’®, atividades que sdo bem
diferentes, mas que funcionam de forma integrada e complementar nas préticas letradas de
comunicagéo. Kern e Schultz (2005, p. 282) lembram que “quando consideramos a leitura, [a
oralidade] e a escritura como dimensdes complementares de comunicagdo em seus contextos
sociais’, véemse mais facilmente suas relagdes com outras dimensdes do uso da lingua. Cassany
(1999) sugere entender a escrita como uma habilidade complexa que exige 0 uso instrumental das

demais destrezas de maneira inter-rel acionada durante o processo de composi ¢&o.

Varios autores (Harklau, 2002; Kern e Schultz, 2005; Leki, 2000; O Brien, 2004; Reichelt
1999; 2001; Woalff, 2000) advogam por mais pesquisas sobre a escrita em L2/LE, particularmente
a respeito do seu ensino e seu papel na aquisicdo da lingua-alvo. Archibald e Jeffery (2000)
dividem os estudos existentes em quatro areas. processo, produto, contexto e ensino, sendo que o
maior nimero de trabalhos se localiza no processo e poucos no ensino, enquanto a pesquisa sobre
0 papel da escrita na aquisicdo de L2/LE parece ser escassa.

Para Wolff (2000), o processo da escritaem L2/LE é similar e, a0 mesmo tempo, diferente da
escrita em L1. O autor explica esta aparente contradicéo ressaltando que a escritaem L2/LE se
fundamenta numa atuacéo estratégica semelhante a da lingua materna, ou sgja, leva em conta o
conhecimento declarativo desta Ultima, mas depende do conhecimento declarativo lingtiistico e

procedimental daL2. Assim, “n&o se pode concluir que o conhecimento procedimental na escrita

13 Essas relagdes nao fazem parte dos objetivos dessa pesquisa. Para informagdes sobre o tema, ver Signorini (2001).
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em L1 sga suficiente para [alguém] se tornar um bom escritor em L2 (p. 110). Para tanto, é
preciso considerar o nivel de competéncia geral — linglistico e comunicativo, na lingua materna,

bem como o nivel de dominio lingistico e o conhecimento estratégico na lingua-avo.

O mesmo autor adverte sobre a pretendida relacdo simples entre a competéncia escrita na
lingua materna e na lingua-alvo segundo a qual escritores competentes na primeira, também o

seriam na segunda.

De acordo com Wolff (2000, p. 108), pesquisas recentes mostram que essa hipétese ndo é
sempre verdadeira e depende, como ja foi visto anteriormente, de outros fatores: competéncia

linguistica e comunicativaem L1 e em L2 e estratégias de escrita em ambas as linguas.

As especificidades do processo da escrita em L2/LE apontadas por Wolff (2000) e outros
pesquisadores (Cumming, 1989, 1995; Raimes, 1991, 1998; Silva, 1993) sugerem a necessidade
de uma abordagem pedagdgica adequada para 0 seu ensino. Entretanto, ainda ndo existe uma
teoria abrangente da escrita em L2/LE (O'Brien, 2004). Segundo esta autora, embora 0s
especialistas disponham de informagéo suficiente sobre como as pessoas escrevem em L2, se
sabe muito pouco a respeito da maneira como elas aprendem a escrever e da medida em que o
ensino pode influenciar aprendizagem. Também h& muito a ser descoberto acerca da

contribuicdo da escrita para a aquisicao de linguas estrangeiras.

A reflexd@o anterior remete a j& mencionada insuficiéncia de pesquisas sobre a escrita em
L2/LE, uma realidade que para Reichelt (2001, pp. 578-79) se deve provavelmente a falta de
consenso sobre os objetivos da escrita dentro do curriculo de LE. A autora vincula isto a dois
fatores. o fato de que raramente se pede aos alunos que escrevam em LE fora da aula, e a
incerteza sobre o0 papedl da escrita na aula de LE, ou sgja, se é para praticar a lingua, como apoio

para aprender outras habilidades, para comunicar sobre a cultura da LE ou para aprender sobre

redacéo.
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Outros pesquisadores (Harklau, 2002; Kern e Schultz, 2005) tentam explicar as provaveis
causas do foco principa da agquisicdo de L2/LE na lingua ora e na interacdo face a face em
detrimento dos estudos da escrita. Nesse sentido, eles apontam o fato de o discurso oral ser a
forma primordia de expressdo da lingua e a idéia, bastante difundida em éreas de conhecimento
como aLinguistica e a Psicologia, de que a escrita € uma derivagdo, uma representacdo da lingua
oral.

Esta visdo tradicional e amplamente aceita tem sido desafiada por alguns esudos recentes
(Harklau, 2002; Lam [apud Harklau, 2002, p. 340]; HansenStrain, 1989; Suh, 2005; Valdes,
Hazro e Echevarriarza, 1992; Weissberg, 2000) que mostram a escrita ndo sO como um meio de
comunicagdo, mas também como uma ferramenta para aprender L2/LE. Esses trabalhos sugerem
a inclusdo da escrita nos curriculos de LY/LE em sua dupla funcdo de veiculo e objeto de
aprendizagem.

Lam (apud Harklau, 2002, p. 340) descreve a transformacdo de um aprendiz de inglés num
“usuario fluente e entusiasta desta lingua através da comunicagéo escrita por Internet com colegas
admiradores de cantores populares japoneses’. Weissberg (2000), por sua vez, descobriu que
num curso de L2, os aprendizes adultos alfabetizados tendiam a introduzir novas formas

sintaticascom mais freqiiéncia na lingua escrita do que na oral.

Suh (2005) investigou os efeitos da producdo na percepcdo e aprendizagem do pretérito
indefinido e o pretérito perfeito do Espanhol/LE por cinqlienta e nove estudantes coreanos, bem
como os efeitos de duas tarefas de producéo escrita: reconstrucéo e redacéo guiada. Os resultados
ndo proporcionaram evidéncia significativa dos efeitos da producdo na aprendizagem das
referidas formas e sO a tarefa de reconstrucdo melhorou a percepcéo desses tempos verbais.
Entretanto, aautora reconhece que a aquisi¢ao se deve observar ao longo do tempo e uma Unica

atividade de producg&o resulta insuficiente para medir e discutir seus efeitos.
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Harklau (2002, pp. 330-32) relata sua pesquisa nas aulas de inglés cono L2 nos colégios
estadunidenses no final da década de oitenta a procura das interacfes orais face a face, algo que
ela considerava fundamental no processo de aquisicdo de L2. Depois de muito tempo de
observacdo, a autora constatou que: (a) alunos e professores interagiam apenas uma ou duas
vezes a0 longo de um dia inteiro na escola através de intercambios freqlUentemente
monossilabicos; (b) os aprendizes raramente interagiam com colegas falantes nativos (de inglés)
e (c) eles estavam realmente aprendendo tanto inglés - a escrever e ler - como os contelidos

académicos, apesar dessa escassa interacao oral.

A autora concluiu que as interacOes por meio da escrita e a leitura pareciam essenciais no
processo de aquisicdo desses aprendizes, mas lembra que na época ndo foi abordada
dindmica na pesquisa sobre a aprendizagem de linguas em contextos de sala de aula. Harklau
(2002) acrescenta que depois de uma década, ainda a suposi¢éo sobre a primazia da interacéo oral

sustenta e molda muitos estudos de aquisicéo de L2/LE em salade aula.

Tanto Izumi e Bigelow (2000) como Harklau (2002) comentam pesquisas que mostram que
tanto a producgdo textual como ainteracdo dos alunos com seus proprios textos durante areviso e

correcao podem servir como meio para perceber e revisar estruturas da lingua-alvo.

No sentido anterior, Cumming (1990, p. 483), sdlienta que a elaboragéo de textos escritos
poderia criar condicdes para os aprendizes analisarem e consolidarem o conhecimento da L2 que
tenham adquirido previamente, mas ndo totalmente. O autor considera que uma versao forte da
hipétese do output compreensivel** sugere que o ato de monitoramento durante a producdo é um
requisito para atingir competéncia plena na L2, enquanto uma versdo fraca sugere que o
pensamento reflexivo durante a escrita ajuda os alunos a ter algum controle sobre seus processos

14 Esta hipotese estabel ece que em certas circunstancias, a producao estimula a aquisicéo dalingua, forcando o aluno
aprocessar alinguano nivel sintético e aprestar atengéo as formas necessérias para se transmitir amensagem.
(Izumi e Bigelow, 2000).
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de producdo. Ambas as hipoteses sd0 especulativas e ainda carecem de dados empiricos para

gooia-las.

Harklau (2002) argumenta que a escrita deve desempenhar um papel proeminente nos estudos
de aquisicdo de L 2/LE em contextos de sala de aula e que se bem € importante pesquisar como 0s
alunos aprendem a escrever [a escrita como objeto de aprendizagem], é igualmente importante

saber como aprendem uma L2 por meio dessa destreza [aescrita como meio de aprendizagem].

No mesmo sentido, O'Brien (2004, p. 22) chama a atengdo para o fato de que ainda se
desconhecem muitos aspectos acerca do papel da escrita no processo de aprendizagem de L2/LE;
por exemplo: @) os efeitos de diferentes tipos de tarefas escritas ou da pratica de diferentes
géneros escritos, b) arelacdo entre a experiéncia e a pericia dos professores em matéria de escrita
e 0 desenvolvimento dos aprendizes nesse dominio ou c) arelaco entre as experiéncias prévias

de aprendizagem de LE e as atitudes e 0 desenvolvimento dos alunos como escritores.

No que diz respeito as propostas didaticas na aula de L2, Oxford (1990) advoga por uma
atencdo especial igual para as quatro habilidades linguisticas e lembra a inexisténcia de provas de
gue alguma delas se desenvolva simples e unicamente por meio da prética das outras, como
sugere a hipdtese de que o desenvolvimento da producéo oral e escrita ndo requer de esforco
especifico e também ndo contribui diretamente para a aquisicdo. Concordando com Oxford,
Wolff (2000, p 108), acrescenta que "aprender a escrever em uma L2 e escrever nessa lingua séo
provavelmente as melhores maneiras de aprender aL2".

Kern e Schultz (2005) afirmam que tanto os contatos interculturais como as mudangas
demogréficas e tecnoldgicas sem precedentes dos tempos modernos tém afetado as formas de
usar a lingua e de aprender linguas. Os autores lembram que “aravés da afabetizacdo, os
aprendizes de lingua podem tomar emprestado, adotar ou se apropriarem de elementos de um

leque de discursos para desenvolverem suas proprias vozes numalL2” (p. 382) e que a escritae 0s
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textos sd0 importantes ‘para dar sentido as experiéncias, linguas e multiplos papéis sociais do

individuo em novos contextos culturais’ (p. 283).

Kobayashi e Rinnert (1992) também ressaltam a relevancia da afabetizacdo para a
aprendizagem de L2/LE e recomendam aos professores maneiras de se aproveitar a instrucéo de

seus aunos na lingua materna para construir uma ponte entre essas habilidades e a linguaalvo.

Kern (2000, p. 172) apresenta cinco argumentos para o ensino da escrita na aula de L2/LE: @)
desenvolve nos alunos a habilidade de pensar explicitamente sobre como organizar e expressar
pensamentos, sentimentos e idéias em funcdo das expectativas dos leitores imaginérios; b)
estabel ece uma plataforma para que os aprendizes apdiem suas hipoteses sobre a LE; ¢) garante 0
tempo necessario para que os alunos processem significados, reduzindo a ansiedade que
fregUentemente experimentam na producdo oral; e d) cria oportunidades para a criatividade,

preparando os estudantes para a leitura de trabalhos literarios com maior sensibilidade.

Grosso modo, o que Harklau (2002), K ern (2000), Leki (2000), O"Bien (2004), Kern e Schultz
(2005), Wolff (2000) e outros linglistas aplicados sugerem & a) a ampliacéo das investigacdes
sobre a escrita na area de aquisicaéo de L2/LE; e b) a utilizaco de uma abordagem que prestigie a
alfabetizacdo (no sentido de ensinar a ler e a escrever) na aula de lingua estrangeira e aproveite o
caudal de conhecimento declarativo e procedimental do aprendiz alfabetizado em sua lingua

materna.

A situacdo da escrita na realidade da sala de aula ndo é diferente da descrita no ambito da
pesquisa. Ao refletir sobre a prética docente dos professores de linguas se observa que a escrita:
a) € escassa res propostas didaticas; b) esta subordinada as outras habilidades linglisticas ou a
aspectos gramaticais; e c) dificilmente é orientada na direcdo de ensinar a escrever na lingua-
alvo. Os “argumentos’ explicitos ou implicitos que tentam justificar este comportamento séo

numerosos, mas carentes de vaidade: “hoje ninguém escreve’; “o mais importante é falar”; “os
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alunos ndo gostam de escrever porque é dificil para eles e ficam entediados com atividades desta

natureza’, dentre outros.

O tratamento dispensado a esta habilidade nos materiais didaticostambém ndo € adequado em
termos de quantidade ou qualidade. Geralmente, as propostas de atividades escritas sdo escassas
se comparadas com as demais habilidades ou com os exercicios gramaticais Além disso, ndo
objetivam ensinar os alunos a escrever. De tal modo, sdo praticamente inexistentes as propostas

de atividades de ensino-aprendizagem ou desenvolvimento do processo de composi¢ao textual.

Além da importancia atribuida & lingua escrita em seus niveis executivo, funcional,
instrumental e epistémico, como j& assindado na introducdo deste estudo, h& indicios claros da
contribuicdo desta habilidade para a agquisicdo e a aprendizagem de linguas, apesar da
insuficiéncia de estudos nesta area.

No nivel basico, a escrita serve como estratégia mnemotécnica (lista de vocdbulos ou de
frases, fazer resumos, tomar notas ...) ou base analitica (escrever exemplos de regras gramaticais
ou de sentencas, agrupar conectivos segundo as suas funcgdes...). Num nivel mais amplo, a escrita
oferece aos aprendizes a possibilidade de interagirem sem a pressdo da comunicacdo ora face a
face, o que permite a reflex&o, a regulacdo do ritmo do processo e a redlizacdo de tarefas

revisaveis.

O quadro descrito ndo deve levar a crenca de que situagdes adversas ao desenvolvimento da
escrita na sala de aula de L2/LE n&o possam ser contornadas ou modificadas. Castell6 (2000) faz
uma andlise de alguns de seus trabalhos para demonstrar, por exemplo, que 0s alunos sdo capazes
de enriquecer seus conhecimentos sobre o processo de producdo de textos e de mudar sta
maneira de entender a escrita depois de ter participado de diferentes seqiiéncias didaticas

desenhadas com o objetivo de desenvolver estratégias de producéo de textos.
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Por outro lado, a experiéncia docente indica que ao redlizarem tarefas de escritura, 0s
aprendizes contrastam o que sabem com o gue desconhecem sobre a lingua-alvo, comparam suas
necessi dades de comunicacdo com as suas caréncias linglisticas e, muito provavel mente, mudam
suas percepcoes a respeito do papel e da utilidade da escrita em seus processos de aprendizagem.

Numa palavra, os aprendizes de L2/LE ndo podem gostar e valorizar o que ndo conhecem.

Pode-se concluir que ha suficiente base implicita a favor de colocar a escrita lado alado com a
interacdo oral na aprendizagem de L2/LE em contextos de sala de aula, o que leva a necessidade
de conhecer as crengas de professores e alunos sobre a escrita para desenhar uma proposta
pedagodgica dentro da sala de aula e nos materiaisdidéticos de L 2.

Em gerd a situagdo da escrita em L2/LE, descrita nesta secdo, mostra que esta habilidade
ocupa uma posicdo margina na prética docente, no desenho de materiais didéticos e nas
pesquisas da area de aquisicdo de LE. Esta realidade € motivo de preocupacao de boa parte dos
linglistas aplicados, que advogam por uma atencdo maior dos especiaistas - pesquisadores,
gestores, programadores de cursos, autores de materiais didaticos e professores de linguas, a

escritaem L2/LE.

2.2.1 Estudos sobre crencas acerca da escritaem L2/LE

Como ja mencionado em paragrafos anteriores, a literatura sobre a escrita € mais abundante
em L2 do que em contextos de LE e seu foco principal tem sido 0 processo, com poucas
pesquisas sobre seu ensino e, menos ainda acerca de seu papel na aprendizagem de L2/LE. No
que diz respeito as crencas sobre a escrita em L2/LE, foram encontrados poucos estudos no
ambito dos professores (Dellagnello e Tomitch, 1999; Garcia e Gonzalez, 2003; Mangano e Allen
[apud Barcelos, 2000 p. 67]; Sakui e Gaies, 2002; Scott e Rodgers, 1995; Shi e Cumming, 1995);
e dos alunos (Katznelson, Perpignan e Rubin, 2001; Leki e Carson, 1994; McCarthey e Garcia,
2005; Nelson e Carson, 1998; Rinnert e Kobayashi, 2001; Victori, 1999; Y oon e Hirvela, 2004).

Nos paragrafos seguintes serdo analisadas as posi¢oes desses autores.
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Dellagnelo e Tomitch (1999) investigaram as atitudes de dezessete professores brasileiros em
formacdo do sexto semestre do Curso de Letras-Inglés com relagdo a escrita e as suas reacoes
perante trés diferentes estratégias de reescritura: revisao individual, revisdo colaborativa e revisao

auxiliada por comentarios escritosdo professor.

As autoras relatam que os participantes trabalharam a escritura e a reescritura de textos usando
essas trés estratégias durante um semestre. Os dados foram coletados no final desse periodo por
meio de uma entrevista com grupos de quatro a cinco participantes que eram estimulados a
refletir sobre o desenvolvimento das aulas e a falar sobre suas atitudes a respeito da escrita, de
suas preferéncias estratégicas, etc.

De acordo com Dellagnelo e Tomitch (1999, p. 78), os resultados do estudo revelaram que
quinze participantes tinham adquirido uma visdo mais positiva da escrita depois do uso dessas
estratégias e que a visdo da escritura como processo e as atividades de reescreitura os tinham
levado a se sentirem relaxados, seguros e soltos na hora de produzir textos. As autoras
comentaram que as atitudes dos alunos com relagdo a escrita parecem ateradas positivamente
depois de um semestre de atividades de reescritura, mas reconhecem gue eles ndo identificaram

as contribui¢des geradas pelas estratégias de revisio.

Segundo estas autoras (pp. 80-81), a maioria dos alunos-escritores se identificou melhor com
0S comentarios escritos da professora, embora considerassem que esta estratégia € muito
trabalhosa tanto para aunos como para professores. Para grande parte dos individuos
pesquisados, escrever bem significa escrever com coesdo, coeréncia, adequacdo ao leitor, boa
estrutura gramatical e organizacdo de idéas. Entretanto, essas crencas ndo refletem os
comportamentos efetivos dos participantes ou segja, eles ndo sdo capazes de transpor suas

percepcdes para a prética.

Conforme esses resultados, os professores participantes da pesquisa tém um conhecimento

meta cognitivo “correto” do que seja escrever bem, mas eles ndo refletem essas crencas na hora
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de escrever. Esta observacdo contrasta com as conclusdes de Voctori (1999), cujo estudo é

discutido mais adiante nesta secéo, e indica congruéncia entre crencas e estratégias de escritura

Garcia e Gonzédlez (2003) realizaran uma pesquisa de pequeno porte com o objetivo de
identificar as atitudes de professores em formagdo a respeito do ensino da escrita na aula de

espanhol como lingua estrangeira (E/LE).

As autoras pediram a cinquenta professores espanhdis experientes e formados em Filologia
Hispanica, que participavam de um curso de formacdo de professores de E/LE, para refletirem
sobre: a) a atencdo prestada a escrita e as outras habilidades nos diferentes niveis de um curso de
LE; b) os objetivos das atividades da escrita; ) sua integracdo no processo de aprendizagem; d) a
preparacdo do professor para ensinar a escrita; €) 0s aspectos a considerar na hora de desenhar
tarefas de escritura; e f) as aitudes dos alunos perante essas tarefas.

Embora Garcia e Gonzélez (2003) ndo oferecam maiores detalhes sobre os instrumentos e 0s
procedimentos para a coleta e a andlise dos dados, os resultados obtidos sGo comparaveis com

algumas observagoes de Leffa (2000) sobre as crengas de professores sobre a escrita.

As autoras observaram que a maioria dos participantes apontava a escrita como a habilidade
menos trabalhada em sala de aula, depois das habilidades de expressdo oral, compreensao
auditiva e leitora, e com a que ninguém - salvo um professor - trabalharia ou gostaria de trabal har
na mesma medida que a expressdo oral desde o nivel inicia do curso. Os professores justificaram
estas posturas, manifestando acreditar que: @) a primeira necessidade do aprendiz é ser capaz de
se comunicar oralmente com seus pares; e b) no nivel inicial ndo € possivel realizar atividades de
escrita

O estudo de Garcia e Gonzélez (2003) aponta outras crengas de professores sobre alunos e a
escrita que podem explicar o0 quadro de negligéncia em que se encontra esta habilidade nas aulas

de lingua estrangeira. De acordo com as autoras, 0s participantes ndo parecem levar em
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consideragcdo as experiéncias prévias de aprendizagem dos alunos acerca da construcdo de
diferentes géneros textuais ra lingua materna. Por outro lado, acreditam que os aunos véo sentir
preguica, recelo e reticéncia perante as aividades de expressdo escrita, e afirmam que
trabalhando essa habilidade, os aprendizes vao se sentir pouco motivados, entediados e
desinteressados (p. 350).

Numa pesquisa sobre como escrevem os professores brasileiros de redagdo em lingua
portuguesa, Leffa (2000) observou que: @ alguns docentes tinham uma percepcao bastante
desfavoravel da escrita, caracterizada pelo desprestigio dessa atividade, estratégias de evaséo e a
idéia de que € preciso de um dom especia para escrever bem (p. 69) - 63% dos informantes em
um estudo de Normam e Spencer (2005, p. 30) tem a mesma crenga - e b) ndo formavam uma
comunidade discursiva homogénea quando elaboraram seus textos, isto €, ndo havia uma marca
da profissdo nos textos produzidos por esses professores gque os diferenciasse dos elaborados por
outros profissionais (Leffa 2000, p. 87).

As idéas anteriores, somadas aos dados do Instituto Paulo Montenegro @005) - citados na
Introducdo — sobre o baixo dominio das habilidades de leitura e escrituraentre brasileiros de 15 a
64 anos, devem ser levadas em consideracdo na aula de E/LE no contexto local. Concretamente,
dados sugerem que a maioria dos alunos chega a aula de E/LE sem as habilidades

necessarias para produzir textos em sua lingua materna.

De acordo com esse pressuposto, 0s programas de lingua estrangeira, tanto os de cursos
formadores de professores como os das escolas de idiomas, deveriam: a) incluir a aprendizagem
da escrita entre seus objetivos especificos; b) avaliar o conhecimento procedimental dos alunos
em matéria de escrita em Portugués, e c) identificar suas experiéncias prévias e suas crengas

sobre a escrita.

Mangano e Allen (apud Barcelos, 2000 p. 67) investigaram a correspondéncia entre as

orientagdes pedagogicas de oito professores primdrios e seus alunos sobre a escrita e suas préticas
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de ensino. A coleta de dados em ambos os casos foi realizada por meio de questionarios e
observagdes das interacbes entre alunos e professores. Os resultados indicaram consisténcia entre
as crencas dos professores e suas préticas, mas diferencas nas interacdes professores-alunos em
funcéo das crencas dos primeiros sobre 0 uso da lingua.

Ainda dentro da &rea do ensino da escrita em L2 encontramos uma interessante pesguisa de
Sakui e Gaies (2002), que chama a atencdo por ser um auto-estudo das crencas de uma professora
pesquisadora japonesa de Inglés LE sobre a escrita e seu emsino e pela diversidade de

instrumentos e procedimentos utilizados para coletar os dados.

Os dados para investigacdo foram coletados por meio de um di&io da professora
pesquisadora. Esse diério era analisado por um outro pesquisador que ora pedia esclarecimentos,
ora descrevia suas proprias experiéncias de aprendizagem e ensino, produzindo um didogo
escrito. Outros instrumentos usados foram: @) entrevistas com a professora, uma vez terminado o
primeiro semestre do ano letivo que durou a pesquisa; b) observacgtes de aulas; e ¢) elaboracéo de
notas de campo. Os dados também incluiram os textos produzidos fora da sadla de aula e as
atividades de pré-escritura em sala de aula, as respostas dos alunos a questionarios aplicados
durante o0 ano académico e transcrigdes de entrevistas da professora pesquisadora com 0S Seus
estudantes.

Os resultados do estudo de Sakui e Gaies (2002) permitiram descrever crengas da professora
sobre a escrita e a conexao entre essas crengas e suas experiéncias como aprendiz e usuéria do
Inglés. Os pesguisadores observaram trés tipos de tensdes ou crengas mais ou menos conflitantes
sobre: @) a competéncia da professora, b) o controle da aula, e c) a discrepancia entre o ideal e a
realidade.

As crengas da professora sobre sua competéncia coexistiam com a percepcdo de suas
limitacOes. Ela acreditava ter competéncia para ensinar alguns aspectos da escrita, como as

caracteristicas das cartas comerciais, por exemplo, mas considerava limitado seu conhecimento



66

acerca de diferentes géneros textuais em Inglés LE. Por outro lado, enquanto sentia-se capaz de
intuir se um texto escrito em japonés era bom ou ndo, isso era muito mais duvidoso no caso do
Inglés.

No segundo grupo de crengas, se inserem seu desgjo de ser identificada pelos alunos como
uma professora que controla a aula e impde limites, e sua crenca de que os alunos a vém como
alguém que se preocupa pelo desenvolvimento deles e a melhora de seus textos. Ja no terceiro
grupo destaca a crenca de que o curriculo € o professor, isto é, o primeiro ndo significa muito se o
professor ndo acredita nele, mas mesmo sem a existéncia de curriculo, se cada professor sabe 0
que esta fazendo, os alunos terdo suas necessidades de aprendizagem satisfeitas.

Uma outra pesquisa de interesse na area de ensino da escrita em L2/LE foi realizada por Scott
e Rodgers (1995). Elas examinaram as atitudes de um grupo de professores de Espanhol e
Francés em escolas secundérias estaduni denses perante as atividades de escrita em sala de aula de
L E. Estas pesquisadoras pretendiam observar as mudangas dessas atitudes em decorréncia de uma
oficina sobre o0 ensino da escrita como processo € 0 méodo holistico de avaiagdo dessa
habilidade. Esperavam que a exposicdo dos professores a esses métodos de ensino e avaliacéo

mudasse suas crengas a respeito desse tema.

Os dados foram coletados por meio de um questionério aplicado antes e depois da oficina e a
observacao da prética dos professores em suas respectivas salas de aula. Scott e Rodgers (1995,
p. 239) constataram que apesar de serem professores experientes, 0s participantes mudaram
muitas de suas crencas a respeito da escrita em LE e seu ensino. No entanto, esse estudo ndo
comprova como se manifestaram essas mudangas na pratica nem se perduraram ao longo do

tempo. Também ndo foram identificadas as crencas dos professores antes e depois da oficina.

Shi e Cumming (1995) investigaram as concepgdes de cinco instrutores experientes sobre suas
préticas pedagbgicas nas aulas de escrita em Inglés L2 durante dois anos numa universidade

canadense e as crengas de trés desses professores a respeito de uma inovacdo instrucional
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especifica. Concretamente, esses pesguisadores queriam descrever 0 pensamento dos professores
para entender as praticas e mudangas curriculares, isto €, compreerder suas crengas sobre 0
ensino da composicdo em L2, avaiar a estabilidade dessas crencas ao longo do tempo e ver se
esses professores seriam receptivos a mudancgas decorrentes da introducdo de uma inovagdo

instrucional especifica

Os dados foram coletados na fase de “reflex@o postinterativa’, ou seja, depois de terminar a
aula, guando os professores raciocinam ou refletem sobre seu conhecimento pratico e tracam os
planos futuros. Os instrumentos utilizados foram observacfes de aulas e entrevistas semanais
durante dois anos. No caso dos trés professores da inovagdo pedagogica, foram usados cinco
“estimulos para pensar” com o objetivo de facilitar 0 processo de escrita: @) estabelecer as metas
em funcdo dos leitores dos textos; b) selecionar as palavras ou frases apropriadas; ¢) comparar
expressoes equivalentes em L1 e L2; d) usar regras gramaticais relevantes;, ee) avaliar a

coeréncia entre as partes do texto.

De acordo com Shi e Cumming (1995 p. 87), os resultados mostraram que as concepcdes de
cada instrutor sobre suas préticas de ensno eram atamente consistentes em suas declaracOes
individuais e estavam erraizadas em um sistema especifico de crengas pessoais acerca do ensino

daescritaem InglésL2.

Esses autores observaram que a atencdo inicial dos instrutores que usaram a inovacéo
pedagdgica focalizou o processo de composi¢cdo, mas esse foco foi declinando significativamente
amedida que eles incorporavam a inovacdo nas crencas que ja tinham sobre o ensino da escrita

em inglés L2.

O estudo aponta que 47% das crencas dos professores versaram sobre uso da lingua,
organizacao do texto, idéas e contelidos ou processos de redacao, o que confirma a proposta de
Shulman (apud Shi e Cumming, 1995 p. 94) de que o conhecimento pedagdgico sobre um

assunto especifico € a principa preocupacéo dos professores, sugerindo também que esses temas
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possam constituir a substancia conceitual desse conhecimento pedagdgico no dominio da escrita
em L2. As demais crencas eram relativas aos livros de textos (15%); a avaliacdo (9%); as
atividades na sala de aula (8%); ea relacdo da escrita com as outras habilidades linglisticas (7%).

Os estudos resenhados até aqui focalizam, principamente, o ensino da escrita em L2/LE em
diferentes contextos e os efeitos do uso de estratégias ou inovagdes instrucionais nas crengas dos
professores. Embora esses estudos tenham limitagdes do ponto de vista metodologico (EX.
Delagnello e Tomitch, 1999; Garcia e Gonzalez, 2002), eles confirmam algumas percepcbes a
respeito da escrita e a necessidade de mais pesguisas sobre este tema, algo que se observa
também mos trabalhos que analisaremos a seguir acerca das crengas de alunos com relagéo a

escritaem L2/LE.

Katznelson, Perpignan e Rubin (2001) investigaram a percepcdo de 72 alunos universitarios
em cursos de escrita académica em InglédLE de duas universidades israglenses sobre a
contribuicdo da aprendizagem da escrita para seu desenvolvimento como escritores e como
individuos. As pesquisadoras objetivavam identificar as mudangas na escrita e em outros ambitos
gue os aunos acreditavam ser resultado do curso, bem como observar se essas crengas eram

corroboradas pelas percepgdes dos professores a respeto das mudangas de seus alunos.

As autoras coletaram os dados por meio de duas perguntas escritas de respostas abertas que 0s
72 participantes responderam em hebreu, entrevistas com dez deles e diarios reflexivos das
professoras pesquisadoras sobre as interacdes em sala de aula. Da andlise dos dados emergiram
trés grandes categorias de crencas sobre mudancgas: @) na escrita em inglés, b) na escritaem geral

e ) em outros ambitos (p. 149).

A maioria dos alunos acreditava ter melhorado sua gramética e vocabulério, sua habilidade
para lidar com escritos académicos e pessoais, diferentes destinatérios e estilos de argumentacéo,
bem como a sua capacidade de conectar efetivamente palavras, sentencas e idéias em Inglés/LE.

Ass pesquisadoras esclarecem que embora o0s estudantes nem senpre estivessem seguros de se um
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determinado resultado se relacionava somente a sua escrita em Inglésou a sua escrita em gerdl,
também foi registrada uma maioria de respostas apontando que eles tinham adquirido

conhecimentos sobre a forma e o contelido de textos escritos e estratégias de escritura (p. 151).

No que diz respeito a terceira categoria de crencas, Katznelson, Perpignan e Rubin (2001, p.
152) chamam a atencdo para o fato de que mais da metade dos alunos também reportou acreditar
gue o curso de escrita tinha contribuido para a aquisi¢éo de outras habilidades (ler, falar, pensar),
bem como a vencer o medo de escrever, a aumentar o prazer de escrever, a elevar aauto-estima, a
gerar idéias através do trabalho em grupo, a aceitar criticas, etc., ou sgja, os alunos id entificaram
um conjunto de “subprodutos’ da escrita que ndo sdo menos importantes do que 0s que estdo

mais vinculados a habilidade.

Na mesma linha da contribuicdo da escrita em L2/LE, Leki e Carson (1994) investigaram as
percepcdes de 77 estudantes universitarios ex-alunos de Inglés/L2 para fins académicos sobre a
preparacéo que tinham recebido na escrita nessa lingua e sua relacdo com a realizagdo de tarefas
de escrita na universidade. Os dados foram coletados por meio de um questionério de respostas
abertas e estruturadas.

Segundo Leki e Carson (1994, pp. 84-89), os resultados da investigacdo incluem indicios
sobre as habilidades de escrita que eles consideraram mais Utels para lidar com as demandas dos
Cursos universitarios em matéria de escrita, bem como das necessidades que ndo foram satisfeitas
pelas aulas de escritura.

Dentre os participantes, 48% considerouque o curso os tinha preparado bem ou muito bem;
29% se sentiu preparado adequadamente, enquanto para 17%, O curso ndo os preparou bem.
Quanto a relagdo desse preparo com a realizacdo das tarefas académicas na universidade, isto €,
os conhecimentos mais Uteis para realizar essas tarefas, 44% apontou o contelido dos textos, 22%
as habilidades retoricas 16% a competéncia linglistica, especialmente a gramética e o fraseio e

14% as habilidades de pensar critica e analiticamente.
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Nelson e Carson (1998), por sua vez, investigaram as percepcdes de estudantes chineses e
espanhais de Inglés/L 2 sobre suas interagcdes durante atividades em grupo nas tarefas de redacéo.
As autoras gravaram em video dois grupos de trabalho (trés estudantes chineses e dois espanhdis,
respectivamente) num curso de Inglés avancado durante seis semanas consecutivas. Em seguida
reuniramse com cada um desses alunos para que vissem 0 video do seu respectivo grupo e
refletissem sobre as interacfes. As pesquisadoras gravaram e 10go transcreveram essas entrevistas
para analis& las embusca de padrdes.

Essa andlise indicou que tanto os estudantes chineses como os espanhdis preferiam: a)
comentérios negativos que identificavam problemas em seus textos; e b) os comentarios dos
professores aos de seus colegas. Também coincidiram em avaliar como relativamente ineficazes
0s comentérios sobre gramatica e aqueles que ficavam no nivel da sentenga. Entretanto, os grupos
tiveram opiniBes diferentes sobre a quantidade e o tipo de discurso necessério para identificar os

problemas nos textos.

McCarthey e Garcia (2005 pp. 36-75) investigaram as atitudes e praticas de 11 aprendizes de
Inglés/L2 de nivel elementar: seis falantes nativos de Mandarim ecinco de Espanhol, com
relacdo a escrita na lingua-avo e em suas respectivas linguas maternas ao longo de um ano e

meio.

Os dados foram coletados por meio de entrevistas com alunos, pais e professores, observacoes
de aulas, amostras escritas e provas oficiais. As observagdes focaram as oportunidades criadas

para a escrita e a natureza das respostas de alunos e professores.

Cada auno participou em pelo menos quatro entrevistas formais gravadas que se centraram
nas percepcoes desses estudantes a respeito da organizacdo da sala de aula, nas oportunidades
para escrever em casa e na escola, nos leitores para seus textos e nos géneros textuais. As
entrevistas com os pais versaram sobre os antecedentes familiares, o uso da lingua, os habitos

educacionais, as percepcdes em torno da qualidade dos trabalhos dos alunos em ambas as linguas,
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apreservagao da cultura e os assuntos que surgiam nas entrevistas com os alunos e precisavam de

esclarecimentos (pp. 47-48).

O estudo mostrou que: @ as atitudes desses alunos no que concerne a escrita se colocavam
num continuo, cujos extremos eram “ago positivo” e “negativo”; e b) tanto suas atitudes como as
préticas escritas eram influenciadas por antecedentes familiares (educagdo dos pais, niveis de
renda, planos de ficar nos Estados Unidos, apoio a escrita em casa e expectativas culturais) e
contextos escolares (freqliéncia e quantidade de oportunidades para escrever e as expectativas dos
professores no tocante a tarefas de escrita). As implicagdes do estudo incluem a necessidade de
criar multiplas oportunidades para que os alunos escrevam em suas linguas nativas e em Inglés
(P. 36).

McCarthey e Garcia (2005, p. 56) observaram que os faantes de Mandarim mostraram atitudes
mais variadas com relacdo a escrita. Em um extremo do continuo se situa Paul que odiava
escrever em ambas as linguas, evitando fazer tarefas escritas na escola e os deveres de casa que
incluiam tarefas de escrita para as aulas de Chinés. No outro extremo, Chun-Ming se engajou em
freglentes tarefas de escrita fora da aula, escrevendo um jornal e histérias baseadas em desenhos
animados que ele via. Sua visdo da escrita era mais instrumental, acreditando que escrever em
Inglés era um meio de aprender essa lingua. Os alunos hispanofalantes ndo gostavam da escritae

a consideravam um desafio e uma tarefa estritamente rel acionada com a escola.

Rinnert e Kobayashi (2001) investigaram as crencas de 465 estudantes universitarios
japoneses de Inglés/LE sobre a redacdo nessa lingua. Concretamente queriam saber: @) se essas
percepcdes diferiam em dependéncia da experiéncia de escrita dos aprendizes; e b) como essas
percepcoes seriam afetadas pelas caracteristicas retoricas das linguas inglesa e japonesa.

Os autores compararam trés grupos experimentais: dois de estudantes com diferente instrucédo
e experiéncia na escrita (um experiente e um inexperiente) e um grupo de professores japoneses

de Inglés, com um grupo de controle integrado por professores nativos de I nglés.
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A coleta de dados foi realizada por meio de pontuagcdo dada pelos leitores (de 0 a 10) a dois
textos, segundo sua qualidade geral, e cinco critérios relativos a clareza do significado, a
qualidade (do conteido, da introdugdo e da conclusdo), a coesdo e ao uso da lingua. Também se
pediu aos participantes que redigissem comentarios sobre os pontos fracos e fortes dos textos,
seguindo os critérios apontados com 0 objetivo de identificar as suas percepcdes explicitas a

respeito das duas redagoes.

De acordo com Rinnert e Kobayashi (2001), enquanto os aprendizes inexperientes prestavam
atencdo preponderante ao contelido na hora de julgar e comentar as redacfes, 0s mais experientes
e os professores ndo nativos de Inglés mostraram mais preocupacao pela clareza, as conexdes
l6gicas e a organizacdo do texto. As percepcbes dos grupos experientes tendiam a ser mais
semelhantes as s professores nativos de Inglés, o que para 0s autores sugere que ha uma
mudanca gradual nas percepgdes dos alunos japoneses sobre aredacdo em Inglés no sentido de ir

adotando muitas das caracteristicas da escrita nessa lingua.

Victori (1999) realizou uma pesguisa que também se inclui entre os estudos da escrita como
objeto de aprendizagem. A autora investigou as crencas de quatro alunos espanhdis (dois
escritores competentes e dos ndo competentes) > da Universidad de Barcelona com o objetivo de:
a) identificar a existéncia ou ndo de relacdo entre essas crencgas e as estratégias de redacdo em
Inglés/LE e o comportamento geral desses alunos acerca da escrita; e b) comprovar se as
diferencas na competéncia textual desses aprendizes, medida através de seus produtos escritos,
eram atribuiveis a diferencas nas crencas dos dois grupos.

Esta pesquisadora coletou os dados por meio de uma prova de Inglés e a redagdo de um texto
argumentativo para medir o dominio dessa lingua e a competéncia textual dos aunos,
respectivamente. Depois aplicou a técnica de “pensar em voz ata’ enquanto os aprendizes
escreviam um segundo texto argumentativo, com o objetivo de identificar as estratégias que

utilizavam durante a escritaem Inglés/LE.

15 victori ndo explicita o que seriaum escritor competente.
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Essas sessdes foram gravadas e logo transcritas e codificadas. A autora classificou as crengas
(ou o conhecimento meta-cognitivo, como ela também as chama) dos alunos seguindo a
taxonomia geral de Flavell (1979): conhecimento da pessoa (sobre o préprio individuo e os
demais como processadores cognitivos); datarefa (informag&o acerca dos recursos necessarios e
a natureza e grau de esforco para redlizar atarefa) e estratégico (relativo as estratégias passiveis
de seremefetivas para atingir certas metas erealizar determinadas tarefas). As sessdes de “ pensar
em voz ata’ foram seguidas de entrevistas semi-estruturadas individuais para aprofundar nas

crencas dos aunos.

Segundo a autora, 0 estudo revelou diferengas nas crencas dos dois grupos, que se
manifestavam nas estratégias de escrita utilizadas pelos alunos. De tal modo, as crencas dos
alunos escritores com menos sucesso eram limitadas e inadequadas, enquanto as do grupo
eficiente eram mais abrangentes e complexas sobre seus proprios problemas (conhecimento sobre
o individuo), a natureza e as exigéncias da tarefa escrita (conhecimento da tarefa) e sua

abordagem da escrita (conhecimento estratégico).

Victori (1999) observou uma clara relacéo entre as crencas dos alunos escritores e suas
estratégias, ressaltando o papel principal do conhecimento meta-cognitivo a oferecer: a) uma
base racional aos aprendizes para abordar a escrita; eb) aos pesguisadores, um entendimento

mais amplo do processo da escrita dos alunos.

Y oon e Hirvela (2004, pp. 257-283) examinaram 0 comportamento e as percepgdes de vinte e
dois alunos universitarios asiaticos, matriculados em dois cursos - intermedi&rio e avancado - de
escrita académica em lingl&s/L2 sobre os pontos fortes e fracos dos corpora’® como ferramenta
na escrita em L2. Queriam saber como 0s aprendizes achavam que o uso de corpus beneficia a

aprendizagem da escrita em L2, que dificuldades eles encontravam ao usar esta ferramenta, como

16 sS40 bases de dados de usos auténticos da |ingua coletados de miltiplas fontes para oferecer aos aprendizes uma

grande quantidade de discurso real nalingua-alvo (Y oon e Hirvela, 2004, p. 259).
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se sentiam usando-a na aprendizagem da escrita e como avaliavam sua utilizagdo na escrita
académica em L2. Os dados foram coletados por meio de dois questiondrios e entrevistas com

alunos selecionados.

Segundo os pesquisadores (pp. 268-272), em geral, os aunos reportaram sentimentos
positivos arespeito do uso do corpus na escrita. Observou-se uma forte crenca de que seu uso
melhorava as habilidades gerais de escrever, particularmente a aquisicdo de padrfes de uso de
paavras. Os estudantes acharam que 0 uso de corpora de fato proporcionava certa confianga na
escrita em L2 e estavam satisfeitos com a informagdo que obtiveram por meio do corpus sobre
problemas na escrita.

A constatacdo de uma atitude mais positiva entre os alunos do grupo intermediario levou os
pesquisadores a concluir que o seu nivel de competéncia linguistica pode merecer consideracéo
especid a0 decidir se e ®mo incorporar 0 componente do corpus no ensino da escrita em L2,
haja vista que alguns alunos podem precisar de mais tempo e pratica para se familiarizar com este

novo tipo de atividade.

A tabela 1 resume os treze trabahos resenhados sobre as crengas de professores e alunos a
respeito da escrita em L2/LE. Nesse resumo observa-se que: @) a maioria dos estudos tem a
lingua inglesa (L2 ou LE) como alvo; b) em alguns deles ha problemas metodol 6gicos relativos
aos instrumentos e/ou procedimentos aplicados, e €) essas pesquisas focalizam aspectos
fundamentalmente processuais ou instrucionais, salvo os trabalhos de Katznelson, Perpignam e
Rubin (2001) e Leki e Carson (1994) sobre a contribuicdo da escrita, e 0 de Sctott e Rodgers

(1995) sobre as mudangas de crengas, respectivamente.
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Tabela 1. Resumo das pesquisas de crencas sobrea escritaem L2/LE

Autores

Objetivos

Instrumentos

Resultados

Dellagnelo e
Tomitch (1999)

Garciae
Gonzalez (2002)

Manganoe Allen

(apud Barcelos,
2000, p. 67)

Sakui e Gaies
(2002)

Scott e Rodgers
(1995)

Shi e Cumming
(1995)

Identificar as atitudes
de 17 professores
brasileiros em formagéo
perante o uso de trés
estratégias derevisao
de textos.

Identificar as atitudes de
50 professores espanhdis
de E/LE arespeito do
ensino da escrita.

Investigar arelagdo entre
as orientagdes pedagdgicas
de 8 professores e seus
alunos sobre aescritae

Identificar as crengas de

uma professora japonesa de

Inglés LE sobre aescritae
Seu ensino.

Observar as mudancgas de
atitudes de professores de

Espanhol e Francés L2 com

relacdo a escrita depoisde
umaoficina sobre o seu
€nsino como processo e a
suaavaliagdo holistica.

Descrever as crencas de 5
instrutoresde Inglés L2
sobre as aulas de escritura;
avaliar aestabilidade das
crengas ao longo do tempo

Entrevistacom
gruposde4 -5
professores.

Questionario.

Questionériose
Observacgoes.

Observagdes de
aulas, entrevista
daprofessora
com os alunos e
do entrevistador
com elg; diario
daprofessora,
guestionarios
aos alunos.

Questionario
antes e depois
dacdficinae
observacfes da
préticadocente.

Observacao de
aulas, entrevista
e5 estimulos
parapensar.

Os professores passaram ater umavisdo mais
positivasobre aescrita. O uso das estratégias
trouxe seguranca e tranquiilidade para o
processo de producéo de textos. Observou-se
uma preferéncia pel os comentérios escritos do
professor.

Os participantes apontaram a escrita como a
habilidade menos desenvolvida na aulade
E/LE. Eles acreditam que a comunicac&o oral
€ aprimeira necessidade do aprendiz, que nao
€ possivel realizar atividades de escritura com
principiantes e que 0s al unos sentem preguica
e tédio ao realizaremessas atividades.

Houve consisténcia entre as crengas e préticas
dos professores, mas diferengas nasinteraces
professores-al unos.

Observou-se conex&o entre as crencas e as
experiéncias daprofessora como aprendiz e
usuéria do Inglés. Foram identificados trés
tipos de crencas sobre: acompeténciada
professora, o controle da aula e adiscrepancia
entre o ideal e arealidade.

Apesar de serem professores experientes, 0s
participantes mudaram muitas de suas crengas
sobre aescritaem L2 e o0 seu ensino. O estudo
nado explica como se manifestaram essas
mudancas, nem se perduraram no tempo.
Também nao foram identificadas as crencas
antes e depois da oficina.

Observou-se consisténciaentre as préticas dos
professores e suas crengas pessoais sobre o
ensino daescritaem Inglés L2. A atencéo dos
trés docentes sob o tratamento dainovacdo se
centrou primeiro no processo de elaboracgéo de
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(dois anos) e observar a textos parair declinando a medida que eles
atitude de trés delesperante incorporavam ainovagao nas suas crengas
umainovagao instrucional. pré-existentes sobre o0 ensino da escrita.
Katznelson, Investigar apercepcdo de  Duasperguntas A maioria acreditava que a escrita melhorara
Perpignam e 70 estudantesuniversitarios com respostas  agramatica e o vocabulario, desenvolveraa
Rubin (2001) de escritaem InglésL2 escritas, diarios  habilidade de lidar com textos académicos e
sobre acontribuicdo dessa  reflexivosdas  pessoais, diferentes destinatarios e estilos, bem
destrezaparaseu desenvol pesquisadorase como a capacidade de conectar palavras, idéias
vimento como escritorese  entrevistascom e sentencas. Também creditavam ter aprendido
como individuos. 10 alunos. ausar estratégias de escritura, agerar idéias, a

McCarthey e
Garcia (2005)

Rinnert e

Kobayashi (2001)

Victori (1999)

Leki e Carson
(1994)

Investigar as atitudes e
préticas de 6 falantes de
Mandarim e 5 de Espanhol,
estudantes de Inglés L2,
com relagdo a escrita nessas
trés linguas.

Identificar as crencas de
465 estudantes japoneses de
Inglés LE sobre aescrita
nalinguaalvo, e arelacéo
entre essas crengas e as
experiéncias desses alunos
em matéria de escritura.

Identificar arelacéo entre as
crengas e estratégias de
escritura de dois estudantes
espanhdisde InglésLE,
considerados escritores
eficientes e dois nédo
eficientes, e acompeténcia
textual dos dois grupos.

Investigar as crencasde 77
exestudantesde InglésL 2
sobre a contribuic¢do de um
curso de escrita académica

Entrevistas com
alunos, paise
professores,
observacfes de
aulas, textos
escritos e prova
oficial.

Avaliagdo de 2
textos em Inglés
segundo cinco
critérios.

Provade
proficiénciaem
Inglés, redacdo
para medir sua
competéncia
naescrita,
entrevistas.

Questionério de
itens fechados e
abertos.

elevar aauto-estima e a aceitagdo de criticas, a
vencer o medo de escrever, e aaumentar 0
prazer de escrever.

As atitudes variaram entre algo positivas e
negativas. Tanto as atitudes como as praticas
de escritados dois grupos de alunos eram
influenciadas pel os antecedentes familiares e
0s contextos escol ares.

Os aprendizes mais experientes na escritae

os professores ndo nativos de Inglés LE
mostraram mais preocupagéo pelaclareza, as
conexdes e a organizagdo dos textos, e suas
percepcOes gerais tendiam a ser mais parecidas
com as crencas dos professores nativos de
Inglés.

Os escritores eficientes tinham crencas mais
abrangentes e complexas. Observou-se uma
clararelagdo entre crencas e estratégias.

48% dos respondentes acreditavam ter sido
bem e muito bem preparados pelo curso. As
crengas sobre a utilidade dos conhecimentos e
habilidades adquiridas focalizaram o conteido
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paraarealizacéo detarefas dos textos (44%), as habilidades retoricas
escritas nauniversidade. (25%), e a competéncia linguistica (16%).

Nelson e Carson Investigar ascrencasde3  Entrevistase Ambos os grupos preferiram comentéarios

(1998) estudantes chineses e 2 gravagbesem negativos sobre problemas identificados em
espanhdis sobreinteracdes  video. seus textos e os comentarios dos professores
durante arealizagéo de aos comentarios dos alunos. Também acharam
tarefas de escritaem Inglés ineficazes os comentérios sobre gramatica.

L2 Entretanto, diferiram sobre a quantidade e o

tipo de discurso necessério paraidentificar os
problemas nos textos.

Yoon e Hirvela Observar o comportamento 2 questionarios  Os partici pantes acreditavam que o uso de

(2004) e as percepgoes de 22 E entrevistas.  corpora melhoravam as habilidades gerais
estudantes universitarios necessérias para escrever e gjudavaaconfiar
Asiéticos delnglés L2 com na capacidade de escrever.

relagdo ao uso de corpora
no ensino da escrita.

Observouse, ao longo desse capitulo, que as crencas de professores e alunos sobre
aprendizagem de L2/LE constituem uma importante varidvel que vem ganhando interesse
crescente e que comega a focalizar aspectos especificos do processo de ensino-aprendizagem de
linguas. Ainda, as pesquisas das crencas dos professores superam amplamente as dedicadas aos

alunos e aguelas relativas a relacéo entre as crengas de ambos.

Também se constatou, nesse capitulo, asituacdo margind em que se encontra a escrita dentro
da &rea de aquisicdo de L 2/LE quanto ao seu tratamento na sala de aula, nos materiais didaticos e
na pesquisa. Neste Ultimo caso, os trabalhos en torno da escrita se concentram no seu como
processo e ensino, e apenas alguns abordam sua contribuicdo como meio de aprendizagem de
linguas ou as crencas de professores e alunos a seu respeito, particularmente sobre as crengas de

alunos acerca da escritacomo objeto e meio de aprendizagem de L2/LE.

O estado da questdo descrito nos parégrafos anteriores justifica o objetivo da presente
investigacdo, cuo desenho se explica no capitulo seguinte, dedicado a descrever o contexto, 0s

participantes, os instrumentos e procedimentos de coleta e andlise dos dados.
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CAPITULO 111

DESENHO DO ESTUDO EMETODOLOGIA

No capitulo anterior se descreveu o referencial tedrico deste estudo, baseado numa perspectiva
filosofica, psicosocia e construtivista social, e se apresentaram 0s resultados pesquisas e estudos
realizados sobre crencas de professores e aunos com relagdo a aprendizagem de L2/LE,

particularmente da escrita.

Nesse capitulo, se observou que: a) o estudo das crencas de professores e alunos sobre a
aprendizagem de linguas é uma necessidade bésica para a formulagdo de propostas didaticas
efetivas para a interagdo em sala de aula; b) a escrita ocupa uma posi¢do secundaria na pesquisa
aplicada e na area de aquisicdo de L2/LE, nos materiais para 0 ensino e na pratica docente; e €) ja
existe um importante nimero de investigaces que trazem grandes contribuic¢fes a compreensao

desse tema, mas ainda sdo escassas ha &rea da escritaem L2/LE.

O presente capitulo apresenta os pressupostos e a base conceitual do desenho da investigacdo
e descreve os instrumentos e procedimentos utilizados na coleta e andlise dos dados, o contexto e

0s participantes. Também se abordam assuntos relativos a fiabilidade e validade do estudo.

3.1 Base conceitual do desenho

Este trabalho investiga as crencas de aprendizagem de linguas de dezenove alunos adultos
brasileiros de E/LE (nivel inicial) sobre a escrita em uma Escola de linguas local, isto &, tenta
identificar a visdo desses aprendizes a respeito do papel da escrita como meio e objeto de
aprendizagem de linguas, as estratégias que consideram apropriadas para adquirir esta habilidade,
sua atitude durante a realizagdo de tarefas dessa natureza e a relagao entre as crencas verbalizadas

e as acoes.



79

O edudo parte dos pressupostos basicos de que: a) os aunos levam para a sala de aula um
caudal de experiéncias, traduzido em teorias ou crencas relativas a aprendizagem de linguas, que
podem influenciar suas atitudes e acOes durante esse processo; e b) a escrita constitui uma
habilidade comunicativa que desempenha um papel fundamental, embora pouco explorado, na
aquisicao de L2/LE.

A partir dos objetivos acima propostos, procurou-se responder a pergunta principal: Quais as
crencas de aprendizagem de alunos principiantes brasileiros adultos, sobre a expresséo escritaem
um curso de E/LE de uma Escola de Linguas? Com o propésito de se coletar dados que pudessem
gjudar aresponder esta questéo, as seguintes perguntas secundarias foram elaboradas:

a  Qual o papel atribuido por esses alunos a escrita ha aprendizagem do Espanhol como
linguaestrangeira?

Qual asua atitude perante as tarefas de escrita dentro e fora da sala de aula?

Que acles relativas a escrita desenvolvem esses aprendizes em sala de aula?

Que estratégias el es acham adequadas para aprender a escrever em Espanhol ?

Qual arelacéo entre as crencas desses estudantes e suas acdes relativas a escrita?

T o O T

As respostas a essas perguntas pressupdem descricdes e interpretacbes das experiéncias, do
discurso e das acOes de aprendizagem dos alunos a partir da visdo que eles tém sobre esses
aspectos, sobre eles mesmos e sobre o contexto. Isto justifica o desenho de um estudo qualitativo
interpretativista com algumas caracteristicas etnogréficas.

O principal argumento que apdia essa 0p¢do estd nas proprias pesquisas realizadas sobre
crencas de aprendizagem de linguas (Barcelos, 2000; Concei¢do, 2004; Cunha, 1998) que
reforcam o pressuposto de que elas estdo ancoradas nas experiéncias de professores e alunos e,
para entendé-las, € essencial conhecer essas experiéncias e a maneira como esses atores dao
significados a suas proprias agles e crencas, bem como as dos outros nas interacbes em sala de
aula
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O pressuposto anterior parece estar implicito na obra de diversos autores (Andre, 1995;
Carrasco e Hernandez, 2000; Erickson, 1984, 1996; Nunan, 1997; Seliger e Shohamy, 1995) que
advogam pelo uso de uma metodologia “naturdista’, “qualitativa’ au “interpretativista’, isto €,
de raizes fenomenoldgicas e ecoldgicas - centrada no mundo do sujeito, suas experiéncias
cotidianas e os significados a elas atribuidos - para investigar os comportamentos humanos em

Seus respectivos contextos socioculturais.

E obvio que a proliferaciio de termos para designar fendmenos, processos, eventos ou
metodol ogias semelhantes provoca confusdes em qualquer projeto investigativo. Na tentativa de
evitar esse risco, esta pesquisa toma como base a formulacdo de Erickson (1996) para adotar o
termo “interpretativista’ como inclusivo das abordagens da investigacéo educativa (etnogréfica,
gualitativa, observacional participativa, estudo de caso, interacionista simbdlica, fenomenoldgica,
construtivista e interpretativista) que exibem certas diferencas ou particularidades, mas guardam
grandes semelhancas basicas, entre as que se destaca o interesse pelos significados imediatos e
locais das ag0es desde a perspectiva dos atores (Erickson,1996).

Para André (1995, p. 18) “a fenomenol ogia enfatiza os aspecto s subjetivosdo comportamento
humano e preconiza a necessidade de penetrar no universo conceitua dos sujeitos para estudar
conmo e que tipo de sentido eles ddo aos acontecimentos e as interagdes que ocorrem em suas
vidas’. Este paradigma esta na base das dordagens metodoldgicas citadas anteriormente, em

particular, da que caracteriza o desenho desta pesquisa.

Nunan (1997, pp. 53-54) considera bésica a relagdo entre a abordagem etnografica e as
hipoteses ecol 6gica e fenomenol bgica sobre 0 comportanento humano. A primeira se apdia na
crenca de que o contexto influi significativamente nesse comportamento. A segunda questiona a
existéncia de uma realidade objetiva independente das percepgdes subjetivas do pesquisador e
dos participantes, ou sgja, 0s etnografos consideram que o comportamento humano ndo pode ser
entendido sem considerar “as percepcdes subjetivas e o0s sistemas de crencas de pesquisadores e
pesquisados” (Nunan, 1997, p. 54).
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Em outras palavwas, a pesquisa etnografica descansa sobre dois pilares basicos: a importancia
do contexto para o comportamento humano e o papel central dos sistemas de crengas dos

individuos (investigadores e participantes) no processo e nos resultados da investigacao.

Por ouro lado, o pesquisador etnogréafico deve tentar fazer explicito o que é implicito e tacito
para os informantes. Ao se referir ao relatério de Mainowski sobre os habitantes das Ilhas

Trobriand, Erickson (1996, p. 205) chama a atencdo para o fato de que o pioneiro da etnografia
moderna:

[...] no se limito a transmitir una visién del conocimiento cultural explicito [...] ademés transmitié sus
inferencias acerca del conocimiento cultural implicito [de aguellos individuos]; acerca de perspectivas tan
habitual es para los miembros de ese pueblo que quedaban fuera de su percepcion consciente y no podian, en
consecuencia, ser verbalizadas por los informantes.

[...] ndo se limitou a comunicar uma vis3o do conhecimento cultural explicito [...], mas transmitiu suas

inferéncias [interpretacdes] *” acerca do conhecimento cultural implicito [dagueles individuos]; sobre crencas
e perspectivas tdo habituds para eles que ficavam fora de sua percepcéo consciente e ndo podiam em
conseqliéncia, ser verbalizadas pel os informantes. (Tradugéo nossa)

No presente estudo ndo se adota ométodo etnogréfico no sentido estrito da Antropologia.
Nele sdo aproveitadas sua base conceitud e suas técnicas de coleta e andise de dados
(observagdo, notas de campo, diarios, entrevistas, interpretacdo) para descrever e interpretar as
crencas e acles - e 0 significado a elas atribuido — de um grupo de individuos que interage em
forma intermitente dentro de um determinado contexto. Neste caso, tratase de dezenove alunos

principiantes adultos em um curso de E/LE de uma Escola de Linguas brasileira

Nunan (1997) enumera seis caracteristicas etnograficas, a maioria das quais esta presente no
desenho dessa pesquisa em diferentes graus: a) se evita manipular o fend meno investigado (os
informantes nesse estudo pertencem a grupos intactos, mas somente aqueles com determinadas

caracteristicas constituiram fontes de dados); b) se busca a colaborac&o dos participantes (nesse

1" Emboraas palavrasinferéncia einter pretagio possam nao ser sindnimas, agui o primeiro termo tem o sentido de
"interpretar” ndo s6 o fendmeno observado, mas também o discurso e as agbes dosparticipantes.
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caso professores e alunos); ¢) se realiza uma andlise interpretativa dos dados; d) a investigagéo se
desenvolve no contexto em que os participantes vivem e trabalham ou - ha que acrescentar -
estudam; €) as perguntas da pesquisa, a coleta de dados e a interpretacdo interagem
constantemente e f) a investigacéo tem uma duracdo relativamente longa.

Barcelos (2000), por sua vez, aponta trés razdes para a utilizacdo da abordagem etnogréfica na
investigacao de crencas de aprendizagem de linguas: (a) permite a comparacéo e o contraste entre
discurso e acd em um determinado contexto; (b) oferece uma perspectiva émica'® de uma
determinada cultura por meio da descricdo densa; e (c) observa as causas dos individuos terem
certas crengas e a maneira como estas se relacionam com o contexto.

Barcelos (2001), tomando por base as definicdes, metodologias e relagbes entre crencgas e
acOes, divide os estudos de crengcas em trés abordagens (normativa, metacognitiva e
contextual)'® que, embora convivam na atualidade, representam momentos diferentes naevolucéo
da pesguisa nesta area.

Segundo esta autora, os estudos incluidos na primeira abordagem se caracterizam por: a) dar
as crencas uma funcdo de predicdo das agcBes dos alunos, b) inferir crengas a partir de un
conjunto de afirmagdes pré-estabelecidas em questionarios de escala Likert, principalmente na
forma do Beliefs About Language Learning Inventory -BALLI- desenvolvido por Horwitz (1985);
C) ndo investigar, apenas sugerir, a relacdo entre crengas e agoes e ¢) aplicar andlises estatisticas
descritivas.

Os estudos agrupados na perspectiva meta-cognitiva inferem as crencas a partir das
declaracfes dos alunos por meio de auto-retratos, entrevistas semi-estruturadas e questionarios

desenhados pel os proprios investigadores, enquanto os dados sdo processados através da analise

18 Em outras palavras, atravésda 6tica dos participantes, com suas proprias palavras e terminologias. Parauma
defini¢8o mais precisa e detalhada do termo, ver Watson-Gegeo (1988).
19 Paramais informagéo sobre estas abordagens, ver Barcel os (2001).
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de contetdo. Esta abordagem conceitua crencas como conhecimento meta-cognitivo, no sentido
do modelo elaborado por Flavell (1979) e explicitado na secdo 2.2.2.4 do Capitulo 2 dessa
pesquisa.

Barcelos (2001) completa sua organizagdo dos estudos de crencas com a abordagem
contextual. Suas caracteristicas sd0: @ 0 estudo das crencas usando uma variedade de técnicas
(observacdo, diarios, narragles, andlise de metaforas, andlise do discurso, entrevistas semi-
estruturadas, questiorérios abertos...), 0 que caracteriza um tipo de triangulacéo; b) uma andise
interpretativa dos dados; c) a investigacdo da relagdo crencgas-agles; e ¢) a inferéncia das crengas
dentro do contexto de atuacdo dos participantes investigados.

A lista de instrumentos de coleta de dados citados anteriormente, Vieira-Abrah&o (2006, p.
220) acrescenta outros utilizados em pesguisas recentes no Brasil, como desenhos, historias de

vida e sessdes de visionamento.

A presente pesquisa que entre outros instrumentos utiliza um questionaio mesclado
(enunciados/perguntas abertas, de escala Likert, de diferencial semantico e uma tarefa de
redac&o), se poderia incluir na Ultima abordagem descrita por Barcelos (2001). Nela também se
abordam dados quantitativos (porcentagens, principalmente) com o Unico propésito de facilitar a
interpretacdo da informagdo sobre as crencas e agcoes dos participantes. Resumindo, o presente
estudo se insere na tradicdo quditativa interpretativista e aplica agumas técnicas e
procedimentos etnogréficos para a coleta e a andlise dos dados.

3.2 Contexto da investigacdo

Na secdo 1.2.1. da Introducdo, foi descrita a sSituagdo do ensno de LE no Bradl,
particularmente da lingua espanhola com o0 objetivo de mostrar 0 macro contexto em que se
insere a Escola de Linguas onde se redlizou a investigagcdo. As caracteristicas deste contexto se

especificam a seguir.



3.2.1 A Escola de Linguas

A Escola de Linguas onde foi redlizada a pesquisa esta localizada na capital federal etem
vinculos oficiais com um pais do mundo hispanico, e objetivos sociais semelhantes aos das
instituicdes publicas brasileiras de ensino de linguas Essa escola dispde de treze salas de aula
com espaco fisico adequado para acolher ate quatorze alunos e 0s meios necessarios (quadros,
videos, carteiras confortéveis e aparelhos @ televisdo e de som) para o desenvolvimento das
aulas.

O curso de E/LE nesta escola de linguas se rege por um programa estruturado em torno dos
paradigmas estabelecidos no Marco Comum Europeu de Referéncia para as Linguas (Consgjo de
Europa, 2002) e adaptados ao contexto local. As aulas duram noventa minutos com dois
encontros semanais (em dias alternos) e um de cento e oitenta minutos nas sextas-feiras e aos
sabados. O curso esta organizado em seis niveis (do inicial ao superior) e cadaum deles equivale
a um semestre de sessenta horas/aula; ou sgja, a duragdo total do curso é de trezentas e sessenta
horas.

O nivel inicia tem uma matricula media de duzentos e quarenta alunos distribuidos em

dezoito turmas (entre oito e quatorze estudantes).

3.3 Os participantes

Os participantes da pesquisa sd0 quatro professores (dois falantes nativos. o pesquisador e
Maria, e dois lusdfonos: Aparecida e Telma - os trés nomes sdo ficticios) e dezenove alunos (A1,
A2, A3, A6, A7, A8, All, A12, A13, B1, B2, Bg, B12, C3, C6, C8, Cl1, C13 y C14),
matriculados nas turmas (A, B e C), onde o pesquisador, Aparecida e Telma sdo professores,

respectivamente.
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O professor pesquisador é diplomata formado em Relacfes Internacionais; cursou trés anos da
carreira de Letras Inglés, fez especializacdo em Lingua e Cultura Espanholas e a fase |etiva e de
proficiéncia investigadora num Programa de Doutorado em Linguistica Aplicada ao Ensino do
Espanhol como Lingua Estrangeira. Sua experiéncia no ensino de linguas € de mais de quatorze

anos e, desde 1998, coordena o curso de Espanhol na escola de linguas onde se redlizou a

pesquisa.

Aparecida é formada em Letras Portugués/Espanhol; tem o Diploma Superior de Espafiol
Lengua Extranjera (DELE), uma especializacdo em Espanhol instrumental (leitura), trés cursos
de atualizagdo para professores de E/LE e vé&rios seminarios e oficinas sobre o ensino dessa
lingua e sua respectiva literatura. Ela tem ministrado aulas de Inglés, Portugués e Espanhol por

um periodo quinze anos (cinco dos quais na Escola de linguas onde se realizou a pesquisa).

A professora Telma € formada em Letras Inglés e tem um curso superior na Universidad de
Salamanca, o DELE, e dois cursos de apoio ao ensino do E/LE em universidades espanho las. Ela
ministrou aulas de Inglés e Espanhol por dez anos (cinco na Escola de linguas onde se realizou a

pesquisa).

A participagao das professoras Aparecida e Telma responde naturalmente ao fato de serem as
titulares de duas das turmas onde estédo matriculados os alunos pesquisados. Isto as torna fontes
de informag&o valiosa sobre o0s episodios em sala de aula que foram foco de observacdo para esta
pesquisa; ou sgja, suas perspectivas serviram como parametros de contraste com as observagtes
do pesquisador.

A participagdo da professora Maria (ndo é titular de nenhuma das turmas incluidas na
pesquisa) se justifica pela necessidade de contar com uma outra perspectiva para a interpretacéo
dos dados e a observagdo sistemética das aulas do professor investigador, em que se concentrava
0 maior nimero de alunos participantes e a presenca das professoras, Aparecida e Telma, seria

menos assidua. Maria é falante nativa de Espanhol, formada em jornalismo em uma universidade
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brasileira, com vérios cursos de especidizacdo no ensino do E/LE, incluido um Master em
Lingua e Cultura Espanholas. Ela ministra aulas de E/LE h& mais de quinze anos (os ultimos sete
na escola onde se realizou a pesquisa).

Como intuito de: a) obter relatos detalhados sobre experiéncias educacionais gerais e
especificas da aprendizagem de idiomas e b) garantir que esses relatos ndo fossem influenciados
pela orientacdo pedagdgica da Escola de linguas onde se realizaria a pesquisa, optou-se por
investigar trés turmas de aunos iniciantes (N=42). Esses estudantes responderam um
questionario preliminar (Apéndice A), cujos objetivos eram: a) selecionar informantes formados
que ja tivessem estudado alguma lingua estrangeira e b) coletar alguns dados especificos em

funcéo da pesguisa que mais tarde se reiterariam no segundo questionério e nas entrevistas.

Trés a aplicacdo do questionério preliminar, o grupo de participantes ficou formado por
dezenove profissionais (onze mulheres e oito homens com idade media de trinta e cinco anos)
formados em diferentes campos (doze com cursos de pds-graduacéo), com experiéncia media de

cinco anos ha aprendizagem de linguas- todos estudaram inglés por dois anos, como minimo.

Esses dezenove participantes eram principiantes, sem nenhum conhecimento prévio formal ou
informal do idioma espanhol, embora a semelhanca entre o Portugués e o Espanhol os tornasse
“falsos principiantes’ com uma competéncia na lingua-alvo, que os colocava em um nivel
superior ao de sobrevivéncia, segundo a Estructura de Niveles del Consgjo de Europa -ENCE-
(Espinosa, 2000) ai entre os niveis Al, ras habilidades produtivas e A2, nas receptivas, de

acordo com os niveis de referéncia do Marco Comum Europeu.

Na tabela seguinte se resumem as caracteristicas dos dezenove alunos participantes (idade,
sexo, escolaridade e experiéncia na aprendizagem de linguas estrangeira), coletadas por meio do

guestionério 1.
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Tabela 2. Quadro-resumo das car acter isticas dos participantes.

Anos estudando LE

Participantes Idade Sexo Escolaridade Inglés Outras
Al 51 F Superior 3 2
A2 M1 M Pos 4

A3 3] F Superior 3

A6 PA] F Superior 5 1
A7 5 M Superior 5

A8 4 F Pos 2 2
All b F Pos 10 3
Al12 3 F Pos 2 5
Al13 K74 M Superior 6 3
B1 K7 F Pos 5

B2 45 F Superior 3

B8 2 M Pos 3 3
B12 40 M Superior 4

C3 0 M Pos 3

C6 2 M Pos 7

Cc8 3 F P6s 8

C11 o] F Superior 6 2
C13 b M Pos 9

C14 2% F Pos 7

Media b 5 2

3.4 Instrumentos de coleta de dados e procedimentos

Segundo Lakatos e Marconi (2000), antes de decidir sobre os instrumentos e procedimentos a
utilizar na coleta de dados, € preciso determinar quais informacfes entram nessa categoria em

funcdo dos objetivos e das perguntas da pesquisa, isto €, identificar os discursos, agoes,

comportamentos e/ou fendmenos especificos capazes de oferecer evidéndas aceitévels.

Como ja mencionado, os objetivos do presente estudo sdo: @) identificar, descrever e discutir
as crencas de aprendizagem de dezenove alunos adultos de E/LE (nivel inicia) sobre a expresséo
escrita no contexto de uma Escola de linguas; (b) identificar as estratégias que esses alunos
consideram adequadas para aprender a escrever em E/LE; e (c) doservar a relagéo entre as

crencas verbalizadas por esses alunos e suas agles na realizacdo de tarefas de escritura
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Assim, as seguintes informagdes foram consideras dados relevantes em funcéo dos objetivos
da pesquisa: @) as experiéncias de aprendizagem dos aunos (gerais e as relativas a lingua
estrangeira); b) suas declaragbes sobre a importancia da escrita como objeto e meio de
aprendizagem de linguas; ) as atitudes declaradas ou observaveis desses alunos com relacdo a
escrita; d) as estratégias consideradas apropriadas para aprender a escrever em E/LE; e d) a

percepcao dos particip antes sobre sua competéncia textual .

A0 mesmo tempo, assumiu-se como estratégia qualquer acdo declarada como sendo vélida
elou efetivamente realizada pelos alunos para aprender a escrever em E/LE, desde que surgisse a
oportunidade para sua verbalizagdo ou concretizacdo, por exemplo, @ na tarefa de redacéo

incluida no questionério 2 e b) durante o desenvolvimento das sequéncias didéticas preparadas

para o periodo de observacéo de aulas.

Em resumo, as informagdes relativas aos aspectos referidos nos pardgrafos anteriores
constituem dados relevantes para dar resposta as perguntas de pesquisa e foram coletadas por

meio dos instrumentos e procedimentos que se descrevem a seguir.

3.4.1 Questionarios

Griffee (1999) aponta Vérias vantagens do uso de questionarios. Ele cita a possibilidade de se
coletar uma grande quantidade de dados em um tempo relativamente curto, a facilidade de se
trabalhar com eles e seu baixo custo, se comparado com outros instrumentos (Seliger e Shohamy,
1995), e sua aplicacdo a pesquisa de, praticamente, qual quer aspecto da Educacdo (Nunan, 1997).
Barcelos (2000) ressalta seu carater menos ameacador que as observagoes e suas qualidades de
precisdo e clareza.

Esta Ultima autora resume as criticas mais comuns a0 uUso B questionarios para investigar
crencas. @) torna dificil uma interpretacdo consistente de seus enunciados e perguntas por parte

dos informantes, que também respondem em funcdo do que eles consideram ser adequado e b)
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restringe as opgdes dos respondentes a um conjunto de enunciados pré-estabelecidos que,

geramente, se aproximam demasiado a literatura académica.

VieiraAbraho (2006, p. 221) lembra que questdes como nivel de linguagem e conhecimento
dos informantes, brevidade e clareza das respostas e extensdo do instrumento devem ser
cuidadosamente consideradas pelo elaborador de questionarios. Ela recomenda a realizagdo de

um piloto para solucionar qualgquer problema de ambiguidade ou falta de compreenséo.

Nessa pesquisa foram tomadas algumas medidas para atenuar ou neutralizar as referidas
desvantagens e garantir a maior eficacia possivel dos questionarios. A elaboracdo da primeira
versdo foi precedida de entrevistas informais com alunos da Escola de linguas para coletar
informacdes sobre a linguagem que eles usam ao falar dos assuntos relativos a investigagdo. Essa
versdo e os objetivos gerais e especificos do estudo foram submetidos a consideragcéo das trés
professoras participantes e de uma outra ndo participante, a partir de cujas observagdes surgiu

uma segunda versdo que foi pilotada com seis alunos principiantes na escola investigada.

Ao longo do processo de elaboracdo e aplicacdo dos questiondrios foram emergindo as

categorias seguintes em torno das perguntas da pesquisa:

1. Importancia da escrita, refletida nas declaragdes dos informantes sobre: a) a contribuicdo
dessa habilidade para o processo de aprendizagem; b) o lugar da escrita dentre as outras
habilidades; e c) a utilidade de se aprender a escrever em E/LE.

2. Atitude com relacdo a escrita, representada pela: a) aceitacdo ou rejeicao da escrita de
acordo com as declaragcfes dos participantes sobre suas preferéncias e o grau de
dificuldade na elaboracdo de textos escritos; e b) a conduta perante a realizacdo de tarefas
de escrita.

3. Dominio/capacidade, representados pela percepcdo dos alunos sobre sua competéncia

textual em Portugués e Inglés e os resultados da tarefa de redacéo (item 10).
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4. Edtratégiasde aprendizagem que os informantes consideravam adequadas para aprender a

escrever emE/LE.

Foram elaborados e aplicados dois questionérios que combinavam perguntas de respostas
abertas, de escala Likert e de diferencial semantico, e uma tarefa de redacdo em Portugués

(questionério 2).

O primeiro question&rio (Apéndice A) visava identificar as caracteristicas dos informantes que
participariam da pesquisa, e obter dados preliminares sobre sues experiéncias de aprendizagem
em geral (atividades escolares preferidas, percepgdes sobre sua competéncia textua e a utilidade
e grau de dificuldade da escrita em Portugués) e em linguas estrangeiras (crencas desses alunos

acerca de seu dominio das habilidades lingtisticas em Inglés e outras linguas).

O segundo questionario (Apéndice B) procurava corroborar agueles dados e coletar
informagdes relativas as crencas de aprendizagem de linguas dos respondentes a respeito da
escrita: sua importancia como meio e objeto de aprendizagem (pergunta &), as estratégias
adequadas para aprender a escrever (pergunta d), e a utilidade e dificuldade dessa aprendizagem

(pergunta b).

Como jafoi descrito, o questionério 2 é uma combinacéo de perguntas de respostas abertas, de
escala Likert, diferencial seméantico e uma tarefa que consistia em redigir uma carta a um amigo
estudante de E/LE que pedia conselhos para aprender a escrever nessa lingua. Esta aividade
objetivava \erificar o dominio da competéncia textual dos alunos em Portugués eidentificar as

estratégias que eles consideravam mais apropriadas para aprender a escrever em Espanhol.

Com o intuito de ndo afetar a programacéo das aulas e garantir tempo aos informantes para
refletir sobre suas respostas, eles foram instruidos a responder os questionarios em casa e
devolve-los a0 pesquisador na aula seguinte. Os dados primérios coletados por meio destes

instrumentos estéo resumidos nos apéndices B1, B2, B3 e B4, respectivamente.
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3.4.2 Observacdo de aulas.

A observacao de aulas e os diérios sdo ferramentas tipicas da pesquisa etnografica escolar. A
observacdo pode ser realizada por um dos participantes que fazem parte da situacéo observada ou
por alguém de fora que grava os detalhes dessa situacdo (Seliger e Shohamy, 1995). Estes autores
lembram que os dirios tém sido utilizados intensamente na col eta de dados sobre as experiéncias
de aprendizagem de linguas de alunos e que podem ser redigidos pelo pesquisador €/ou algum
dos participantes.

As vantagens da observacéo de aulas podem ser resumidas da maneira seguinte: a) permitem
estudar o fendbmeno de perto; b) a atencéo pode focar um sujeito/objeto ou um grupo deles; ¢) sua
duracdo depende do objeto de estudo; d) as sessdes podem ser gravadas em video ou audio; e e)
tém diferentes graus de explicitude dependendo da especificidade dos dados (Seliger e Shohamy,
1995). Nessa pesquisa os focos de observacdo e 0 guia para a redacéo dos diérios por parte do

pesquisador e dos professores participantes foram estabelecidosa priori.

Por meio desses dois instrumentos se pretendia coletar informacgdo paraidentificar: a) a atitude
dos participantes perante as tarefas de escrita dentro e fora da sala de aula (pergunta b); b) as
acOes relativas a escrita que eles desenvolviam em sala de aula (pergunta c); e ¢) a relacéo entre
as crencas e estratégias verbalizadas e as acdes readlizadas (pergunta €). Em funcdo desses
objetivos e dentro da programacéo regular do curso de E/LE, foram estruturadas sequiéncias
didaticas (Apéndice O idénticas para serem desenvolvidas ao longo de trés semanas pelos

titulares das turmas (A, B e C) em que estavam matriculados os alunos participantes do estudo.

O periodo de observacéo focalizada nas atitudes e agdes dos informantes pesquisados com
relacéo a escrita parece curto em se tratando de um estudo qualitativo. Entretanto, as seqiiéncias
didaticas escolhidas e desenvolvidas durante as trés semanas do curso garantiram a coleta de
suficientes dados em funcéo dos objetivos da pesguisa, como se pode constatar nas tabelas e

apéndices deste estudo.
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Também foi estabelecida uma “regra de procedimentos’ entre os titulares das trés turmas,
guanto ao desenvolvimento das referidas seqiiéncias e aos pontos especificos a serem observados
e comentados sobre cada um dos alunos participantes.  Para assegurar a maior uniformidade
possivel nestes procedimentos, foi elaborado um esguema de observacdo/modelo de diério
(Apéndice D) com a identificagdo dos informantes as datas das aulas e 0s aspectos a serem

observados e comentados.

O pesquisador observou quatro aulas nas turmas B e C, enquanto as professoras Aparecida e
Telma observaram o mesmo nimero de aulas naturma A. A professora Maria assistiu a todas as
aulas da turma durante as ja citadas sequéncias didaticas. A idéa eraobservar o foco de atergéo

da investigacdo desde diferentes perspectivas e contrastar os dados a procura da maior

objetividade possivel.

As aulas da turma A foram gravadas em video; mais ndo foi possivel fazé-lo nas outras duas
turmas por falta de consenso entre 0s alunos para autorizar a gravagao (sos dez desses aprendizes

participaram da pesquisa).

As gravagOes das observactes das aulas foram de escassa utilidade por terem sido limitadas a

apenas uma turma e sua duvidosa eficacia para captar as agdes, atitudes e interagdes dos alunos

na realizacéo de tarefas de escrita.

Os efeitos dessas limitagdes foram reduzidos em alguma medida com a presenca de dois
observadores (0 professor titular de cada turma e outro externo) nas salas de aula durante o
desenvolvimento das sequéncias didéticas concebidas para as sessdes de observacdo e com 0s
intercAmbios de opinides entre ambos os observadores imediatamente depois de cada aula
observada. Os dados primérios coletados por meio desses instrumentos estdo resumidos no
Apéndice D1.
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3.4.3 Entrevistas.

De acordo com Nunan (1997), as entrevistas tém sido amplamente utilizadas como
instrumentos de investigacdo em Linguistica Aplicada, preferentemente as semi-estruturadas e
abertas, para os casos de estudos interpretativistas como esse. Essa técnica oferece ao
investigador um aceitavel grau de controle e flexibilidade, a partir dos assuntos de seu interesse

que determinam o curso da entrevista.

No sentido anterior, Seliger e Shohamy (1995) lembram gue as entrevistas tém sido aplicadas
nas pesquisas em L2 para coletar informacfes sobre assuntos encobertos como as atitudes, a
motivacdo e as edtratégias dos aprendizes. Este instrumento estd considerado como uma das
formas mais poderosas de entender os informantes na investigagdo qualitativa, pois permite o
acesso as crencas, aos desgjos e as intencgdes do individuo por meio de suas proprias palavras.

Duas desvantagens que devem ser levadas em consideracdo na hora de elaborar e/ou aplicar
esta técnica tém a ver com a natureza assimétrica das relagdes entre os participantes; ou sga, o
poder e a autoridade do investigador perante a auséncia desses atributos nos entrevistados
(Nunan, 1997) e atendéncia desses Ultimos expressarem 0 que acham que o pesquisador quer
ouvir (Ellis, 1985).

Foram redlizadas entrevistas semi-estruturadas com dezoito informantes (menos C3) com o
propésito de esclarecer ou corroborar informacgdes coletadas por meio dos questionarios, das
observagdes e dos didrios, particularmente as relativas as experiéncias de aprendizagem desses
alunos a respeito da escrita em Portugués e em LE e a importancia atribuida a escritura como
meio e objeto de aprendizagem.

Todas as sessdes (uma com cada um dos dezoito participantes) foram gravadas em audio e
logo transcritas antes de serem entregues aos entrevistados para verificarem a fidelidade das

transcrigdes e confirmarem sua correcéo, criando assim oportunidades para esclarecimentos.
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Depois desse procedimento, as informagdes foram analisadas e organizadas nas categorias que

iam emergindo ao longo da pesquisa.

As entrevistas foram conduzidas em Portugués e focaram trés assuntos (Apéndices E1, E2, e
E3): @) o tratamento dado a escrita na aprendizagem e desenvolvimento do Portugués e da lingua
estrangeira nos cursos freguentados pelos entrevistados; b) as atividades que mais os gjudaram a
aprender uma LE; e ¢) as habilidades linglisticas mais Uteis em funcdo dos objetivos dos
aprendizes.

Natabela 3 estdo resumidos os instrumentos utilizados na col eta de dados, a freqliéncia de sua

aplicacdo, a duragdo media de cada uma dessas aplicacdes e seus objetivos.

Tabela 3. Resumo dos instrumentos de coleta de dados.
Instrumento Frequéncia Duracéo Objetivos

Questionérios 2 40 minutos 1. Caracterizar 0s sujeitos participantes.
2. Obter dados preliminares sobre experiéncias de
aprendizagem em geral e acercadaescrituraem LYLE.

3. Responder as perguntas 1 e 4.
Observactes 4* 75 minutos Responder as perguntas 2, 3 e5.

Entrevistas 1** 30 minutos Esclarecer e corroborar informag8es coletadas por meio
dos questionarios e observacfes de aulas em fungdo das
das perguntas de pesquisa.

Redacdo 1Hx* 1. Comprovar acompeténciatextual dossujeitosemL 1.
2. ldentificar as estratégias que os informantes consideram
apropriadas para aprender a escrever em E/LE.

* quatro em cadaturma.
** umacom cada um dos participantes, menos 1 (18 no total).
*** faz parte do questionério 2.
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3.5 Andlise dos dados

O propésito da andlise é“encontrar o0 sentido e o significado dos ddos’ (Merriam, 1998,
p.178). Na pesguisa interpretativa, trata- se de um processo ciclico e interativo, presente em todas
as fases da investigacdo, que se inicia com a propria coleta dos dados, neste caso desde a
aplicacdo do question&rio 1, parte de cuja informacdo estd resumida na tabela 3 (@ outra é
abordada no Capitulo 4).

Nesta investigagdo, o processo de analise incluiu a leitura e releitura dos dados, sua reducéo,
categorizacdo, classificacdo, sintese e comparacdo das informagdes obtidas. Esses procedimentos

foram aplicados a toda a informagéo col etada.

Todos os dados coletados foram reduzidos a unidades de significado em fungdo dos objetivos
e das perguntas da pesquisa. Essas unidades foram agrupadas em diferentes categorias e
subcategorias para identificar e organizar os padrdes coincidentes e contrastantes dentro de cada

uma delas para, finalmente, revisalas a procura de relacfes entre elas.

A informagdo agrupada em diferentes categorias e subcategorias foi revisada vérias vezes para
localizar padrées comuns, possiveis relacbes ou contradicdes. Na Ultima revisdo foram
priorizadas algumas dessas categorias e subcategorias de acordo com sua relevancia,
credibilidade (a existéncia de evidéncias para apoia-las), singularidade e interesse especial em
funcéo dos objetivos da pesquisa.

As categorias gue emergiram nesta andlise representam os diferentes aspectos que conformam
as crencas de aprendizagem de linguas dos participantes sobre a escrita: importancia, estratégias
de escritura, dominio do Portugués e do Inglés, atitude (Questionario 2, Apéndices B1, B2, B3,
B4); ditude/acbes (Observagtes, Apéndice D1); tratamento dado a escrita na aprendizagem e
desenvolvimento do Portugués e de LE, atividades que mais gudaram a aprender a LE,

habilidades linglisticas mais Uteis (Entrevistas, Apéndices E1, E2, E3).
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Uma vez identificadas as crengas, se tentou interpretélas a luz do referencial tedrico que

sustenta a pesguisa com o intuito de dar respostas as perguntas que orientam esse estudo.

3.6 Fiabilidade e validade

De acordo com Gaskell e Bauer (2002, p. 470-491), o que garante a qualidade da pesquisa
qualitativa é sua fiabilidade e relevancia. O primeiro conceito se preocupa com a replicabilidade
na tradicdo quantitativa; isto é, a possibilidade de repetir a pesquisa e obter os mesmos resultados.
Isto € problematico na investigacdo interpretativa porque esta ndo procura isolar as leis do
comportamento humano, mas descrever e explicar o mundo tal como é visto pelos individuos
(Merriam, 1998). A relevancia, por suavez tem aver com a surpresa como contribuicdo ateoria
OU a0 Senso comum, ou sga, a prova das descobertas precisa ser documentada com uma
discussdo sobre as expectativas confirmadas ou ndo para evitar a falacia da evidencia seletiva na
interpretacéo. (Bauer e Gaskell, 2002)

Carrasco e Hernandez (2000, p. 106) reconhecem a dificuldade de replicar um estudo
gualitativo e obter os mesmos resultados, como pode ocorrer na tradicdo quantitativa. Lembram,
entretanto, que existem formas de garantir a repeticdo da pesquisa interpretativa, desde que o
pesquisador tenha criado as condic¢les para isso atraves da utilizacdo de diversas formas de coleta
de dados e a descricdo minuciosa dos participantes, do contexto, dos instrumentos e dos

procedimentos utilizados na coleta e na andlise dos dados.

Para garantir a fiabilidade, varios autores (Bauer e Gaskell, 2002; Carrasco e Hernandez,
2000; Merriam, 1998; Nunan, 1997) apontam 0s seguintes recursos. triangulacdo - temporal,
espacial, especulativa, metodoldgica, de pesquisadores, multipla - (perspectivas e métodos
diferentes em busca de inconsisténcias e contradicdes), transparéncia e clareza nos
procedimentos, descricdo detalhada, construcdo cuidadosa do corpus e validacdo comunicativa

(confrontacéo dos dados e das interpretagdes com as fontes e os atores).
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Em resumo, h& de se oferecer informac&o abundante e detalhada sobre a coleta dos dados, a
maneira como foram estabel ecidas as categorias e tomadas as decisdes ao longo da pesquisa para
assegurar que os leitores do relatério possam acompanhar 0 processo seguido pelo pesquisador
parajulgar a qualidade dos resultados.

Na investigagdo qualitativa, a validade interna e externa (da pesquisa quantitativa)
corresponde a credibilidade e a transferibilidade, respectivamente. A primeira indica se 0s
resultados do estudo sdo criveis em decorréncia de procedimentos de coleta e analise de dados
adeguados, de acordo com os objetivos da pesquisa. A segunda tem a ver com a possibilidade de
transferir os resultados para outros contextos, algo que ndo objetivam os estudos interpretativos,
mas que pode ocorrer se a investigacdo se baseia em descrigcbes minuciosas e exaustivas e na
coleta de abundante informac&o que permitam comparagdes a procura de correspondéncias entre
0 contexto investigado e outros similares (Carrasco e Hernandez, 2000 pp. 104-106).

Nessa pesquisa, 0s instrumentos utilizados produziram dados que ajudaram ao investigador a
interpretar as crencas de dezenove estudantes brasileiros de E/LE (nivel inicia) em uma Escola
de Linguas sobre a escrita.

A credibilidade dos resultados foi assegurada por meio da @) triangulagdo dos dados
(entrevistas, observacdes, questionarios, diariog, que evitou @nfiar em uma Unica fonte de
informac&o para explorar as crencas dos alunos; b) confrontagdo de dados e interpretagdes com as
fontes (alunos no caso das entrevistas, e professores, no caso da observacdo) e c) descricdo

detalhada e clara dos participantes, os instrumentos e procedimentos de pesguisa.

Nesse capitulo foram apresentados 0s pressupostos e a base conceitual do desenho da pesquisa
e foram descritos o contexto, os participantes, os instrumentos e procedimentos utilizados na
coleta e andlise dos dados. Também foram abordados assuntos rel ativos afiabilidade e relevancia

do estudo. No capitul o seguinte serdo apresentados os resultados da investigacao.
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CAPITULO IV

ANALISE DOSRESULTADOS

Esta pesquisa objetivava: a) identificar, descrever e discutir as crengas de aprendizagem de
dezenove estudantes adultos de E/LE (nivel inicial) sobre a expressdo escrita no contexto de uma
Escola de linguas, b) dentificar as estratégias que esses alunos consideram adequadas para
aprender a escrever em Espanhol e c) doservar a relagéo entre as crengas verbalizadas por ees e

suas agles na realizacéo de tarefas de escrita

Em funcdo desses objetivos, foi desenhado um estudo qualitativo de base interpretativista que
utilizou questionérios, observaces de aula, entrevistas e diérios para coletar os dados. Estes
altimos foram analisados seguindo procedimentos de reducdo, categorizacdo, classificacéo,

sintese e interpretacao.

Nesse capitulo, os resultados da pesquisa serdo apresentados e analisados, na tentativa de
captar a esséncia das crengas dos dezenove alunos investigados sobre a escrita. Nao se pretende
caracterizar os sistemas individuais de cada um desses informantes, mas organizar toda a
informagdo coletada em torno das categorias e subcategorias que emergiram ao longo do estudo,

atendendo a sua frequiéncia e relevancia em funcéo dos objetivos e das perguntas de investigacéo.

Embora nessa andlise ndo se utilize formalmente o recurso de estabelecer dicotomias, ha de se
reconhecer que nela esteve presente a procura por crengas pré e contra a escrita, a partir das

experiéncias, declaragdes, atitudes e atuagdes dos informantes.

Isso ndo significa que os participantes sempre manifestaram claramente suas crengas em um
sentido ou outro — 0 que ndo poderiater sido diferente, hgja vista que muitas vezes este construto
se apresenta de maneiras complexas e conflitantes. Alguns dos alunos expressaram crencas

opostas e/ou ndo corroboradas por suas préticas, o que mostra o carater contraditério das crencgas,
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assinalado por Barcelos e Kalgja (apud Barcel 0s 2006, p. 19-20) entre outras caracteristicas. Esta

qualidade conflitante fica evidenciada no exemplo seguinte.

A13 é um dos sete alunos que incluiram a escrita entre as suas atividades escolares preferidas,
segundo o item quinze do primeiro questiondrio, mas ndo reiterou preferéncia no caso das
aulas de LE, de acordo com o item um do segundo questionario. Por autro lado, embora este
informante reconhega a contribuicdo da producéo de textos para a aprendizagem de linguas (item
seis do segundo questionério e dados da entrevista), ele deixou claro seu desinteresse pela escrita

como objeto de aprendizagem, conforme o excerto abaixo:

A13: “[Na escola eu preferia] escrever e ler [e nas aulas de LE] as atividades de
compreensao oral e conversacao. A redacao de pequenos textos e as respostas a exercicios
de compreensao [ajudam] a perceber necessidades de vocabulério... na escrita vemos qual
0 conhecimento que possuimos realmente. Escrever é dificil, mas ajuda a ver 0s nossos
limites... as habilidades que mais me interessam sdo a compreensdo e a expressao oral.
Nao me interessa a escrita por nao constituir uma necessidade de trabalho” .

Esse exemplo mostra que os sistemas de crengas constituem aglomerados de diversas
percepcdes sobre um determinado objeto que ora coincidem, ora contrastam. Temos, portanto, a
formag@o de nucleos baseados em uma relacdo dialética de unidade e luta de contrérios que
levam os individuos numa diregdo ou outra, em dependéncia da forca das crengas, exatamente no
sentido desenhado pel os model os de Rokeach (1968) e Fishbein e Ajzen (1975).

Como ja mencionado, a0 longo desta pesquisa foram surgindo diversas categorias que
conformam os sistemas de crencas dos alunos pesguisados. @) a importancia da escrita como
objeto e meio de aprendizagem de L2/LE; b) aatitude perante essa habilidade, isto € se esses
aprendizes gostam de redizar tarefas de escrita, se as consideram chatas e dificels; ¢) as
estratégias que eles consideram adequadas para aprender a escrever em Espanhol; d) seu
comportamento durante a realizac8o de tarefas de escrita; e €) a percepcéo desses informantes

sobre sua competéncia textual em Portugués e na LE.
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Como pano de fundo dessas categorias e estreitamente ligadas a elas, aparecem as
experiéncias de aprendizagem desses dezenove alunos como provaveis fontes de seus sistemas de
crencas a respeito da aprendizagem de linguas em geral e, particularmente, da escrita em L2/LE.
Essa relago fica evidente nas proximas secOes, onde sdo descritas tanto as experiéncias como as

crencas em torno dessas categorias.

Cabe esclarecer que esta organizacao dos resultados ndo pressupde a inexisténcia de relagcdes
entre as informagdes dentro das diferentes categorias. De fato, em vérios casos, os mesmos dados
sd0 tratados em mais de uma categoria, 0 que também pde em evidéncia o caréter sistémico das
crencas e a pertinéncia do modelo conceitual psicossocial adotado nesse estudo, segundo foi

explicitado na secdo 2.1.2.4. do Capitulo 2.

4.1 A experiéncia de aprendizagem geral ede LE

Os dados dentro desta categoria foram obtidos por meio do item quinze (aividades escolares
preferidas) do question&rio um; os de nimero um, dois, trés e quatro do question&rio dois
(referidos as atividades que os alunos mais gostavam e as que detestavam nos cursos de LE, as
tarefas de escrita incluidas nas aulas bem como a maneira e o grau em que sua realizagdo tinha
gjudado na aprendizagem e os itens dezoito e cinco dos questionérios um e dois respectivamente
(relativos a0 quanto aprenderam). A informacdo sobre a experiéncia € completada pelas
subcategorias “tratamento da escrita’ e “atividades que mais gjudaram a aprender”, produzidas
pelas entrevistas e o item seis do questionario dois.

Segundo o questionario 1, dezoito (95%) dos respondentes apontaram a compreensao leitora
(CL) entre suas atividades escolares preferidas. Desses alunos, somente sete (39%) incluiram a
escrita nesse grupo e apenas trés informantes (16%) indicaram que gostavam desse tipo de
atividade nas aulas de LE, enquanto um numero idéntico declarou expressamente detesté lo, de

acordo com o question&rio dois. Esses dados aparecem resumidos na tabela seguinte:
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Tabela 4. Preferéncias de aprendizagem dos alunos.

Atividades preferidas: Atividades detestadas

Naescola  NasaulasdeLE

CL EE EE EO CO CL M Gr Rp Rd
Respostas 18 7 3 11 4 3 3 1 3 3
Porcentagem 95% 3% 16% 58% 21% 16% 16% 5% 16% 16%

Legenda: EE / ED: expressdo escrita e oral; CO / CL: compreensdo oral e leitora; Gr: gramética; Rp: repeticéo; Rd:
redacéo, M: musica

Na Tabela4 estdo resumidas as aividades declaradas pel os aunos como preferidas na escola e
nas aulas de lingua estrangeira, bem como as que ndo gostavam. Os dados expressos no nimero
de respostas e suas respectivas porcentagens evidenciam um ato grau de rejeicdo a escrita nas

aulas de LE.

Essa rejeicdo parece estar vinculada ao tratamento que, segundo a maioria dos informantes, a
escrita tinha recebido no processo de ensino/aprendizagem do Portugués e do Inglés. Daze (67%)
dos entrevistados disseram que, nas aulas de Portugués, a escrita néo tinha sido objeto de uma
atencéo especifica, enquanto onze deles (61%) constataram uma falta de atencéo sistemética as
atividades dessa natureza nos cursos de lingua estrangeira.  Os excertos abaixo ddo conta destas

crencgas e a tabela 6 resume os dados sobre este assunto.

A2: “... 0S cursos que eu tive ndo ensinaram a redigir diferentes textos ou coisas do
género. Nunca houve na escola uma metodol ogia que facilitasse a expressao escrita” .

AT: “ ... Na escola priméaria tinha a idéia de que ndo havia muita necessidade de escrever.
Na secundaria fui aprender redacdo melhor por conta propria. Na escola jesuita —no
segundo grau- ndo se deu a devida atencéo a redacdo. J& na faculdade tive dois cursos de
lingua portuguesa voltados para a especialidade de direito” .

A8: “ ... ndo me lembro de propostas explicitas de redacdo no sistema de educacdo. Na

minha formacéo basica, texto foi uma coisa muito escassa. Tinha aulas tradicionais de
gramatica” .
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All: “... O ensino do Portugués no primario e no segundo grau € muito precario. Acho a
alfabetizacéo o grande problema. Na universidade o estudante aprende a trabalhar com a
lingua aos trancos e barrancos. Ali se aprende a fazer uma resenha, um resumo, s isso’ .

C14: “ ... mas nos cursos e mesmo na universidade eu ndo tive nenhum ensino especifico
sobre a escrita” .

Al: “ ... ndo lembro de nenhuma proposta especifica para aprender a redigir. No Inglés a
gente fazia muitos exercicios escritos de gramatica” .

A3: “...noInglés ndo me lembro de ter tido redacao’ .

Al12: “ ... Os[professores| de Inglésincentivavam a tomar notas de textos escritos. Criagio
mMesmo era pouca’” .

Al13: “ ... Na aprendizagem de linguas estrangeiras nao havia preocupagdo com redacéo
nos estagios iniciais, sd coma gramatica” .

B1: “... Eu fiz magistério e tinha que ler para escrever melhor, mas eu acho que nao foi
uma coisa muito boa... houve pouca redacéo (dois semestres) sendo um curso de histéria.
No I nglés ndo se exigia muita redacao’ .

B8: “ ... Ndo havia um ensino especifico de redacéo de textos variados. No Inglés apenas
setratava a escrita. Se completavamtextos, faziamditados” .

B12: “ ... No segundo grau eu ja tinha a capacidade de redigir, mas as aulas eram fracas,
0 mesmo gue na universidade e nas aulas de Inglés’ .

C6: “...No curso de Inglés se trabalhava a parte escrita (verbos, completar textos...)” .

C8: “... No segundo grau a gente fazia redagdes visando o modelo da UNB (30 linhas).
Entdo, na verdade, nés ndo estavamos sendo preparados para escrever segundo a nossa
cabeca. No Inglés ndo se escrevia muito. A minha escrita é deficiente apesar de ler muito
eminglés” .

C11: " ... mas nos cursos formais ndo se ensinava a redigir textos especificos. No curso de
Inglés a mesma coisa” .

C13: “... No segundo grau ndo tive nada especifico na area de redacédo portuguesa. No
curso de publicidade tinha de criar textos, antncios. Por isso tivemos alguns rudimentos de
técnicas para montar um bom texto voltado para a publicidade; nada a ver com cartas de
reclamacdo, curriculos, narrativas ou coisas do género... no inglés também ndo se
enfatizava a escrita” .
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Tabela 5. Crencas sobre o tratamento dispensado a escrita.

Em Portugués Em Inglés Atividades de escritura nas aulas de LE

N&o especifico N&o sistemético Rd Gr Di CL
Respostas 12 1 15 7 4 2
Porcentagem 67% 61% 7% 37% 21% 1%

Legenda: Rd: redacdo; Gr: gramética/ exercicios gramaticais; Di: datados; CL: compreensdo leitora.

NaTabela5 se resumem as respostas dos informantes e as respectivas percentagens relativas
a0 tratamento dado a escrita na aprendizagem do Portugués e do I nglés, bem como as atividades

de escrita que identificaram nas aulas de LE.

Nesses dados se constata que, apesar das criticas dos alunos ao tratamento da escrita, quinze
(79%) dos respondentes a0 question&rio dois indicaram a redacdo como uma das atividades
presentes nas aulas de LE, e a maioria deles comentou que a escrita - na qual aguns incluem
também exercicios gramaticais, ditados e compreensdo leitora - contribuia para a aprendizagem.
Em resumo, trés informantes declararam que as redacgtes tinham ajudado a refletir sobre os erros
e melhorar a producdo; cinco falaram da contribuicao da escrita para ampliar o vocabulario e trés
a respeito do apoio & compreensdo leitora e a aprendizagem de regras gramaticais. Alguns

excertos das declaragOes dos alunos sobre esses assuntos s&o reproduzidosa seguir:
Al: “Quando escrevemos, paramos para pensar antes de colocar no papel. Temos mais
chance de elaborar melhor o que pretendemos escrever” .

A3: " ... Acho que a redacdo fixa mais as regras gque vocé tem que saber, a ortografia,
palavras novas...”

A6; “Enquanto escrevia eu utilizava o dicionario para procurar palavras que nao
conhecia; assim aprendia um pouco mais sobre a lingua” .

A13: “[Quando se escrevel... percebem-se necessidades de vocabulario” .

B1: ... na expressdo escrita vocé amplia seu conhecimento, lida com o erro e pode se
corrigir sem constrangimento” .

C6: “ [As atividades de escritura] ajudaram a aprender asregras gramaticais’.
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As entrevistas corroboram estas informagdes sobre a contribuicdo da escrita para a
aprendizagem de LE. Dos dezoito sujeitos entrevistados, doze (67%) - entre eles nove dos quinze
alunos que tinham incluido a redacéo entre as atividades presentes nas aulas de LE - reiteraram
sua visdo da escrita como uma das tarefas que mais gudaram a aprender linguas estrangeiras,

como fica evidenciado nos excertos abaixo:

A6: “ ... Em segundo lugar a pratica escrita, pois vocé aprende a lingua escrevendo e
falando, ndo sb lendo” .

A8: “ ... Escrever éinteressante parafixar” .

Al13: “Na escrita n6s vemos qual o conhecimento que possuimos realmente. Redigir é
dificil, mas ajuda a ver 0s nossos limites” .

Al4: “ ... Quando vocé escreve vocé vai em busca de mais palavras para satisfazer sua
necessidade de comunicacéo. Na expressao oral vocé tenta fugir, mas na escrita vocé pode

pesquisar”.

Nesses excertos observa- s que os alunos tém uma visdo bem clara da contribuicdo da escrita
para a aprendizagem de linguas e que essa visao reflete o carater contraditorio das crengas que a

conformam.

Na tabela 6 estdo resumidos os dados sobre as atividades que os entrevistados apontaram
Ccomo as que mais ajudaram a aprender LE e os diferentes graus em que os respondentes acham
gue a escrita contribui para a aprendizagem, segundo o item seis do questiondrio dois. Estes
dados refletem a importancia que os alunos pesguisados aribuem a escritura como meio de

aprendizagem, um aspecto que se aborda na segdo seguinte.

Tabela 6. Atividades que mais ajudaram a aprender L E e contribuicdo da escrita.
Rd Gr EO CO CL  Aescritacontribui: Muito Bastante N&o sabem Pouco
Respostas 12 9 11 9 8 9 4 2 3
Porcentagem 67% 50% 61% 50% 45% 50% 2% 11% 17%
Legenda: Rd: Redagdo; Gr: gramatica; EO: Expressdo oral; CO / CL: compreensdo oral e leitora.
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E curioso que, apesar do papel que esses alunos atribuiram & escrita e de inclui-la entre as
atividades presentes nas aulas de LE, apenas trés respondentes do questionario 1 consideram boa
sua habilidade de escrever em Inglés, enquanto os demais informantes a qualificam de regular
(onze) e ruim (cinco). Essa informagéo sobre a capacidade de escrever em Inglés é reiterada pelos
dados extraidos do questionério 2, que mostram uma maioria de respostas concentradas nos

textos mais smples.

Na tabela 7 observa-se que os alunos pesquisados acreditam ter uma baixa competéncia na

escrita em inglés e um dominio geral dessa lingua entre regular e ruim.

Tabela 7. Dominio percebido do Inglés.

Questionario 1
CcoO CL EO EE
B Re R B Re R B Re R B Re R
Respostas 8 8 3 10 6 3 7 7 5 3 11 5
Porcentagem 42% 42% 16% 53% 360 16% 3% 3% 26% 16% 58% 26%

Legenda: Co/ CL, compreensdo oral eleitora; Eo/ Ee, expressdo oral e escrita. B= Bom; Re=Regular; R=Ruim

Questionario 2 (competéncia textual em Inglés)

1 2 3 4 5
Respostas 15 7 10 3 4
Porcentagem 79% 3% 53% 16% 21%

Legenda: Capacidade de escrever textos: 1. simples sobre assuntos familiares de interesse pessoal; 2. claros e
detalhados sobre uma grande variedade de assuntos relacionados com o interesse proprio; 3. relatérios argumentando
pré ou contra um ponto de vista; 4. longos, claros e bem estruturados expressando pontos de vista proprios e 5.
descritivos, narrativos, argumentativos, etc. apropriados ao leitor em mente.

Em outras palavras, os alunos pesquisados acreditam ter desenvolvido tarefas escritas nas
aulas de LE que os gjudaram a aprender, mas ainda assm eles ndo atingiram um alto nivel de

competéncia na escrita em Inglés e seu dominio geral da lingua se coloca entre baixo e médo.

Os dados agpresentados nos parégrafos anteriores desenham um quadro da experiéncia de

aprendizagem dos informantes onde a escritae @ ndo recebeu um tratamento especifico na
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aprendizagem do Portugués; b) era abordada nas aulas de LE, mas ndo de maneira sistemética; e
C) aparece entre as aividades que mais contribuiram para a aprendizagem de LE. Entretanto, a)
apenas uma minoria lembra a escrita como aividade escolar preferida (39%) ou como uma tarefa
de LE que eles gostavam (26%) e b) ha uma crenca majoritéaria entre os informantes de que seu

dominio geral de LE e da escrita em particular ndo é satisfatorio.

Esses dados corroboram a percepcao de Dewey (1976, p. 13-16) de que o caraer educativo
das experiéncias depende de: @) serem agradaveis ou ndo e b) sua influéncia sobre experiéncias
posteriores. No caso dos alunos pesguisados, suas experiéncias de aprendizagem se inclinam num
sentido negativo com relagdo a escrita, ou sgja, a atitude desses aprendizes perante tarefas dessa
natureza devera ter esse signo. Entretanto, o presente estudo assinala para a possibilidade das
acOes didéticas na aula de LE modificarem essa atitude e contribuirem para a reconstrucéo de
novas crencas de aprendizagem.

4.2 Aimportancia da escrita na aprendizagem de linguas.

Uma outra categoria de crencas surgida ao longo desta pesquisa gira em torno da importancia

gue os alunos participantes atribuem a escrita como objeto e meio de aprendizagem.

Segundo a tabela 6, as respostas ao item seis do questionario 2 sobre as dividades que mais
ajudam a aprender LE apontam que a maioria dos respondentes colocou a escrita no nivel mais
alto (gjuda muito: 50%) e o imediato inferior (bastante: 22%), enquanto acompreensdo leitora foi
citada por igua nimero de informantes, mas com uma ligeira diferenca (muito: 22%; bastante:
50%). Nesse mesmo sentido, 95% dos respondentes considera as atividades de escrita necessarias
ou muito necessarias (lembrar que aguns incluem nesse grupo os ditados e o0s exercicios
gramaticais) e para 94%, sdo proveitosas ou muito proveitosas em funcéo da aprendizagem (Ver
aTabelad).
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Este quadro gerd da importancia atribuida a escrita como meio de aprendizagem de linguas €
corroborado nas entrevistas (excertos das declaragOes dos alunos A6, A8, A13 e Al14 na secdo
anterior), onde doze (67%) dos informantes- entre eles, nove dos quinze que tinhamobservado a
presenca da redacdo nas aulas de LE - confirmaram as tarefas dessa natureza entre as que mais
ajudaram a aprender, seguida da expressdo oral (61%), da gramatica e da compreensdo ora (50%
cadauma).

No que diz respeito a importancia da escrita como objeto de aprendizagem de LE,
representada pelo interesse em aprendé- la e desenvolvé- la (item nove do questionario dois) e sua
utilidade (entrevistas), os dados coletados parecem coincidir. De acordo com as respostas ao
questionario 2, a maioria dos aunos (84%) esta mais interessada na expressao oral do que na
escrita (58%).

Os resultados das entrevistas confirmamo interesse na primeira habilidade (78%), e acentuam
0 desinteresse na segunda. Os entrevistados Al, A2, A3, A7, B8 e B12 n&o reiteraram o seu
interesse na escrita, manifestado no questionario 2, o que reduziu para 33% 0 numero de alunos
pesquisados que considerou Util aprender a escrever em Espanhol. Estes dados contrastam com os
relativos a escrita em Portugués, considerada Util pela totalidade dos respondentes, segundo o

questionério 1.

Os dados resumidos nas tabelas 8 e 9 e o0s excertos abaixo, evidenciam que a maioria dos
alunos pesquisados acredita que a escrita contribui para a aprendizagem de LE, mas ndo

considera Util aprender a escrever nalingua-alvo.

Tabela 8. Importancia da escrita como meio de aprendizagem.

As atividades de escritasao:

M uito necessdrias Necessarias Muito proveitosas Proveitosas
Respostas 14 3 12 4
Porcentagem 78% 17% 71% 23%
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Tabela 9. Importancia da escrita como objeto de aprendizagem.

Interessa desenvolver a Habilidades mais Uteis

EE EO CL CO EE EO CL CO
Respostas 11 16 7 10 6 14 6 7
Porcentagem 58% 8% 3% 53% 33% 8% 3% 3P

Legenda: Co/ CL, compreensdo oral e leitora; Eo/ Ee, expressdo oral e escrita.

Os seguintes excertos ilustram as crengas dos alunos pesquisados sobre as habilidades
lingliisticas mais Uteis, segundo as entrevistas:

Al ..ler efalar.
A2: ...compreender textos escritos.

A3: Eu ndo me imagino escrevendo um texto em Espanhol apesar de saber que isso é
importante. [Me interessa aprender e desenvolver] a compreensdo e a expressao oral.
AT: Ler. O Brasil ndo fala Espanhol, ndo ha necessidade de falar Espanhol aqui.

A13: A leitura. Compreensdo e expressao oral. Escrever em Espanhol talvez ndo seja
muito importante. Onde trabalho, qualquer comunicacao oficial tem que ser em Portugués.

B8: Compreensdo escritaeoral.

B11: Expressdo oral. Para mim ndo € muito importante me comunicar através da escrita.

4.3 Atitude perante a escrita

A atitude dos informantes perante a escrita esta representada pelo grau de aceitacdo ou
rejeicdo encontrado nas respostas sobre: @) a dificuldade e o prazer de redigir em Portugués e
Inglés (item dezessete do questiondrio 1; item oito do questionério 2, respectivamente); (b) as
atividades que os aprendizes mais gostavam nos cursos de LE (itens um e dois do questiondrio 2);
e (c) as atividades preferidas para aprender LE (item sete do questionario 2).

De acordo com o guestionario 1, enquanto a totalidade dos alunos pesquisados vé a escrita
como uma atividade prazerosa, 58% consideram f&cil redigir em Portugués, 16% estdo indecisos
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e 26%, acham dificil essa atividade. Entretanto, apenas 39% desses aprendizes incluiram a escrita

entre suas atividades preferidas na escola, junto com aleitura (95%).

Essa percepcdo dos informantes sobre o grau de dificuldade da escrita em Portugués é
semelhante & que eles tém a respeito da escrita em LE. Segundo o questionério dois, para 59%
dos respondentes é f&cil escrever em LE, enquanto 29% tém uma opinido oposta. A0 mesmo
tempo, 64% desses aprendizes percebe a escrita em LE como uma atividade prazerosa frente a
18% que a considera tediosa.  Entretanto, como constatado na Tabela 4, apenas 16% dos
aprendizes apontou as atividades de escrita entre as que mais gostava na aula de lingua
estrangeira e igual nimero declarou que detestava esse tipo de tarefa

A informacdo anterior, coletada por meio de itens de resposta aberta no questionario 2,
contrasta com as respostas ao item sete de escala Likert desse mesmo instrumento sobre as
atividades preferidas para aprender LE. Esses dados apontam uma alta preferéncia por tarefas
escritas, principalmente as que ndo demandam criagdo textual ou muita elaboracdo. Os dados
apresentados sobre a atitude dos alunos perante a escrita aparecem resumidos nas tabelas 10 e 11,
abaixo.

Tabela 10. Crencas sobr e dificuldade e aceitacdo da escritura em Portuguése LE.
Escrever em portugués €
M. fécil Féacil N&osabem Dificil M. prazeroso Prazeroso N&osabem Chato
Respostas 10 1 3 5 15 5 0 0
Porcentagem  53% 5% 16% 2% 1% 21% 0% 0%

Escrever em LE €&

M. féacil Féacil N&osabem Dificil M. prazeroso Prazeroso N&osabem Chato
Respostas 2 8 2 5 5 6 3 3
Porcentagem 12% 4% 12% 2% 2% 3% 18% 18%
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Na Tabela 10 estdo resumidas as declaraces dos alunos sobre o grau de dificuldade que eles
atribuem & escrita em Portugués e Inglés, bem como o prazer que provocam as atividades de
escrita em ambas as linguas, segundo fica evidenciado na Tabela 11, abaixo.

Tabela 11. Atividades preferidas para aprender LE

Atividades Gostam muito  Gostam  N&o sabem N&o gostam Detestam
Escutar o professor e tomar notas. 9 8 2 0 0
Porcentagem 47% 42% 11%

Fazer atividades escritas na aula. 5 7 7 0 0
Porcentagem 26% 37% 37%

Toner notas detextosoraise escritos. 3 8 7 0 0
Porcentagem 17% 44% 39%%

Escrever palavras e expressoes novas. 10 5 2 2 0
Porcentagem 53% 26% 11% 1%

Fazer resumos do que foi aprendido. 6 4 2 4 3
Porcentagem 31% 21% 11% 2% 16%

Na Tabela 11 estdo resumidas as declaractes dos alunos pesquisados sobre as atividades de
escrita que eles mais gostam para aprender LE. A maior pontuacéo (89%) foi para “escutar o
professor e tomar notas’ enquanto a menor (52%) foi para “fazer resumos do que foi aprendido”,
que também obteve 38% de rejei¢ao.

A andlise da informagdo anterior sobre a aitude desses alunos a respeito da escrita revela que
suas declaracOes sobre gosto, grau de dificuldade e prazer que eles atribuem a essa habilidade séo
contraditdrias, embora se inclinem na direcéo darejeicéo.

4.4 Crencas sobr e estr atégias/acdes adequadas par a aprender a escrever em E/LE

A tarefa 10 incluida no questionério dois objetivava: a) identificar as estratégias/acdes que 0s

informantes consideravam adequadas para aprender a escrever em Espanhol; b) medir a
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competénciatextual real desses alunos em Portugués; e c) contrasté-la com sua percepcdo a esse

respeito, segundo os itens dezesseis e cinco dos questionarios 1 e 2, respectivamente.

Os respondentes apontaram sete acOes/estratégias apropriadas para aprender a escrever em
Espanhol. As mais comuns foram (a) ler textos em espanhol (72%); (b) produzir (muitos) textos
(67%) e (c) estudar regras gramaticais (61%). Dessas sete, duas (tomar notas e produzir textos)
constituiam focos de atencéo nas observacdes de aulas, em funcdo das quais sequéncias didaticas
iguais tinham sido desenhadas para as trés turmas investigadas. Essas estratégias/acdes estdo
resumidas natabela 12 abaixo. A relagdo dessas estratégias/acOes declaradas com as aches que 0s
alunos concretizaram dentro e fora das aulas é analisada na se¢éo seguinte.

Tabela 12. Crencas sobre estratégias/acOes para aprender a escrever em Espanhol.
Estratégias/aches N Porcentagem
72%

67%
61%
22%
17%
11%
11%

L ertextos em espanhol.

Produzir (muitos) textos.

Estudar regras gramaticais.

Usar o dicionério.

Aprender comos erros detectados na correcdo dostextos.

Tomar notasnaaula.

~N oo oA WN P

Ter umbomconhecimento do Portugués.

Legenda: N= nimero de respondentes

A Tabela 12 resume as sete estratégias/agdes que os alunos pesquisados consideraram
apropriadas para aprender a escrever em Espanhol, o nimero de respondentes que sustentam
€ssas crencas e a correspondente porcentagem. E curiosa a alusio ao dominio dalingua materna e
a0 estudo da gramatica da lingua-alvo como condic¢des necessérias para aprender a escrever em
LE, pois isso sugere, por um lado, uma relacdo entre a competéncia em L1 e a habilidade de

escrever em L2 e, por outro, entre essa habilidade e a competéncia linglisticaem L2.
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4.5 Acgbes e atitudes narealizacédo de tarefas de escrita.

A finalidade da observacéo de aulas e dos diarios era idertificar: (a) a aitude que adotavam os
participantes perante as tarefas de escrita dentro e fora da aula (pergunta b); (b) as acdes de
escrita que desenvolviam na sala de aula (pergunta c); e (c) a relagéo entre as crencas e as agoes
realizadas por esses dunos (pergunta €. Em funcdo desses objetivos, nos parégrafos seguintes
serdo analisados os dados das tabelas 11 e 12, junto com os que foram coletados nas observactes
(tabelas 13 e 14).

Como ja foi mencionado na secéo anterior, das sete estratégias indicadas pelos informantes
como validas para aprender a escrever em Espanhol, duas (“produzir textos’ e “tomar notas’)

constituiam focos de observacdo nas aulas durante o desenvolvimento das sequéncias didaticas
desenhadas para as trés turmas pesquisadas.

No caso da producéo de textos, dos doze respondentes que a indicaram, onze realizaram agoes
relacionadas com a escrita na totalidade das oportunidades criadas para esse fim nas sequiéncias
didéticas. Em outras palavras, esta acdo foi realizada por 79 e 89% dos participantes na primeira
e ha segunda oportunidade, respectivamente (Ver a Tabela 14)

No que diz respeito a agdo de “tomar notas’, mesmo sendo apontada por apenas dois dos
respondentes (11%) como uma estratégia adequada para aprender a escrever em E/LE, observou
se uma boa participagdo dos aunos (57%, 79% e 100%, respectivamente) nas trés oportunidades

criadas para sua realizagéo.

Também houve coeréncia entre outras a¢des apontadas pel os alunos como suas preferidas para
aprender (realizar tarefas de escrita em sala de aula; tomar notas de textos orais e escritos, e
escrever palawas e expressdes novas) e a atitude que adotaram narealizagcdo de tarefas de escrita

ao longo das sequiéncias didéti cas observadas.
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No caso da producdo de enunciados escritos, que esta dentro da agdo “escrever palawas e
expressoes novas’ (uma das atividades incluidas pelos alunos entre as preferidas para aprender),
foram registrados resultados variados, atribuivels as caracteristicas das tarefas que faziam parte
das sequéncias didaticas observadas. Assim sendo, em seis oportunidades para executar essa
acao, a participacao dos alunos foi de 26%, 47%, 68%, 95% e 100 %, respectivamente.

Na Tabela 13 aparece resumida a relagcdo entre as estratégias que os informantes apontaram
como vadlidas para aprender a escrever em Espanhol e as preferidas para aprender LE, bem como
as acOes que efetivamente realizaram dentro e fora da sala de aula durante as semanas em que
foram desenvolvidas as seqiiéncias didaticas observadas.

Tabela 13. Relacdo entre as crencas ver balizadas e as agtes

Verbalizadas Realizadas
Estratégias/ Acles N  Porcentagem N Porcentagem N Porcentagem
1 Produzr (muitos) textos. 12 6/% 11 7% 17 8%
2 Tomar notas haaula.* 2 1% 8 5™ 19 100%
3 Escrever palavras e expressdesnovas** 15 7% 14  100% 19 100%

* Inclui apenas as oportunidades criadas pelas tarefas um e oito das seqiiéncias.
** Inclui apenas as oportunidades criadas pel as tarefas cinco e onze das seqiiéncias.
Legenda: N= nlmero de respondentes

Na tabela 14, abaixo, estédo resumidos os dados relativos a participacdo dos aprendizes nas
tarefas de escrita incluidas nas seqiéncias didaticas desenvolvidas nas trés turmas observadas
durante trés semanas do curso. As linhas de um a cinco representam as acdes desenvolvidas por
esses alunos, enquanto as colunas de um a onze equivalem as tarefas de escrita incluidas nas

sequéncias.

Tabela 14. Acbes observadas durante as sequiéncias didéticas.

Acles Porcentagem da participagéo dos alunos por tarefa.
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 n
1 Tomar notas. 5™ 79% 100%

2 Ressaltar idéias. 7% 100%
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Acles Porcentagem da participagdo dos alunos por tarefa.

3 Producso de textos 7% 89%

4 Enumerar didogos. 100%

5 Bscrever enunciados. 100% 47% 9% 26% 68% 100%

A informagdo apresentada nessa secdo mostra contradicdo entre a atitude de rejeicéo
decorrente das declaracbes dos alunos e aquela observada na realizagdo de tarefas de escrita
dentro e fora da aula ao longo das trés semanas de seqiiéncias didaticas idénticas para as trés
turmas pesguisadas. Em outras palavras, independentemente da predisposicdo negativa destes
aprendizes com relacdo a escritg, fruto de sua experiéncia de aprendizagem, eles realizaram
tarefas dessa natureza quando foram criadas oportunidades que podem té los levado a enxergar

sua utilidade no processo de aprendizagem.

A constatagdo anterior apdia a visdo de linglistas aplicados (Barcelos 2006; Borg, 2003,
dentre outros) sobre o carater reciproco e interativo da relagdo entre crencas e acles e a
consequiente possibilidade de que estas Ultimas venham a influenciar as primeiras a ponto de
transforma- las. E evidente, que os resultados de esta pesguisa ndo s30 conclusivos a este respeito,
mas apontam para essa possibilidade por meio da pratica docente e da reflexdo dos atores

envolvidos no processo de ensino/aprendizagem.

Como foi descrito no capitulo dedicado & metodologia, as aulas das turmas investigadas (A, B,
C) foram observadas por seus respectivos titulares e um observador externo gque registravam as

participacdes dos alunos, escreviam seus comentarios e os contrastavam no final de cada aula.

Nos comentarios da professora A parecida sobre uma aula observada na turma A, percebent se
matizes a respeito da atitude dos alunos no sentido de sua iniciativa na realizag@o de tarefas de
expressdo escrita. Esta professora observou, por exemplo, que naquelas tarefas que podiam ser
resolvidas sem necessidade de recorrer a escrita (sublinhar, marcar com um circulo...) €, incluso,
nas atividades integradoras que incluiam compreensgo oral ou a producédo de enunciados breves,
alguns alunos sO escreviam se estimulados pelo professor. A anotagdo seguinte foi extraida do
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diario da professora Aparecida e ilustra o fendmeno descrito, também relatado pela professora

TemanaturmaC:

Professora Aparecida: “ Al inicio de la tarea [extraer expresiones de obligacion y deseo de
un texto ora] la mayoria solo escucha. El profe les [lama la atencion para lo de la
memoria [la capacidad del cerebro de retener la informacion por un breve lapso] vy la
conveniencia de escribir, por un lado para poder contrastar sus resultados con los del
compariero y luego exponerlos al resto de la clasey, por otro porque escribiendo aprenden

mas...Algunos alumnos responden, sorprendidos, con una pregunta: -jAh!, ¢es para
escribir? " [Interlingual

“No inicio da tarefa [extrair expressdes de obrigacdo e desgjo do texto oral], a maioria sO
escuta. O professor chama a atencdo [dos alunos] para o fato de a memoria curta reter a

informacdo por um breve lapso no cérebro, razdo pela qual convém escrever para poder
contrastar os resultados com os colegas da classe e, logo, expd-los ao resto da turma, além

do que escrevendo se aprende mais. Alguns alunos respondem, Surpresos, com uma
pergunta: é para escrever?’

Ito parece apontar para a crenca desses alunos sobre 0 protagonismo do professor em sala de
aula. Portanto, afata de iniciativa de alguns participantes ndo deve ser interpretada como uma
atitude negativa em relacdo a determinadas tarefas de escrita, mas como sua expectativa a

respeito de orientacdes do que fazer e como.

Por auro lado, é evidente que determinados alunos assumem atitudes mais construtivas que
outros, como se percebe nos comentarios do professor investigador e da professora Telma sobre a
tarefa sete das sequéncias (extrair as expressdes de obrigacéo e desgjo de um texto escrito) numa

auladaturmacC:

Professora Telma: “ C6 resalto las ideas importantes del texto mediante subrayados e hizo
apuntes sobre las funciones de las expresiones” .

“C6 ressaltou as idéias importantes do texto sublinhando-as e escreveu notas sobre as
funcdes das expressoes’.

Professor investigador: “C6 no se limita a subrayar; sino que escribe las expresiones en las
respectivas columnas y ayuda a su compariero a reformular sus respuestas” .
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“C6 ndo se limita a sublinhar, mas escreve as expressdes dentro das respectivas colunas e
gjuda seus companheiros areformular suas respostas’.

4.6 Competéncia textual (dominio / capacidade).

O dominio percebido da lingua esta representado pela auto-avaliacdo da competéncia geral e
textual dos informantes em Portugués e em Inglés, bem como por meio da qualidade datarefa de

redacdo (item dez do questionario 2).

De acordo com o questionario 1, 89% dos respondentes avaliou como bom seu dominio da
escrita em Portugués, enquanto 11% o considerou regular. Esta informac&o contrasta um pouco
com os dados produzidos pelo question&rio 2, segundo o0 qual todos os informantes — menos B11
no que diz respeito aos textos descritivos, narrativos, argumentativos, etc. - declararam ter um
alto dominio da escrita nessa lingua.

Para comparar esta crenca com a realidade, as professoras Aparecida e Telma corrigiram
individualmente as dezoito redagdes produzidas de acordo com a tarefa dez do questionério 2, e
avaliaram quatro aspectos (coesdo, coeréncia, correcdo gramatical e precisdo/riqueza lexical) dos
textos com uma pontuagdo de um a cinco (Apéndice F). Calculouse a media dessas pontuagoes
para estabelecer a nota individua dos aunos (1=muito ruim, 2=ruim, 3=regular, 4=bom, 5=muito

bom) a partir da soma das avaliagfes dos quatro aspectos e sua divisdo por esse mesmo nimero.

A operacdo anterior mostrou dez (56%) redacdes boas, sete (39%) regulares e uma (5%) muito
boa. Embora esses dados possam indicar congruéncia entre a competéncia textual percebida e a
gue esses aunos possuem realmente, ha de se considerar a simplicidade da tarefa de redacdo, a
qual consistia em dar conselhos sobre as agOes mais apropriadas para aprender a escrever em
Espanhol. Em outras palavras, esta ponderacdo leva a uma avaliagéo inferior da capacidade de
escrever desses informantes.
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Essa contradicdo entre o dominio percebido e o dominio real da escrita em Portugués pode ter
implicagdes para a aprendizagem do E/LE se sdo consideradas as crencas desses aprendizes sobre
a proximidade tipol6gica entre ambas as linguas. Doze respondentes (67%) acreditam que essa
proximidade gjuda a aprender Espanhol, enquanto cinco deles (42%) condicionam esse processo

ao dominio que se tenha do Portugués.

As idéas anteriores sugerem que se a maioria dos alunos pesguisados acredita ter um bom
dominio do Portugués e escrever bem nessa lingua (mesmo que isso possa ndo ser verdade, na
prética), eles estariam propensos a serem estimulados a aprender Espanhol e a escrever nessa
lingua. Isso ficou evidenciado nos ja citados resultados das observacdes de aulas, que mostraram
uma alta participagao nas tarefas de escrita, algo que contradiz a crenga de que o0s alunos rejeitam

esse tipo de atividade.

Na direcdo anterior, Wachholz e Etheridge (1995, pp. 3-7) observaram uma relacéo entre as

crencas de auto-eficécia sobre a escrita®

e a acdo de escrever dos aunos. Essas autoras
identificaram as principais fontes dessas crencas como sendo: @) sucesso ou fracasso prévio na
escrita; b) oportunidades anteriores para escrever; c) experiéncias prévias de avaliagdo da escrita;
e d) nivel atual da habilidade de escrever. As autoras recomendam que os professores combatam
as crencas negativas dos alunos a respeito da auto-eficacia na escrita demonstrando, por meio de

palavras e acles [reflexdo e pratical, que eles sdo capazes de ter sucesso como escritores

O dominio percebido do Inglés ndo foi objeto de comprovacdo. De qualquer modo, para
efeitos dessa investigagao resulta relevante a constatacéo de que a experiéncia de aprerdizagem
dos aunos pesguisados exibe um panorama em gue a escrita ndo recebeu um tratamento
especifico, sistemético nem equilibrado em relacéo as outras habilidades. Por outro lado, a
maioria dos informantes acredita que tanto sua competéncia geral em Inglés como a capacidade

de escrever nessa lingua ndo é satisfatoria.

20 Pajares e Johnson (apud Wachholz e Etheridge 1995, p. 4) definem as crengas de auto-eficécia sobre a escrita
como os julgamentos dos individuos a respeito de sua competéncia na escrita.
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. CONSIDERACOESFINAIS

Nesta Ultima parte sdo discutidos os resultados da pesguisa, tentando conecta-los com as
perguntas da investigagdo e o referencial tedrico do Capitulo 2. Também sdo abordadas as
implicagOes desses resultados, as limitagdes do estudo e algumas recomendacfes para pesquisas
futuras na &ea de crengas de aprendizagem de linguas, particularmente, sobre a escrita em
L2/LE.

Esta investigacdo objetivava: (a) identificar, descrever e discutir as crengas de aprendizagem
de dezenove estudantes adultos de E/LE (nivel inicia) sobre a escrita no contexto de uma escola
de linguas; (b) identificar as estratégias que eles consideram adequadas para aprender a escrever
em E/LE; e (c) dbservar arelacdo entre as crencas verbalizadas por esses aunos e suas agdes na
realizacdo de tarefas de escrita

Em funcdo desses objetivos, uma pergunta principal foi formulada: Quais as crengas de
aprendizagem de alunos principiantes brasileiros adultos, sobre a expressdo escrita em um curso
de ELE de uma Escola de Linguas? Com o propodsito de se coletar dados que pudessem gjudar a

responder esta questdo, as seguintes perguntas secundarias foram elaboradas:

a. Qual o papel atribuido por esses alunos a escrita na aprendizagem do Espanhol como
linguaestrangeira?

b. Qua asua atitude perante as tarefas de escrita dentro e fora da sala de aula?

c. Que acdes relativas a escrita desenvol vem esses aprendizes em salade aula?

d. Que estratégias eles acham adequadas para aprender a escrever em Espanhol ?

e. Qua arelacdo entre as crencas desses estudantes e suas acOes relativas a escrita?

Nas secOes seguintes se discutem os resultados que dariam resposta a cada uma dessas
perguntas.



118

. O paped da escrita na aprendizagem de E/LE

A perguntaa. objetivava identificar as crencas dos alunos pesquisados sobre a contribui¢do da
escrita para a aprendizagem de LE e a utilidade de aprender a escrever em E/LE; isto € como eles

percebiam a importancia dessa habilidade como veiculo e objeto de aprendizagem.

Apesar de a experiéncia de aprendizagem desses informantes ndo privilegiar a escrita, G
resultados dessa pesquisa mostram gue eles reconhecem a contribuicdo dessa habilidade para a
aprendizagem de linguas em varios aspectos, entre eles a aquisicdo de conhecimentos sobre
gramética e vocabulério (um resultado similar ao do estudo de Katznelson, Perpignan e Rubin,
2001). No entanto, eles ndo estdo interessados em aprender a escrever em Espanhol,

presumivelmente, por ndo perceberem essa aprendizagem como uma necessidade.

Essa falta de interesse na aquisicdo e desenvolvimento da escrita em E/LE ndo deve
surpreender, hagja vista que, na prética, as quatro habilidades linglisticas sGo usadas em
quantidade e graus variados. De acordo com Rivers (apud Oxford, 1990, p. 240), “os adultos
gastam entre 40% e 50% do seu tempo de comunicagdo escutando; entre 25% e 30% falando;
entre 11% e 16% lendo e [apenas] 9% escrevendo”. Assim sendo, sO uma determinada
necessidade de dominar habilidade, reconhecidamente complexa, motivaria os alunos a

adquiri-la e desenvolvé-la. Eis uma tarefa importante para os professores de linguas.

. Atitude perante as tarefas de escrita dentro e fora da sala deaula.

O objetivo das perguntas b. e c. era observar a atitude que assumiam os alunos investigados
diante de tarefas de expressdo escrita (se as rejeitavam; se ndo gostavam delas; se lhes davam
importancia) e quais acfes (tomar notas; ressaltar idéias importantes em textos escritos por meio
de circulos, sublinhados...; fizer resumos; plangar as idéias, organiza-las, redigir rascunhos de

textos...) realizavam dentro e forada salade aula.
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O desinteresse dos informantes dessa pesquisa na aprendizagem da escrita em E/LE ea
posicdo secundaria que ela ocupa entre as tarefas preferidas por eles para aprender linguas
indicam uma predisposi¢éo negativa perante as tarefas dessa natureza. Entretanto, as observacoes
de aulas mostraram que esses aprendizes adotam atitudes favoraveis a realizacdo das atividades
de escrita incluidas nas sequiéncias didéticas, em que havia uma presenca equilibrada das quatro
habilidades lingliisticas e elas eram trabalhadas de maneira integradora para leva-1os a construir
seu conhecimento de e sobre o E/LE.

Isso fica evidenciado nos resultados apresentados na se¢do 4.5, que mostram uma ata
participacdo dos informantes na maioria das tarefas de escrita, tanto as desenvolvidas dentro da

salade aula como aquelas que foram realizadas fora (a elaboracéo de alguns textos escritos).

E verdade que em determinadas ocasides foi preciso chamar a atengdo de alguns desses alunos
no sentido de usar a escrita (escrever enunciados, ndo se limitar asublinhar expressbes, mas
também extrai-las dos textos e escrevé-las) na realizacdo de certas tarefas; mas a atitude geral
desses alunos foi positiva. Isto coloca em discussdo, por um lado, o papel do professor, dos
materiais didaticos e dos programas de idiomas no que diz respeito a atencdo dispensada a
escrita; € por outro, a conveniéncia ou ndo de tentar mudar as crengas de aunos e professores

sobre esse assunto.

. Crencas sobr e estratégias/acOes adequadas para aprender a escrever em E/LE

A pergunta d. procurava identificar as crencas dos sujeitos participantes sobre as estratégias
apropriadas para aprender a escrever em Espanhol. Apesar da escrita ndo estar entre 0s interesses
de aprendizagem da maioria desses alunos e deles terem uma baixa competéncia textual em
Portugués e em Inglés, os resultados dessa pesguisa mostram que eles apontaram sete percepcoes

ndo despreziveis sobre como aprender a escrever na lingua-alvo.



121

Embora as agdes sugeridas ndo sejam complexas e algumas possam parecer obvias (produzir
muitos textos; ler textos em Espantol), ndo devem ser consideradas absurdas ou indteis e
poderiam ser incorporadas ao repertério de estratégias de aprendizagem de Oxford (1990, pp. 57-
133) que gjudam a desenvolver a escrita, salvo a que recomenda “ estudar as regras gramaticais’,
que denota a tradicdo gramaticalista dos respondentes, mas pode significar também, que eles
acreditam na existéncia de uma relacdo entre a capacidade de escrever em LE e a competéncia
linglistica na lingua-alvo, algo reconhecido por especiaistas da &rea (Cumming, 1989, por
exemplo).

. Relacdo entre as crencas ver balizadas e as agoes realizadas.

A Ultima pergunta de investigacdo tinha o propodsito de verificar a existéncia ou ndo de
coeréncia entre as crencas declaradas pelos alunos pesquisados e as acdes de escrita que eles

realizaram dentro e fora da sala de aula

Os resultados do estudo ndo permitiram estabelecer uma relagdo completa entre crencas e
acOes, mas foi possivel constatar: @) que duas das estratégias que o0s alunos achavam apropriadas
para aprender a escrever em Espanhol (“produzir textos’ e “tomar notas’) e uma de sues agoes
preferidas para aprender (“escrever palavras e expressdes novas’) coincidiam com a realizacdo
dessas acdes dentro e fora da aula; e b) que ao realizarem outras atividades de escrita incluidas
nas sequéncias didaticas, esses aprendizes foram conseqiientes com o papel que ees atribuiram a
essas atividades como meio de aprendizagem de E/LE.

Como ja mencionado, mesmd com experiéncias de aprendizagens gque conformam uma
predisposicdo negativa a realizacdo de atividades de escrita, os alunos pesguisados registraram
uma alta participacdo nas tarefas dessa natureza, com certo grau de congruéncia entre crengas

declaradas e agOes redlizadas.
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Convém lembrar que essa relacdo entre crengas e agoes € reciproca e dindmica, isto €, embora
as primeiras possam determinar a atuacdo do individuo, as novas acdes que ele experimentar
também influem naguelas, podendo chegar a trarsformé- las. De acordo com isso e 0s resultados
dessa pesquisa, seria recomendével garantir a presenca equilibrada de tarefas para desenvolver a
expressao escrita na aula de LE, o que junto com a devida reflexéo sobre a contribuicdo dessas
atividades para a aprendizagem, poderia incidir na formacdo ou mudanga das crengas de

professores e aunos sobre esse assunto.

Nesse caso, a aprendizagem da escrita seria uma consequiéncia desse processo de reflexdo e
prética, cujo papel catalisador de possiveis mudancas de crencas é abordado em alguns trabalhos
(Araujo, 2006; Moraes, 2006; Pessoa e Sebba, 2006) sobre esse tema.

. As crencas de aprendizagem de alunos principiantes brasileir os adultos sobre a escrita

Os resultados dessa pesquisa confirmam o pressuposto sobre a contribuicdo das experiéncias
prévias de aprendizagem e o contexto (Barcelos, 2000; Concei¢do, 2004; Cunha, 1998; Dewey,
1933; 1976) para a formagao de crencgas. Esses resultados desenham um quadro de experiéncias
de aprendizagem dos alunos pesquisados, cujas caracteristicas principais sdo: a) falta de um
tratamento especifico e sistematico da escrita na aprendizagem do Portugués e do Inglés LE,
respectivamente; b) posicdo secundaria da escrita entre as preferéncias de aprendizagem de LE
desses aprendizes; e ¢) precarios resultados dos participantes na sua aprendizagem geral do Inglés

e da sua competéncia textual nessa lingua.

Por autro lado, ha indicios de gque esses dezenove alunos participantes ndo tém uma visdo
clara do que sgja a escrita. Embora a maioria (15) a identifique com a redagdo, quatro deles
consideram a gramética e os exercicios gramaticais como fazendo parte da escrita, enquanto
outros trés nem chegam a incluir a redacdo nessa categoria. Uma provavel causa dessa confuséo e
o jareferido lugar marginal reservado a esta habilidade nos processos de ensino-aprendizagem de

linguas, que ndo parece ter sido diferente nas experiéncias desses aprendizes.
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Das respostas as perguntas secund&rias dessa pesquisa, emergiu um sistema de crengas
ancorado na experiéncia de aprendizagem dos participantes que, em termos gerais. a) reconhecem
com certa timidezo papel da escrita na aprendizagem do E/LE, mais ndo estéo interessados em
aprender a escrever; e b) colocam a escrita hum segundo plano entre as atividades de
aprendizagem preferidas por eles. Com esse pano de fundo, nessa pesquisa foram identificadas as

seguintes crengas de aprendizagem de linguas dos participantes sobre a escrita:

1 A escrita estd considerada como redacdo, exercicios gramaticais escritos, ditados,
compreensdo leitora e didlogos.

2. A escrita contribui para a aprendizagem de linguas. E muito necesséria e proveitosa para
esse fim.

3. A escritagjuda arefletir sobre os erros e amelhor elaborar uma dada mensagem; amplia o

vocabulério e fixa as regras gramaticais.

Aprender aescrever em LE é pouco interessante e tem pouca utilidade.

A escrita € muito fécil e prazerosa em Portugués.

A escrita é facil e prazerosaem LE.

N o o b

Para aprender a escrever em E/LE é preciso ler, produzir muitos textos, usar o dicionario,
aprender com os erros detectados na correcéo de textos e tomar notas na aula.

8. A escritarecebeu um tratamento inadeguado na aprendizagem do Portugués e do Inglés.

9. O dominio da escrita em Portugués é alto.

10. O dominio da escrita em Inglés é baixo.

11. A aprendizagem da escrita em LE esta condicionada pelo grau de dominio da Ll e da

competéncia linglistica e comunicativa na lingua-alvo.

Uma outra categoria de crencas emergiu no desenvolvimento dessa pesguisa em torno ca
proximidade entre o Portugués e o Espanhol. A totalidade dos alunos entrevistados acredita que
ambeas as linguas tém grandes semelhancgas nos niveis sintético e lexical e a maioria deles acha

gue essas semel hancas contribuem para a aprendizagem do Espanhol Entretanto, a metade desses
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respondentes condiciona essa contribuicdo ao grau de dominio do Portugués e a certo estado de

alerta para detectar os tragos distintivos de ambas as linguas.

. Implicagdesda pesquisa

Os resultados dessa investigacdo confirmam as conclusdes de outros estudos (Barcel os, 2000,
Conceicao, 2004; Cunha, 1998) que apontam as experiéncias prévias de aprendizagem dos alunos
como fontes de formagdo de crencas. Nessa formacdo também incidem diversos fatores
contextuais como sdo as orientacdes pedagogicas, 0s papéis do professor e dos materiais usados
Nno processo de ensino- aprendizagem, respectivamente.

Se a influéncia dos mencionados fatores € real, isso significa que as crengas e atitudes de
aprendizagem sdo passiveis de serem transformadas ou mudadas se aqueles fatores fossem
ativados na diregdo de conscientizar professores e alunos sobre a importancia da escrita como
meio e objeto de aprendizagem de LE.

No sentido anterior, os resultados dessa pesguisa apontam para a conveniéncia de desenhar
programas que levem em conta os sistemas de crencas de aprendizagem e tenham como
objetivos: @) arealizagdo de agOes que mostrem a contribui¢éo da escrita para a aprendizagem de
linguas; e b) areflexdo de alunos e professores sobre seus sistemas de crencas acerca da escritae
a vantagem de inclui- la nos programas dos cursos de idiomas, nos materiais didaticos e na pratica
cotidianada salade aulade LE.

A concretizag@o das idéias anteriores parece factivel e pode gjudar amudar a ja descrita
situagdo em que se encontra a escrita. A medida que iam emergindo as informagdes sobre as
crencas dos alunos participantes da pesquisa, mudancas foram introduzidas na maneira de
abordar esta habilidade nas aulas de E/LE na Escola em que foi realizada a pesquisa.  Por um
lado, foram organizados seminarios e oficinas com os professores para incentivar a reflexéo sobre

o papel da escrita na aprendizagem de linguas e a necessidade de prestar a devida atengdo a essa
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habilidade e, por outro, foram elaborados materiais didéticos em que as tarefas dessa natureza

tinham presenca garantida.

Ainda é preciso estudar os efeitos dessas mudancas no processo de ensino-aprendizagem do
E/LE, mas os relatos dos préprios professores, as informactes coletadas entre os alunos e a
observacdo de aulas realizada pela coordenacdo pedagdgica da escola pesquisada sugerem que
essas transformagdes sdo corretas e podem estar influenciando as crencas e as atitudes de
professores e alunos sobre a escrita.

. Limitagdes da pesguisa

Esse estudo se limita a identificar e discutir as crengas de aprendizagem de linguas de
dezenove principiantes adultos brasileiros sobre a escrita em um curso de E/LE, isto €, suas
percepcdes sobre a contribuicdo da escrita para a aprendizagem, a utilidade de aprender a
escrever em Espanhol, as estratégias mais adequadas para aprender a escrever nessa lingua e suas
atitudes na realizac@o de tarefas para desenvolver a expressdo escrita dentro e fora da sala de
aula.

A pesguisa se centrou em um assunto especifico da aquisicdo de L2/LE, negligenciado nos
ambitos da investigacdo, do desenho de materiais didaticos e da pratica docente, 0 que representa
uma contribuicdo em s mesma. Entretanto, ao tentar fazer uma identificagdo geral das crencgas
sobre a escrita, esse estudo se priva da possibilidade de aprofundar em aspectos pontuais desse
terma como sdo a contribuicéo da producdo escrita para a aquisicéo do E/LE ou arelacdo entre a
percepcdo desses alunos sobre essa contribuicdo e a competéncia geral e textual acancada por
eles ao finalizar o curso, por exemplo.

Uma outra limitacdo desse trabalho € de cardter metodologico. A impossibilidade de gravar
todas as aulas - um procedimento de eficacia questionavel para captar as interacOes entre

professores e alunos, entre eles e entre eles e o0s textos escritos - obrigou a confiar todo o processo
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de observacao as percepgdes de apenas dois observadores (o professor titular de cada turma e um
outro externo), nimero que parece insuficiente para garantir uma ata consisténcia dos dados
coletados sobre os focos de atencdo. Assim sendo, essa investigagdo ndo conseguiu uma Visao
abrangente das possiveis congruéncias e conflitos entre as crengas e as agfes dos individuos

pesqui sados.

Atendendo a referida limitagdo metodol Ogica, se aconselha aumentar a eficécia da observagdo
de aulas: a) estabelecendo com clareza os focos de atencéo; e b) garantindo a participacéo de,
pelo menos, dois observadores externos e 0 pesgquisador em cada sessdo observada. Esses
observadores devem conhecer detalhadamente os objetivos da investigagdo, bem como os

episodios e participantes a serem observados e os procedimentos a serem seguidos.

Por outro lado, as crencgas sobre a escrita identificadas nesse estudo séo aquelas que os alunos
puderamou quiseram articular; ou as que o0 pesquisador conseguiu desvendar a partir dos dados
coletados por meio dos diferentes instrumentos e procedimentos utilizados. Talvez haja crengas
gue os aunos ndo manifestaram por falta de vocabulario ou por elas ndo estarem em um nivel de

consciéncia que facilitara seu reconhecimento.

Também é possivel a existéncia de crencas sobre a escrita, para cuja manifestacdo néo tenha
havido oportunidade nessa pesquisa. O estudo tampouco pode verificar se os alunos pesquisados

realmente mantém as crengas mencionadas nem quéo fortes elas s&o.

Por fim, os resultados e as consideragbes em torno dos dados coletados ficam limitados ao
contexto da Escola de linguas e aos alunos pesquisados. Também a pesquisa ndo objetivava
nenhuma generalizacdo para aém desses limites. Entretanto, o leitor podera transferir parcia ou

totalmente alguns desses resultados e consideragdes para outras situagdes similares ou diferentes.
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. Recomendag0es para pesquisas futuras

As crencas de aprendizagem de linguas constituem uma ampla area de investigagdo que
merece continuar recebendo uma atencdo crescente, caracterizada por estudos sobre aspectos
especificos da agquisicdo de L2/LE e a diversificacdo dos procedimentos e instrumentos para a

coleta de dados, de acordo com os objetivos da pesquisa.

A situacdo margina em que se encontra a escrita, ndo sO no ambito da investigacdo, mas
também do desenho de materiais e da prética docente na aula de L2/LE, justifica a realizagdo de
mai s estudos sobre seu papel como veiculo e objeto de aprendizagem e as crencas de professores
e alunos acerca desses assuntos.

As recomendacfes seguintes surgiram a partir dos resultados da investigacdo, da consulta
bibliografica e da reflexdo ao longo do desenvolvimento do estudo. Com elas se pretende
sensibilizar os leitores e direcioné los para a pesguisa de assuntos de relevancia para a aquisicéo

de L2/LE no que diz respeito as crencas de aprendizagem de linguas:

1. Replicar o presente estudo com alunos de diversas experiéncias de aprendizagem e

contrastar os resultados de ambas as pesquisas.

2. Os estudos sobre crencas de aunos e professores tém sugerido, por um lado, a existéncia
de conflitos entre ambas, e por outro, a influéncia reciproca das crencas de uns e de
outros. Seria Util, portanto, investigar: a) as crencas de professores e alunos sobre a escrita
em LE em diferentes contextos; b) contrastar essas crengas e c) pesquisar a maneira como

umeas influenciam as outras.

3. Napresente pesquisa observouse que, mesmo com experiéncias prévias de aprendizagem
desfavoraveis a escrita, crengas negativas sobre sua auto-eficacia na escrita em LE, e ndo
gostando das atividades de escrita, os alunos pesguisados tiveram atitudes positivas na

realizacdo de tarefas dessa natureza nas sequéncias didéticas observadas. Isto sugere a
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possibilidade de ativar mudancas de crencas e atitudes nessa area por meio da prética e da
reflexdo. Assm sendo, € recomendavel investigar a evolugcdo ou mudanca das crencas
sobre a escrita em contextos que favorecem a aprendizagem e desenvolvimento dessa
habilidade.

4. Como jafoi visto nessa investigacdo, ha muito desconhecimento sobre o papel da escrita
no processo de aprendizagem de LE. Isso sugere a readlizacdo de pesquisas sobre esse
papel; 0 que podem aprender os estudantes de LE com a realizagéo de diferentes tipos de
tarefas escritas; 0 que eles podem aprender a partir da pratica de diferentes géneros
textuais, arelacdo entre a experiéncia e a pericia dos professores em matéria de escritae o
desenvolvimerto dos aprendizes nesse dominio; arelacdo entre as experiéncias prévias de
aprendizagem de LE dos alunos relativas a escrita e suas crengas a esse respeito e o
desenvolvimento de sua competéncia textual; bem como a relagdo entre as crencgas de

auto-eficacia na escrita em LE e a aquisicéo dessa habilidade.

Essa pesquisa apresentou uma visdo geral sobre os estudos de crencas de aprendizagem de
linguas de professores e alunos, a situacéo da escrita na investigacdo, nos materiais didaticos e na
sda de aula de LE, e as pesquisas de crencas a respeito da escritura em LE. Por meio de
questionarios, entrevistas, observacdo de aulas e didrios foram identificadas as crencas de
aprendizagem de dezenove aunos sobre a escrita em E/LE. Este modesto esforco é fruto de uma
forte crenca do pesquisador: A escrita desempenha um papel fundamental na aquisi¢do de linguas
estrangeiras e isso justifica sua investigacdo e presenca nos cursos de idiomas nos materiais

didéticos e na prética docente.
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Apéndice A QUESTIONARIO 1
1) Nome:
2 Idade:

3) Lugar de nascimento:

4) Residéncia nainfancia/ adolescéncia

5) Sexo:

7 Nivel educacional completo
a) Primeiro Grau b) Segundo Grau c) Terceiro Grau d) Pos- graduagdo

8) Ocupacao (estudante, médico, professor...)

9 Profissdo dos pais. Mée

Pai

10) Quelingua(s) eram faladas na sua casa quando vocéera crianga/ adolescente?

11) Quelingua(s) eram faladas na vizinhanga quando vocé era crianga/ adol escente

12) Indiqueacidade/ pais onde vocé fez os seguintes estudos:

Primeiro grau Segundo grau

Terceiro grau P6s-graduacéo

13) Quais as atividades que vocé mais gostava (ler, resolver problemas mateméticos...) no:

Primeiro grau

Segundo grau

Terceiro grau

Posgraduacéo




14) Como vocé avalia o seu dominio do portugués? Marque no quadro seguinte:

RUIM REGULAR BEM

Compreenso oral

Compreensdo escrita

Expresséo oral

Expressdo escrita

Gramética e vocabulario

15) Leiaas seguintes afirmagdes e circule o nimero que melhor represente a sua resposta.

Redigir textos em portugués é

1 2 3 4 5 & 7 Murto difici
[ Chao | 1 2 3 4 5 6 7 [ Prazeroy

[ @l | 1 2 3 4 5 6 7 [Uiil

A gramatica portuguesa é

Muito f&cil 1 2 3 4 5 6 7 Muito dificil
| Neda interessante | 1 2 3 4 5 6 7 [ Muito interessante]

16) Quelingua (s) estrangeira(s) vocé estudou? Preencha o seguinte quadro com asinformagdes solicitadas.

146

Linguas estrangeiras

Quando?

Onde? (EP, EL...)

Quanto tempo?

EP= Escola publicaou particular de ensino regular; EL= Escola de linguas (publica ou privada)

17) Como vocé avalia o seu dominio dessas linguas estrangeiras? Marque no quadro seguinte:
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IDIOMAS

AVALIACOES M R B M R B M R B

Compreenséo auditiva

Compreensao escrita

Expressédo oral

Expressdo escrita

Gramética e vocabulério

M=MAL R=REGULAR B= BEM
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Apéndice B QUESTIONARIO 2

Caroauno:

Queremos saber 0 que vocé pensa sobre a aprendizagem de linguas estrangeiras, particularmente a respeito da
expressao escrita. Gostariamos, portanto, que vocé respondesse este questionario tentando lembrar a sua experiéncia

de aprendizagem de linguas e expresse a sua opinido sobre o assunto. Lembre que ndo ha respostas certas ou erradas
e que estamos interessados apenas nos seus pontos de vista. Antes de responder as perguntas, € recomendavel que
vocé dé umaolhada geral em todo o questiondrio.

Vocé ndo tem que colocar o seu nome neste documento. A fim de relacionar as informag6es do questionario com
as entrevistas individuais a serem realizadas, basta colocar os Ultimos quatro digitos do seu telefone no seguinte

espago:

Muito obrigado por participar nesta pesquisa. Se vocé quiser falar a respeito depois de completar o questionério,
por favor, meprocure na sala da Coordenagao Académica.

I delso Espinosa Taset.
As questdes seguintes sao refer entes a sua experiéncia anterior de aprendizagem de idiomas em Escolas de
Linguas. Procure selembrar do(s) curso(s) e responda sinceramente.

1) Das atividades propostas pelo (a) professor (a), eu gostavamais de:

2) Das atividades propostas pelo (a) professor (a), eu detestava:

3) Asaulasincluiam atividades de expressdo escrita? Quais?

4) Se aresposta a questdo anterior for afirmativa, como e em que medida as atividades de expresséo escrita ajudaram
na sua aprendizagem de linguas estrangeiras?Comente.

5) Marque com uma cruz (X) cada afirmacao referida ao portugués e ao inglés. Marque SIM se a afirmagao
descreve o seu nivel ou se pode fazer melhor. Marque NAO se ndo souber fazer o que é descrito.
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PORTUGUES INGLES

SIM NAO M NAO

1- Eu posso escrever textos simples relativos a assuntos que sdo
familiares ou de interesse pessoal.

2- Eu posso escrever textos claros e detal hados sobre umagrande
variedade de assuntos rel acionados com meus i nteresses.

3- Eu posso escrever uma dissertagdo ou relatério apresentando

raz0es para apoiar ou contrariar um ponto de vista.

4- Eu posso redigir textos longos, claros e bem estruturados
expressando meus pontos de vista.

5 Eu posso escrever diferentes tipos de textos (descritivos,
narrativos, argumentativos, etc.) apropriados ao leitor em mente.

6) Quais as atividades que mais ajudam na aprendizagem de linguas estrangeiras? Cologue 0 nimero 1 ao
lado da que mais ajuda, segundo a sua opinido. Ordeneoresto de 2 a5 em sentido decrescente (5= a que
menos ajuda).

a) Atividades de compreens&o oral (CO).
b) Atividades de expressdo oral (EO).

C) Atividades de compreensdo leitora (CL).
d) Atividades de expresséo escrita (EE).

e) Jogos, musicas, videos.

f) Aprender palavras novas.

Q) Aprender regras gramaticais.

h) Fazer exercicios gramaticais.

i) Ouitras (especifique)

7) Quais as atividades que vocé prefere para aprender linguas? Circule o nimero que melhor represmte a sua
escolha (1= gosto muito, 2= gosto, 3=tanto faz, 4= ndo gosto, 5= detesto).
a- Falar alinguaalvo com meus colegas.

b- Escutar o professor e tomar notas.

c- Estudar a gramética.

d- Escutar e trabalhar com as gravagoes.

e- Fazer atividades de expressao escrita na classe.

f- Tomar notas de textos orais e escritos.

g- Aprender mediante jogos, musica e videos.

N e T
W W wWwwWw W wWww w
B N L S T T - N
(S IS IS S, IS N NS IS |

N DN DN DNDNMNDNDDN

h- Aprender lendo livros, jornais, revistas, etc. foradaaula.
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i- Aprender assistindo televisao, filmes, videos, etc. forada aula. 1 2 3 4 5
j- Aprender as palavras e expressdes novas escrevendo. 1 2 3 4
k- Fazer resumos de tudo que aprendi. 1 2 3 4

8) Como vocé considera as atividades de expressao escrita em funcéo da aprendizagem de linguas? Coloque
um X no espago que melhor represente a sua opiniao.

[ajdesnecesstrias | 1 | 2 | 3 | 4| 5] 6 7 [necessias |
[b) poucoproveitosss | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 7 [muitoproveitosss |
(o) chatas [ 12| s als| 6 7 [oameoms |
| d) muito diffceis | 1| 2| 3| a| 5] s 7 | muitotaceis |

9) Quais as habilidades que mais Ihe inter essa desenvolver no presente curso de espanhol? Por que? Quais lhe
interessam menos?

As que mais me interessam:

As gue menos me interessam:

10)Um amigo seu escreveu uma carta para lhe dizer que planeja comegar a aprender Espanhol numa escola
delinguas. Ele esta particularmente interessado na expressdo escrita. Escreva uma carta com al guns
conselhos sobre como ele deve fazer para desenvolver essa habilidade.
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Apéndice B1 Atitude com relago a escrita
3 4
N 1 2 T |7e |7f |7 |7k [8c |&
Al | Escrever, ler. 1 |11 (2 |1 [1 |7 |5
A2 |Vocabulério. Gramética. 1 |2 [3 (1 (4 |6 |5
A3 [Musica, didogos. Ler minharedag&o na aula. 1 12 |2 |1 (2 (7 (2
A6 | Redacdo, didogos. Expor idéias paraaturma. 2 (2 |3 |1 |1 |7 |5
A7 | Cantar, dialogar. Repeticao. 2 (3 |12 (4 |5 |5 |5
A8 |Mdsica Redacdo. 2 |2 2 (2 |5 |5
A1l |Leitura Exercicios orais em grupo. 2 12 |2 |2 (4 (3 |3
Exercicios de espacos vazios.

A12 | Ouvir o professor. Exercicios em duplas. 1 (1 (1 (1 (1 (6 |5
A13 | Entender efalar Traduzir vocabul&rio. 1 |2 |1 (1 (2 |5 |3
Bl Textos, jogos, musica Repeticdo oral. 2 |3 |2 |2 |5 |3 |6
B8 |Jogos, enteder. 2 (2 |12 (2 |3 |4 |4
B11 | Conversar. Mudar de salade aula. 1 )]1 (2 |1 (1 |5 |6
B12 |Aulasem laboratdrio. Aulas com audio. 1 13 (3 |2 |1

C3 | Conversar. Repeticao oral. 2 (3 |3 (1 |3

C6 | Entender efaar Escrever (perda tempo). 2 (3 ]2 (1 |1

C8 | Faar, video. RedacOes sobre assuntosquendosdo |1 |3 (1 |4 |5 2

do meu interesse.

Cl1 |Faar, escrever. 1 |1 1 |1

C13 | Conversar. 3 (3 |3 (3 |4 |4 |5
Cl14 |Mdusica, didlogos. 3 |1 |3 4 |1 |2

Medias 2 2 3 2 3 3

1. Atividades que os mais alunos gostavam nas aulas de LE.

2. Atividades que eles detestavam.

3. Atividades preferidas para aprender linguas.
7b. Escutar o professor e tomar notas.
7e. Fazer tarefas de expressdo escritanasalade aula.

7f. Tomar notas a partir de textos orais e escritos.
7j. Aprender palavras e expressoes novas escrevendo.
7k. Fazer resumos do que foi aprendido.
4. Como os alunos consideram as tarefas de expressdo escrita.
8c. Tediosas/ Prazerosas.

8d. Muito dificeis/ Muito faceis.
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Apéndice B2 Importéncia atribuida a escrita

N 5 6

Al | RedagGes, exercicios | Quando escrevemos, paramos para pensar antes de colocar no papel. Temos

gramaticais. mai s chance de elaborar melhor o que pretendemos transmitir.

A2 | Ditados, redacoes, Ao escrever eter o texto corrigido, aprende-se como escrever. Quando somos

didogos. corrigidos aprendemos alicéo.

A3 [ Algunsexerciciosdo | Ao escrever aprendemos a usar corretamente elementos dalingua. Ao falar

livro. ndo nos damos conta da utilizagdo correta da gramética.

A6 | Redacéo. Enquanto escreviaeu utilizava o dicionario para procurar palavras que nao
conhecia; assim aprendia um pouco mais sobre alingua.

A7 | Redagdoparaacasa. | Paramim, que sou um leitor assiduo, as atividades escritas sdo possibilidades
de aperfeigoar aleitura. Com prazer aprender é fécil.

A8 [ Redacdo, ditado. Ajudaram a aprender aler nestesidiomas.

A1l | Redagdo detextos Ajudana compreensao textual, aumenta o vocabulario e agramética, que é

breves. dificil defixar eisto se reflete nahora de escrever.

A12 | Redagdo, exercicios. | Aumenta o vocabulério. Organizaidéias. Treinaa ortografia.

A13 | Compreensdo/redacdo.| Percebemse necessidades de vocabulario. Exige o dominio de estruturas
gramaticai s complexas.

B1 | Redagdo editado. Ajudaram bastante. Na expressdo escri ta vocé amplia sue conhecimento, lida
COM 0 erro e pode se corrigir sem constrangimento.

B8 | Redacdo, exercicios Os ditados gjudaram na minha concentracdo, vocabulario, ortografia. As

gramaticais e ditados. | redaces me fizeram pensar em outra lingua

B11 | Redagdes, exercicios | Confesso que ndo gostei muito, mas com o tempo fluiram mais natural mente.

gramaticais. Ajudaram muito.

B12 | N&o lembro. Fdar é sempre prioritario, porempresto atencdo especial aescrever bem
Gostaria de ter mais temp o para a escrita, pois me daria mais seguranca no
uso correto dalingua.

C3 | Pequenos textos. Ajudaram a aplicar as regras gramaticais e forcando o uso do vocabulério e a
construcdo de frases mais complexas.

C6 | Pegquenos textos. Ajudaram a aprender as regras gramaticais.

C8 | Exerciciosgramaticais | Os exercicios gramaticais sdo importantes parafalar e escrever qualquer texto.

C11 | Exercicios gramaticais | Se vocé souber escrever terd condicdes de ler, interpretar textos e ter maior.

compreensdo leitora. | fluénciaverbal.

C13 | Redagles, exercicios | Muito. Tivemos oportunidade de fixar a gramética.

gramaticais.
C14 | RedagOes. O maisimportante naredacdo € o estudo do vocabul &rio, a busca por novas

palavras. Essa é a grande contribuicdo daredacao.
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Importéncia atribuida a escrita

7 8
N 6c|6d|8a 8b 9
Al 2 |1 |7 7 |Escrever, ler, falar. E defécil compreensio. Pretendo viajar para outros paises.
A2 0 |4 |7 7 |Faareescrever €0 que mais meinteressa
A3 1 (1 |7 7 |Meinteressaapronunciacorretado espanhol paraser compreendido e aescrita.
A6 2 |11 |7 7 | Préticaora tanto em didlogos quanto ouvindo, assistindo filmes e prética escrita.
A7 2 |1 |7 7 | Compreensdo e expressdo oral, leitura e expressdo escrita.
A8 0 |4 |7 7 |Fdar, interagir eler. A gue menos me interessa é a escrita.
All 2 |2 |7 7 |Escrever pararedigir artigos em espanhol.
Al12 2 |1 (6 6 [Pronunciar, compreender, escutar, ler.
A13 2 |2 |6 7 |Compreensdo e expressdo oral. Ndo me interessa a escrita.
Bl 2 |3 |7 6 |[Escritaefluénciaoral. Estou preste afazer mestrado na Espanha.
B8 0 |4 [4 4 |Ler, compreender eredigir de maneira correta; conhecer a cultura do pais.
B11 112 |7 7 |Faarfluentemente e com correcdo gramatical. Compreensdo auditiva.
B12 1 |1 |0 0 |Comunicag8o oral éprioridade, mas me interessa saber escrever bem.
C3 4 [0 |6 6 | Compreensdo e expressdo oral. Compreender textos de jornais, filmes.
C6 2 |3 |7 6 |Expressdooraycompreensdo |leitora. N&o me interessa a expressio escrita.
C8 3 |1 |7 7 |Faareentender alingua. Preciso aprender a escrever bem para apresentar tese.
C11 111 ]|7 Falar fluentemente e escrever bem.
C13 2 |2 |7 7 |Compreensdo auditivacom videosemusica.
Cl4 3 |1 |7 7 |Faarecompreender melhor. Preciso saber me expressar e entender.

5. Atividades de escrita incluidas nas aulas de LE.

6. Como e em que medida essas atividades ajudavam a aprender aLE.
7. Atividades que gjudam a aprender LE.

6¢. Compreensao leitora.

6d. Expressdo escrita.

8. Como consideram as atividades de EE.

8a. Desnecessdrias/ Necessarias.
8b. Pouco proveitosas/ Muito proveitosas.
9. Destrezas que mais i nteressam desenvolver
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ApéndiceB3 Dominio percebido dacompeténciatextual emLle LE
Portugués Inglés
N 11211314 5 112[3[4]5
Al X[ x| x|x X 0] 0] 0| 0| 0 |Esqueci.
A2 X| X [ X [X X x| 0| x[0]O
A3 X| X | x [x X 0)1]0|0[0]O0
A6 X| X | X |X X X[ x[x|[O0fO
A7 X| x| x [x X 0|0j0(0]O
A8 X| X [ X [X X x| 0]0[0]O0
All X| X | x [x X X | 0| x| 0] x
Al2 X| X [ X [X X x| 0]0[0]O0
Al13 X| x| x [x X x| 0]0[0]O0
Bl X| X | X |X X X[ O x| x]|[O
B8 X| x| x [x X x| 0]0[0]O
B11 X| X [ X [X 0 X[ x[x|[O0fO
B12 X| X | x [x X X| x| 0[0]O0
C3 X| X | X |X X X[ x[x|[O0fO
C6 X| X | x [x X X| x| x[0]O0
Cc8 X| X | X |X X X[ Ofx|Ofx
Ci11 X| x| x [x X 0| 0| O O] O |Detesto
C13 X| X | X |X X X [ x| x| x| x
ci4 X| x| x [x X X | X| x| x]x
Total: 517|101 3| 4
% |7 37 53[16(2

10. Capacidade de escrever textos:
1. simples relativos a assuntos que sdo familiares ou de interesse pessoal.
2. claros e detal hados sobre uma grande variedade de assuntos rel aci onados aos meus i nteresses.
3. relatérios apresentando razdes para apoiar ou contrariar um ponto de vista.
4. longos, claros e bem estruturados expressando meus pontos de vista.
5. descritivos, narrativos, argumentativos apropriados ao leitor em mente.
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Apéndice B4 Crencas sobre estratégias/actes para aprender a escrever em Espanhal.

N

Al Usar um dicionario e umagramatica. Tomar notas na sala de aula. Fazer muitos exercicios
gramaticais. Fazer redagdes. Ler bastante. Isto ajuda afixar e assimilar mais. Reescrever.

A2 Nada

A3 Estudar muito gramética. Produzir muitos textos. |sso criara a necessidade de usar novas palavras e
colocar em prética o aprendido e podera ver com mais clareza 0s seus erros.

A6 Ler textos, livros e outros informativos em espanhol para conhecer a EE e se familiarizar com as

palavras. Redigir textos com regularidade e pedir para que alguém os corrija. Aprender a partir dos

erros detectados. Resolver dividas através do dicionério.

A7 Ler jornais e revistas com noticias de atualidade para facilitar acompreensdo. Também livrosjalidos na
versao portuguesa. Redigir cartas paraamigos.
A8 Escrever em espanhol é complexo. Estudar as regras gramaticais e aprender a usar os tempos verbais.

Prestar aten¢éo nas aulas. Ler muito e escrever, mesmo que sejam textos pequenos.

A1l Ler e escrever bastante. A leitura permite adquirir vocabul &rio, perceber as diferentes estruturas
gramaticais. Adquirir os conhecimentos bésicos da gramética.

A12 Ingressar num curso de qualidade. Exercitar as propostas do professor. Ler bastante. Tomar notas.
Assistir avideos. Escutar fitas e programas culturais e escrever sobre isso.

A13 N&o descuidar o aprendizado da EO pois esta associado a escrita. Escrever muito. Apresentar
ao professor e prestar atencdo as correcdes para ver diferencas com o portugués. Ler ostextos e fazer

exercicios gramaticais.

B1 Comecar com frases e depois fazer um texto. Escrever "coisas" que vocé esta ouvindo da
televisdo, textos de uma musica. Procurar palavras desconhecidas no dicionario. Fregientar

uma escola séria.

BS Ter um bom conhecimento dalingua materna. Fazer leituras periodicas de jornais, revistas e
livros. Assistir afilmes em espanhol. Ouvir e ler letras de musicas e usar um bom dicionario.

B11 Ficar atento as formas de comunicagdo oral e as regras gramsticais e tentar compreender o que
ouve. Depoisfalar gramaticalmente correto.lsso deve gjudar a escrever bem.

B12 Conhecer bem sua lingua materna (portugués) devido a sua proximidade com o espanhoal.
Assim compreenderd o espanhol (oral e escrito) mais facilmente. Ler muito para ver alingua
€M USO € 0S recursos usados na escrita para enriquecer seu vocabulario.

c3 Dar atencéo especial a gramatica e ao aumento de seu vocabulério. Reservar tempo paraa

leituraderevistas, jornais e livros.

Cc6 Escolher uma boa escola. Estudar constantemente as regras gramaticais. Conhecer

progressivamente novas palavras. Ler e interpretar textos e redigir bastante.

cs Estudar as regras gramaticais. Ler textos relacionados a sua profissdo em espanhol. Lerjornais

erevistas que revelem curiosidades e atualidades sobre paises hispanofalantes e escrever a
respeito.Corresponder-se com algum colega em espanhol. Assistir filmes.
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C11 Nada

Cc13 Estudar as regras gramaticais e escrever muito.

Cl14 A principal contribuicéo da EE é a descoberta de novas palavras, pois aquele que esta
elaborando um texto, por vezes, depara-se com expressdes que ndo sabe traduzir para o
espanhol. Ter um bom conhecimento de regras gramaticais. Ler textos em espanhol.

Apéndice C Sequéncias didaticas para a observacdo de aulas.
Cada nimero en negritarepresenta latarea a observar.
1. Lee el texto con atencién y trata de descubrir: (1)

a) Laintencion de Paco.

b) Larazon principal por laque Isabel no esté con él en Méxco.
¢) ¢Cuanto cuestalaalimentacion?

d) ¢Cuanto cuestaladiversion?

Ciudad de México, 24 de marzo de 2004
Querida Isabel:

Desde mi llegada a esta ciudad no pienso en otra cosa que en tenerte aqui conmigo. Vivo en un piso de
tres habitaciones, un amplio comedor, un bafio con azulejos rosados, una cocina blancay una terracita que da ala
calle. El aquiler no es muy caro. Son dos mil setecientos veinte pesos mensuales, que incluyen el consumo de gasy
de agua.

No me parece alto el costo de la vida. Gasto en alimentacion unos tres mil pesos al mes. Un kilo de
carne de vaca cuesta doce pesos, uno de arroz cinco y el de frijoles, dependiendo del tipo, cuesta tres pesos en
media. Comer fuera no es mas caro que en Espafia. Una cena para una pareja en un restaurante de primera categoria
no cuesta mas de ciento treintay seis pesos; es decir, unos diez euros. Por otro lado, aqui la oferta cultural es variada
y econdmicamente accesible. Los precios de las entradas al ciney al teatro estan sobre los trece y los ochenta pesos,
respectivamente, asi que podremos ver muchas peliculasy espectéaculos nacionalesy de otros paises.

Laropa tampoco me parece cara comparada con la espafiola. Un vaguero de buena marca, de aguellos
que ati te gustan, no sale por més del equivalente a veinte euros, mas o menos el precio de una buena blusa.

Creo que ya debes venir paraaca Estoy bien establecido. Tengo un salario de poco mas de trece mil
trescientos pesos (unos mil euros) que alcanzan para vivir bien los dos hasta terminar tus estudios de Antropologia,
cuando seguramente vas a encontrar un excelente e interesante empleo. Ademas, cuando uno quiere algo tiene que
arriesgarse y debe confiar en si mismo.

No imaginas las ganas que tengo de verte de nuevo y compartir juntos nuestros logros y fracasos.

Debes decidirte ya. Tienes que dejar tus miedos aun lado y darme otra oportunidad. Espero tu respuesta en breve.

Te quiere mucho,
Paco.



157

2. Ahora contrasta tus respuestas con las de tu compariero (a). Traten de ponersede acuerdo para exponerlas ala
clase.

3. En parejas ordenen los siguientes micro dialogos. Deben presentar los resultados alaclase. (2)
a) En una peleteria.

1. Dependiente: Buenas tardes. ¢Qué desea?

Cliente: Son preciosas. ¢Cuanto cuestan?

Dependiente: Vamos aver. Aqui tiene, sefiora. Sandalias negras, nimero treintay tres, con hebillita...

Cliente: jQué barbaridad! Prefiero mis sandalias vigjas.

Dependiente: ¢De qué color las quiere?

Cliente: Unas sandalias nimero treintay tres, por favor.

Dependiente: Ciento veinte reales, sefiora.

Cliente: Negras, las quiero negras...y con una hebillitaal costado. No me gustan nada las de amarrar alaalturadel
tobillo.

b) En una carniceria.

-A dosrealesy cincuenta centavos, sefior. Es de excelente calidad. ¢L e pongo un kilo?
-Si, por favor.
-¢A cuanto esta el kilo de pechuga de pavo?

¢) En un restaurante.

-ochentay cinco real es, sefior.

-Deliciosa. Gracias por invitarme.
-¢Pedimos|acuenta?

-¢Quétal lacena?

-Vae. Camarero, ¢Cuanto es?

-Si, por favor. Estoy cansada. Quiero irme a casa.

4. En grupos de tres/cuatro, vuelvan arevisar la carta de Paco alsabel y los micro didlogos ordenados y reflexionen
sobre como se habla de costos y precios en espafiol (preguntasy respuestas). ¢Se usan las mismas expresiones en
todas | as situaciones? |maginen otras situaciones y sus respectivas expresiones de costosy precios. Expongan sus
conclusionesalaclase.

5. Un amigo tuyo que vive en Espafia esta pensando en regresar a Brasil parainstalarse definitivamente aqui. Tu
amigo esingeniero civil y te pide informaciones sobre salariosy el costo de vida en este pais. En parejas a) elaboren
un esquema con las principalesideas aincluir en las informaciones que pide este amigo b) ordenen las ideas segun
suimportanciay c) redacten un borrador. (3)

6. Revision delastareas a), b) y ¢) con todo el grupo para escoger €l borrador que satisfaga mejor |as necesidades
informativas del amigo ingeniero (organizacion, claridad, precision).

7. Vuelve aleer la carta de Paco e identifica las expresiones que dan el sentido de a) obligatoriedad, b) deseos. (4)
8. Compara tus resultados con los de tu compafiero (a).

9. Ahora escucha la grabacion e identifica las mismas expresiones de obligatoriedad y deseos. (5)

10. Comparatus resultados con |os de tu compariero (a).
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11. En grupos de tres/ cuatro, elaboren las reglas de uso de las expresiones de obligatoriedad y de deseos
identificadas. Traten de producir otras expresiones con el mismo sentido. El profesor |os asesorara. (6)

12. En grupos de tres / cuatro, elaboren enunciados con las expresiones de obligatoriedad y deseos aprendidas, segun
|as situaciones siguientes. L os resultados de cada grupo se expondran al resto del aula. (7)

a) Pepetiene veinticinco afios, mide un metroy sesentay cinco centimetrosy pesa ciento veintekilos.
b) Estelaesbrasilefia. Acabade graduarse en publicidad y quiere hacer una maestriaen Madrid.

¢) Laciudad estamuy sucia. Los vecinostiran basuraalacalle. Laempresarecolectora esta en huelga
d) Hacetresnoches que Mariano duerme por culpa del dolor de muelas.

13. Escucha de nuevo la grabacion y trata de responder alas siguientes preguntas: (8)

a ¢Por qué Miguel Marin no quiereir a dentista?
b) ¢Quéopinalamujer de Miguel sobrelasaludy el dinero?
) ¢Quéleparece aMiguel el precio delaextraccion de su muela?

14. Conversa con tu compafiero (a) sobre los precios de |a atencién médicay odontol 6gica en Brasil. Ponganse de
acuerdo alrededor de cuatro ideas principales a respecto y exponganlas a resto de laclase. (9)

15. Ahora cada pareja elabora una carta respecto del temaanterior parala Camara Legislativalocal. Deben incluir la
opinidn personal sobre los preciosy lacalidad de esos servicios. (Los trabajos se intercambiarén entre |os distintos
grupos del Centroy responderan haciendo las veces de “ ciudadanos” y “legisladores’, segln sea el caso). (10)

16. Escucha el dialogo y responde alas siguientes preguntas:

1 Mario quiere conversar con Inés porque:
a) laconoce hace mucho tiempo.
b) laextrana.
c) tienedificultades paradormir.

2 Segunlagrabacion, Mario:
a) sueleconversar con Inés.
b) pierde el suefio cuando trabaja mucho.
c) no sabedibujar.

3 Deacuerdo con €l texto, Inés:
a) no sabedibujar.
b) tienebuen humor.
c) estaescribiendo.

4. Inésestaleyendo unos libros porque:
a) vaapresentarse aun concurso.
b) tiene exdmenes.
c) leencantalaliteratura

5 Deacuerdo con lagrabacion:

a) Inésnovaasalir con Mario.
b) Mario quiere conocer los planes de Inés.
c) Marioelnéssellevan mal.

17. Comparatus respuestas con las de tu compafiero (a) y exponlas atodo el grupo.
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18. Vuelve a escuchar la grabacion y organiza en tres columnas | os enunciados que se refieren a: (11)

@ Acciones habituales presentes. b) acciones progresivas presentes.

c¢) Planes futuros.




ApéndiceD  Guiapara aobservagdo de aulase aelaboragdo dos diérios.

Dia:
Objeto: Atividades e tarefas de expressao escrita.

Alunos | Atitude Acdol Acdo 2 Acdo 3 Acdo 4

Acéo 5

Ac. 1: tomar notas; Ac. 2: ressaltar idéias importantes do texto por meio de sublinhados, circulos, etc. Ac..3:

producéo escrita; Ac. 4: ordenar dialogos; Ac. 5: escrever enunciados.
Atitude positiva: iniciativa, participagao, realizacdo das tarefas, avaliagéo.

Observagoes:

16C



161

Apéndice D 1 Agdes e atitudes observadas.
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tomar notas.

Acl
Ac2

ressaltar idéias importantes do texto.

Ac3 producdo escrita.

Ac4 ordenar didogos.

Ac5 escreivr enunciados.

0*

ausente.



Apéndice E 1 Tratamento da expressao escrita na aprendizagem do portugués e de LE
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N

Al

A2

Na faculdade era mais | eitura técnica sobre administragao de empresas e néo lembro de nenhuma
proposta especifica para aprender aredigir. No inglés a gente fazia exercicios escritos de gramética.
Redacdo eu aprendi mais em casa com a minha méde. Sempre gostei de escrever, mas 0S Cursos que eu
tive ndo ensinaram aredigir diferentes textos ou coisas do género. Nunca houve na escola uma

metodol ogia que facilitasse a expressao escrita. Sempre ouvi que se aprendia a escrever lendo, falando.

A3

No segundo grau eu tive nogdes de escritura do texto, de como fazer uma redagéo, o que vocé pde no
primeiro paragrafo...Na faculdade tive um semestre voltado para oratéria. No inglés ndo me lembro de
ter tido redacéo.

A6

No primario ndo tive professores de portugués muito bons ao contrario do segundo grau onde
escreviamos sobre diversos temas. No inglés escrevia muito; tinha que fazer um determinado nimero
de redagdes baseadas em temas especificos que a gente desenvolvia. Eram temas rel acionados com o
gue a gente tava vendo no curso.

AT

Na escola primariatinha aidéia de que ndo havia muita necessidade de escrever. Na secundaria fui
aprender redacdo melhor por conta propria. Na escola jesuita-segundo grau- ndo deram a devida
atencdo aredacdo. Ja nafaculdade tive dois cursos de lingua portuguesavoltada para o Direito.

A8

Na minha formagéo basica, texto foi uma coisa muito escassa. Tinha aulas tradicionais de gramética.
Experiéncia de textos variados eu fui ter num curso técnico nafase do meu inicio profissional, mas ndo
me lembro de propostas explicitas de redagéo no sistema de educagéo.

All

Al12

O ensino de portugués no primeiro e segundo graus é muito precario porgue vocé tem salas muito
cheias. Acho a alfabetizagdo o grande problema.Na universidade o estudante aprende a trabalhar com a
lingua aos trancos e barrancos. Ali se aprende afazer umaresenha, um resumo, so isso.

Sempre tive restri¢des as regras gramaticais e respeité-las era uma preocupagdo na hora de redigir. Os
professoresincentivavam aleitura e o desenvolvimento de redacfes coletivas a partir deum tema
determinadoOs de inglés incentivavam atomar notas de textos escritos. Criagdo mesmo era pouca.

A13

N&o tive uma experiéncia muito boa com o portugués no primério. Era um aprendizado fundamentado
s narepeticao e na elaboracéo de listas de palavras. No segundo grau tive aulas dindmicas que
ensinavam aredigir passo a passo (sentenga-paragrafo-texto). Na aprendizagem de linguas estrangeiras
ndo havia preocupacdo com redac&o nos estagiosiniciais, sO com a gramética.

B1

No segundo grau tinha aula de redagéo trés vezes por semana, entdo a gente tinha que ler alguma c oisa.
Eu fiz magistério e tinha que ler para escrever melhor, mas eu acho que ndo foi uma coisa muito boa.
Comegava por bilhetes, cartas, depois prosa, verso, narrativa. Eu gostava de ler e fazer resumos. Mesmo
assim acho que houve pouca redacéo (dois semestres) sendo um curso de historia. No inglés

ndo se exigia muito redacao.

B8

Havia aulas de gramética e de texto. Sempre preferi as Ultimas onde se escolhia um tema pararedigir e
isto supunha pensar, discutir, debater, mas eram aulas gerais. Nao havia um ensino especifico de
redago de textos variados. No inglés apenas se tratava a escrita. Completavam se textos, ditados.

B11l

No final do segundo grau haviatextos mais elaborados a través dos quais vocé se aproximava da
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dissertacéo e da narrativa. Entao acho que arotina que eu sigo em portugués eu tento aplicar a redagédo
em outras linguas. No inglés ndo houve propostas.

B12 No primario eu tive uma professora que estimulava muito aredigir e eu gostava, fazia boas redagoes e
conseguia el ogios seus. No segundo grau eu jatinha a capacidade de redigir, mas as aulas de redacéo
eram fracas, 0 mesmo que na universidade.

C3

c6 Sempre tive bons professores de portugués com um ensino baseado em gramatica, interpretacdo de texto
eredagdo. Tinhaum livro com enunciados com propostas de redac&o a serem desenvolvidas. No curso
de inglés se trabalhava a parte escrita (verbos, compl etar textos).

cs No segundo grau a gente fazia redacdes visando o modelo da UNB (30 linhas). Entéo, na verdade, nos

ndo estavamos sendo preparados para escrever segundo a nossa cabega. Na faculdade eu fui treinada
parafazer um relat6rio, uma descri¢ao de um experimento. Eu nunca fiz uma narragdo de una historia.
Na minha especialidade a gente lia especificamente artigos cientificos. No inglés ndo se escrevia muito.
A minha escrita é deficiente a pesar de ler muito em inglés.

Cc11 Tive boainfluénciafamiliar. Minha av era professora e isso fez com que em casa escrevéssemos bem
porque [famos muito, mas nos cursos formais ndo se ensinava a redigir textos especificos. No curso de
inglés eraa mesma coisa.

Cc13 No segundo grau ndo tive nada especifico na area de redagéo portuguesa. No curso de publicidade tinha

de criar textos, andncios Por isso tivemos a guns rudimentos de técnicas para montar um bom texto
voltado paraa publicidade; nada aver com cartas de reclamagéo, curricul os, narrativas ou coisas do
género. No inglés também nao se enfatizava a escrita.

Cl4 Para mim, escrever sempre foi muito facil porque desde que aprendi aler comecei a escrever, mas nos
cursos e mesmo na univejsidade eu ndo tive nenhum ensino especifico sobre a escrita Me lembro do

curso Objetivo que elestinham "receita de bolo" paratudo quanto eratexto, mas eu ndo me adaptava.
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ApéndiceE2 Atividades que mais gudaram a aprender LE

N
A1 | A redacdo detextos, aexpressdo escrita, agramatica, que eu acho importantissima.

A2 | Lerestorias, textos e dai tirar a gramatica. Em segundo lugar, escrever.

A3 | Compreensdo oral e expressio escrita porque se vocé sabe escrever, vocé sabe falar, se expressar. Acho
gue aredacdo fixamais as regras que vocé tem que saber, a ortografia, palavras novas...

A6 |Aspréticasorais nasalade aulaeforadela, osfilmes. Eminglés eu posso escrever temas diversos, mas
guando sdo muito especificos ndo consigo. Em segundo lugar a prética escrita pois vocé aprende alingua
escrevendo e falando, ndo s6 lendo.

A7 | Exercicios, muitadecoreba. Atividades orais, compreensdo escrita e escrever, em terceiro lugar.

A8 |Asrepeticdes me gjudaram afixar algumas coisas, trabalhar com estruturas gramaticais, ouvir fitas e
repetir o seu conteldo, interaces orais. Me atrai ouvir tal vez porque sejafacil paramim. Escrever é
interessante parafixar.

A11 | A leitura, acompreensdo oral. Agora, aescritaé algo que eu sempre, tal vez por essa coisa do portugués,
vou deixando, tenho preguica.
A12 | Exerciciosescritos. Ouvir e escrever, tomar notas do livro. Acho mais fécil a parte escritaque aoral.

A13 | Escrever efalar, aparte ativa que € sempre mais dificil. A corregéo das producoes. Na escrita nos vemos
qual o conhecimento que possuimos realmente. Redigir é dificil masajuda aver os nossos limites.

B1 | Compreensdo oral eleitura

B8 | Exercicios gramaticais escritos, em segundo lugar atividades de compreensdo com musicae video e, em
terceiro lugar trabalho em equipo parainteragdo oral através de brincadeiras, teatrinhos...

g11 | Compreensdo oral, expressdo oral e expressao escrita, nessa ordem.

B12 |A gramética, entender como ela se estrutura e compara-la com a estrutura da lingua materna para depois
construir o meu pensamento de formaoral e escrita. Para conseguir isso € preciso fazer muitos exercicios
gramaticais escritos.

C3

ce | Expressdo oral, compreensdo escrita. Escrever durante a aula néo acho produtivo. Exerciciosgramaticais.

cg | Exercicios gramaticais, compreensdo de textos. Atividades escritas (re dages principa mente).

c11 | Expressdo oral e escrita, compreensdo escrita.

c13 | Compreensdo oral, expressao oral, escrever mas voltado parao dia (correios eletronicos, cartas..., isto €,
producdo de textos utilitarios.

Cc14 | Exercicios gramaticais escritos, expressao oral, compreensdo oral atraves de filmes. Depois, no quarto
lugar, a expressdo escrita porque quando vocé escreve vocé vai em busca de mais palavras para satisfazer

sua necessi dade de comunicagdo. Na expressdo oral vocé tenta fugir, mas na escrita vocé pode pesquisar.




Apéndice E 3 Dedtrezas mais Uteis que 0s alunos estéo interessados em aprende.

N

Al Ler efalar.

A2 Compreender textos escritos.

A3 Eu ndo me imagino escrevendo um texto em espanhol a pesar de saber que isso é importante.
Compreensdo e expressao oral.

A6 Expressdo escritae oral.

A7 Ler. O Brasil ndo fala espanhol, ndo ha necessidade de falar espanhol aqui.

A8 Falar porque tenho expectativas de vigjar, agoraso falar...

A11 | Expressdo escrita.

A12 Expressdo oral e escrita.

A13 A leitura. Compreensdo e expressdo oral. Escrever em espanhol tal vez ndo seja muito importante.
Onde trabal ho, qualquer comunicagao oficial tem que ser em portugués.

B1 Compreensdo e expressao oral e expressdo escrita. Tenho interesse de ir para a Espanha e estudar 1a.
Vou necessitar ter uma boa escrita e falar também.

B8 Compreensdo escritae oral.

B11 Expresséo oral. Para mim n&o € muito importante me comunicar através da escrita.

B12 Expressdo oral.

C3

C6 Conpreensao e expressao S0 meus objetivos.

cs Expressédo escrita. Eu quero fazer um doutorado na Espanha. E claro que preciso compreender bem o
gue escuto e o que leio e também me expressar bem oralmente.

C11 Expresséo oral e escrita.

Cc13 Expressdo oral. Escrever € importante para a gente conseguir ter um entendimento completo dalingua,

Cl4

mas no dia nao é t&o necessario.
Compreensdo e expressao oral.

165
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ApéndiceF Avaliagdo daredacéo Professora Aparecida
Coesdo Coeréncia Correcdo Gram. Precisdo Lex.

N 1{2|3 415 1{2[(3|4]| 5 1{ 23] 4|5 1(213(4]|5

Al X X X X

A2

A3 X X X X

A6 X X X X

A7 X X X X

A8 X X X X

All X X X X

Al2 X X X X

Al3 X X X X

B1 X X X X

B8 X X X X

B11 X X X X

B12 X X X X

C3 X X X X

C6 X X X X

C8 X X X X

Cl1 X X X X

C13 X X X X

Cl4 X X X X
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Avaliacdo daredacéo Professora Telma

Coeséo Coeréncia Correcéo Gram. Precisdo Lex.
N 11213(4]|5 1{2 (34| 5 1({2|1 3|1 4|5 1(2(3]4(5
Al X X X X
A2
A3 X X X X
A6 X X X X
A7 X X X X
A8 X X X X
All X X X X
Al2 X X X X
Al13 X X X X
B1 X X X X
B8 X X X X
B11 X X X X
B12 X X X X
C3 X X X X
C6 X X X X
C8 X X X X
c1u1 X X X X
C13 X X X X
Cl4 X X X X
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GLOSSARIO

Na literatura especializada de diferentes campos do saber sdo utilizados com frequéncia os
mesmos termos para fazer referéncia a fendmenos, eventos e processos diferentes, ou vice- versa.
Torna-se necessario, portanto, definir os significados atribuidos aos diferentes construtos e
conceitos dentro do contexto especifico da pesquisa. As definigdes utilizadas no presente estudo

em funcdo de seus objetivos gerais e especificos aparecem a seguir:

Acdes: S80 0s atos ou processos concretizados e, portanto, observavels, de professores e alunos
dentro do processo de ensino-aprendizagem de linguas. (Nossa definicdo)

Aquisicao / aprendizagem: Estes termos sd0 usados indistintamente para falar do processo de
construcdo do conhecimento desenvolvido pelos alunos a partir do input —oral e escrito- ao que
s80 submetidos e das producbes —também orais e escritas- as quais sdo induzidos. (Nossa
definicao)

Atitudes: Predisposi¢Oes para agir de forma positiva ou negativa perante um objeto ou situacéo
relativos ao processo de ensino-aprendizagem. (Nossa definicéo)

Crenca: “uma forma de pensamento que abrange todos 0s assuntos sobre os quais ainda néo
temos um conhecimento certo, mas que nos déo confianga suficiente para agirmos, bem como os
assuntos gque aceitamos no presente como verdadeiros, [isto € como conhecimentos, embora
possam ser contestados no futuro — da mesma maneira que o conhecimento prévio agora é

simples opinido ou erro.” (Dewey, 1933, p. 6). (Traducdo nossa)

Crenca de aprendizagem de linguas (CAL): Conhecimento implicito e/ou explicito sobre a
natureza da lingua, a capacidade do individuo para adquiri-la e as maneiras de conseguir
aquisicdo, fruto da experiéncia escolar prévia e presente e da influéncia do contexto (a escola, os
livros, a midia, a familia,z os amigos, os professores e as relagdes interpessoais). Esse
conhecimento pode se manifestar em declaracOes, intencdes, atitudes e acbes relativas ao

processo de ensino-aprendizagem. (Nossa definicao)
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Escola delinguas (EL): Qualquer estabelecimento publico ou privado dedicado especificamente
a0 ensino de linguas estrangeiras. Inclui escolas municipais e estaduais oficiais e 0s cursos
organizados e administrados por instituicdes e individuos. (Nossa definicéo)
Escrita/Escritura/Expressdo escrita (EE): A comunicagdo através de textos que utilizam
parcia ou totalmente o cédigo escrito, bem como as tarefas e atividades docentes voltadas para o
processo da escrita. Dentro deste estudo, a escrita temquatro dimensdes: processo, produto, meio
e objeto de aprendizagem. (Nossa definicéo)

Estratégias. Sdo as a¢les, comportamentos e processos mentais verbalizados e/ou materializados
pelos alunos em fungdo da aguisi¢do-aprendizagem de linguas estrangeiras. (O"Mally; Chamot,
1990; Oxford, 1990)

Linguas estrangeiras (LE): No presente estudo, o termo refere-se aos idiomas diferentes do
portugués que os brasileiros tentam aprender nos contextos formais locais.

Segundas linguas (L2): O termo refere-se aos idiomas diferentes da lingua materna que os
individuos tentam aprender em contextos formais ou informais de aprendizagem nos paises onde

se falaalinguaavo.



