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“Ilgnorar a natureza do enunciado e as particularidades do
género que assinalam a variedade do discurso em qualquer
area do estudo linglistico leva ao formalismo e a abstracao,
desvirtua a historicidade do estudo, enfraquece o vinculo
existente entre a lingua e a vida. A lingua penetra na vida
através dos enunciados concretos que a realizam, e é também
através dos enunciados concretos que a vida penetra na
lingua.”

Mikhail Bakthin, 1992, p. 282
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RESUMO

O propésito deste estudo foi investigar as reacdes dos alunos de duas salas
de inglés do Ensino Médio, ambas de escola publica, frente a uma situacao de
ensino e aprendizagem da lingua por meio de um desenho de curso baseado em um
género textual, e compreender essas reagdes a luz de uma abordagem
sociointeracional de aprendizagem de LE, dentro da perspectiva teérica de Bakhtin,
Vygotsky e seus seguidores. Além disso, examinamos o desenvolvimento do
processo de construcdo do conhecimento linglistico em inglés desses alunos. Para
entendermos esse processo, exploramos a afetividade e valoracdo como elementos
indissociaveis do processo cognitivo. As orientacoes dos PCN (Introdugcédo e LE)
foram associadas a este estudo por aceitar suas metas de implementacdo para a
educacgao brasileira. A seqgliéncia didatica elaborada nesta pesquisa baseou-se na
proposta de Ramos sobre ensino de inglés por meio de géneros textuais e no papel
facilitador da LM no processo inicial de construcdo do conhecimento discente da LE
defendido por Castro. Adotamos a pesquisa de base interpretativista e
contemplamos a pesquisa-agdo como instrumento investigativo deste trabalho. Os
dados foram coletados por meio de questionarios respondidos pelos alunos e por
registros da professora pesquisadora, e a anadlise foi feita a partir da categorizacéo
desses dados. O trabalho contribui com algumas reflexées para otimizar o ensino de
inglés na rede publica, por meio da conscientizagdo de como ocorre 0 processo de
construcdo do conhecimento discente na lingua inglesa e das formas de intervencao

docente para que 0 nosso aluno alcance o seu direito de aprender.

Palavras-chave: Ensino e aprendizagem de inglés. Géneros textuais. Escola

publica.



ABSTRACT
This study aimed to investigate the reactions of the students of two High School
English classes, both of Public School, regarding to a situation of teaching and
learning on this language by means of a course design based on a textual genre, and
to understand these reactions under a sociointeracional learning approach of a
foreign language, inside a theoretical perspective of Bakhtin, Vygotsky and his
followers. Besides, we have examined the development of the process of linguistic
knowledge construction in English of these students. In order to make this process
clearer, we have explored the affectivity and valuation aspects as unsepareted
elements of the cognitive process. The PCN’s orientation (Introduction and Foreign
Language) has been associated with this study considering its goals of
implementation for the Brazilian education. The didactic sequence elaborated for this
research was based on Ramos’s proposal with regard to English learning through
textual genres and on the facilitator function of the mother language during the initial
process of student’s knowledge construction regarding to a foreign language as
defended by Castro. We have adopted the interpretativist base research and we
have contemplated the action-research as an investigative instrument for this study.
The data were collected by means of questionnaires answered by the students as
well as registers collected by the researcher teacher, and the analyses were made
from the data categorization. This study contributes with some reflexive analyses to
optimize the English teaching and learning at Public School, by means of the
awareness on how the process of English knowledge construction of the student
happens and the ways that the teacher’s intervention may occur so that our student

can reach his or her right to learn.

Key-words: English teaching and learning. Textual genres. Public School.
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INTRODUCAO

Este estudo surgiu da necessidade de se propor alternativas e subsidios para
que o professor de inglés da rede publica possa desenvolver um trabalho que seja
condizente com a realidade do seu aluno, e, consequentemente, despertar-lhe o
gosto em aprender uma segunda lingua. A grande queixa desses professores nas
capacitacoes e reunides pedagogicas por area resume-se na falta de interesse e
apatia dos alunos pelo aprendizado da lingua, causando, nesses professores, um
sentimento de impoténcia que ignora todos os seus esforcos despendidos ao propor
sua aula. Esse quadro, porém, nao € exclusivo da realidade do ensino de inglés;
professores de outras areas também sao angustiados, de alguma forma, por esse
sentimento de frustragdo. No entanto, os professores de inglés, particularmente os
da rede publica, sofrem com alguns agravantes extras como, por exemplo, falta de
material didatico, quantidade excessiva de alunos para uma disciplina dessa
natureza, carga horaria reduzida, geralmente de duas aulas semanais e, nao raro,
com o descaso dos seus pares e direcao a respeito da sua disciplina.

Por conta da atribulada situagcdo em que atualmente se encontra o ensino de
maneira geral, particularmente o ensino de inglés, apoiamo-nos nos Parametros
Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1998), atual fonte de orientacdo a educacéao
brasileira, que, em seu volume de introdugéo, descreve as principais metas que o
pais precisa alcancar no ambito educacional, bem como as barreiras mais urgentes
que se deve superar. Entendemos que, com base nas referéncias expostas nos
PCN, cada crianga ou jovem brasileiro, mesmo de locais com pouca infra-estrutura e
condigdes socio-econbémicas desfavoraveis, deve ter acesso ao conjunto de

conhecimentos socialmente elaborado e reconhecido como necessario ao exercicio
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da cidadania e para dele poder usufruir. Isso implica que, se existem diferencas
sécio-culturais consideraveis o bastante para determinar diferentes necessidades de
aprendizagem, existe também o direito que esse aluno tem de aprender e esse
direito deve ser garantido pelo Estado, independentemente do lugar do Brasil que
ele pertenca, seja do interior, do litoral, de uma cidade grande ou da zona rural
(BRASIL, 1998).

Assim, considerando as metas propostas pelos PCN (BRASIL, 1998) para
alcancar melhores resultados educacionais e superar as dificuldades nesse
percurso, neste trabalho procuramos direcionar essas orientacdes para o ensino de
linguas com a finalidade de refletir sobre a atual realidade da sala de aula de inglés
e encontrar solucdes, ou alternativas, capazes de transformar essa realidade e
contribuir no processo de construcao do conhecimento do aluno na lingua inglesa,
bem como, por conseguinte, colaborar no conjunto de conhecimentos necessario
para desenvolver o aluno como um ser completo.

Elaboramos um estudo que foi realizado com alunos de duas salas de inglés
do Ensino Médio de uma escola da zona rural do Vale do Paraiba, interior do Estado
de Sao Paulo, em geral com baixas condi¢des sdcio-econémicas, com o objetivo de
examinar as oportunidades de aprendizagem de inglés que estao sendo construidas
nesse contexto. Com base nos resultados obtidos, pode-se elaborar propostas que
contribuam para que o direito de aprender desses alunos seja usufruido de fato.

E com essa visdo em mente que desenvolvemos este estudo que tem, entéo,
como objetivo especifico, verificar as reagdes de alunos, com pouco conhecimento
lingUistico e baixa exposicao ao idioma, ao ensino e aprendizagem da lingua inglesa
por meio de um desenho de curso baseado em géneros textuais. Nossa intencao

estda em encontrar respostas as seguintes perguntas:
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1. Quais as reagdes dos alunos de duas salas de aula de Ensino Médio,
perante uma situacao de ensino com base em um género textual?

2. Como essas reacoes podem ser compreendidas a luz dos fatores
envolvidos nas situacdes de sala de aula?

Particularmente, examinamos o desenvolvimento do processo de construcao
do conhecimento linglistico em inglés desses alunos

A seguir, apresentamos os capitulos que compdem este estudo, comentando-
os brevemente.

No primeiro capitulo, referente a fundamentagdo teorica, exploramos a
perspectiva sociointeracional de aprendizagem de linguagem (BRASIL, 1998),
aprofundando-a com a discussdo da teoria de Bakhtin (1930/1992), de Vygotsky
(1934/1989, 1998), e seus seguidores (LEONTIEV (1981) e ROGOFF (1990) apud
CUBERO e LUQUE, 2004; WERTSCH (1990) apud OLIVEIRA, 1992; TERZI, 2001;
CUBERO e LUQUE, 2004; MIRAS, 2004). Mais especificamente, discutimos a
construgcdo compartilhada do conhecimento, o papel do outro no processo de
aprendizagem na interacao e o papel da lingua materna (LM) na aprendizagem de
uma lingua estrangeira (LE). Na sequéncia, estendemos a discussado sobre o papel
da afetividade e da valoracdo no contexto de aprendizagem escolar ( TERZI, 2001;
MIRAS, 2004). Finalizamos esse capitulo complementando essa discussdao com a
teoria de géneros do discurso’' desenvolvida por Bakhtin (1992) em um contexto
comunicativo sociointeracional, bem como a proposta de uma sequéncia didatica
baseada em géneros textuais® elaborada por Ramos (2004 e 2007).

No segundo capitulo, expomos sobre a metodologia de pesquisa adotada

neste trabalho e que nos deu trilhos para percorrer durante o processo de pesquisa.

' Bakhtin (1930/1992) adotou a nomenclatura géneros do discurso em seus trabalhos.
> O Grupo de Genebra (Bronckart, Schneuwly, Dolz e outros) adotou a nomenclatura géneros textuais
e essa é a forma que adotamos neste estudo.
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Adotamos a pesquisa de base interpretativista e contemplamos a pesquisa-acao
como instrumento para desenvolver o processo de uso da linguagem no contexto de
acao em uma sala de aula de linguas. A coleta dos dados foi feita por meio de
questionarios respondidos pelos alunos ao final de cada aula e dos registros da
professora pesquisadora. A analise foi feita a partir da categorizacdo dos dados
coletados. Os autores que nos deram suporte teérico neste capitulo sdo: Erickson
(1986), Cavalcanti e Moita Lopes (1991), Cancado (1994), Moita Lopes (1994;
1996), Thiollent (2000), Zabalza (2004) e Monceau (2005).

No terceiro capitulo, apresentacao e discussao dos resultados, analisamos os
dados coletados nesta pesquisa a luz do aporte tedrico deste trabalho e
descrevemos as reacdes dos alunos frente a sequiéncia didatica desenvolvida com
base em um género textual. Essas reacbes foram agrupadas em categorias, nas
quais, identificamos as reacdes dos alunos no tocante as particularidades na
execucao das tarefas que compdem a sequéncia didatica, bem como suas reagdes
no que diz respeito ao desenvolvimento de sua propria aprendizagem. Esses
resultados respondem as perguntas de pesquisa que nos propusemos a investigar.

Na ultima parte deste trabalho, apresentamos algumas consideracdes finais.
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Capitulo 1

FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo apresentamos a perspectiva sociointeracional de
aprendizagem da linguagem, aprofundando a exposicdo com a discussdo do
processo de construgdo do conhecimento discente dentro de uma perspectiva
bakhtiniana (BAKHTIN, 1930/1992), e vygotskyana (VYGOTSKY 1934/1989, 1998) e
de seus seguidores (LEONTIEV (1981) e ROGOFF (1990) apud CUBERO e
LUQUE, 2004; WERTSCH (1990) apud OLIVEIRA, 1992; TERZI, 2001; CUBERO e
LUQUE, 2004).

Iniciamos nossa discussdo abordando a construcdo do conhecimento como
um processo de construcdo da intersubjetividade, entendendo a intersubjetivadade
como uma negociacdo dinamica de significados numa interagdo social e cuja
abordagem sera melhor explicitada mais adiante. Nesse processo, tém importancia,
entre outros, os conceitos de ZDP (Zona de Desenvolvimento Proximal)
(VYGOTSKY, 1998) e de participacdo guiada, e apropriagcdo (CUBERO e LUQUE,
2004).

Em seguida, discutimos a afetividade e a valoracdo, aspectos também
fundamentais da construgcdo social do conhecimento (WERTSCH, 1990, apud
OLIVEIRA, 1992; TERZI, 2001; MIRAS, 2004).

Na sequéncia, verificamos como a Lingua Materna pode contribuir no
processo de ensino e aprendizagem da Lingua Inglesa.

Logo apéds, investigamos como essas teorias conversam com as orientagbes

dos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira (PCN-LE) (BRASIL,
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1998) para nortear a construcdo do conhecimento discente de inglés no contexto
escolar.

Por fim, apresentamos a discussao de géneros textuais, fundamentando-nos
em Bakhtin (1992), bem como a proposta na qual nos apoiamos para a construcao
da sequiéncia didatica utilizada com os alunos (RAMOS 2004 e 2007). Para
complementar essa discusséao tedrica, apresentamos o género quarta-capa de livros,

com base no qual a seqiéncia didatica foi elaborada.

1.1 A perspectiva sociointeracional de aprendizagem da linguagem

Na perspectiva sociointeracional de aprendizagem da linguagem, entende-se
que “aprender é uma forma de estar no mundo com alguém, em um contexto
histérico, social e institucional” (BRASIL, 1998, p. 57). Assim sendo, na
aprendizagem em sala de aula, entende-se que 0s processos de aprender uma
lingua sdo gerados na ZDP® (Zona de Desenvolvimento Proximal) (VYGOTSKY,
1998), por meio da interacdo entre o aluno e um parceiro mais competente, que
pode ser o professor ou um colega de sala, em pares ou em grupos, € que se
envolvem, mediados pela linguagem, numa negociacdo de significados para
resolucdo de tarefas, isto é, num processo de construgdo do conhecimento
(VYGOTSKY, 1989; BAKHTIN, 1992).

Para Vygotsky (1989), o processo de aprendizagem nao pode ser interpretado
como uma acgao individual, mas como uma constru¢gao conjunta, um processo social
e compartilhado, realizado com a ajuda de outras pessoas que, no caso da escola,

sdao o professor e o0s colegas de sala de aula. Nessa perspectiva, entdo, o

3 O conceito de ZDP sera discutido mais abaixo.
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conhecimento é entendido como um processo dindmico, que se organiza e se
reorganiza nas praticas sociais, impossivel de ser visto como uma realizacéo
individual e estanque (CUBERO e LUQUE, 2004, p. 105).

No entanto, para que a aprendizagem ocorra na interagao, é fundamental que
haja uma efetiva comunicagdo entre o0s seus participantes, permitindo o
compartilhamento de idéias e pontos de vista numa atividade, ou seja, é preciso que
se construa a intersubjetividade que advém de um processo de negociacdo de
significados. (TERZI, 2001, p. 22; CUBERO e LUQUE, 2004, p. 104).

Segundo esses autores, com base na teoria vygotskyana, a construcdo da
intersubjetividade na interacao pressupde a funcao mediadora da linguagem. Quanto

a isso, Cubero e Luque (2004, p. 103) afirmam:

“A linguagem medeia a relacdo com os outros e, além disso, a relacdo da pessoa
consigo mesma, isto €, de acordo com a lei genética do desenvolvimento cultural, a
linguagem nos seres humanos, assim como nas demais fung¢des psicolégicas
superiores, é primeiro uma ferramenta compartilhada com outros participantes em
atividades sociais, para depois tornar-se em uma ferramenta de dialogo interior. No
principio, a linguagem tem uma funcéo essencialmente comunicativa e de regulagao
da relagdo com o mundo externo; mais adiante, a linguagem se torna um regulador
da propria acdo. Um signo sempre é, em primeiro lugar, um instrumento para influir
nos demais, e sé depois se torna uma ferramenta que influi no préprio individuo.”
(VYGOTSKY, 1978 apud CUBERO e LUQUE, 2004, p. 103)

De acordo com a concepcao de Vygotsky mencionada por Terzi (2001), a
aprendizagem escolar, enquanto um processo de construcdo do conhecimento,
ocorre na interagdo do aluno com o adulto ou com seus pares mais competentes.
Nesse sentido, presume-se que a aprendizagem € o envolvimento de pessoas, em
grupos ou em pares, numa interacao social para uma pratica comunicativa.

Portanto, na teoria sociointeracionista, os fatores acima mencionados, isto &,
o compartilhamento de idéias e de pontos de vista numa determinada situagéo, a
intersubjetividade e a mediacdo semibtica, no caso a linguagem, sao
interdependentes e se constituem como os trés pré-requisitos iniciais para que a

aprendizagem ocorra na interacao social. (TERZI, 2001, p. 22-23)
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Para o desenvolvimento do processo de aprendizagem, tem crucial
importancia o conceito de ZDP (Zona de Desenvolvimento Proximal), que é definida

como:

“Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucao de problemas sob a orientagdo de um
adulto ou em colaboragdao com companheiros mais capazes.” (VYGOTSKY, 1998, p.
112)

Na ZDP, o adulto ou os colegas mais capazes realizam agdes para que o
aluno menos competente possa fazer, de forma compartilhada, o que nao € capaz
de realizar sozinho. Nesse sentido, Cubero e Luque (2004) salientam ser importante
observar o carater dinamico que se forma na ZDP, “em que cada passo € uma
construcdo interativa especifica desse momento, que, por sua vez, abre diversos
canais de evolugéao futuros” (p. 100).

Cubero e Luque (2004, p. 99), enfatizando o contexto escolar, afirmam que os
agentes ativos na ZDP nao se restringem a pessoas, mas a qualquer recurso que
permita intermediar conhecimentos, como por exemplo, livros, videos, ou qualquer
outro suporte que utilize a linguagem como instrumento de mediacao.

Dando continuidade a discussdao de Vygotsky sobre aprendizagem, Rogoff
(1990 apud CUBERO e LUQUE, 2004, p. 101) introduz o conceito de participagcao
guiada para discutir o processo de construgcdo do conhecimento, apoiado pelo
professor e pares, em contexto educacional. Para ela, a aprendizagem escolar € um
“fenbmeno comunitario”, por meio do qual os alunos aprendem em funcdo da sua
participacdo nas atividades desenvolvidas em grupos de alunos, atividades essas
ligadas as préaticas de sua comunidade e com a sua histéria. Quando os envolvidos
nesse processo compartilham tais atividades, “adquirem formas mais maduras de
participacao na sociedade” gragas a colaboracao direta que recebem dos adultos ou

de outros alunos (CUBERO e LUQUE, 2004, p. 101).
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De acordo com Rogoff (1990, apud CUBERO e LUQUE, 2004), a participacao
guiada tem o mesmo principio que o conceito de ZDP, porém especifica ao contexto
escolar. Nesse caso, o professor, ou companheiros mais proficientes, elaboram
atividades que sejam condizentes com o nivel de amadurecimento linglistico dos
alunos, de modo que eles possam realiza-las sob supervisdo. A medida que se
aumenta, gradativamente, a complexidade das atividades, aumenta-se, também, a
responsabilidade e a autonomia dos alunos, até que eles sejam capazes de resolvé-
las de forma independente. O importante, nesse processo, é o professor, ou 0s
companheiros mais capazes, organizar a participacdo dos alunos, respeitando, de
forma dindmica, as condicbes do momento (ROGOFF, 1990 apud CUBERO e
LUQUE, 2004, p. 101).

Mediante os processos de participagdo guiada mencionados acima, os alunos
podem se apropriar dos conhecimentos adquiridos em uma determinada atividade,
isto €, fazer seus aqueles conhecimentos construidos no plano social.

O conceito de apropriacédo, segundo Leontiev (1981) e Rogoff (1990) (apud
CUBERO E LUQUE, 2004), no entanto, ndo € um processo de transposi¢cdo de
conhecimento de um individuo para outro. Pelo contrario, “esse fazer seu® supde
uma reconstrucao e uma transformacao dos conhecimentos e dos instrumentos que
sdo objeto de apropriacao”. Rogoff (1990) afirma que os conhecimentos e o0s
instrumentos aprendidos desse modo podem ser utilizados de forma contextualizada
em outras ocasides futuras, ou seja, podem ser aplicados em outras situacdes
diferentes das do contexto no qual se aprendeu (apud CUBERO e LUQUE, 2004, p.

101).

* Destaque do texto original
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Cubero e Luque (2004, p. 105) sintetizam as principais metas a serem
alcancadas no processo de apropriacao:

a) incorporar o objeto de conhecimento ou a nova ferramenta cultural aos
recursos mentais disponiveis até esse momento por parte do aluno;

b) fazer seu o conhecimento e a ferramenta cultural aprendidos, dando-
Ihes um sentido e um significado;

c) inclui-los no repertério de praticas utilizadas; e

d) compartilhar seu uso com os demais.

Aprender na sala de aula, de acordo com o exposto acima, implica um
processo de construcdo social e dindmico, no qual o aluno interage com os colegas
de sala e com o professor em atividades compartilhadas por meio da linguagem,
negociando os sentidos e os significados de um determinado conhecimento, para,
por fim, incorpora-lo ao seu repertorio cognitivo e voltar ao plano social
transformado.

No processo de construcdo do conhecimento na interacdo social tem

importancia a afetividade e valoracédo, as quais serao tratadas na proxima secao.

1.2 Afetividade e Valoracao: o poder de fogo na construcao da linguagem

Segundo a teoria de Vygotsky (1989, 1998), no processo de construcao do
conhecimento discente, embora ndo haja uma abordagem que trate exclusivamente
sobre a afetividade, percebe-se que a dimensao afetiva (volitiva) e a dimensao do
intelecto (cognitivo) ndo sao isolaveis, formando uma unidade entre si.

Para Vygotsky, os termos utilizados para descrever 0s processos cognitivos

sdo denominados “fun¢cdes mentais” e “consciéncia”. As “fungbes mentais” referem-
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Se a processos como pensamento, memoria, percepcao e atencao, e sao divididas
em “funcdes mentais elementares”, formadas, por exemplo, pela atencéao
involuntaria; e “fungcdes mentais superiores”, formadas, entre outras, pela atengcao
voluntaria e meméria logica. As funcées mentais, especialmente as fungcées mentais
superiores, tém como pressuposto fundamental na concepcado vygotskyana a
compreensao de que nenhuma delas é isolavel e de que devem se inter-relacionar
com as outras fungdes. Esse inter-relacionamento é o que se compreende como
“consciéncia”. Ressaltando o seu carater dinamico, a consciéncia aplica-se ao afeto
e ao intelecto e os processos pelos quais esses elementos se desenvolvem “estéao
inteiramente enraizados em suas inter-relagdes e influéncias matuas” (WERTSCH,
1990, p. 63-65, apud OLIVEIRA, 1992, p. 76).

Para Terzi (2001), por sua vez, dentro da perspectiva vygotskyana e no
contexto de sala de aula, a afetividade refere-se a “relacdo de confianca e de
respeito mutuos” entre os participantes, ou seja, confianca e respeito do aluno para
com o professor, certo de que esse se interessa nNo seu progresso e que se
empenhara para conseguir ajuda-lo em seu desenvolvimento; e do professor para
com o aluno, acreditando que esse deseja e se interessa em aprender, colaborando
com “feedback continuos” que possam orienta-lo adequadamente na sua pratica.
Segundo a autora, a confianga mutua pressupde o respeito mutuo, ou seja, o
professor deve respeitar o aluno como ser humano, como alguém que tem algo a
dizer e que traz consigo um conhecimento que lhe é proprio, respeitar o seu ritmo de
aprendizagem e a maneira como o faz. Por outro lado, é preciso que haja respeito
do aluno para com o professor, aceitando-o como uma pessoa mais experiente e,
portanto, capaz de orientar o seu processo de ensino e aprendizagem. Quando essa

relacdo de respeito é quebrada por qualquer uma das partes, torna-se impossivel
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estabelecer uma intersubjetividade, prejudicando o compartilhamento de idéias e
colocando em risco todo o processo de aprendizagem do aluno na interagao (p. 24).

Terzi (2001, p. 25) trata também do conceito de valoracdo®, afim ao de
afetividade, considerando que algo “que estd sendo ensinado deva ter um valor,
deva ter um sentido tanto para quem ensina como para quem aprende” e defende
que é a construcdo desse sentido que faz com que as pessoas se engajem na
interacdo e, portanto, se cologuem abertas a aprendizagem. Se qualquer uma das
partes bloquear o caminho para a intersubjetividade, porque nao vé razdo para se
engajar numa determinada interagcéo, o processo de ensino e aprendizagem também
fica comprometido.

Valoracéao, portanto, nos termos de Terzi (2001), é quando o aluno consegue
associar os conteudos a serem aprendidos na trama de seus proprios interesses,
atribuindo um significado pessoal para aquela aprendizagem. Quando o aluno nao
consegue estabelecer um elo entre esses fatores, como ja dissemos acima, o
aprendizado fica comprometido.

Terzi (2001, p. 26) exemplifica a importdncia da valoragdo no aprendizado
mencionando que quando um aprendiz faz uma pergunta a um adulto ou a um
colega em busca de uma determinada informacéo, ele esta interessado porque a
resposta que procura tem uma razao para ele. Na escola, no entanto, esse aprendiz
nao participa da escolha do conteudo que vai ser discutido e, se esse conteudo nao
lhe fizer sentido, ele ndo se envolvera na interacao porque aquilo nao lhe interessa.
Por essa razao, Terzi (2001) salienta que é necessario fazer uma apresentagéo do

assunto que sera ensinado ao aluno para que ele possa construir “um fator de

® “A valoracdo distingue-se do componente afetivo pelo seu aspecto social, isto &, por sofrer influéncia
de par@metros comunitérios, ou do grupo social, relevantes no momento da interagédo.” (TERZI, 2001,
p. 24)



26

valoracado para a aprendizagem” que o faca sentir que vale a pena se envolver no
processo interativo.

De acordo com Miras (2004, p. 210), se o0s processos de ensino e
aprendizagem das pessoas no contexto escolar sdo tratados de forma global, os
aspectos cognitivos do aluno (habilidades, estratégias, conhecimentos especificos),
bem com suas caracteristicas afetivas (capacidades emocionas e de equilibrio
pessoal), deveriam ser considerados com o mesmo teor de importancia.

Segundo essa mesma autora, outro fator importante com relacao a dimenséao
emocional e afetiva das pessoas nos processos educacionais escolares sao as
representacoes que as pessoas, nesse caso os professores e alunos, fazem de si.

A representacdo que a pessoa tem dela mesma inclui elementos como: o seu
autoconceito e o autoconceito académico, a sua auto-estima e 0s seus eus
possiveis. O conjunto desses elementos configura o sistema do eu (MIRAS 2004, p.
210).

O autoconceito implica o conhecimento que a pessoa tem de si mesma com
relacdo a sua aparéncia, suas habilidades basicas, suas capacidades e
caracteristicas psicoldgicas, sua capacidade de se relacionar socialmente, e suas
caracteristicas morais; e o autoconceito académico refere-se, especificamente, a
representacdo que o aluno tem de si enquanto aprendiz, isto é, suas caracteristicas
ou habilidades para aprender em uma situacdo de ensino. Ambos constituem “a
dimensdo mais cognitiva e racional das representacbes que elaboramos de nés
mesmos” (MIRAS, 2004, p. 211).

Por outro lado, a dimensao afetiva das representacdes que temos sobre nés
mesmos fica por conta da auto-estima, entendida, ainda segundo Miras (2004, p.

211), na “avaliagdo afetiva que fazemos de nosso autoconceito” nos seus diferentes



27

aspectos e que diz respeito ao valor que a pessoa se atribui e como se sente com
relacdo a essa auto-atribuicdo. Por se caracterizar em termos globais e
unidimensionais, a auto-estima das pessoas pode ter um nivel mais ou menos
positivo, quando elas se valorizam e se sentem bem do jeito que sdo, ou ter um nivel
baixo ou negativo, quando nao se valorizam ou se valorizam pouco e se sentem mal
consigo mesmas. Na visdo dessa autora, manter uma auto-estima positiva & o ponto
culminante do desenvolvimento psicolégico e o nivel da auto-estima da pessoa é
determinado pela constru¢cdo do seu autoconceito, ou seja, pela “imagem fisica de
si, a percepcao da prépria competéncia ou a aceitagao social”.

A unido do autoconceito a auto-imagem forma a representacdo que a pessoa
tem dela mesma num determinado momento e, ainda segundo Miras (2004, p. 211),
alguns autores atribuem essa representacdo como uma representacdo de si no
futuro, ou seja, “0 eu que a pessoa espera ser, 0 eu que a pessoa acredita que
deveria ser, 0 eu que a pessoa desejaria ser € 0 eu que a pessoa teme chegar a

ser’. Essa visdo que as pessoas fazem delas mesmas no futuro formam os eus
possiveis.

Os eus possiveis tém duas fungbes importantes, principalmente se
considerarmos o contexto de ensino-aprendizagem. Por um lado, 0s eus possiveis
orientam e guiam o comportamento das pessoas, no caso dos alunos, em funcao de
suas aspiracdes ou temores pessoais. Por outro, 0os eus possiveis sao fatores que
formam a valoragdo que o aluno tem de si no futuro, isto €, o reflexo das
caracteristicas que se auto-atribuiu em um determinado momento (por exemplo,
“nao tenho habilidade para redigir’) transposto para um momento futuro. A evolucéo

do sistema do eu ao longo da vida das pessoas interfere na sua “histéria pessoal de

éxitos e fracassos” (MIRAS 2004, p. 211-212).
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Dessa forma, os efeitos do sistema do eu, principalmente o autoconceito que

o aluno tem de si e a sua auto-estima, tém resultados diretos na sua aprendizagem.

“Assim, em todos 0s casos, 0s alunos com um autoconceito ajustado e positivo, em
particular em seus componentes académicos, e um nivel de auto-estima elevado
obtém melhores resultados de aprendizagem.” (MIRAS 2004, p. 213)

No quadro 1 abaixo, sintetizamos o mecanismo do sistema do eu para melhor

compreensao desse processo:

Quadro 1: Sistema do eu®

0:0 i
Autoconceito - Esses 2 fatores

REPRESENTACAO < Dimenséao determinam a auto-
DE Sl cognitiva o . estima do aluno.
% Autoconceito
ou académico

SISTEMA DO EU - Orientam e guiam o

% Auto-estima aluno em fungao das
(A evolugao do sistema do +» Dimenséo suas aspiragoes.
eu interfere na histoéria afetiva o )
pessoal de éxitos e % Eus possiveis - Forma a valoragéo que
fracassos do aluno) o aluno tem de si no
futuro

Além dos aspectos emocionais e afetivos que se estabelecem no sistema do
eu do aluno, ha de se considerar, de acordo com o estudo desenvolvido por Miras
(2004, p. 213), a representacao das caracteristicas que uns fazem dos outros na
interacdo que ocorre no ambiente escolar, particularmente entre o professor e os
alunos. Com base nessas representagdes, professores e alunos formam
expectativas com relacdo ao que se espera do outro, fendbmeno esse chamado de
“profecia de autocumprimento”. De acordo com Merton” (apud MIRAS 2004, p. 215),

essa é a nocao

® Como este trabalho investiga a construcdo do conhecimento discente dentro de um contexto
escolar, nos quadros 1, 2 e 3 direcionamos as agbes ao aluno, porém, entende-se que esse processo
€ aplicavel a pessoa de forma geral.

' Citado em Miras (2004, p. 215) sem meng&o ao ano de publicagao.
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“segundo a qual, quando alguém profetiza ou antecipa um determinado
acontecimento, as vezes pode chegar a modificar sua conduta de tal maneira que
aumente a probabilidade objetiva de que sua profecia se cumpra.”

Baseado nessa perspectiva, Miras (2004, p. 212), ainda por sua vez,
observou que alguns pesquisadores levantaram a hipétese de que os resultados da
aprendizagem poderiam ser influenciados, por exemplo, pelas expectativas que o
professor faz do rendimento de seu aluno. Em outras palavras, caso o professor crie
uma expectativa positiva acreditando que seu aluno tera bons resultados, de acordo
com a teoria da “profecia de autocumprimento” (Quadro 2), o aluno tem a tendéncia,
embora ndo seja uma regra uUnica, de modificar sua conduta para aumentar as

chances de se cumprir a profecia do professor.

“O impacto da profecia de autocumprimento nos resultados dos alunos confirma-se
em alguns casos, mas nao em outros, o que corrobora a dificuldade de considerar o
fendmeno de uma forma simples ou mecénica.” (MIRAS 2004, p. 215)

Quadro 2: Representacdes que o outro faz de si

REPRESENTAGCOES QUE O % Sao as expectativas com relagdo ao que se espera que outro faca do
OUTRO FAZ DO ALUNO aluno (“profecia de autocumprimento”).

Deduzimos, até entdo, que os resultados da aprendizagem do aluno
dependem, além de sua prépria capacidade de aprendizagem, de um conjunto de
fatores afetivos e emocionais de natureza inter e intrapessoais, entre eles o seu
autoconceito académico, seu nivel de auto-estima, seus eus possiveis e a
importancia depositada na opiniao do outro, isto €, do professor e dos colegas com
relagédo a si. Portanto, sdo esses fatores que, no contexto escolar, determinaréo o
fracasso ou o sucesso do aluno (MIRAS 2004, p. 216).

Para compreendermos o processo de ensino e aprendizagem escolar, entao,
€ necessario fazer uma ponte entre os fatores acima e a atribuicdo de sentido que o

aluno faz dos conteudos escolares que esta aprendendo.
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“A analise dessas condi¢des constitui o elo necessario para compreender a relagao
de mutua interdependéncia entre a dupla dimensdo que toda aprendizagem escolar
comporta: a construcdo dos significados e a atribuicdo de sentido aos contetdos
escolares.” (COLL, 1988b apud MIRAS 2004, p. 217)

Esse processo de atribuicdo de sentido pessoal a uma aprendizagem, ou
valoracao nos termos de Terzi (2001), segundo Miras (2004, p. 218), compreende
(i) o interesse do aluno pelo conteudo e pela tarefa que esta aprendendo, (i) como
ele se sente com relagcdo a sua prépria competéncia para realizar aquele
aprendizado e (iii) pela representacao que o aluno faz para si daquele conteudo e
tarefa que deve desenvolver e o motivo pelo qual deve fazé-lo (SOLE, 1983 apud
MIRAS 2004, p. 218). Paralelamente ao exposto acima, € necessario que, tanto o
professor quanto o aluno determinem objetivos claros para guiar o processo de

ensino e aprendizagem escolares. Sobre essa questédo, a autora afirma que:

“Poder representar para si a tarefa de aprendizagem e em particular os motivos pelos
quais se supde que deve realiza-la determina claramente a possibilidade de que o
aluno experimente a aprendizagem como um objetivo pessoal; isto é, que
experimente um sentimento de autonomia, ndo tanto no sentido de ser ele quem
decida em primeira instancia o que fazer e por qué, mas em que ele perceba a
possibilidade de integrar os motivos da aprendizagem na trama de seus proprios
objetivos.” (MIRAS 2004, p. 218)

O interesse do aluno com relacao as suas necessidades, objetivos e valores
atribuidos a um determinado contexto de aprendizagem esta, com base em Miras
(2004, p. 218), diretamente relacionado ao sistema do eu do aluno. O conjunto
desses elementos embasa um outro fator: o sentimento de competéncia do aluno,
isto é, as crencas que o aluno elabora sobre suas préprias habilidades para
aprender em uma situagao concreta.

O sentir-se competente em um contexto escolar de ensino e aprendizagem,
seguindo essa linha tedrica, ndo quer dizer que o aluno se sinta capaz de realizar a
tarefa autonomamente, mas com a ajuda dos outros, integrando-se nas interacoes
que ocorrem na sala de aula, além da possibilidade de incorporar o conteudo de

aprendizagem na “trama de seus proprios objetivos”. Nas palavras de Miras (2004,
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p. 218), “é pouco provavel que o aluno atribua sentido a uma aprendizagem pela
qual ndo sente um interesse imediato ou diferido®, mesmo quando pretenda realiza-
la com éxito”. Da mesma forma, é pouco provavel que o aluno aprenda, mesmo que
tenha interesse no contetdo ou na tarefa, se ele ndo se sente confiante para realizar

a aprendizagem com éxito.

“O interesse, como relagao especifica entre as necessidades, os objetivos e os
valores da pessoa e os conteludos e as tarefas de aprendizagem, esta claramente
vinculado ao sistema do eu do aluno”. (MIRAS 2004, p. 218)

O quadro 3 sintetiza o processo de valoragcao ou atribuicdo de sentido pelo
aluno a uma tarefa de aprendizagem.

Quadro 3: Valoragao ou atribuicao de sentido

Valoracao % Interesse pelo contetido ou tarefa que esta aprendendo.
ou % Sentir-se competente em um contexto escolar.

< A representacdo que o aluno faz para si daquele contetdo e da tarefa que

NS B9 SETE deve desenvolver, bem como o motivo pelo qual deve fazé-lo.

que o aluno faz dos

conteldos escolares % A percepgao do aluno com relagédo a possibilidade de integrar os motivos da

aprendizagem na “trama de seus proprios objetivos”.

(Solé, 1993 apud Miras,
2004)

Portanto, baseado em Miras (1996, apud Miras 2004, p. 219), o fato de o
aluno atribuir um sentido pessoal em maior ou menor escala ao objeto de
aprendizagem constitui um dos principais fatores que estabelece tanto a motivacao
como o enfoque que o aluno emprega para realizar sua aprendizagem, influenciando
no desenvolvimento do processo e nos resultados que se consegue obter. Nesse
sentido, a autora conclui que as emocdes, 0s sentimentos e os afetos, além de
desempenharem um papel importante, embora ndo exclusivo, na interacdo em sala

de aula, estao envolvidos no préprio ato de aprender. Considerar que

¥ De acordo com Schiefele (1991 apud MIRAS 2004, p. 218), o interesse imediato refere-se “a
sensacao de gratificacdo e de bem-estar inerente que se espera obter ao realizar uma tarefa concreta
ou ao abordar um determinado conteddo”, e o interesse diferido ou “latente”, esta ligado “a
percepcdo da importdncia ou da utilidade da aprendizagem como meio para alcangar futuros

objetivos”.
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“[...] o aluno é responsavel por seu processo de aprendizagem implica ndo apenas
que é ele que pode em lUltima andlise realizar a atividade cognitiva que tal
aprendizagem supde, mas também que é o Unico que pode assumir os desafios
afetivos envolvidos nesse processo de aprendizagem.” (MIRAS 2004, p. 221)

Finalizamos esta secdo sintetizando (Quadro 4) a idéia de que, de acordo

com os trabalhos da area centrados no campo da afetividade do aluno, o grande

desafio no processo de ensino e aprendizagem escolares esta na articulagao entre

as dimensbes afetivas, emocionais e cognitivas que “as pessoas pdéem em pratica

nas situacdes educacionais” (MIRAS 2004, p. 222).

Quadro 4: Fatores que se articulam na construcdo do conhecimento discente

Fatores que se articulam na construcao do conhecimento discente

Sistema do eu

Importancia que o aprendiz
deposita na opinido que o outro
faz dele

Atribuicdo de
sentido

Aspectos
cognitivos

Na proxima secgao deste capitulo abordaremos a questdao da LM no contexto

de ensino e aprendizagem de LE dentro de uma visdo vygotskyana e discutimos,

com base no trabalho de Castro (2002), o papel da LM como mediador no processo

de construcédo do conhecimento da LE.

Essa discussao relaciona-se ao que foi até agora apresentado, na medida em

a LM se constitui em fator de apoio ao desenvolvimento da LE e pode, assim,

contribuir para a construcdo da auto-confianca do aprendiz na realizagcdo da

aprendizagem da LE com éxito.

1.3 A Lingua Materna (LM) na aprendizagem da Lingua Estrangeira (LE)

Castro (2002), baseada em Vygotsky (1934/1987a) e em Stern (1983/ 1992),

Cook (1977), e John-Steiner (1985), afirma que € incontestavel o papel positivo que

a LM desempenha no processo de construcdo do conhecimento na sala de aula de
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LE, principalmente na fase inicial da aprendizagem, considerando-se que o aluno
apresenta certo dominio de letramento na LM e nenhum, ou quase nenhum,
conhecimento na LE.

Assim sendo, de acordo com Castro (2002), o aluno, ao aprender uma
segunda lingua, esta aprendendo um novo codigo linglistico para nomear os
conceitos de que ja dispde em sua prépria lingua, formando-se um “processo
psicolégico de desenvolvimento da segunda lingua” que envolve trés caracteristicas:
afetivas, cognitivas e sociais (p. 150).

Com relacao ao aspecto afetivo, Castro (2002, p. 150) com base em Stern
(1983), salienta que o aluno precisa aprender a contornar as possiveis frustracoes
decorrentes da dificuldade de comunicacdo proveniente do baixo nivel de
argumentos linglisticos ou mesmo auséncia deles.

No campo cognitivo, o aluno, ao iniciar o contato com a LE, enfrenta situagdes
muito confusas com relacdo aos aspectos linglisticos, semanticos e
sociolinguisticos (Stern, 1983), que se transformam em barreiras que, segundo
John-Steiner (1985), o aluno devera superar (apud CASTRO, 2002, p. 150). Para
transpor essas barreiras, o aluno se apdia na sua propria lingua para compreender a
segunda lingua (JOHN-STEINER, 1985, com base em VYGOTSKY (1934/1987)
apud CASTRO, 2002, p. 151).

Socialmente, Castro (2002), com base em Vygotsky (1934/1987a), salienta
que o aluno que esta aprendendo uma segunda lingua é totalmente dependente dos
participantes da interacao social “que medeiam seu processo de aprendizagem e lhe
dao suporte na constru¢ao da nova lingua” (p. 151).

Assim sendo, segundo Castro (2002), a LM serve como apoio no comecgo do

processo de aprendizagem da LE, “emprestando” subsidios lingUisticos que auxiliem
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o aluno a superar as dificuldades na segunda lingua. Dentro desta linha de
raciocinio, a LM desempenha a funcdo de facilitadora na construcdo do
conhecimento da LE. Por esta razdo, uma vez que a LM é considerada um dos
recursos de que o aluno dispde para aprender a segunda lingua, a LM passa a ser
uma estratégia de aprendizagem da LE (p. 152-153).

No contexto de sala de aula, Castro (2002), com base em Stern (1992), afirma
que a questao principal estd no professor se concentrar nas oportunidades de
construcédo da LE com base na comparacdo com a LM (p. 156), levantando-se suas
semelhancas e diferencas, e ajudar o aluno a, gradualmente, estabelecer um
sistema de referéncia na LE.

Segundo os autores citados por Castro (2002) e que defendem uma
estratégia mista intra e interlingual (Dodson, 1967 apud Stern, 1992), esse recurso
possibilita ao aluno adquirir a habilidade de “pular” com facilidade de uma lingua
para outra, com o propdsito de auxiliar a constru¢cao do seu conhecimentos na LE.

Stern (1992, p. 192 apud CASTRO 2002, p. 157) aponta algumas técnicas de

uso de LM na aprendizagem da LE, as quais destacamos:

“[...] - Mediagéo de uso de LE para LM, na qual a LM é usada para clarificar o
significado, para verificar a compreensdo, para interpretar o novo e estranho em
termos do que é familiar, assim impedindo os alunos de se sentirem perdidos e
desorientados; [...] e

- Uso da LM como meio de comunicacgao e instrucdo em sala de LE.”

As estratégias apontadas por Castro (2002), inseridas numa perspectiva
sociointeracional vygotskyana, em que a LM é vista como mediadora no processo de
aprendizagem da LE, atuaram como apoio teérico na seqiiéncia didatica elaborada
neste trabalho, a qual discutimos mais adiante.

A seguir, discorremos sobre o posicionamento dos PCN-LE,

complementando a discussao da construgao sociointeracional da linguagem.
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1.4 PCN-LE: uma proposta de construcao de conhecimento de LE

Nesta secdo, abordamos os aspectos tedricos sobre a construcdo do
conhecimento de LE de acordo com as orientacées dos Parametros Curriculares

Nacionais — Lingua Estrangeira (PCN-LE) (BRASIL, 1998).

Em consonancia ao que foi tratado até agora, os PCN-LE (BRASIL, 1998)
entendem que os processos de aprender sdo gerados na ZDP por meio da interacéao
entre 0 aluno e um parceiro mais competente, que pode ser o professor ou um
colega de sala, em pares ou em grupos, € que se envolvem, mediados pela
linguagem, numa negociacao de significados para resolucao de tarefas, isto €, num

processo de construgdo do conhecimento compartilhado.

Com relacao a interagao entre os participantes da sala de aula, os PCN-LE
(BRASIL, 1998) salientam que o ensino atual ainda pratica uma interacao
assimétrica, ou seja, uma relagdo em que o controle ainda é exercido pelo
professor, restando ao aluno o mero cumprimento das atividades propostas,
deixando-o tolhido, na maioria das vezes, da oportunidade de construir um
conhecimento que possa ser usado em outros contextos de uso real da lingua. A
proposta dos PCN-LE (BRASIL, 1998) orienta que o professor compartilhe seu
poder, deixando de lado sua posicao de detentor do saber e aprenda a dar voz ao

aluno, para que ele possa se constituir como sujeito do discurso.

“...] E preciso que o professor compreenda a relacdo entre interacdo e
aprendizagem, as caracteristicas do encontro interacional em sala de aula e que
aprenda a compartilhar seu poder, abrindo espago para a voz do aluno ao aceitar
seus topicos e suas construcdes interpretativas”. (BRASIL, 1998, p. 62)

Particularmente na aula de LE, o engajamento discursivo se torna ainda mais
necessario, uma vez que o aluno esta aprendendo a se colocar no mundo através

de outra lingua que nao a materna.
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Outro elemento importante no processo de construcdo do conhecimento,
segundo os PCN-LE (BRASIL, 1998), é desenvolver o conhecimento metacognitivo
do aluno em relacdo ao qué e como ele esta aprendendo, ja que “quanto melhor for
0 controle que os aprendizes tém sobre o0 que estdo fazendo no ato de aprender,
maiores serao os beneficios do ponto de vista da aprendizagem” (p. 62). Incluem-se
nesses conhecimentos metacognitivos a consciéncia linglistica do aluno, ou seja, os
conhecimentos de mundo, da organizacao textual e sistémico, e a consciéncia
critica, que é a forma como esses conhecimentos serdo usados na construcao social

dos significados.

A questao da afetividade tratada nos PCN-LE (BRASIL, 1998), embora nao
mencionada explicitamente, permeia suas orientacdes sob varios aspectos, entre o0s
quais encontramos a interacao social, cuja énfase recai na importancia do papel do
professor e dos colegas de sala no processo de aprendizagem; a organizacao
espacial que otimiza a interacdo em sala de aula; e o0s conhecimentos
metacognitivos que valorizam o “eu” do aluno ao aceitar seus conhecimentos de
mundo como elemento composicional na construcdo do conhecimento

compartilhado.

“Assim, é fundamental que desde o inicio da aprendizagem de Lingua Estrangeira o
professor desenvolva, com os alunos, um trabalho que lhes possibilite confiar na
propria capacidade de aprender, em torno de temas de interesse, e interagir de forma
cooperativa com o0s colegas. As atividades em grupo podem contribuir
significativamente no desenvolvimento desse trabalho, a medida que, com a
mediagado do professor, os colegas aprenderdo a compreender e respeitar atitudes,
opinides, conhecimentos e ritmos diferenciados de aprendizagem”. (BRASIL, 1998, p.
54)

Com relagcao as orientacdes propostas pelos PCN-LE (BRASIL, 1998) para
uma seqléncia didatica, ou tarefa segundo a denominacao adotada nos seus textos,
€ importante atentar para o papel que essa tarefa exerce na aprendizagem do aluno

a medida que proporciona o engajamento de atividades em sala de aula com a vida
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real. Além disso, as atividades devem focar a oportunidade de construcdo do
significado em detrimento dos aspectos puramente linglisticos, organizando o
trabalho em pares, em grupos ou com a classe toda, propiciando a troca de

informacdes e solugédo de problemas (p. 88).

No que diz respeito ao engajamento discursivo do aluno entre as diversas
esferas comunicativas que o cercam, as orientacdes propostas pelos PCN-LE
(BRASIL, 1998), em consonancia com os autores da area (p. 87), consideram
incoerente com a perspectiva sociointeracionista o0 ensino estruturalista e

descontextualizado da lingua:

“[...] Exercicios que ndo exijam o envolvimento discursivo do aluno séo incompativeis
com a visdo de linguagem e de aprendizagem de Lingua Estrangeira apresentada
nestes parametros. [...]” (BRASIL, 1998, p. 87)

Com essa preocupacao em mente, optamos por elaborar uma sequéncia
didatica baseada em géneros textuais, com a finalidade de formar um sujeito agente

do e no mundo. A questdo de Géneros textuais sera discutida na proxima se¢ao.

1.5 Géneros textuais’: o que sdo e por que trabalhar com eles em sala de

linguas.

Os PCN-LE entendem que a aprendizagem € de natureza sociointeracional,
uma vez que “aprender é uma forma de estar no mundo com alguém, em um
contexto historico, cultural e institucional” (BRASIL, 1998, p.57).

Citando o linglista Humboldt no século XIX, em que dizia que “abstraindo-se

a necessidade de comunicagcdo do homem, a lingua Ihe é indispensavel para

® Os PCN-LE utilizam o termo ‘“tipos de texto”. Uma abordagem de ensino baseada em géneros
textuais, no entanto, casa-se com a teoria sociointeracional de aprendizagem da linguagem defendida
nesse documento.
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pensar, mesmo que estivesse sozinho”, e, a partir disso, Bakhtin (1930/1992, p.
289) entende a lingua como a “expressao do universo individual do locutor”’, uma
“criatividade espiritual do individuo”, com a qual o homem se expressa e se
exterioriza. No entanto, em complementagdo as teorias da época com relacao a
linguagem, Bakhtin é categérico em afirmar que a linguagem nao pode ser
considerada como se o locutor estivesse sozinho, mas em uma relagdo com outro
parceiro, numa interagcdo social, em que a lingua € o meio de viabilizar uma
comunicacao (p. 289). Segundo o autor, nessa interacdo com o outro numa
comunicacao verbal, os sujeitos se valem dos mais variados géneros do discurso
das esferas culturais para, por intermédio da linguagem, manifestar sua
individualidade e sua visdo do mundo (p. 298), provocando, desta forma, o que o
autor chama de “acabamento do enunciado”, seja por meio da transmissao total de
um determinado assunto ou pela “possibilidade de responder”, isto é, de executar
uma ordem, concordar ou discordar de uma posicao cientifica ou formular um juizo
sobre o assunto tratado (p. 298), que entendemos como agir sobre acdes no e do
mundo.

Para elucidar o conceito de géneros textuais neste trabalho, alinhamo-nos a
teoria de Bakhtin (1992) iniciada acima e que defende, assim como Vygotsky (1989),
que a interacdo social, por meio da linguagem, € a alavanca propulsora da
construgdo do conhecimento e acrescenta que essa interacdo, mediada pela lingua,
€ ancorada em padrdes linglisticos, “relativamente estaveis”, tipicos de cada esfera

da atividade humana.

“Todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam, estdao sempre
relacionadas com a utilizacao da lingua. [...] A utilizagao da lingua efetua-se em forma
de enunciados (orais e escritos), concretos e Unicos, que emanam dos integrantes
duma ou doutra esfera da atividade humana. O enunciado reflete as condicdes
especificas e as finalidades de cada uma dessas esferas, ndo sé pelo seu contetdo
(tematico) e por seu estilo verbal, [...] — recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais
— mas também, e sobretudo, por sua construgdo composicional. Estes trés elementos
(conteldo tematico, estilo e construgao composicional) fundem-se indissoluvelmente
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no todo do enunciado, e todos eles sdo marcados pela especificidade de uma esfera
da comunicacdo. Qualquer enunciado isoladamente é, claro, individual, mas cada
esfera de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, sendo isso que denominamos géneros do discurso.” (BAKHTIN, 1992, p.
279)

Segundo essa perspectiva de Bakhtin (1992), ha uma infindavel variedade de
géneros do discurso, ou géneros textuais como assim tratados neste trabalho, que
se referem as esferas da atividade humana, caracterizando, em principio, 0 seu
carater din@mico e genérico. Apesar da heterogeneidade dos géneros textuais,
esses se agrupam de acordo com os temas, as situagdes e a composicao de seus
elocutores, exemplificado por Bakhtin (1992) como o relato familiar, as diferentes
formas de carta, a ordem militar padronizada, os variados documentos oficiais e
declaragdes publicas, bem como as diversas formas de exposicao cientifica e estilos
literarios. No entanto, o autor aponta a irrelevancia dessa heterogeneidade ao
defender que os géneros devem ser, antes de tudo, definidos como “género de
discurso primario (simples)” e “género de discurso secundario (complexo)” que, s6
entdo, “perdem a sua relacdo imediata com a realidade existente” (p. 281) e
adquirem um carater mais particular.

“[...] Os géneros secundarios do discurso — o romance, o teatro, o discurso cientifico,
o discurso ideologico, etc. — aparecem em circunstancias de uma comunicagao
cultural, mais complexa e relativamente mais evoluida, principalmente escrita:
artistica, cientifica, sociopolitica. Durante o processo de sua formagéao, esses géneros
secundarios absorvem e transmutam os géneros primarios (simples) de todas as
espécies, que se constituiram em circunstancias de uma comunicagado verbal
esponténea. Os géneros primarios, ao se tornarem componentes dos géneros
secundarios, transformam-se dentro destes e adquirem uma caracteristica particular:
perdem sua relacdo imediata com a realidade existente e com a realidade dos
enunciados alheios — por exemplo, inseridas no romance, a réplica do dialogo
cotidiano ou a carta, conservando sua forma e seu significado cotidiano apenas no
plano do conteddo do romance, sé se integram a realidade existente através do
romance considerado como um todo, ou seja, do romance concebido como fenédmeno
da vida literario-artistica e nao da vida cotidiana. [...]” (BAKHTIN, 1992, p. 281)

Bakhtin (1992) esclarece a importancia de se distinguir os géneros primarios e
géneros secundarios para compreender a complexa e sutil natureza do enunciado e

perceber seus aspectos essenciais. E acrescenta que:
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“[...] A inter-relagdo entre os géneros primarios e secundarios de um lado, o processo
historico de formacdo dos géneros secundarios do outro, eis 0 que esclarece a
natureza do enunciado (e, acima de tudo, o dificil problema da correlagdo entre
lingua, ideologias e visdes de mundo).” (BAKHTIN, 1992, p. 282)

Logo, com base em Bakhtin (1992), comunicamo-nos através de géneros

textuais, que organizam a nossa fala e nos possibilitam entender a fala do outro.

“[...] Se nado existissem os géneros do discurso e se ndao 0s dominassemos, se
tivéssemos de cria-los pela primeira vez no processo da fala, se tivéssemos de
construir cada um de nossos enunciados, a comunicacdo verbal seria quase
insuportavel.” (BAKHTIN 1992, p. 302)

Da teoria de Bakhtin (1992) explicitada acima, entendemos que se a vasta
gama de géneros textuais nos instrumentaliza com as formas mais faceis e ageis de
comunicacao e acao no mundo, o ensino de géneros textuais no contexto escolar,
especificamente na lingua inglesa, nao significa apenas ensinar nossos alunos a se
comunicarem, mas ensina-los a serem agentes transformadores no e do mundo em
que vivem, ou seja, € uma possibilidade de construcao da cidadania.

Esse raciocinio nos remete ao propédsito fundamental mencionado nos PCN-
Introducdo (BRASIL, 1998) que norteiam a educacgao brasileira: o de preparar o
aluno para o exercicio da cidadania'®. Por preparo para a cidadania entendemos ser
uma agao continua e ininterrupta, visando ao desenvolvimento do senso critico do
aluno e sua capacidade de argumentar, ou seja, capaz de se engajar
discursivamente nas diversas esferas sociais que fazem parte do nosso cotidiano.

Dessa forma, considerando que géneros sao familias de textos com
caracteristicas em comum e relativamente estaveis, a teoria de Bakhtin & coerente
com o que propde os PCN-LE (BRASIL, 1998) ao enfatizar o engajamento discursivo
do aluno por meio da exploragcdo das regularidades de organizacdo textual e

sistémica de cada texto. Nesta oportunidade, no entanto, vale lembrar, que, segundo

' Fundamentado na Lei Federal n® 9394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, que
estabelece que a “educacéo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho”.
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as orientagdes dos PCN-LE (BRASIL, 1998), o conhecimento textual, bem como o

conhecimento de mundo do aluno, devem prevalecer o conhecimento sistémico.

“[...]1 O objetivo é envolver o aluno desde o inicio do curso na construgdo do
significado, pondo-se menos foco no conhecimento sistémico da Lingua Estrangeira.
[...] o componente sistémico (deve ser, progressivamente,) incluido no programa de
modo a servir os componentes referentes ao conhecimento de mundo e de
organizagao textual. Desse modo, a gramética, o léxico, etc., serdo definidos a partir
das escolhas tematicas e textuais.” (BRASIL, 1998, p. 72)

Assim sendo, ao elaborar uma seqiiéncia didatica baseada em géneros,
deve-se abordar géneros adequados a realidade do aluno e que Ihe fagam sentido
enquanto usuario.

O assunto da proxima secdo aborda uma proposta de seqiiéncia didatica

baseada em géneros textuais.

1.6 Sequéncia didatica baseada em géneros textuais: uma alternativa para o

ensino-aprendizagem na sala de aula de inglés

Nesta secdo, discutimos a proposta pedagogica de Ramos (2004 e 2007)
como norteadora, neste trabalho, do desenvolvimento de uma sequiéncia didatica
com base em um género textual.

Segundo Ramos (2007), sado trés os fatores tedricos relevantes que
fundamentam sua proposta: o conceito de material didatico, de tarefa e de género.

Por material didatico, com base em Tomlinson (2001, p. 66), Ramos (2007)"
o interpreta como qualquer recurso que possa ser utilizado para facilitar o

aprendizado de uma lingua, seja ele lingiiistico, visual, auditivo ou cinestésico2.

' Apresentacdo do trabalho intitulado “Material Didatico para o Ensino-Aprendizagem de Lingua
Estrangeira”, ndo publicado oficialmente, no simpédsio “Material didatico para as ambientagbes
presencial e digital” do 162 InPLA (Intercambio em Pesquisas em Lingtiistica Aplicada), PUC-SP, em
2007.

"2 Traduc&o livre desta professora pesquisadora.
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“Anything which can be used to facilitate the learning of a language. They can be
linguistic, visual, auditory or kinesthetic.” (TOMLINSON, 2001:66 apud RAMOS,
2007)

Com base nas definicbes de Tomlinson (2001) e Ramos (2007),
consideramos que uma sequéncia didatica € um material didatico com objetivos
instrucionais (informacbes sobre a lingua); experimentais (colocam o aluno em
contato com a lingua); elicitativo (estimulam o uso da lingua); e exploratérios (busca-
se descobertas sobre o0 uso da lingua) (RAMOS, 2007).

Ramos (2007) cita alguns principios a serem considerados com relacdo a
elaboracao de materiais didaticos, entre eles:

e O material didatico deve causar impacto, isto €, chamar a ateng¢ao do aluno;
e O aluno deve se sentir confiante e confortavel com aquele material;

e O aluno deve perceber a importancia daquele material a medida que lhe

possibilite novas “descobertas” e responsabilidades;

e O material didatico deve estar de acordo com “o desenvolvimento“ do aluno e

levar em conta os diferentes estilos de aprendizagem e atitudes afetivas;

e (O material didatico deve usar a lingua alvo para propositos comunicativos; e

z

e E importante que o aluno tenha um “feedback” voltado para a eficacia do

resultado de aprendizagem.

Além desses principios, devemos considerar, segundo as orientacées de
Ramos (2007), a “visdo de ensino-aprendizagem e linguagem do designer; o perfil
dos alunos e suas necessidades; os objetivos do curso; o conteudo necessario para

o desempenho das atividades; e o contexto social”.
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Apurados esses elementos, a producao de materiais didaticos engloba, além
da analise das necessidades, a elaboracdo de atividades apoiadas em tarefas e
géneros.

Com base em Ellis (2003, p. 16 apud RAMOS, 2007), Ramos (2007) entende
a definicdo de tarefas como uma atividade que exige do aprendiz a utilizacado
pragmatica da lingua, cuja intengcdo é obter resultados capazes de avaliar se o
conteudo proposto foi conduzido corretamente ou apropriado. Para isso, €
necessario que, inicialmente, o aluno faca uso dos seus proprios recursos
lingUisticos. O objetivo da tarefa consiste no uso da lingua de maneira semelhante,
direta ou indiretamente, ao que é usado no mundo real. Como outras atividades da
lingua, a tarefa pode associar habilidades orais ou escritas em diferentes processos
cognitivos'®, ou seja:

“[...] a workplan that requires learners to process language pragmatically in order to
achieve an outcome that can be evaluated in terms of whether the correct or
appropriate propositional content has been conveyed. To this end, it requires them to
give primary attention to meaning and to make use of their own linguistic resources,
although the design of the task may predispose them to choose particular forms. A
task is intended to result in language use that bears a resemblance, direct or indirect,
to the way language is used in the real world. Like other language activities, a task
can engage productive or receptive, and oral or written skills, and also various
cognitive processes.” (ELLIS, 2003, p. 16 apud RAMOS, 2007)

Apoiada em Nunan (1991, apud RAMOS, 2007), Ramos (2007) defende que
trabalhar com tarefas exige algumas atitudes por parte do seu elaborador, como
deslocar o foco da atencao para o processo, utilizar material auténtico, considerar as
contribuicdes do aluno, tentar unir a aprendizagem em sala de aula com o que se
aprende fora da sala de aula.

Em Ramos (2004), a autora propde uma seqiiéncia didatica baseada em um

género textual que se apresenta em 3 etapas, ou passos:

" Traduc&o livre desta professora pesquisadora.
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Apresentacao (aborda elementos para a contextualizacao do género, através
de atividades de conscientizacao, ou seja, sensibilizar, tomar consciéncia
sobre o conhecimento adquirido com relagdo a circulacao do género, quem
S0 0S usuarios, quais seus propositos, grupos, interesses, etc.; e
familiarizacao, isto é, identificar as caracteristicas que o aluno ja conhece
sobre 0 género em questao e oferecer mais informacdes necessarias que ele
ainda nao possui a respeito desse género). As atividades dessa fase,
propostas por Ramos (2004), devem explorar: “fonte; proposito e/ou
propdsito(s) comunicativo(s); conteudos; participantes e suas relacdes; a
comunidade e os contextos de situacdo e de cultura”. Outra recomendacao
feita pela autora é expor o aluno a “diversos exemplos do mesmo géneros
para que ele possa perceber as similaridades e diferencas”. A intencéo desta
fase da proposta é que os fatores explorados possam atuar como elementos
facilitadores da compreensao/producdo, a medida que “o aluno possa

identificar itens que contribuam para solucionar possiveis dificuldades”.

Detalhamento - Nesta fase, deve-se fazer uma exploracdao mais ampla,
abordando aspectos mais especificos, isto €, explorar a fungéo discursiva dos
textos e suas caracteristicas léxico-gramaticais, oferecendo oportunidade ao
aluno de usar e vivenciar na pratica esses componentes. A meta desta fase
€ aprofundar os conhecimentos necessarios para compreensao/producao

geral e detalhada dos textos pertencentes ao género em questao.

Aplicacao - Nesta fase, considerada pela autora a mais importante, € a

ocasido em que se espera que o aluno consolide sua aprendizagem
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(consolidacao - expde o aluno a muitos exemplos do género praticado nas
fases anteriores, para que ele possa consolidar os conhecimentos sobre o
mesmo) e se aproprie do género em questao (apropriacao - possibilita ao
aluno trazer para situacdes da vida real o conhecimento que adquiriu sobre o
género a fim de que possa se tornar um usuario competente). As atividades
propostas visam fazer o aluno trabalhar com o género como um todo,
integrando os varios conhecimentos que adquiriu durantes as fases

anteriores.

O quadro a seguir sintetiza os.passos dessa seqiiéncia didatica.

Quadro 5: Os passos de uma seqiiéncia didatica segundo Ramos (2004)

Conscientizagio Familiarizagao
Exploragio mais Usar e vivenciar
ampla na pratica
Consolidagdo Apropriagao

As atividades que compdem esse seqlienciamento proposto por Ramos (2004
e 2007) visam “explorar a funcao social, o propdsito comunicativo e a relacao texto-
contexto”, a fim de, com base nas necessidades dos alunos, favorecer a realizacéao
de atividades sociais que lhes sejam relevantes, “utilizando a lingua-alvo em uma
situacao real na qual o conhecimento linglistico, genérico e social sdo construidos”,
ou seja, que proporcione ao aluno a oportunidade de usar a linguagem como pratica

social.
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Para finalizar este assunto, a autora menciona outras recomendagdes a
serem observadas com relacdo as atividades propostas: (i) assegurar que 0S
exemplos de géneros escolhidos para o ensino-aprendizagem sejam auténticos e
adequados aos alunos, e (ii) proporcionar situagdes que favoregam a interacéo entre
os participantes da atividade, lembrando “que esta € uma arma poderosa de
aprendizagem” (RAMOS, 2007).

Na secdo a seguir, descrevemos estudos que tratam do género quarta-capa
de livros, ou contracapa, dentro do contexto escolar. Tal discusséo se faz importante
por se tratar do género adotado no qual de apoiou a seqiiéncia didatica elaborada

nesta pesquisa.

1.7 O género quarta-capa de livro

Cristévao (2003) organizou um estudo sobre o género quarta-capa de livro,
com base nas pesquisas de Reuter (1985) e Koehler et al. (1999), com propdsitos
educacionais. De acordo com a autora (p. 101), o estudo aponta que a producao de

quartas capas deveria conter dez itens, a saber:

e Titulo (explicitando o editor; nome do autor; idade do destinatario; género;
preco; ilustragdo; numero de paginas);

e Iniciacdo (contendo uma questdo; um suspense; uma exclamacdo; uma
interrupgdo sobre um evento relatado como excepcional; o andncio de um
evento; um recorte; uma marca semantica; uma injuncdo a ler ou uma

modalizacao);
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e Resumo (contendo a situacao inicial, a apresentacdao do problema, mas sem
revelar o fim da histéria);

e Tempo verbal (presente, passado ou uma combinagdao de ambos);

e A presenca de procedimentos dial6gicos;

e Presenca de paragrafos;

e Presenca de organizadores;

e Uso adequado de anaforas ou problemas de repeticao e/ou outros;

e Sintaxe e pontuacdo adequadas;

e Possibilidade de compreensao do texto.

Segundo Reuter (1985) e Koehler et al. (1999) (apud CRISTOVAO, 2003),
apenas os trés primeiros itens sao tipicos do género quarta-capa. Os demais podem
ocorrer em qualquer outro género.

Com relacdo ao propdsito comunicativo do género quarta-capa de livro,
segundo o estudo de Cristévao (2003), considera-se convencer o leitor a comprar ou
a ler o livro, portanto, o uso da argumentacdo e da linguagem avaliativa sao
fundamentais em seus textos e devem ser dosadas de acordo com o publico que se

quer atingir, como a seguir explicado:

“... a argumentacdo que se apresenta na quarta-capa é marcada pela relagdo com a
avaliagao que o produtor tem da obra. A nosso ver, essa argumentacao também sera
marcada pela representacao que o produtor tem de seu destinatario, de acordo com a
qual apresentara um ou outro argumento. Essa avaliagao pressupde julgamentos de
valor, que, normalmente, pode ser expressa pela (escassez de) modalizagédo e pelas
adjetivacdes.” (REUTER, 1985 e KOEHLER et al. (1999), apud CRISTOVAOQ, 2003,
p. 101)

De acordo com esses estudos, Cristévao (2003, p. 102) elaborou o quadro a
seqguir, sintetizando as caracteristicas do género quarta-capa de livro e cuja
exploracao se faz necessaria para desenvolver a habilidade de leitura em inglés no

contexto escolar.
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CARACTERISTICAS:

DESCRICAO:

GENERO: Quarta-capa de livro.
OBJETIVO: Informar o leitor sobre a obra e incita-lo a ler.
PLANO TEXTUAL As partes textuais principais sao a critica da midia e/ou comentario
GLOBAL: da editora e o resumo.
TIPO DE DISCURSO E DE | Fusdo da narracao e do discurso tedrico com sequéncias narrativa e
SEQUENCIA: descritiva.

COESAO NOMINAL:

Uso de anaforas pronominais e nominais.

COESAO VERBAL:

Predominancia do simple present e simple past para a narragao e

simple present para a critica.

VOZES:

Vozes da editora e da midia.

ESCOLHAS LEXICAIS:

Adjetivos subjetivos avaliativos axiolégicos (implicam julgamento de

valor)

Fonte:CRISTOVAQ, V. L. L.. O género quarta-capa no ensino de inglés. In DIONISIO, A. P.; MACHADO, A. R;;
BEZERRA, M. A. (Org.) Géneros textuais & ensino. 2 ed. Rio de Janeiro: Lucerna, 2003

A posicao de Cristovao (2003) com relacao ao ensino desse género na sala

de aula é coerente com as propostas de seqiéncia didatica que embasam este

trabalho e com as orientagées dos PCN-LE (BRASIL, 1998), ao afirmar a primazia

da funcéo discursiva sobre as questbes gramaticais, ou seja, os conhecimentos

textuais e de mundo do aluno, por meio da exploracdo do contexto de producéao do

género, devem anteceder e priorizar os conhecimentos sistémicos.

No préximo capitulo, abordamos a metodologia de pesquisa adotada para a

realizacdo deste trabalho, discorrendo sobre o0s elementos da pesquisa, 0s

instrumentos utilizados para a coleta dos dados e os procedimentos praticados para

analisa-los.
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Capitulo 2

METODOLOGIA DA PESQUISA

Este capitulo, no qual discute-se a metodologia da pesquisa realizada neste
trabalho, foi dividido em duas partes: (i) a metodologia adotada e (ii) os elementos
da pesquisa. A primeira parte, sobre a metodologia adotada para a realizacdo da
pesquisa, subdivide-se em duas outras: (a) a justificativa para a escolha
metodoldgica; e (b) a discussdo da metodologia escolhida propriamente dita, a
saber: a pesquisa de base interpretativista e a pesquisa-acdo. A segunda parte,
sobre os elementos da pesquisa, subdivide-se em: (a) a escola; (b) os participantes,
(c) os procedimentos de coleta, (d) os procedimentos de andlise de dados e (e) os

procedimentos de validade e confiabilidade do estudo.

2.1 A metodologia adotada

Para melhor exposicao desta secdo que discute a metodologia adotada neste

trabalho, dividimo-la em duas subsecbes: (i) a justificativa e (ii) a discussao da

metodologia.

2.1.1 Justificativa para a escolha da metodologia

Nesta subsecdo, expomos os motivos que nos levaram a adotar a linha

metodologica desenvolvida neste trabalho, sem perder o foco da perspectiva

sociointeracional de aprendizagem de linguagem.
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Considerando que este trabalho tem como objetivo (i) verificar as reacdes dos
alunos com pouco conhecimento linglistico da lingua inglesa e baixa exposicdo a
esse idioma frente ao seu aprendizado por meio de uma seqiiéncia didatica baseada
em um género textual, e (i) compreender essas reacdes a luz de uma abordagem
sociointeracional de aprendizagem de Lingua Inglesa, torna-se necessario que a
metodologia de investigacao escolhida ofereca a possibilidade de acompanhamento
e avaliagdo continuados do desenvolvimento dos alunos e proporcione ao professor
a flexibilidade de modificar suas acdes de ensino, a medida que analisa e avalia os
procedimentos adotados, com o intuito de alcangar seu objetivo maior que é o de
implementar meios para efetivar a aprendizagem de inglés dos alunos.

Além disso, considerando que a postura adotada neste trabalho insere-se na
perspectiva sociointeracional, assumindo que o0s envolvidos interagem na
construcdo do significado, do conhecimento e da aprendizagem como co-
participantes em um contexto social, a abordagem de pesquisa deve condizer com o
processo interativo que se pretende desenvolver para verificar as reacdées dos
alunos, conforme mencionado no paragrafo anterior, e para refletir sobre as
possibilidades de produ¢ao de conhecimento.

Para atender ao que se propde investigar neste trabalho, a metodologia de
pesquisa adotada € de base interpretativista e contempla a pesquisa-agdo como
instrumento para colocar em evidéncia o desenvolvimento do processo de uso da
linguagem no contexto de acdo em sala de aula de linguas. Além disso, a pesquisa-
acao se enquadra no perfil de investigacdo idealizado para este trabalho por (i)
permitir o acompanhamento e avaliacdo continuados do desenvolvimento dos
alunos, (i) oferecer a possibilidade de eventuais intervengbes e um

redirecionamento da pratica do professor a medida que as acdes se fizerem
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necessarias, (iii) permitir que o professor acumule a sua fungcdo com a de
pesquisador neste trabalho e, por fim, (iv) privilegiar um ambiente sociointeracional

de aprendizagem.

2.1.2 A pesquisa de base interpretativista e a pesquisa-acao

Nesta subsecdo, discutimos os principios teéricos da pesquisa de base
interpretativista e da pesquisa-acdo que fundamentaram os procedimentos
metodoldgicos desta pesquisa.

A pesquisa na sala de aula de linguas envolve a investigacdo da construcao
do processo de ensino e aprendizagem de linguas por meio do exame dos
processos interativos que caracterizam o contexto da sala de aula. Portanto, a
metodologia de pesquisa que se insere nessa visdao da construcao do conhecimento
e que foi adotada neste trabalho volta-se para uma abordagem de pesquisa de base
interpretativista (CAVALCANTI e MOITA LOPES, 1991, p. 138; MOITA LOPES,
1994, p. 330; LOPES-ROSSI, 2005, p.9).

De acordo com Erickson (1986, p. 119), o termo interpretativista engloba as
abordagens de pesquisa na area das ciéncias sociais, particularmente no campo
educacional, que tenham como filosofia a participacao observacional dos envolvidos
no processo investigativo. Segundo esse autor, o termo interpretativista pode ser
adotado por trés motivos: (i) € uma modalidade de pesquisa mais inclusiva que as
outras abordagens de pesquisa, inserindo-se nessa perspectiva, por exemplo, a
pesquisa-acao e a pesquisa etnografica; (ii) € subentendida naturalmente como uma
pesquisa de natureza qualitativa; e (iii) centra-se no pensamento humano dentro de

um contexto social e o respectivo esclarecimento desse processo pelo pesquisador.
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Na visdo desse mesmo autor, as pesquisas de base interpretativista
concentram-se no contexto social sob a 6tica dos participantes, ou seja, dos alunos
e do professor, que, neste caso, é a propria professora pesquisadora'®. Ainda
segundo Erickson (1986, p. 121), esse tipo de pesquisa busca encontrar respostas
para os seguintes questionamentos: (i) O que esta acontecendo no contexto social
da pesquisa que esta em andamento?; (ii) O que as acbes desenvolvidas nesse
contexto significam para os seus participantes?; (i) Como essas acdoes sao
organizadas de modo a se tornarem significativas naquele contexto?; (iv) Como as
acdes que estdo acontecendo num determinado contexto, no caso a sala de aula,
se relacionam com um contexto maior no qual estdo inseridas, ou seja, com a
escola, com a familia, com a politica educacional como um todo, etc.? e (v) Como
essas acbes sdo organizadas comparadas a outras formas de organizacdo em
contextos diferentes? Enfim, o que o autor deixa claro, em uma posicao
compartilhada por Moita Lopes (1994, p. 334), é que o desejo do pesquisador € o de
“entender os significados construidos pelos participantes do contexto social de modo
a poder compreendé-lo”.

Dessa forma, a posicéo interpretativista considera que a visao subjetiva e
intersubjetiva dos participantes do mundo social, ao interagirem uns com o0s outros,
“constroem, destroem e reconstroem” significados, e, portanto, constitui-se em uma
forma adequada de produzir conhecimento, uma vez que, no mundo social, os
significados que o caracterizam sao construidos pelo homem, “que interpreta e re-
interpreta 0 mundo a sua volta, fazendo, assim, com que nao haja uma realidade

unica, mas véarias realidades” (MOITA LOPES, 1994, p. 331-2).

'* Segundo Ludke (20086, p. 30), a Prof2 Dr2 Magda B. Soares “alerta sobre o uso indevido do traco
de unido na expressao “professor-pesquisador”, sugerindo uma adjetiva¢do nao justificada.”
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Dentro da perspectiva de pesquisa de base interpretativista e no contexto de
sala de aula de linguas, Moita Lopes (1991, p. 139; 1996, p. 89) aponta a pesquisa-
acao como uma tendéncia em destaque na area da investigacao cientifica. Para ele,
esse desenho de pesquisa desloca o professor da funcdo de objeto de pesquisa
para o papel de sujeito, ou seja, ele deixa de ser um mero observador do que
acontece na sua sala de aula e passa a ser um agente nela. Segundo esse mesmo
autor, o professor passa, entdo, a acumular seu papel com o de pesquisador e
torna-se um professor pesquisador envolvido na investigacdo de sua propria pratica.

A pesquisa-acao, na visao de Thiollent (2000, p. 14), é uma estratégia
metodoldgica da pesquisa social e pode ser assim definida:

“... ¢ um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em
estreita associacdo com uma agao ou com a resolugao de um problema coletivo e no
qual os pesquisadores e os participantes representativos da situa¢do ou do problema
estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo.”

De acordo com Thiollent (2000), a pesquisa-acao tem objetivos praticos e de
natureza bastante imediata, como, por exemplo, propor solugcbes, quando possivel, e
acompanhar as acbes correspondentes (THIOLLENT 2000, p. 20). No contexto
educacional, adiciona-se a esses objetivos a producao de conhecimento que possa
ser Util ndo apenas aos envolvidos na investigacdo, mas também ser comparado
com outros estudos, proporcionando, dessa forma, avangos na resolucao desses
problemas e contribuindo para novos estudos (THIOLLENT 2000, p. 18).
Complementando, esse autor afirma que, dependendo da énfase que € dada ao
processo investigativo, a pesquisa-acdo se propde a alcancar, no total ou
parcialmente, um dos trés aspectos: “resolucdo de problemas; tomada de
consciéncia; e/ou producdo de conhecimento” (THIOLLENT 2000, p.19).
Particularmente no caso deste trabalho, cuja énfase recai no processo de

construcédo e producao de conhecimento, julgamos que a pesquisa-agao dentro de
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uma abordagem interpretativista de pesquisa, € a modalidade mais condizente com
0 seu propdsito investigativo.

Uma caracteristica bastante pertinente da pesquisa-acdo no contexto
docente, na visdo de Monceau (2005, p. 5 e 7), além do objetivo de “produzir
conhecimentos que tenham alguma utilidade para a agado, a partir de problemas
colocados pela pratica cotidiana [...]”, € a sua horizontalidade com relacao aos
envolvidos (alunos e professor pesquisador), fazendo surgir papéis de colaboracao,
coordenacdo, apoio, sustentacdo, ajuda, etc., que constituem um campo de
acompanhamento do processo. A horizontalidade, dentro da pesquisa na sala de
aula de linguas, vem substituir a verticalidade burocratica tipica das pesquisas que
atuam do topo para a base (MONCEAU, 2005, p. 7). Essa caracteristica vem ao
encontro da visdo sociointeracional na qual este trabalho se apoéia, defendendo que
a interacao entre os participantes deve ser amparada por um ambiente colaborativo
e afetivo, cujo principal intuito é formar um canal que favorega a construcdo do
conhecimento.

Para finalizar, com base nas definicbes de Thiollent (2000, p. 100) e
complementando a fung¢do da pesquisa-acao enquanto suporte para a construgcéao e
producdo de conhecimento, entendemos que a pesquisa-acdo é uma ferramenta
auxiliar e de grande valia no preparo da cidadania dos nossos alunos, uma vez que
0os envolvidos na pesquisa, tanto os alunos como o professor pesquisador, ao
articularem o saber e o0 agir, compartilhando a tarefa de construgdo do processo de
ensino-aprendizagem, geram uma agao transformadora na realidade individual e

coletiva.
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2.2 Elementos da pesquisa

Nesta segunda parte deste capitulo, descrevemos os cinco elementos de
pesquisa que compdem este trabalho: (a) a escola; (b) os participantes (alunos e
professora pesquisadora); (c) os procedimentos de coleta, (d) procedimento de

analise dos dados e (e) os procedimentos de validade e confiabilidade do estudo.

2.2.1 A escola

A presente pesquisa foi desenvolvida em uma escola pertence a rede publica
do Estado de Sao Paulo e localizada na zona rural do Municipio de
Pindamonhangaba, interior do Vale do Paraiba. No geral, a clientela dessa escola é
proveniente de familias com uma situagao sécio-econémica carente. Cerca de 530
alunos estavam matriculados, no ano de 2006, nos cursos oferecidos por essa
escola, ou seja, Ensino Fundamental - ciclo Il (manha e tarde) e Ensino Médio (tarde
e noite).

A infra-estrutura da escola conta com 7 salas de aula, sala de informatica,
sala de video, biblioteca, sala da coordenacédo, sala dos professores, inspetoria,
diretoria, secretaria, banheiros para professores e alunos, quadra poliesportiva,

cozinha com despensa, refeitério e patio.

2.2.2 Os participantes

Nesta subsecdo deste capitulo, apresentamos os participantes desta

pesquisa: 0s alunos e a professora pesquisadora.
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a) Os alunos:

Os alunos que participaram deste estudo sdo os de duas salas de aulas de
inglés de Ensino Médio: uma com 17 alunos, da 22 série, e outra com 24 alunos, da
32 série, perfazendo um total de 41 alunos. A escolha dessas duas salas baseou-se
nos seguintes fatores: (i) sdo turmas do periodo da tarde que, ao contrario do
periodo noturno, sdo compostas por alunos sem grandes diferencas de faixa etaria e
(ii) possuem um nivel de maturidade linglistica na lingua inglesa muito préximo, o
que difere também das turmas do noturno. Uma das explicacbes para essa
divergéncia de saberes linglisticos da lingua inglesa dos alunos do periodo noturno
€ a diferenca de idade entre eles, que, nao raro, sdo alunos evadidos da escola ha
alguns anos e que, ao retornarem aos estudos, trazem grandes deficiéncias
linglisticas na lingua inglesa e, por estarem inseridos no mercado de trabalho,
cursam o Ensino Médio no periodo noturno.

O quadro abaixo esclarece a identificacdo dos alunos participantes desta

pesquisa, descrevendo-o0s da seguinte maneira:

Quadro 7: Identificacdo dos alunos

GRUPO ALUNOS IDENTIFICACAO DO

SERIE / ENSINO MEDIO POR SALA ALUNO

Aluno 1 — AL1/G1
Aluno 2 — AL2/G1
22ano A Grupo 1 17 Aluno 3 — AL3/G1

Aluno 1 — AL1/G2
Aluno 2 — AL2/G2
32ano A Grupo 2 24 Aluno 3 — AL3/G2

TOTAL ALUNOS 41

Legenda: AL — aluno; G1 — Grupo 1; G2 — Grupo 2.

Apesar do total de alunos ser formado por duas salas de aula de séries
distintas, percebeu-se, pelas atitudes e respostas dos questionarios analisados no

decorrer desta pesquisa, que ndo havia elementos de diferenciacdo entre as duas
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séries. Dessa forma, esses dois grupos foram tratados indistintamente, como um
grande grupo, formando o universo de alunos desta pesquisa. No entanto, por
questdo de identificacdo mais exata, manteremos a nomenclatura ALX/G1 para

identificar alunos do grupo 1 e ALY/G2 para identificar os alunos do grupo 2.

b) A professora pesquisadora:

A professora pesquisadora nesta pesquisa, atualmente, acumula o cargo de
professora de inglés na rede publica do Estado de Sdo Paulo e na rede municipal da
cidade de Taubaté, lecionando, em ambos os casos, no Ensino Fundamental e
Ensino Médio em carater efetivo.

Com relacdo a carreira académica, a professora pesquisadora é aluna de
mestrado do Programa de Pds-Graduacao em Linguistica Aplicada da Universidade
de Taubaté, desenvolvendo este trabalho dentro da linha Procedimentos de
Producédo do Discurso Verbal, e contando com bolsa do Programa Bolsa Mestrado
do Governo do Estado de Sao Paulo. E especialista em Lingua Inglesa, tendo feito o
curso de especializacdo: Lingua Inglesa: Topicos em Ensino-Aprendizagem pela
Universidade de Taubaté, e especialista em Metodologia do Ensino, pelo curso de
especializacao: Metodologia e Didatica do Ensino, pelo Instituto Educacional de
Assis. A professora pesquisadora é graduada em Letras, com bacharelado em
Traducado e Interpretagdo pela Faculdade Ibero Americana de Letras e Ciéncias

Humanas.

2.2.3 Os procedimentos de coleta de dados

De acordo com o sugerido por Erickson (1986, apud CANCADO 1994, p. 56)

h& duas formas de se coletar dados: “olhar” e “perguntar”. Por “olhar” entende-se
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observar, ou seja, fazer anotacbes de campo, gravagdes de audio e video e as
respectivas transcricdes. Por “perguntar’” entende-se utilizar questionarios,
entrevistas, registros do professor, registros de alunos, estudo de documentos, etc.

Nesta pesquisa, as reacdes dos envolvidos foram coletadas por meio de
questionarios respondidos pelos alunos e registros em diarios de aula da professora
pesquisadora. Além desses, contamos com uma avaliacdo escrita em que os alunos
reconheceram e organizaram os elementos do género quarta-capa de livro.

No quadro abaixo resumimos os instrumentos de coleta, cuja explicacdo mais

detalhada encontra-se nos itens seguintes.

Quadro 8: Instrumentos de coleta de dados

¢ Questionarios respondido pelos alunos ao término de cada
INSTRUMENTOS aula do processo de coleta dos dados

DE +¢ Diarios de aula da professora pesquisadora

elEmrs s piinle <+ Organizagao dos elementos do género quarta-capa de livro

2.2.3.1 Os questionarios

Os questionarios foram elaborados pela professora pesquisadora com o
intuito de coletar as reacdes dos alunos ao término de cada aula. Salientamos que
houve apenas um tipo de questionario, cujo modelo é parte integrante deste trabalho
como Anexo 2. Como a aplicacdo da sequiéncia didatica desta pesquisa teve a
duracdo de quatro aulas de 100 minutos cada uma, foram coletados quatro
questionarios por aluno.

Do universo de 41 alunos, 38 participaram assiduamente desta pesquisa e
tiveram seus questionarios considerados e analisados, enquanto que os outros trés

alunos, por terem 3 ou mais faltas, foram desconsiderados.
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Com base nesses questionarios, procuramos conhecer as reflexdes dos
alunos sobre o processo de ensino e aprendizagem desenvolvido neste estudo, nos
quais eles relataram o que aprenderam, bem como registraram suas impressoes e

sugestdes sobre determinados momentos da aula.

2.2.3.2 Os diarios

Durante a aplicacdo da seqiéncia didatica desta pesquisa, a professora
pesquisadora escreveu um diario ao final de cada aula, no qual ela registra as
atividades trabalhadas naquele dia, bem como suas impressbes sobre a
aprendizagem dos alunos. No total, foram quatro diarios escritos durante esse
processo.

A professora pesquisadora seguiu as orientacdes teéricas de Zabalza (2004)
ao proceder aos registros de suas impressdes sobre o desenvolvimento de suas
aulas em diarios de aula. Esse diério, segundo o autor, € um documento importante
para o processo de reflexdo critica do professor pesquisador (ZABALZA, 2004, p.
15-16).

De acordo com Zabalza (2004), o papel dos diarios de aula pode ser um
instrumento de grande valor formativo em varias ocasides, inclusive na pesquisa-

acao, entre elas:

“...Quando se esta participando de alguma pesquisa, de alguma avaliagdo ou de
algum processo em que seja importante documentar os passos e a evolugédo das
diversas dimensoées do trabalho em curso (incluida nossa propria situagao pessoal).

Também nesses casos é importante escrever um diario como meio de documentar o
processo que vai se seguindo. Principalmente naqueles casos em que o processo
realizado tem um sentido formativo, e ndo apenas de simples pesquisa. Em tais
casos (processo de pesquisa-agcdo, processo de avaliagdo com uma orientagao
formativa, processos de implantacdo de alguma inovagéo, etc.), € muito importante
documentar o processo para se conhecer as dificuldades que vai se enfrentando, as
proposi¢ces utilizadas, as reagbes que foram ocorrendo entre os diversos
participantes, etc. E, do ponto de vista pessoal, interessa muito saber como nés
mesmos fomos enfrentando o processo, por quais momentos bons e maus passamos
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e que tipo de impressdes tivemos ao longo da atividade desenvolvida.” (ZABALZA,
2004, p. 143)

2.2.3.3 Organizacao de uma quarta-capa de livro

Como instrumento de avaliacao do processo de ensino e aprendizagem que
encerra a sequUéncia didatica desta pesquisa, foi proposto um exercicio de
reconhecimento dos elementos verbais e nao verbais que compéem uma quarta-
capa de livro, seguida da montagem de um exemplo desse género.

As montagens foram manuscritas porque nos dias de aula de inglés o
laboratério de informatica estava sendo utilizado com outro projeto da escola. Esse
fato ndo fez diferengca para a avaliacdo, cujo intuito era verificar a capacidade de

reconhecimento e aplicacdo dos elementos do género quarta-capa de livro.

2.2.4 Os procedimentos de analise dos dados

No decorrer da coleta dos dados, as respostas dos questionarios e os
registros da professora pesquisadora em diarios de aula foram transcritos para se
proceder ao levantamento e analise dos dados.

De acordo com Erickson (1986, p.149) os materiais coletados (e.g. notas de
campo, gravacées em video ou audio, ou documentos de campo), bem como as
transcricdes de materiais gravados, ndo sdo considerados dados propriamente ditos,

mas fontes de dados. Essas fontes de dados sao “materiais documentais a partir dos
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quais os dados devem ser construidos por meio de algum meio formal de analise’
(traducdo de CASTRO, 2007)™.

O processo de conversdao dos materiais documentais em dados, segundo
Erickson (1986, p. 149), deve seguir os seguintes procedimentos: (i) varias leituras
de todos os materiais coletados; (ii) durante as leituras, identificacdo dos casos de
regularidades ou irregularidades e formulagdo de assercdes; e (ii) ao longo do
processo, busca de evidéncias que confirmem ou desconfirmem as informagdes
levantadas, visando o refinamento, a confirmacdo ou a desconfirmacdo das
assercoes formuladas.

Assim sendo, a analise dos dados realizada neste trabalho, segundo
Cancado (1994) com base em Erickson (1986), seguiu cinco passos:

1. Leitura e releitura da transcricao para captar o sentido geral;

2. Releitura dos dados com intuito de levantar as regularidades e aprimorar o

foco;

3. Categorizacao ou indexacao dos dados;

4. Localizacao dos envolvidos da pesquisa dentro do contexto social, ou seja,

da sala de aula; e

5. Relacionamento dos dados com o foco central da pesquisa.

De acordo com as propostas dos autores acima, transcrevemos o0s
questionarios respondidos pelos alunos e os analisamos para levantar as
regularidades e formar assercées. Em seguida, re-examinamos os questionarios

para testar as assercdes, buscando evidéncias confirmatorias ou desconfirmatdrias

15 CASTRO, S.T.R, Material tedrico utilizado na disciplina Metodologia da Pesquisa em Linguistica
Aplicada — Parte 2: Pesquisa Qualitativa; PPG-LA/UNITAU. Taubaté. 2007.
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para essas assercoes. Esse procedimento nos possibilitou agrupar os dados em
categorias.

Dessa forma, levantamos as reacdes, positivas e negativas, dos alunos com
relacdo ao processo de ensino e aprendizagem que estavam envolvidos, bem como
suas reflexdes sobre a sua prépria aprendizagem. Os quadros abaixo sintetizam as

reacoes e reflexdes, elencando-as em categorias.

Quadro 9: Categorias de andlise sobre as reacbes dos alunos referente a uma situacao de ensino e
aprendizagem baseada em um género textual

Formas de

participacao

Conteudo/assunto da

atividade
As proprias
atividades
A presenca da LM
Conhecimentos
sobre o género
Conhecimentos Estratégias
Os resultados e fonstriiday Qeiacognitizgy
feitos obtidos co
essas atividade
Os efeitos no Conhecimentos de
envolvimento e na ordem geral

rticipacio dos alun

As categorizacbes das regularidades que foram levantadas ao longo da
analise dos dados conforme as instrucdes de Cancado (1991), com base em

Erickson (1986), constituem o Anexo 3 deste trabalho.
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2.2.5 Os procedimentos de validade e confiabilidade do estudo

As pesquisas de base interpretativista se apéiam na observacao do contexto
de sala de aula por meio de notas de campo, ou seja, entrevistas, questionarios,
diarios dos envolvidos (alunos e professor), gravacoes de aulas em video e audio,
documentos, etc., que sdo 0s meios pelos quais o pesquisador participante descreve
a sua interpretacdo dos significados construidos naquele contexto de
ensino/aprendizagem. Essa variedade de instrumentos de pesquisa acumulados na
investigacao permite a triangulacdo dos dados coletados com base em, pelo menos,
trés interpretacdes do que aconteceu em sala de aula. Como conseqléncia, a
subjetividade inerente aos varios dados coletados adquire uma natureza
intersubjetiva ao considerar as diferentes formas de olhar para o0 mesmo objeto de
investigacdo. Essa intersubjetividade, na tarefa de interpretacdo dos possiveis
significados sobre a sala de aula, é um critério para aumentar a confiabilidade no
trabalho do pesquisador (CAVALCANTI e MOITA LOPES, 1991, p. 138-9; MOITA
LOPES, 1994, p.334).

Segundo Erickson (1986, p. 145-149), para comprovar as assergoes
levantadas no exame do corpus (diarios de aula, questionarios, gravagcées em audio
e video, etc.), é necessario que se proceda a multiplas analises desses mesmos
dados visando, conforme colocado por Moita Lopes (1994, p. 335), a busca das
regularidades que emergem dos dados e que os reclassificam e os re-interpretam,
proporcionando novas escolhas e julgamentos sobre os dados e auxiliando o
pesquisador na sua interpretacao.

Esse procedimento de examinar e re-examinar os dados possibilita o

cruzamento de dados entre os varios itens levantados na andlise (key linkages) e
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visa confirmar ou desconfirmar a validade das assercoes levantadas. (ERICKSON,
1986, p. 148)

No caso deste trabalho, adotou-se a triangulagdo de corpus que, segundo
Cancado (2004, p. 57) com base em Erickson (1986), visa obter observacbes por
meio de varias estratégias. Dessa forma, os questionarios dos alunos, os diarios de
aula da professora pesquisadora e a organizacao escrita dos alunos (Anexo 4) que
finaliza a seqUéncia didatica aplicada nesta pesquisa formam a triangulacdo que
pretende assegurar que a teoria utilizada neste trabalho esta sendo testada em mais
de uma maneira (CANCADO, 2004, p. 57-58).

No capitulo a seguir, apresentamos e discutimos os resultados.
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Capitulo 3

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo apresentamos as reacées dos alunos as atividades da
seqUéncia didatica desenvolvida neste trabalho e levantamos hip6teses sobre os
possiveis fatores envolvidos nessas atividades de sala durante as aulas ministradas
e que podem ter feito tais reacbes emergir. Ao assim fazé-lo, respondemos as

perguntas de pesquisa do estudo, transcritas a seguir:

1. Quais as reagdes dos alunos de duas salas de aula de Ensino Médio, perante

uma situagao de ensino com base em um género textual?

2. Como essas reacoes podem ser compreendidas a luz dos fatores envolvidos

nas situacoes de sala de aula?

O capitulo esta dividido em trés partes, relacionadas as reacoes dos alunos a
diferentes aspectos das acbes de sala de aula. Essas reacoes, favoraveis em sua
totalidade, referiram-se a: (i) as formas de participacdo dos alunos e da professora
nas atividades de sala; (ii) as proprias atividades; e (iii) os resultados e efeitos

obtidos com essas atividades.

3.1 Formas de participacao nas atividades de sala

As reacdes dos alunos as formas de participagao nas atividades de sala de
aula disseram respeito a sua prépria participagao ativa nas mesmas, em conjunto
com professora ou com pares, e a atuacao da prépria professora, como mediadora

dessas atividades.
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A importancia atribuida pelos alunos a sua participacéo nas atividades de sala
de aula, sempre de maneira colaborativa, em conjunto com professores e/ou pares,
pode ser vista por meio dos enunciados que transcrevemos a seguir:

e “Aprendi que se trabalharmos em dupla ou em grupo podemos trabalhar melhor.”

(AL8/G1 — aula 1)

e “Eu achei legal porque todos participam e a aula foi mais animada, porque todos
responderam e houve colaboracdo de todos.” (AL1/G2)

e “Eu achei interessante porque todos participam da aula e assim aprendemos mais.”
(AL2/G2 — aula 1)

e ‘“Legal, bem interessante, pois nds fizemos juntos com a professora e a aula foi muito
tranqdila.” (AL3/G2 — aula 1)

e “Gostei muito, acredito que era o que estava faltando, maior interacdo de toda a sala
com a atividade.” (AL12/G2 — aula 1)

e “[Os exercicios] estavam faceis porque em grupo a gente discutia mais sobre cada
questdo.” (AL11/G1 — aula 2)

e “Eu achei que foi muito bom porque assim todo mundo participa da aula.” (AL2/G2 —
aula 2)

e ‘lLegal, porque nesse tipo de aula um aluno comenta com o outro e até podemos
perguntar a professora para que possa aprender mais.” (AL3/G2 — aula 2)

e “N&o [gostaria de trabalhar de modo diferente], porque assim a aula esta boa e todos
participam dela.” (AL1/G2 — aula 2)

e “Eu gostei porque trabalhamos em grupo.” (AL5/G1 — aula 3)
e “Foi boa, muito interativa.” (AL17/G1 — aula 4)

e ‘“Legal, foi tudo muito interativo, acho que conseguimos um bom desenvolvimento.”
(AL3/G1 — aula 4)

Por meio desses enunciados, € interessante observar, entdo, que, para esses
alunos, o trabalho em conjunto propiciou ndo apenas a possibilidade de trabalhar
“‘melhor” (AL8/G1 — aula 1) ou de conseguir um bom desenvolvimento (AL3/G1 —
aula 4), por exemplo, mas “até” de poder perguntar a professora (AL3/G2 — aula 2),
0 que parece sugerir que esses alunos podem estar habituados com situagdes de
aprendizagem nas quais isso ndo € comum. De fato, como revelam de ha longa data
as pesquisas sobre sala de aula, os alunos parecem se defrontar, mais comumente,
com situacdes nas quais a Unica voz a ser ouvida € a do professor (BRASIL, 1998).

Para esses alunos, as oportunidades de aprendizagem como as que agora se
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apresentam, propiciam que os alunos interajam mais e, conseqlientemente, também

aprendam mais (v. AL2/G2 — aula 1 e AL3/G2 — aula 2).

O fato de os alunos reconhecerem a importancia e a relevancia do trabalho

conjunto para seu aprendizado, no entanto, ndo impede que eles reconhecam e

apontem também a importancia, para sua aprendizagem, da mediacao do professor

nas atividades de sala de aula. Os alunos salientam, entdo, que o fato do professor

explicar e discutir o assunto, e tirar duvidas, por exemplo, como pode ser visto nos

enunciados abaixo, contribui também para o bom desenvolvimento das atividades de

sala de aula e para a construcdo de seus conhecimentos, como veremos mais

adiante:

“Eu achei que a aula de hoje estava muito boa, a professora discutiu muito bem cada
um dos exercicios. Eu ndo tenho nenhuma sugestdo [para trabalhar de forma
diferente].” (AL2/G2 — aula 1)

“Néao teve nenhum [exercicio] tdo dificil, pois foram bem explicados pela professora.”
(AL4/G2 —aula 1)

"Ndo teve como eu achar dificil [os exercicios], porque foram bem explicados e
discutidos. (AL14/G2 — aula 1)

“Eu achei muito legal. Foi uma aula comunicativa onde a professora tirou muitas
duvidas e esclareceu muitas idéias.” (AL2/G1 — aula 2)

“Todos [exercicios] estao faceis, pois a professora nos deixou bem claro o que era
para ser feito.” (AL9/G2 — aula 2)

“Nenhum [exercicio dificil]. Com a ajuda da professora, fica mais facil e também com
alguns dos nossos conhecimentos.” (AL-6/G2 — aula 2)

“la aula] Otima, gostei da forma [da professora] de explicar e os detalhes da apostila.”
(AL15/G1 — aula 3)

Os resultados observados pelos enunciados dos alunos, tanto no que diz

respeito ao trabalho realizado em conjunto, como no que diz respeito a acao

mediadora da linguagem da professora, por outro lado, sdo corroborados pelo

excerto abaixo, transcrito do diario da prépria professora pesquisadora:

“Pedi para os alunos fazerem as atividades em pares, esclarecendo que um deveria
ajudar o outro em caso de duvida. Ao passar pelas carteiras para acompanhar o
trabalho das duplas, percebi que eles estavam realmente comprometidos uns com 0s
outros, trocando idéias e sugestbes para fazerem as atividades. Percebi que esse
comprometimento com o outro ajudou na aprendizagem do género e dos seus
elementos lingliisticos relevantes.” (didrio da aula 2)
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A respeito desses resultados, vale lembrar e trazer aqui a questdo da
construgdo social e compartiihada do conhecimento (VYGOTSKY 1989, 1998),
realizada pela atuacao conjunta de individuos, que, no caso da escola, como nos

apontaram Cubero e Luque (2004), séo o professor e os colegas de sala de aula.

Como la discutido, para que a aprendizagem ocorra, € crucial que haja uma
efetiva comunicacdo entre os participantes da interacdo, possibilitando o
compartilhamento de idéias e pontos de vista em uma dada atividade, ou seja, €
preciso que se construa a intersubjetividade, que advém de um processo de
negociacao de significados (TERZI, 2001, p. 22; CUBERO e LUQUE, 2004, p. 104).
Isso, por outro lado, pressupbe a funcdo mediadora da linguagem, que “medeia a
relacdo com os outros e, além disso, a relacdo da pessoa consigo mesma”

(CUBERO e LUQUE, 2004, p. 103).

No caso deste estudo, a funcdo mediadora da linguagem é exercida nao
apenas pelos préprios participantes, em suas interacdes com a professora e com
pares, como vimos por meio dos enunciados dos alunos, mas também por meio das
explicagdes e dos esclarecimentos da professora, quando esta toma para si a tarefa

de conduzir as interagdes ou de assistir os alunos, tirando duvidas, por exemplo.

Por meio da interacdo com a professora e pares em sala de aula, os alunos
estdo engajados no trabalho conjunto de construcdo de um ambiente conducivo a
aprendizagem e ao compartiihamento de conhecimentos, bem como da propria
aprendizagem. As explicacdes e esclarecimentos da professora, por sua vez, estao,

entdo, servindo também como instrumento para a otimizacao desse processo.

Isso aponta, em Uultima andlise, para a importdncia da construcdo de

oportunidades de aprendizagem em sala de aula que propiciem a participacao
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conjunta de alunos e pares entre si € com o professor em seu processo de

construcao do conhecimento.

3.2 Fatores que envolveram as atividades

As reacoes dos alunos as préprias atividades, por sua vez, estiveram

relacionadas a: (i) o assunto/contetddo da atividade; e (ii) a presenca da LM.

3.2.1 Assuntos e conteudos das atividades

O importante papel atribuido pelos alunos ao conteddo ou ao assunto da

atividade pode ser visto por meio dos enunciados transcritos abaixo:

e “A aula foi legal, porque falamos de varios livros, falamos também se gostamos de ler
ou ndo, qual tipo de livro que gostamos de ler, e se gostamos de jornais, revistas,
etc.” (AL6/G1 —aula 1)

e “[a aula foi] Dindmica, porque podemos nos expressar e assim podemos aprender
melhor.” (AL4/G1 - aula 1)

o ‘[a atividade mais facil foi] A atividade 2, pois tinhamos que responder sobre nossas
preferéncias quando vamos a livraria.” (AL9/G2 — aula 2)

e ‘[a atividade mais facil foi] A atividade 2, porque tive que dar minha opinido.”(AL13/G2
—aula)

Sobre os enunciados acima, vale lembrar a importancia de dar voz ao aluno,
permitindo que ele se engaje discursivamente no assunto, mesmo que na LM. Isso
remete as orientagdes dos PCN-LE (BRASIL, 1998), segundo as quais, na relagao
entre interacdo social e aprendizagem, o professor deve abandonar o papel de
detentor do saber e abrir espaco para o compartilhamento do conhecimento.

Quanto as reagbes apontadas acima, todas positivas, revelaram que os
alunos interagiram satisfatoriamente na negociacdo de significados. Isso ocorreu

tanto entre aluno/aluno quanto aluno/professor. O clima interativo da sala de aula,
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mediado pela LM, aumentou a confianga dos alunos sobre o assunto abordado,
mostrando-se eles muito receptivos e interessados na aula. O trecho a seguir do

diario de aula da professora pesquisadora comprova essa passagem:

e “[..] Os alunos ndo tiveram grandes dificuldades, exceto com alguns vocabuldrios
que eles ndo conseguiram inferir. [...] Ndo houve conversas paralelas, exceto a
Michele e Adrielle, que, apesar de conversarem um pouco, foram as que mais
participaram quando eu perguntava para a classe alguma coisa sobre uma atividade.”
(diario da aula 2)

Ainda com relacdo ao conteldo ou assunto das atividades, as reacoes dos
alunos revelaram algumas dificuldades na resolucéo das atividades, entre elas a 6 e
9 (vide Anexo 1). Os enunciados a seguir transcrevem essas reagdes:

e ‘O exercicio da pag. 7 [atividade 6 foi considerada mais dificil], porque nédo sabia
direito o que significava as palavras.” (AL16/G1 — aula 2)

e “A atividade 9 [foi considerada mais dificil], pois estava em inglés e ndo consegui
fazer o que foi pedido.” (AL9/G1 — aula 2)

e “A atividade 9 [foi considerada mais dificil], porque teve que ver se tinha autor e editor
e também escolher as alternativas.” (AL14/G1 — aula 2)

e “A atividade 6 [foi considerada mais dificil], porque a gente tinha que ler em inglés, s6
por isso, pois o resto estava facil.” (AL2/G2 — aula 2)

Isso se explica por ser esse o primeiro contato com o género na LI,
dificultando o reconhecimento das informagdes sobre os elementos da quarta-capa,
o que é perfeitamente normal por se tratar de textos auténticos, sem artificios
didaticos para facilitar a compreenséo na LE. No entanto, a medida que a professora
pesquisadora eliciava o vocabulario, provocando os alunos para inferir
interpretagdes, eles comegaram a se sentir mais confiantes. O trecho do diario da
professora pesquisadora retrata essa situacdo com mais otimismo que as reacdes
apresentadas pelos alunos.

e “Na atividade 6, os alunos tiveram um pouco de dificuldade, principalmente com
alguns vocabularios que ndo conseguiram inferir. [...] A atividade 9 eles fizeram bem,
perguntaram muitos vocabularios, mas, no geral, entenderam bem.” (diario da aula
2)
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As reagbes dos alunos também revelaram certa dificuldade na atividade 13

(vide Anexo 1) pelo mesmo motivo, isto €, problemas de compreenséo na LI. Essas

reacoes podem ser vistas por meio das transcricées a seguir:

“Pagina 11 [atividade 13] , ndo consegui identificar as respostas.”” (AL16/G2 — aula
3)

“A atividade 13, achei um pouco dificil porque se tratava de didlogo e ndo consegui
entender as informacgoes direito.” (AL6/G2 — aula 3)

“A atividade 13 [foi considerada mais dificil], porque tinha que dar informacdées de
cada personagem.” (AL22/G2 — aula 3)

“A atividade 13 [foi considerada mais dificil], porque tinha dificuldade de traduzir e
interpretar para saber do assunto que se tratava a qual personagem.” (AL15/G2 —
aula 3)

Sobre essa atividade, a professora pesquisadora percebeu que o texto da

questao 13 tratava-se de um diadlogo e que as falas intercaladas dos personagens

acabaram gerando a dificuldade dos alunos. O trecho do diario de aula da

professora pesquisadora, abaixo descrito, pode confirmar esta afirmacao:

“Nessa fase de compreensdo, os alunos compreenderam bem a funcdo de cada
elemento da quarta-capa. A atividade 13 ficou muito dificil para eles, pois o texto
estava complicado de entender as -caracteristicas e informacbes sobre cada
personagem. Numa outra aula sera interessante trocar esse texto por outro menos
complicado.” (diario da aula 3)

Além disso, numa andlise mais pormenorizada, 0 enunciado dessa atividade

13 apresentou falta de clareza, o que também contribuiu para aumentar a dificuldade

dos alunos. Esse fato revela, por fim, que, apesar do conteudo e do assunto

trabalhados serem propicios para a construgdo da aprendizagem em sala de aula,

favorecendo a participacao conjunta dos alunos entre si e com o professor, conforme

observado nos resultados acima, situacbes adversas podem ocorrer, como, por

exemplo, poucos recursos linguisticos na LI que os alunos dispde para superar as

dificuldades e a falta de clareza no enunciado, como o caso do texto da atividade

13. Nesse caso, o professor deve estar atento as reagdes dos alunos, bem como ao
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que gerou essas reacdes, conforme apontado no enunciado do professor transcrito

acima (diario de aula 3), para corrigir eventuais falhas.

3.2.2 A presencadalM

O papel mediador da LM, por sua vez, pode ser visto por meio dos seguintes
enunciados:

e “As atividades 1 e 2, pois a maioria estava em portugués e facilitou bastante.”
(AL6/G1 —aula 1)

e “Oexercicio 1 e 2 porque estava em portugués e ajudou nos outros exercicios”

e “Foi achar palavras cognatas, porque é escrita igual ao portugués e isso ajuda a
entender melhor.” (AL17/G2 — aula 2)

Com relacéo a essas reacées, percebe-se a contribuicdo da LM como apoio
para o aluno superar suas dificuldades na LI. A esse respeito, 0s resultados
corroboram as assergoes de Castro (2002), baseada em Vygotsky (1934/1987a),
Cook (1977), John-Steiner (1985) e em Stern (1983/1992), ao defenderem a LM
como um elemento importante no processo de constru¢cao do conhecimento em LE,
principalmente na fase inicial da aprendizagem. De fato, como apontado por Castro
(2002), o aluno possui um certo dominio de letramento na LM e pode valer-se dele
para contornar as dificuldades que encontra na LE, apoiando-se na sua propria
lingua para compreender a segunda lingua.

Outra grande contribuicao da LM apontada pelos resultados é a possibilidade
de manter uma maior interacéo entre aluno/aluno e aluno/professora, o que remete a
idéia central deste trabalho, na qual se entende que é na interagdo social que o
aluno aprende (VYGOTSKY 1989, 1998). O enunciado da  professora
pesquisadora, transcrito a seguir, corrobora o favorecimento da interacao por meio

de atividades de envolvem a LM:
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e  “Como o objetivo dessa primeira aula foi proporcionar ao aluno um contato com o
género quarta-capa de livro, a fim de levantar o conhecimento prévio que ele tem
sobre o assunto e discutir as caracteristicas de produgcdo do género e seus
elementos, utilizamos a LM para auxilia-lo na compreensdo do género em portugués,
funcionando como um recurso mediador para o aprendizado das fases seguintes.”
(Diario da aula 1)

As reagbes dos alunos revelaram o aspecto afetivo da LM na aprendizagem
como uma caracteristica positiva, também defendida por Castro (2002). Os
enunciados dos alunos que apontam o fator afetivo sdo os seguintes:

e ’Eu achei [a aula] muito legal pois pudemos discutir em sala os exercicios e a
participacdo foi coletiva, (...)."(AL9/G1 —aula 1)

e "Eu acho que o exercicio depois de explicado, conversado, deixa de ser dificil, entao
ndo ha um exercicio dificil.” (AL21/G1 — aula 2)

Quanto a isso, percebe-se que os alunos puderam driblar suas insuficiéncias
lingUisticas na LI, negociando significados e compartilhando idéias na LM, gerando
uma atmosfera de confianca para o seu préprio aprendizado, evitando ou, pelo
menos, minimizando possiveis frustracdes provenientes da dificuldade com a LI.
Nesse sentido, a utilizacdo da LM na fase inicial da aprendizagem da LI corrobora as
idéias de Castro (2002), ou seja, a LM contribui com o fator afetivo do aluno, na

medida em que, ao aprender, possibilita-lhe aumentar sua auto-estima.

3.3 Resultados e efeitos obtidos com as atividades

Finalmente, as reagbes dos alunos que envolveram os resultados e efeitos

obtidos relacionaram-se a: (i) os conhecimentos construidos; e (ii) os efeitos no

envolvimento e na participacdo dos alunos.

3.3.1 Conhecimentos construidos
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Quanto aos conhecimentos construidos, os resultados ainda nos
possibilitaram perceber que esses disseram respeito a: (i) conhecimentos de/sobre o
género; (ii) conhecimentos sobre estratégias de aprendizagem; e (iii) conhecimentos

de ordem geral.

3.3.1.1 Conhecimentos de/sobre o género

As reacodes dos alunos sobre a aprendizagem do género revelaram que eles
estavam favoraveis a aprendizagem devido ao conjunto pedagdgico que se formou
na aula, a saber: (i) estratégias de identificacdo e familiarizacdo aplicadas na
sequUéncia didatica, (i) o uso da LM para eliciar novos conhecimentos, (iii) a
interacdo entre os participantes da aula e na participacdo guiada da professora
pesquisadora, e, ndo menos importante, (iv) a afetividade que teve seu papel
satisfatoriamente desempenhado.

Essas reagdes podem ser comprovadas com as respostas dos alunos a
questado final do questionario, em que se pergunta ao aluno se ele gostaria de
trabalhar o género de forma diferente da que foi trabalhada até o momento. Os
resultados revelaram que a maioria dos alunos manifestou-se favoravel ao estilo da
aula do jeito que esta, a saber:

e “Fu acho que a aula de hoje estava muito boa, a professora discutiu muito bem cada
um dos exercicios. Eu ndo tenho nenhuma sugestdo.” (AL2/G1)

e “N&o, desse jeito deu pra esclarecer as duvidas, a aula foi interessante, criativa e
muito legal.” (AL3/G1)

e “Ndo, porque eu entendi bem todos os exercicios.” (AL7/G1)
e “Na minha opinido, como a professora explicou os exercicios esta étimo.” (AL8/G1)

e “Ndo. Acho que dessa maneira com a colaboracdo de todos ja esta uma aula
animada, pois nao foi uma aula cansativa.” (AL1/G2)

e “Ndo. Como a gente trabalhou hoje esta muito legal e também todo mundo participou
da aula “ (AL2/G2)

e “N&o, para mim a aula e a maneira como trabalhamos foi muito boa.” (AL11/G2)
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e “N&o, pois gostei muito da maneira como eles foram trabalhados.” (AL6/G2)

e “N&o, a proposta foi muito bem elaborada”. (AL12/G2)

No entanto, houve uma reagdo de um aluno, ao final da primeira aula, que
sugeriu a professora pesquisadora que trouxesse os livros originais, até entao
trabalhados em cépia xerox, para melhor aprecia-los. O trecho a seguir mostra essa
reacao:

e “Sim. Gostaria de ter o livro em maos para que pudesse pesquisa-lo melhor no fim de
cada exercicio.” (AL4/G2)

Como este trabalho foi elaborado a luz de uma pesquisa-acao, a sugestao do
aluno AL4/G2, descrita acima, foi aceita e, na aula seguinte, a retomada do assunto
no inicio da aula foi feita com os livros originais em méaos. Esse procedimento foi Gtil
para o aluno vivenciar a veracidade do género quarta-capa e sera incorporado a
sequéncia didatica para as futuras aplicacées. O seguinte enunciado da professora
pesquisadora a esse respeito comprova esses comentarios:

e “Fiz uma retomada do assunto utilizando os livros originais do material que eles
trabalharam em cdpia xerox na aula anterior, atendendo a sugestao do Cleiton (2A).
Circulei os livros pela sala, para serem manuseados e observados. Os alunos
gostaram muito Foi muito bom para relembrar o que tinhamos discutido na aula
passada.” (comentario sobre o inicio da aula 2)

Complementando esse assunto em particular, vale retomar que, apesar da
pesquisa-acao ter objetivos praticos e de natureza bastante imediata, no contexto
educacional sua fungdo também € contribuir com novos estudos (THIOLLENT,
2000).

E oportuno ressaltar que, no geral, as reacdes dos alunos permitiram
perceber que, inicialmente, o género quarta-capa de livro pareceu ser bem simples.

No entanto, com o avanco das atividades, eles constataram que o género tem muito

mais informagdes e peculiaridades do que eles supunham conhecer. Esse assunto
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pode ser identificado no seguinte trecho do diario de aula da professora

pesquisadora:

e ‘lna 12 aula] Fizemos a parte de conscientizacdo e familiarizacao (atividades de 1 a
5). Apesar do assunto, inicialmente, ser bem simples para eles, perceberam aos
poucos que o género tem muito mais informagcdes do que eles supunham ter. Nesta
aula, exploramos, num primeiro momento em portugués apenas o contexto de
producdo do género, o propdsito comunicativo, suas fungbes e elementos.
Posteriormente, fizemos o reconhecimento desses elementos em inglés”.

As reacdes dos alunos, com relagdo a avaliacdo da seqliiéncia didatica —
atividade 20 —, demonstraram um nivel de aprendizagem satisfatério e pode-se

observéa-las na transcri¢cdo a seguir:
e “Eu gostei [da aula de hoje], pois aprendemos na forma pratica como fazer uma
quarta capa.” (AL10/G1 - aula 4)

e  “Muito boa [a aula]. Aprendemos, na prdtica, como montar uma quarta capa.”
(AL15/G1 — aula 4)

e “Aprendi a fazer uma quarta capa, gostei muito, pois colocamos em pratica o que foi
planejado.” (AL9/G1 — aula 4)

e ‘“[gostei de] colocar em pratica o que aprendi,como, por exemplo, a montar uma
quarta capa.” (AL7/G2 — aula 4)

Ainda relacionado a essa atividade 20, as reacOGes dos alunos transcritas
acima permitiram concluir que, pelo empenho dos alunos na organizagdo de sua
quarta-capa de livro, eles se apropriaram do género a medida que assumiram o
contexto da atividade de forma autbnoma. O trecho a seguir, do diario de aula da
professora pesquisadora, reitera a afirmacao acima:

e “A atividade 20 (Avaliagcdo) foi interessante, pois eles estavam esperando uma prova,
com alternativas e etc. Acharam interessante organizar uma quarta-capa e se
empenharam para colocar os itens certos nos lugares que mais comumente
aparecem. Percebi, pela demora para entregar a avaliagdo, que eles ndo estavam so
preocupados com a colocacdo dos itens certos, mas em deixar sua quarta-capa
atraente. Para eles ficou claro que uma quarta-capa é um elemento importante para
ajudar o leitor a se decidir por comprar ou ler um livro, ou ndo.” (diario da aula 4)

Alguns trabalhos de alunos com relacdo a essa atividade podem ser

observados no Anexo 4 deste trabalho.
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Conclui-se, também, que as reacdes, na maioria positivas, apontaram para o
aumento do interesse dos alunos sobre o assunto que estava sendo estudado a

medida que se sentiram mais confiantes com relagdo a sua prépria aprendizagem.

3.3.1.2 Conhecimento sobre estratégias de aprendizagem

Os conhecimentos sobre as estratégias de aprendizagem, podem ser vistos

pelos seguintes enunciados:

e ‘laula] diferente, muito interessante, pois aprendi muitas coisas, principalmente a
escolher melhor um livro.” (AL6/G1 — aula 1)

e “A atividade 3 [foi mais facil], porque as respostas eram sobre nés mesmos, sobre
coisas que gostamos ou ndo de ler.” (AL3/G1 —aula 1)

e “Aprendi que ndo precisa saber fluentemente o inglés, se observarmos a quarta capa
ja é um comego. E eu ndo observava a quarta capa e depois de hoje irei passar a
observa-la.” (AL21/G2 — aula 2)

e ‘[aprendemos] observar e interpretar o texto através das palavras que ja
conhecemos.” (AL16/G2 — aula 2)

e “Aprendi interpretar e observar com mais atencdo os textos.” (AL17/G2 — aula 2)

e “Aprendi como facilitar mais o exercicio pensando no que ja sei sobre ele.” (AL6/G1 —
aula 3)

e “Aprendi a fazer com que o exercicio ficasse mais facil.” (AL14/G1 — aula 3)

Em vista dessas reacdes, observa-se que 0 conhecimento metacognitivo do
aluno em relacao ao que ele esta aprendendo e sobre 0 que ja sabe sobre 0 assunto
facilitou a sua aprendizagem. Os resultados confirmam que os alunos se sentiram
mais confiantes a medida que perceberam que nao eram os leigos que julgavam ser
e, apesar de pouco letrados na LI, puderam verificar o que ja sabiam e como se
valer desse conhecimento acumulado para facilitar a aprendizagem do assunto
novo.

Esse fato remete-se as orientacoées dos PCN-LE (BRASIL, 1998), nas quais o
conhecimento metacognitivo, que engloba o que o aluno ja conhece sobre o assunto

e suas experiéncias de mundo, bem como o conhecimento textual, devem ser
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priorizados com relagdo ao conhecimento sistémico, por serem considerados
promotores de outras aprendizagens.

Portanto, pode-se concluir, por meio das reacdées dos alunos, que, além de
construirem o conhecimento sobre o género, eles aprenderam a valorizar 0 seu

conhecimento prévio e de mundo para potencializar o seu proprio aprendizado.

3.3.1.3 Conhecimentos de ordem geral

As reacgOGes dos alunos demonstraram que houve um interesse bem
significativo no objeto de aprendizagem de ordem geral. Essas reacdes podem ser
vistas pelos enunciados transcritos a seguir:

e “Aprendi a gostar mais de ler, a importdncia de saber e conhecer mais coisas, ter
mais conhecimento.” (AL6/G2 — aula 2)

e “Ndo [gostaria de trabalhar os exercicios de modo diferente], pois do jeito que
estamos trabalhando esta bom. Da para aprender bastante coisa. Da para obter
bastante informacoes importantes.” (AL6/G2 — aula 3)

e ‘“Interessante [a aula]. Hoje aprendemos bastante coisa, a conhecer um livro e como
saber se ele vai ser interessante ou nao através da quarta capa.” (AL8/G2 — aula 2)

e “Muito interessante [a aula], aprendi muita coisa que vou usar bastante na minha
vida.” (AL6/G2 — aula 4)

As reacdes acima, aplica-se o fator da valoracdo, defendido por Terzi (2001),
o qual os alunos atribuem um sentido pessoal ao contetdo que esta aprendendo, de
acordo com o seu interesse pelo assunto, sua competéncia para aquele aprendizado
e sua necessidade para aprendé-lo. Durante este trabalho, a exploracao do contexto
de producao e circulacao do género quarta-capa de livro, realizado durante as fases
de familiarizacdo, conscientizagcdo e exploragdo, contribuiu muito para despertar a
valoracao do aluno com relagdo ao seu aprendizado sobre esse assunto. Como

podem ser vistas nos enunciados acima, as reacdes dos alunos revelaram que eles
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conseguiram se ver como usuarios discursivos do género e como participantes do
seu contexto de circulagao.

Dessa forma, vale lembrar que o conhecimento, quando integrado na trama
dos objetivos dos alunos, gera um interesse que o faz acreditar no seu potencial
para aprendé-lo (TERZI, 2001).

As reacbes dos alunos referentes a construgdo do conhecimento sistémico
concentraram-se nos topicos: linguagem avaliativa (adjectives), simple present e
simple past. Pode-se observar essas reacées nos seguintes enunciados:

e “Eu aprendi a usar adjetivos dando sua opinido.” (AL2/G1 — aula 3)

“Aprendi sobre a colocagdo dos adjetivos.” (AL1/G1 — aula 3)
e “Aprendi mais sobre o Simple Present, Simple Past e adjetivos.” (AL19/G2 — aula 3)

e ’[aprendi] Muitas coisas, principalmente a usar o presente e o passado em inglés.”
(AL6/G2 — aula 3)

e “Aprendi a distinguir o passado e o presente.” (AL22/G3 — aula 3)

e “Aprendi mais sobre o passado e o presente, agora ficou mais claro para mim.”
(AL15/G2 — aula 3)

e ‘“[aprendi] A organiza¢do das palavras em uma frase.” (AL18/G2 — aula 3)

e ‘“[aprendi] Muita coisa, principalmente sobre a ordem dos adjetivos”. (AL11/G2 — aula
3)

e “[aprendi] ... a organizar os adjetivos nas frases em inglés.” (AL3/G1 — aula 4)

”

e “Aprendi que os adjetivos sempre vém na frente dos substantivos em inglés ...
(AL9/G2 — aula 4)

Os resultados revelaram, também, que o foco maior da aprendizagem
referente ao conteudo sistémico incidiu nas aulas 3 e 4. Esse fato explica-se, com
base em Ramos (2004), que a abordagem das caracteristicas léxico-gramaticais
deve ser feita na fase de exploracéo e apropriacao, que, na sequéncia didatica deste
trabalho, ocorreu a partir da terceira aula.

E importante lembrar que as atividades deste trabalho, ao se basearem no
sequenciamento proposto por Ramos (2004) e contemplarem as orientacbes dos

PCN-LE (BRASIL, 1998), visaram proporcionar ao aluno a oportunidade de usar a LI
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como pratica social e em situagdes reais, nas quais o conhecimento linglistico é

construido a partir do conhecimento do género e social.

3.3.2 Efeitos no envolvimento e na participacao dos alunos

Os efeitos no envolvimento e na participacao dos alunos, por sua vez, podem

ser vistos nos enunciados que transcrevemos a seguir:

e “Eu achei que a aula de hoje foi mais produtiva porque todos fizeram os exercicios e
prestaram atencgdo.” (AL8/G1 —aula 1)

e “Foi interessante, bem diferente e prendeu minha atengdo e de todos.” (AL17/G2 —
aula 2)

o ‘[a aula] Esta excelente, um exercicio bem elaborado para aprender e entender. Nao
é cansativa, mas o que vale é o interesse de entender, responder, participar e ajudar
0 aluno a ndo confundir a cabega. Portanto, a aula de inglés foi étima.” (AL15/G2 —
aula 2)

e “Eu acho que desse jeito [a aula] esta bom, porque todo mundo faz tudo.” (AL2/G2 —
aula 3)

e ‘“laaula} Legal. Ndo deixa a gente estressado.” (AL5/G1 — aula 3)

Essas reagdes dos alunos comprovam a confianga depositada na proposta da
professora pesquisadora, que, por sua vez, ao vé-los interessados na sua propria
aprendizagem, também se sentiu segura com relacao ao aprendizado deles.

Vale lembrar que, essa relagdo de confianca demonstrada pelas reacdes
acima, associam-se ao aspecto afetivo mencionado por Terzi (2001) e Miras (2004)
a medida que o envolvimento dos alunos com as atividades gera maior interesse no
assunto e, conseqgientemente, aumenta as chances de aprender. Percebe-se,
também, pelas reagbes dos alunos, um nivel positivo de auto-estima com relagéo ao
seu autoconceito académico, 0 que os deixa mais confiantes, sem medo de errar e
aprender, superando seus proprios limites relativos ao assunto que esta

aprendendo.



81

As reacdes dos alunos, ao os revelarem mais participativos e interessados na
aula e no seu préprio aprendizado, afetam, positivamente, ndo sé a sua auto-estima,
como também a da professora, que se sente confiante em continuar o seu trabalho.
Essa atmosfera de confianca mutua e respeito apurada pelas reacdes, corroboram
as assertivas de Miras (2004), ao defender a afetividade como um fator muito
importante no processo de aprendizagem, principalmente na fase inicial. O ponto
crucial, segundo a autora, é o nivel positivo de auto-estima dos envolvidos, aluno e
professora, uma vez que nao se pode negar o inter-relacionamento e a
interdependéncia entre eles.

Os resultados levantados neste estudo levam-nos a concluir que a
aprendizagem escolar, particularmente da LI, é favorecida quando se privilegia a
abordagem sociointeracionista, enfatizando as relacdes sociais e afetivas. A questéao
do género, nesse contexto, contribui para a efetiva aprendizagem a medida que ele
possibilita trabalhar com os conhecimentos metacognitivos e sistémicos.

No capitulo seguinte, tecemos as consideracgdes finais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos este trabalho com o objetivo de contribuir para a compreenséo do
processo de construcdo do conhecimento discente na sala de aula de inglés, com
énfase em escola publica, dentro de uma perspectiva sociointeracionista. Mais
especificamente, (i) investigamos duas turmas de inglés de Ensino Médio, que nos
possibilitou levantar suas reacodes frente a essa situacédo de ensino com base em um
género textual; e (ii) verificarmos como essas reacdes puderam ser compreendidas a
luz dos fatores envolvidos nas situacdes de sala de aula de LE.

No que concerne a construgao do conhecimento discente na sala de aula de
inglés numa visdo sociointeracionista, percebemos que este estudo se manteve
coerente com os pressupostos da teoria vygotskyana e concluimos que as situagdes
de interacdo social favoreceram a aprendizagem do aluno com relagcdo aos
conteudos que Ihe foi proposto na sequéncia didatica. Da mesma forma, colocamo-
nos em sintonia com as orientagdes dos PCN, também inseridas na abordagem
sociointeracionista. Percebemos que a relacdo aluno-aluno e aluno-professor
contribuiu na efetiva aprendizagem desses alunos, o que nos permite afirmar que a
intervencdo do colega mais proficiente, bem como a participacdo guiada do
professor sdo fundamentais nesse processo de construcdo do conhecimento.
Percebemos, também, que, além de todo o envolvimento cognitivo que permeou
essas relagoes, ha o fator afetivo e valorativo que se estabeleceu na situacdo de
ensino deste trabalho, evidenciando a sua funcgéo facilitadora na aprendizagem do
aluno.

Ficou bastante evidente para nés que a utilizagdo da LM foi imprescindivel

para facilitar a aprendizagem da LI dos alunos, proporcionando meios linglisticos
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que auxiliaram a compreensao do género quarta-capa de livro em inglés, bem como
o conteudo gramatical e lexical recorrente desse género. Podemos afirmar, também,
que a LM, além de beneficiar o fator cognitivo no processo de aprendizagem,
contribuiu favoravelmente no nivel de auto-estima dos alunos, conseqiéncia do
aumento da confianca no seu proprio aprendizado com relacdo a LI.

Com relacado ao aspecto afetivo, tivemos a oportunidade de observar que o
aluno precisa querer aprender, e esse querer aprender depende do seu autoconceito
com relacdo a sua prépria capacidade para aprender um determinado assunto ou
conteudo e de conseguir visualizar essa aprendizagem no contexto da sua prépria
vida. Percebemos que, para ajudar o aluno nessa decisdo de querer ou nao
aprender, & necessario que esse aluno sinta confianga no envolvimento do professor
com o seu aprendizado, e, consequentemente, 0 aluno passa a respeitar o professor
como uma pessoa que quer ajuda-lo. Por outro lado, o professor também precisa se
sentir confiante com relagéo ao querer aprender do seu aluno e passar a respeita-lo
por essa decisdo. A confianca e o respeito mutuos sdo a base da afetividade que
envolve a aprendizagem no contexto escolar.

Além de querer aprender, € necessario que o aluno entenda para qué ele
precisa aprender um determinado assunto ou conteddo e em que isso vai afetar a
sua vida. A partir do momento que o aluno descobre que aquele assunto ou
conteudo |he faz sentido, ele atribui um valor a esse aprendizado, que nés tratamos
como valoragao.

Esperamos que a abordagem tedrica sobre afetividade e valoracao
desenvolvida no Capitulo 1 deste trabalho, bem como a andlise e discussao dos

resultados das reagdes dos alunos sobre essas questdes, descritas no Capitulo 3,
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possam contribuir como instrumento de reflexao para os professores de inglés com
relacdo as suas proprias praticas em sala de aula.

Outra contribuicdo que este estudo proporcionou refere-se ao ensino do
conhecimento sistémico, entendendo-o, fundamentalmente, como um estudo
posterior ao levantamento do que o aluno ja sabe sobre o assunto (conhecimento de
mundo) e sobre o género (conhecimento textual). Assim sendo, somente a partir
desses estudos preliminares é que o tépico gramatical mais recorrente do género
deve ser abordado, apresentando-o de forma contextualizada. Percebe-se que, ao
procedermos desse modo, ficou bastante claro que o conteiudo gramatical nao
precisa ser ensinado dentro de uma ordem de dificuldade que parta do mais facil
para o mais dificil. O importante, nesse processo, é que o aluno perceba o por qué
ele esta aprendendo determinado conteudo e, principalmente, que ele possa
vivencia-lo na vida real, ajudando esse aprendiz a se tornar um agente na sociedade
em que vive.

Nesse sentido, observamos que o ensino de inglés dentro da perspectiva
sociointeracionista e desenvolvido por meio de géneros textuais corrobora a linha
tedrica de Bakhtin, a qual defende a viabilidade de se utilizar dos géneros como
instrumento de acédo no e para o mundo. Consequientemente, podemos afirmar que
a aprendizagem por meio de géneros textuais conforme o contexto bakhtiniano
acima oferece maior oportunidade para desenvolver alunos cidadaos, capazes de se
envolver, criticamente, em ac¢des que fazem parte da sua realidade. Especificamente
neste estudo, por exemplo, cujo género abordado foi a quarta-capa de livros, as
analises indicaram que os alunos mudaram suas concep¢des sobre o assunto e
passaram a utilizar o género como meio de informacéo e julgamento para escolha

de um livro, isto €, tornaram-se, enquanto aprendizes de inglés, usuarios criticos
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discursivamente, capazes de reconhecer os aspectos positivos e negativos do livro,
a opiniao da midia sobre o livro, os comentarios sobre o enredo e personagens, e
outras informacdes.

Finalizamos este estudo com a pretensao de ter contribuido com o professor
de inglés, principalmente o da rede publica, no desenvolvimento do seu trabalho em
sala de aula, agregando subsidios que, a principio, tem como meta aumentar o
interesse do aluno pelo que vai aprender e, culminando, com a otimizacdo do
processo de construcdo do conhecimento da lingua inglesa dentro do contexto
escolar. Além disso, deixamos esse trabalho como base para futuras pesquisas, pois
entendemos que todo processo educacional tem seu carater dindmico, e, portanto,

requer um trabalho continuado por partes dos professores pesquisadores.
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Anexo 1

Seqliéncia didatica elaborada com base
no género quarta-capa de livro®5s$

%% Esta Sequéncia Didatica apoiou-se nas orientagdes fornecidas por CASTRO (2005), em seu
material elaborado para o curso de capacitagao para professores de inglés da Prefeitura Municipal de
Taubaté, em 2005, nao publicado.



Seqliéncia didatica para o ensino de inglés

CONSCIENTIZAGAO E FAMILIARIZAGCAO

(Levantamento do conhecimento prévio do aluno — em portugués)

Atividade 1:

baseada no género textual:
quarta-capa de livros (back cover)

Em pares ou em grupos, respondam, oralmente, as seguintes perguntas:

e Vocé gosta de ler?

e Que tipo de leitura vocé normalmente faz?
e No geral, vocé |é por prazer ou por obrigagédo?

Atividade 2:

89

Em pares ou em grupos, assinalem a(s) opcao(des) abaixo, com relagdo a seguinte pergunta:
“Quando vocés entram em uma biblioteca ou em uma livraria, por qual/quais das seguintes opgdes

vocés se interessam?

NEWSPAPERS:

yes ( )no

() Folha de Sao Paulo

) Valeparaibano

)
) O Estado de Sao Paulo
)
)

() Diario de Taubaté () Sunday Times () The Times
() Others: ( ()
MAGAZINES: ( )yes ( )no

() Toda Teen () Capricho () Nova

() Caras () Claudia () Manequim
() Veja () Epoca () O fuxico
() BoaForma () Contigo () Others:
BOOKS: ( )yes ( )no

() science fiction () love stories () novels
() detective stories () suspense () horror
() drama (_ ) humour () poetry
() (auto)biography () cooking () religious
() psychology () self-help () history
() science () Others: ()
REFERENCE BOOKS: ( )yes ( )no

() encyclopaedias () dictionaries () textbooks
() grammar () Others: ()

Atividade 3:

Em pares ou em grupos, respondam, oralmente, as seguintes perguntas:

Suponhamos que vocés escolham ler:

e Jornais ou revistas — vocés Iéem por completo? Como vocés selecionam o que querem ler?
e Enciclopédias ou outro “reference book” - vocés Iéem por completo? Como vocés selecionam

0 que querem ler?

e Livros - Como vocés escolheriam um livro para leitura?
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Atividade 4:

Podemos conhecer um pouco sobre um livro examinando, além de sua capa, sua quarta-capa (back
cover) e/ou suas orelhas (flaps).

Hoje estudaremos esse novo tipo de texto: quarta-capa (ou contracapa) de livro. Alguém ja leu uma
quarta-capa? Em pares ou grupos, vamos examinar uma quarta-capa, em portugués, e falar um
pouco sobre elas.

TEXTO A: TiTULO: Encontro ou Conflito?
AUTOR: Layr Malta

|, permanece onolugcrc@mum Euhlsiom:r
de sua estimada va ndo -

i .leerenies, sanhos 3o de l'gums, & VO se vE... em um momento de
ENCONTRO OU CONFLITO? o
Voce se compromete pelo siléncio ov pelo que fala, vocé pode compromster sua
cia peio omisséo ou pela presenca, no final vocé saberd. E o grande risco de
ONFLITO?

SEN. A0-8eH594- 57X
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TEXTO B:
TEXTO C:
TITULO: Klone e eu TITLE: The Klone and me
AUTORA: Danielle Steel AUTHOR: Danielle Steel

g : OVER 390 MILLION COPIES
Stephanie tem 41 anos quando OF HER NOVELS SOLD!

casamento (lt‘ﬁﬂ]('ﬂ' 1.,
d 1L'\"cl uin ano se

L —

€ uma empr
s tecnologicas

ata dcl— ter. As aum.llmnt.n |)mem 520 dptIl 3
lescobre que pref

irentando um terrivel (Iilcm'r casar-se com um robo
r com Peter; um homem inte te mas nem de longe

uma linda
1 de amor high-tech que esti emocionando seus milhaes
de leitores em todo o mundo.

© Greg Gorman

. At EVERYBODY KEABS DANIELLE STEEL

A americana Danielle Steel transforma em ouro tudo que loca.”

Visit the Danielle Steet Web Site at:
http://www.daniellesteel.com

us 56 99 [ $9. 99 CAN

= < "'L‘ I
:| H 1 :-__. ” || |‘ ” ”
|‘ ‘ | |
L L ' | il
9 78850 ".,543?. - :[ 00'

Revista Veja

Faca um levantamento das caracteristicas principais do género (ou tipo de texto) refletindo sobre
estas perguntas:

Quem escreve uma quarta-capa de livro? (o autor, o leitor, o editor, etc.)

Aonde podemos encontrar esse tipo de texto?

Para que as pessoas escrevem quartas-capas?

Quem é o publico-alvo desse género? (criangas, adolescentes, adultos)

Por que as pessoas léem quartas-capas?

Que tipo de informacgdes esperamos encontrar quando lemos uma quarta-capa de livro?



Atividade 5:
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Em pares ou em grupos, assinalem as informag¢des que podem ser encontradas na quarta-capa de

livro do texto B.

TEXTO B:

Sobre o autor:

() nome do autor

() dados biograficos do
autor

) nome de outras obras
do autor

() fotografia do autor

() vendagem de outra(s)
obra(s) do autor

Sobre a obra:

() informagdes sobre o
enredo e personagens

() ilustragdes

) género (romance, ficgao
cientifica, etc.)

Sobre a editora e outras infor

macoes:

() nome da editora

() preco recomendado

) nimero de registro
(ISBN — International
Standard Book Number)

() apresentagdo da obra
pelo editor

() trechos de critica da
midia em favor da obra

) grau ou nivel de
dificuldade de leitura

RECONHECIMENTO

Com base no levantamento das caracteristicas e fungdes de uma quarta-capa realizada na atividade
5, em pares ou em grupos, reflita sobre as mesmas perguntas para levantar as caracteristicas de

uma back cover no texto em in

TEXTO C:

Sobre o autor:

glés (texto C).

() nome do autor

() dados biograficos do
autor

) nome de outras obras
do autor

() fotografia do autor

() vendagem de outra(s)
obra(s) do autor

Sobre a obra:

() informagbes sobre o
enredo e personagens

() ilustracdes

) género (romance, ficgao
cientifica, etc.)

Sobre a editora e outras infor

macoes:

() nome da editora

() preco recomendado

) nimero de registro
(ISBN — International
Standard Book Number)

() apresentagdo da obra
pelo editor

() trechos de critica da
midia em favor da obra

) grau ou nivel de
dificuldade de leitura




Atividade 6:
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Com base na atividade 5, em pares ou em grupos, leiam as quartas-capas em inglés e identifiquem
as informacgdes nelas contidas, completando o quadro abaixo:

TEXTO D:

TITLE: The big river

AUTHOR:

Vera Abi Saber

The Big River

“Human interest for teenagers”

It is the distant past. Life is very simple along the Big River.
There are many animals and birds. Indian iribes live in harmony.
Cne day, many years later, strangers come. The river is no longer

.calm and beautiful.

Can we save the Big River?

Main theme — the life of a river
Other themes — water preservation, environmenial
conservafion. history of Brazil.

Visit www.richmond.com.br/modernreaders for

ANSWers axercises, an

d a Teacher’'s Guide

to Using Rec
stage 4 _ intermediate \
stage 3 _ lower ir|1=?rms}d]cl_e\ ’
GE stage 2 _ elementary \
s
il s
LY stage 1 _ starter —\ ficHon \
Richmond

N

PUBLISHING

e About the author:

() author's name

() author’s biography () name of the others

books from the author

() author’s photo

() information about selling
of other books from the
author

e About the plot:

() information about the () illustrations () genre (novel, science
plot and characters fiction, etc.)
e About the Publisher and other information:
() publisher's name () recommended price () register number (ISBN —
International Standard
Book Number)
) publisher’s comments () midia’s critics in favor () degree/level of difficult

about the book

of the book




TEXTO E: TITLE: An American host family
AUTHOR: Telma Guimaraes Castro Andrade

Mobery . Reapes|

ISBN 85-16—-02175-0

'ORA MODERNA 9 7gg5161021757

e About the author:

() author's name () author’s biography () name of the others
books from the author

() author’s photo () information about selling
of other books from the
author
e About the plot:
() information about the () illustrations () genre (novel, science
plot and characters fiction, etc.)
e About the Publisher and other information:
() publisher's name () recommended price () register number (ISBN —
International Standard
Book Number)
) publisher’s comments () midia’s critics in favor () degree/level of difficult

about the book of the book
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TEXTO F: TITLE: Tell me your dreams
AUTHOR: Sidney Sheldon

Ashley, elegant yet haunted. .. Toni, smoldering as well as
vivacious. .. Alette, lovely and totally without conceit. ..
three beautiful young women suspected of committing a
series of horrifying murders. One of the most bizarre murder
trials of the century is about to begin—and reveal an astound-
ing, startling piece of medical evidence almost impossible to
believe. Sweeping from London to Rome, from Quebec 1o
San Francisco, this latest tale from the world’s reigning
master storyteller is so much more than a mystery: It is a
searching, riveting, and, finally, triumphant foray into the
dark, wild dépths of the human heart.

ELLMEYOUR REAMS

“THE MASTER OF THE STORYTELLING GAME.”
—People

“WHEN IT COMES TO CONCOCTING PLOTS FULL
OF TWISTS, SHELDON HAS NO PEERS”
—Associated Press

“A MASTER STORYTELLER"”
—USA Today
A Main Selection of The Literary Guild* and Doubleday Book Club®

To leam more about this book and author,
visit our Web site at www.warnerbooks.com

$7.99 US / $8.99 CAN.

ISBN D-4446-60720-7

(IR

e About the author:

books from the author

() author's name () author’s biography () name of the others
() author’s photo () information about selling

of other books from the

author

e About the plot:

() information about the
plot and characters

(

) illustrations

) genre (novel, science
fiction, etc.)

e About the Publisher and other information:

() publisher's name

(

) recommended price

) register number (ISBN —
International Standard
Book Number)

() publisher’'s comments
about the book

(

) midia’s critics in favor
of the book

) degree/level of difficult
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EXPLORACAO

Atividade 7:
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Em pares ou em grupos, retirem dos texto D, E e F dez palavras cognatas:

©oNoOw-~
= 0o AN

Atividade 8:

Percebam que nos textos analisados identificamos varias fungdes (resumir, descrever personagens e
o enredo, avaliar e dar opinides, informar sobre o autor). Para cada uma destas fungdes, usamos
uma caracteristica propria do género quarta-capa (tempo verbal em comum, adjetivos, advérbios,

etc.).

Veja alguns exemplos:

¢ Resumir/ informar sobre o enredo:

SIMPLE PRESENT

SIMPLE PAST

Texto A:

Se habitualmente mantemos o foco ...
Muitas vezes permanecemos em ...
Vocé encontra todos os dias pessoas ...

Texto A:

Aquele menino pobre que tanto desejava um cavalo,
quando obteve (encontro), fugiu (conflito), mas retornou
com outros cavalos selvagens (encontro), ao tentar domar o
cavalo, ganhou, caiu e quebrou a perna (conflito), e ...

Texto B:

Stephanie tem 41 anos quando ...

Peter Baker, como Stephanie, também é de Nova
York.

Apaixonado, ele revela que é o dono ...

O romance dos dois segue tranquiilo.

Texto C:
Everybody reads Danielle Steel.
Visit the Danielle Steel Web Site at: ...

Texto D:

Life is very simple ...

There are many animals and birds ...
Indian tribes live in harmony.

Texto F:
One of the most bizarre murder trials of the century

is about to begin ...
When it comes to concocting plots ...

e Para descrever ou caracterizar personagens

SIMPLE PRESENT + substantivos e modificadores (adjetivos, advérbios, etc.) ou
+ substantivos e complementos (objetos diretos, etc.)

- ... Vocé encontra todos os dias pessoas diferentes. ... (Texto A)
- ... Quando ele viaja em negécios para a Califérnia, ...(Texto B)

- ... Life is very simple ... (Texto D)

- ... Theriver is no longer calm and beautiful. (Texto D)

- ... Mateus is very anxious... (Texto E)

- ... Ashley, elegant yet haunted .. Toni, smoldering as well as vivacious ... Allette, lovely and totally

without conceit ... (Texto F)
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e Avaliacao ou opiniao da editora ou da midia

SIMPLE PRESENT E LINGUAGEM AVALIATIVA
(Lembre-se, em inglés os adjetivos vém antes dos substantivo)

- ... Danielle Steel escreveu uma linda histdria de amor ...(Texto B)

- “A americana Danielle Steel transforma em ouro tudo que toca.”(Texto B)

- ... Butlife is like that and learning is part of it! (Texto E)

- ... One of the most bizarre murder trials of the century is about to begin ... (Texto F)

e OQutras formas de expressar avaliacdao ou opiniao

- “The master of the storytelling game.” - People (Texto F)
- “A master storyteller.” — USA Today (Texto F)

e Informacoes sobre o autor

SIMPLE PRESENT E LINGUAGEM AVALIATIVA
(Lembre-se, em inglés os adjetivos vém antes dos substantivo)

- Em seu 43° romance, Danielle Steel escreveu uma linda histéria de amor high-tech que esta
emocionando seus milhdes de leitores em todo 0 mundo. (Texto B)

Atividade 9

Em pares ou em grupos, associem as colunas de acordo com o que aprendemos sobre as
informacdes que constam em uma quarta-capa e as frases correspondentes a cada uma delas:

a) Informacdes sobre o enredo () A writer who has delighted millions with
his award-winning plays, movies, novels
and television shows, Sidney Sheldon
reigns as one of the most popular
storytellers of all time.

b) informagdes sobre os personagens () “Alice Hoffman writes so brilliantly
about human passions that her
characters are branded onto one’s
memory.” New York Times

C) opinido da editora ou da midia () This is the story of two men who were
different from the others. They went
everywhere together, George and
Lennie.

d) informacao sobre o autor () Travel to magical lands with David in
this strory about a boy who has his
head in the clouds.

() Mac Readers to Kids is a series of
beautiful new primary English readers
designed to be uses along with any
major course. Children will love to read
in English through them

Atividade 10

Em pares ou em grupos, completem a traducao das frases com os adjetivos abaixo:

ansioso - adoravel — calmo - assustadora — deslumbrantes — sexy — perigoso - lindo

INGLES TRADUCAO
Three gorgeous women, one dangerous secret. Trés mulheres ,um secredo
... Ashley, elegant yet haunted .. Toni, smoldering | Ashley, elegante mas ... Toni,
as well as vivacious ... Allette, lovely and totally e alegre ... Allette, e
without conceit ... totalmente sem vaidade ...
The river is no long calm and beautiful. Oriojanéo é e .
Mateus is very anxious about his experience. Mateus esta muito CcOm sua experiéncia.
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COMPREENSAO

Atividade 11

Em pares ou em grupos, leia a quarta-capa abaixo (Texto G) e marque T (true) ou F
(false) nas afirmacgdes a seguir:

TEXTO G

1SBN :-5;;_
‘H| ||||HH i
21"556

9‘

O titulo do livro é Bad Love e a autora é Sue Leather.

Philip Prowse é o nome do médico, personagem do livro.

O médico, personagem do livro, € um profissional muito bom e famoso no hospital.
Judy é o nome da personagem que foi assassinada.

O género do livro é mistério e assassinato.

Ha gravacao sobre o livro disponivel em fita cassete.

O nivel de leitura do livro € para leitores avangados.

Cambridge University Press € o nome da editora.

P A
—_— — — — — — ~— ~—
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Atividade 12

Reescreva as frases falsas da atividade 11 de modo a torna-las verdadeiras:

Atividade 13

Em pares ou em grupos, escrevam as caracteristicas/informagées fornecidas pelo autor da quarta-
capa do livro acima (Texto G) a respeito dos seguintes personagens/itens:

Jack Daly

Detective Laine

Judy

A colegdo Cambridge
English Readers

A editora Cambridge
University Press

Atividade 14

Individualmente, responda as perguntas referentes as informagbes contidas na quarta-capa acima
(Texto G):

a) amensagem do texto & uma critica positiva ou negativa?

b) Na sua opinido, vocé leria este livro? Por qué? (conte o que chamou a sua atengédo / o que
Ihe desagradou, etc.)
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APROPRIACAO

Simple Presente / Simple Past:

Atividade 15

Os trechos abaixo foram retirados de quartas-capas de livros da colecdo Disney e tém a fungéo de
dar informagdes sobre o enredo das histérias e, portanto, devem ser escritas no Simple Present.
Complete as frases abaixo com os verbos entre parénteses:

a) Bambi, the fawn, (have) much to learn about life in the Forest. One winter’s
day hunters (come) to the forest and Bambi must learn to survive alone.
(Bambi)

b) An enchantress (cast) a spell on a selfish prince, turning him into a monstrous
beast. His only hope of returning to normal (be) to find a girl to love him before his
twenty-first birthday. All (seem) lost, until one day an old man (be
imprisoned) in the Beast’s castle — and (be rescued) by his brave
daughter, Belle. (Beauty and the Beast)

c) Jafar, the Sultan’s chief adviser, secretly (plot) to take over the throne and
marry the beautiful Princess Jasmine. He (trick) a poor street boy, Aladdin,
into finding a mysterious lamp that would make Jafar master of an all-powerful genie. But not
everything (go) according to plan ... (Aladdin)

Atividade 16

Nas quartas capas analisadas nos exercicios de EXPLORACAO acima, percebemos que usamos o
verbo no Simple Present para dar informag6es sobre o enredo das histérias, mas ha ocasidées em que
devemos usar o Simple Past para resumi-lo. Em pares ou em grupos, assinalem a alternativa correta
para completar as frases retiradas de quartas capas de livros em inglés:

a)

b)

Yesterday morning, an archeologist dead in a Cairo Hote. ( The black cat)

[ ]was found (past) [ ]isfound (present)

Professor Hamilton, Dr. Andrew Scott and Jo together in the laboratory as Oster
Valley University. (The night vistitor)

[ ]worked (past) [ ]work (present)

December, 1849. Alan Deen to buy a special Christmas present for his family. But
how a poor boy buy anything in the hard times of the Industrial Revolution? (A
Christmas Tale)

[ ]wanted/ could (past) [ Jwants/can (present)

One day Adam to the Post Office. But the official him the
money. Adam old and poor again. (Rich man poor man)

[ ]went/ did not give / felt (past)
[ 1goes/does not give / feel (present)
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One night in February, the stranger in the dark shadows by the door. His large
sombrero was down over his eyes. He a long dark cloak around his
body. (The mark of Zorro)

[ ]stood/was pulled / wore (past)

[ ]stands/is pulled / wears (present)

Adjectives:

Na linguagem avaliativa utilizamos adjetivos para expressar nossa opinido sobre alguma
caracteristica do livro. Porém, os adjetivos tém uma sequéncia na frase. Confira:

Ordem dos adjetivos:

Adjetivos que expressam opinido vém antes de adjetivos que expressam um fato:

What a beautiful silk dress. (It is my opinion that is beautiful, but it is a fact that it is made of
silk)

Adjetivos que expressam uma quantidade em geral vém antes de adjetivos que expressam
uma qualidade em particular:

He drives a big German car. (big is the car’s size and is a general quality, the fact that it is
German is more particular)

Ordem geral dos adjetivos:

OPINION | SIZE / SHAPE / AGE COLOU | MATERIAL / ORIGEM
(opinido) (tamanho/formato/idade) R (material/origem)
(cor)
A lovely big red cotton dress
Obs.: Para melhor entendimento da frase, prefira usar dois adjetivos bem escolhidos a usar
mais de trés adjetivos antes de um nome.
Atividade 17

Em pares ou em grupos, coloquem os adjetivos em parénteses na posi¢ao correta:

a) a big taxi (yellow)

) a beautiful wooden desk (old)
) some blue flowers (plastic)
)
)

c
d
e
g

b
a funny old film (American)
a concrete building (enormous)
f) an expensive ltalian racing car (red)
) a big leather sofa (comfortable)
h) an ugly glass vase (oval)
i) some little brown insects (horrible)
j) @ mysterious triangular object (metal)

Atividade 18

Em pares ou em grupos, preencham os espagos corretamente com os adjetivos grifados nas
informacdes dadas abaixo:

Ex.:

a)

She has green eyes. They are beautiful.
She has beautiful green eyes.

Our Town and The Skin of Our Teeth won the prize. The prize was from Pulitzer.

Both Our Town and The Skin of Our Teeth won the when they were
first produced in America in 1928 and 1942.

b)

The Matchmaker is a version of The Merchant of Yonkers, but it is modified, although
slightly.
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The Matchmaker a of The Merchant of Yonkers.

c) The Matchmaker was first staged at the Festival in 1954. The Festival was in Edinburgh.
The Matchmaker was first staged at the in 1954.

d) Sydney Sheldon is the best of his category. His category is storyteller.
Sydney Sheldon is one of the of his category.

e) He rides a Japanese motorbike which is old and big.
He rides a motorbike.

f) My shirt is long-sleeved, made of silk, and fashionable.
| have a shirt.

Atividade 19

Os paragrafos abaixo séo retirados de quartas-capas de livro em inglés e fazem uma avaliagdo de
alguma informagéo da obra para o leitor.

Em pares ou em grupos, sublinhem o(s) trecho(s) que contenham linguagem avaliativa e, com a
ajuda de um dicionario e palavras cognatas, facam a tradugéo:

a) This series, comprising both original and simplified sotries, is published at five levels and
provides a choice of enjoyable reading material for all learners of English.

b) Mac Readers for kids is a series of beautiful new primary English readers designed to be
used along with any major course.

c) The book has a beautiful artwork in a variety of styles.

d) The Portfolio series presents factual topics in a modern magazine format. It offers
challenging insights into a modern intercultural world from a teenager’s viewpoint.

e) Written in direct, up-to-date English, the text and illustrations are closely integrated for
maximum impact.

AVALIACAO

Atividade 20

Agora é a sua vez de montar uma quarta-capa de livro. Em pares ou em grupos:
1) Analisem as informacoes abaixo:
2) Utilizem as que sao préprias do género; e

3) Descartem as que nao séo.

Vejam o formato em que as informagdes foram arrumadas nas quartas-capas estudadas até agora e
fagam a de vocés.
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Lembrem-se: uma das fungbes de uma quarta- capa de livro € convencer o leitor a 1é-lo e a compra-
lo. Portanto, caprichem!

>

>

US $4.99

Heinemann ELT

ISBN 0-435-27336-1

Stage 2

The Adventures of Tom Sawyer (title)

Mark Twain (author)

Mark Twain was an American. He often wrote about his adventures in his stories. Some of his
stories are: The Tramp Abroad (1880), The adventures of Tom Sawyer (1876), Life on the
Mississippi (1883), the Adventures of Huckleberry Finn (1884), and others. Mark Twain died
on 21* April 1910.

Summary (indice)

Tom Sawyer lives with his Aunt Polly in St. Petersburg, Missouri. Tom and his friend, Huckleberry Finn,
are always in trouble.

Introduction
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Monte aqui a sua quarta-capa de livro.
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Fontes dos texto A a G (quartas-capas):

MALTA, Layr. Encontro ou Conflito? Sao Paulo: Editora Market Book.2000.

STEEL, Danielle. Klone e eu. Tradugcao de Heitor Pitombro. Rio de Janeiro: Record, 2000.
STEEL, Danielle. The klone and I. New York: Dell Publishing, 1999.

SABER, Vera Abi. The big river. Sao Paulo: Richmount Publishing, 2004.

ANDRADE, Telma G.C. An American host family. Sao Paulo: Moderna, 2001.

SHELDON, Sidney. Tell me your dreams. New York: Warner Books, 1999

LEATHER, Sue. Bad Love. Cambridge: Cambridge, 2004.

QIMoOowZ2

Outros textos utilizados (quartas-capas):

a) TWAIN, Mark. The adventures of Tom Sawyer. Retold by F.H.Cornish. Heinemann
ELT Guided Readers, 1997.

b) STEINBECK, John. Of mice and men. Retold by Martin Winks. London: Heinemann
Educational Books, 1975.

c) BEARE, N.; GREENWELL, J. David the daydreamer. Oxford: Macmillan Publishers
Limited, 1998.

Bibliografia:

CASTRO, Solange T. Ricardo. Selecao de textos e elaboragao de atividades para a aprendizagem de
inglés. Curso de capacitagdo de Professores de Lingua Inglesa 2005. Prefeitura Municipal de
Taubaté.

CRISTOVAO, Vera Licia Lopes. Genres in the didatic material for EFL. New Routes. Sao Paulo:
Disal, n.5, March 22nd, 1999.

CRISTOVAO, Vera Lucia Lopes. O género quarta capa no ensino de inglés. In Dionisio, Angela Paiva
et al. Géneros textuais & ensino. Rio de Janeiro: Lucerna, 2003.

GAZOTTI, Maria Aparecida. Genres: An alternative to ELT. New Routes. Sdo Paulo: Disal, n.5, March
22nd, 1999.

LOPES-ROSSI, Maria Aparecida Garcia e BASTOS, Maria do Carmo Marinho. Géneros discursivos
na formagao do leitor proficiente: projetos de leitura exemplificados com os géneros cordel, critica de
cinema, noticia e reportagem. 112 Congresso Brasileiro de Lingua Portuguesa, Pontificia
Universidade Catélica de Sao Paulo — Puc-SP. 27 a 20 de abril de 2006.

NOGUEIRA, Andrea Patricia. O papel de uma atividade introdutéria em portugués em uma unidade
didatica em inglés. Contexturas — Ensino Critico de Lingua Inglesa. Sao Paulo: APLIESP, n.8, 2005

RAMOS, Rosinda de Castro Guerra. Géneros textuais: uma proposta de aplicacdo em cursos de
inglés para fins especificos. The ESPecialist, vol. 25, n? 2 (107-129) 2004.
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Anexo 2

Modelo do questionario respondido pelos alunos
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QUESTIONARIO:

1. O que vocé achou da aula de inglés de hoje? Comente sua resposta.

2. Qual exercicio vocé considerou mais facil? Por qué?

3. Qual exercicio vocé considerou mais dificil? Por qué?

4. O que vocé aprendeu na aula de hoje?

5. Vocé gostaria de trabalhar alguns destes exercicios de maneira diferente? Dé
suas sugestoes.
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Anexo 3

Categorizacao dos dados



AULA 1-GRUPO 1

Pergunta 1 - G1

REACOES POSITIVAS

Aprendizagem do género quarta-capa (significado, funcao e propdsito), favorecida pela maior
possibilidade de expressao/interacdo do aluno :
AL2/G1; AL4/G1

Aula interessante, diferenciada das demais aulas, favorecendo a aprendizagem:
AL1/G1; AL3/G1; AL7/G1; AL10/G1; AL11/G1;

Aula com maior interagé@o entre aluno/aluno, promovendo a participagdo dos alunos e
discussao sobre 0s assuntos tratados, gerando maior produgao:
AL6/G1; AL7/G1; AL8/G1; AL9/G1

REACOES NEGATIVAS

Nao teve.

Pergunta 2 - G1

Atividades redigidas em portugués / LM favorecendo a aprendizagem e/ou entendimento:
promove a discussao sobre o gosto pessoal de leitura
AL1/G1; AL2/G1; AL4/G1; AL6/G1; AL3/G1; AL7/G1; AL8/G1; AL9/G1; AL10/G1; AL11/G1;

Todas as atividades sao faceis:
AL5/G1;

Pergunta 3 — G1

Atividade 5 (devido ao desconhecimento do género quarta-capa):
AL7/G1

Atividade 6 (em inglés - dificuldade com a lingua estrangeira):
AL1/G1, AL2/G1; AL3/G1; AL6/G1; AL8/G1; AL9/G1; AL10/G1; AL11/G1;

Nenhuma atividade estava dificil (foram bem explicadas o que facilitou a execugéo das tarefas:
AL4/G1; AL5/G1;

Pergunta 4 - G1

Aprendizagem do género quarta-capa de livro (compreensao de suas fungdes;
reconhecimento dos seus elementos como recurso de andlise para vender, comprar ou
escolher um livro; e classificacdo dos niveis de leitura):

AL1/G1; AL2/G1; AL3/G1; AL4/G1; AL5/G1; AL6/G1; AL7/G1; AL9/G1; AL11/G1

Aprendizagem da importéncia do trabalho em grupo e seus efeitos benéficos:
AL8/G1

Nao justificou a resposta:
AL10/G1

Pergunta 5 - G1

Nao. Gostou da aula porque facilitou o entendimento e a aprendizagem do género. Sem
sugestoes.
AL1/G1; AL2/G1; AL3/G1; AL4/G1; AL5/G1; AL6/G1; AL7/G1; AL9/G1; AL10/G1; AL11/G1;
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Nao. Gostaram da aula porque a professora explicou bem a proposta das tarefas. Sem
sugestao
AL2/G1; AL8/G1;

110



AULA 1 -GRUPO 2

Pergunta 1- G2

REACOES POSITIVAS

Aprendizagem do género quarta-capa (significado, funcdo e propoésito) e sua aplicagao na vida
real:
AL2/G2; AL4/G2; AL6/G2; AL7/G2; AL9/G2; AL10/G2; AL13/G2;

Aula interessante, diferenciada das demais aulas, favorecendo a aprendizagem:
AL2/G2; AL3/G2; AL6/G2; AL7/G2; AL8/G2; AL9/G2; AL11/G2; AL14/G2

Aula com maior interagdo entre aluno/aluno, promovendo a
participacdo dos alunos e discussao dos assuntos tratados, gerando maior

producao:

AL1/G2; AL2/G2; AL12/G2

Interacao alunos/professora, facilitando a aprendizagem:
AL3/G2

Gostou da aula, mas nao justificou.
AL5/G2

REACOES NEGATIVAS

Nao teve.

Pergunta 2 — G2

Atividade 1 (em portugués — LM facilitando o entendimento/ favorecendo a aprendizagem);
promove a discussao sobre o gosto pessoal de leitura)
AL6/G2; AL7/G2;

Atividade 2 (em portugués — LM facilitando o entendimento/ favorecendo a aprendizagem); e
por se tratar de questdes que exigem respostas pessoais)
AL2/G2; AL3/G2; AL4/G2; AL5/G2; AL6/G2; AL7/G2; AL9/G2; AL13/G2

Atividade 5 (em portugués (facilidade de entendimento); promove a discussao sobre as
informacdes que sao encontradas nas quartas-capas)
AL10/G2; AL11/G2;

Todas as atividades sao faceis:
AL1/G2; AL8/G2; AL12/G2; AL 14/G2

As atividades estavam faceis porque foram bem explicadas pela professora:
AL 14/G2

Pergunta 3 — G2

Atividades 1, 2 e 3 (porque n&o gosta de leitura):
AL1/G2

Atividade 6 (em inglés - dificuldade com a lingua estrangeira):
AL2/G2; AL3/G2; AL5/G2; AL10/G2; AL11/G2; AL13/G2;

Nenhuma atividade estava dificil (foram bem explicadas o que facilitou a execugao das
tarefas):
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| AL4/G2; AL6/G2; AL7/G2; AL8/G2; AL9/G2; AL12/G2; AL14/G2

As atividades estavam faceis porque foram bem explicadas pela professora:

AL4/G2; AL6/G2; AL7/G2; AL9/G2

Pergunta 4 — G2

Aprendizagem do género quarta-capa de livro (compreensao de suas fungdes;
reconhecimento dos seus elementos como recurso de analise para vender, comprar ou
escolher um livro; classificacao dos niveis de leitura; e quem produz o género):

AL1/G2; AL3/G2; AL4/G2; AL6/G2; AL7/G2; AL8/G2; AL9/G2; AL10/G2; AL12/G2; AL13/G2

Nao justificou a resposta / ou resposta evasiva:
AL5/G2; AL11/G2; AL14/G2

Aprendeu a importancia da leitura para o conhecimento geral:
AL2/G2; AL6/G2

Pergunta 5 — G2

Nao. Gostou da aula porque facilitou o entendimento e a aprendizagem do género. Sem

sugestoes.
AL3/G2; AL5/G2; AL6/G2; AL7/G2; AL8/G2; AL10/G2; AL11/G2; AL12/G2; AL14/G2

Nao. Gostou da aula porque favoreceu a interagcao dos alunos. Sem sugestoes.
AL1/G2; AL2/G2;

Sim. Gostaria de ter os livros em maos.
AL4/G2

Sim. O aluno poderia escolher o livro que quisesse para estudar o género:
AL13/G2

Talvez, mas ndo no momento:
AL9/G2

Nao. Gostaram da aula porque a professora explicou bem a proposta das tarefas. Sem
sugestao:
AL6/G2; AL7/G2
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AULA 2 - GRUPO 1

Pergunta 1 - G1

REACOES POSITIVAS

Aula diferente daquelas as quais o aluno esta acostumado:
AL12/G1; AL11/G1;

Aprendizagem do género quarta-capa (significado, fungéao e propésito)
AL7/G1; AL15/G1; AL4/G1;

Assunto interessante / aula mais animada;
AL5/G1

Assunto interessante / Gostou da aula, mas nao identificou o motivo:
AL15/G1; AL13/G1; AL8/G1; AL1/G1

Interacdo aluno/aluno e aluno/professor:
AL2/G1; AL11/G1; AL2/G1; AL6/G1

Interacao aluno/professor (PRTICIPACAO GUIADA):
AL2/G1;

Aula de inglés é importante para o desenvolvimento do raciocinio do aluno:
AL10/G1;

Proporcionou revisdo de assuntos ja estudados:
AL9/G1

REACOES NEGATIVAS

Nao teve

Pergunta 2 — G1

Atividade 7 (Cognatos): facilidade no entendimento / ja estavam acostumados com o tipo de
exercicio:
AL1/G1; AL2/G1; AL6/G1; AL9/G1; AL10/G1; AL12/G1; AL14/G1;

Atividade 9: facilidade no entendimento:
AL8/G1;

Atividade 10: facilidade no entendimento / na realizagéo da tarefa:
AL7/G1; AL4/G1; AL13/G1;

Todas as atividades /nao sentiram dificuldade:
AL5/G1; AL13/G1; AL11/G1;

Todas as atividades / Ficou facil com ajuda da interacao aluno/aluno e aluno professor:
AL11/G1

Pergunta 3 — G1

Atividade 9: Dificuldade no reconhecimento da linguagem avaliativa em inglés:

AL7/G1; AL13/G1; AL6/G1; AL10/G1; AL14/G1; AL9/G1; AL15/G1;
AL1/G1; AL2/G1;

Nenhuma atividade, devido a facilidade na execugéo das tarefas:
AL5/G1; AL12/G1; AL4/G1; AL8/G1;

113



Nenhuma atividade, devido a interagédo aluno/aluno:
AL11/G1;

Obs.: A atividade 9 estava bem complicada porque as informagbes sobre enredo e personagens

estavam muito parecidas

Pergunta 4 — G1

Aprendizagem do género quarta capa de livro (compreensdo dos elementos e fungdes do
género / Recurso utilizado para descrever um livro)
AL15/G1; AL4/G1; AL5/G1; AL12/G1; AL2/G1;

Aprendizagem do género / obter informagdes sobre personagens/ enredo/ midia:
AL7/G1; AL13/G1; AL6/G1; AL10/G1; AL15/G1;AL11/G1;

Aprendizagem do conhecimento sistémico:
- Cognatos e falsos cognatos: AL10/G1; AL14/G1;
- Simple Past e Simple Present: AL9/G1; AL15/G1
- Novos vocéabulos: AL11/G1;
- Adjetivos / Importancia dos adjetivos e advérbios na linguagem avaliativa: AL1/G1

Nao aprendeu devido a fatores pessoais:
AL8/G1;

Pergunta 5 - G1

Nao, ndo mudaria a aula porque:

- gostou da aula / acha importante estar bem informado:
AL5/G1; AL9/G1; AL13/G1; AL14/G1; AL15/G1;

- Professor abordou satisfatoriamente o assunto e as atividades:
AL4/G1; AL8/G1; AL2/G1;

- N&o justificou:
AL7/G1; AL6/G1; AL10/G1; AL11/G1; AL1/G1;

Professor abordou satisfatoriamente o assunto e as atividades: PARTICIPACAO GUIADA:

AL4/G1; AL8/G1; AL2/G1;

N&o respondeu:
AL12/G1;
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AULA 2 - GRUPO 2

Pergunta 1 — G2

REACOES POSITIVAS

Aula diferente daquelas as quais o aluno esta acostumado / proporciona maior possibilidade
de expressao:
AL15/G2; AL16/G2; AL7/G2; AL8/G2; AL7/G2; AL16/G2;

Aprendizagem do género quarta-capa (significado, funcédo e propésito), favorecida pela maior
possibilidade de expressao/interagéo do aluno:
AL9/G2; AL19/G2; AL6/G2; AL2/G2; AL20/G2;

Assunto interessante/ Favorece a aprendizagem porque traz mais informagdes sobre contra-
capa e prende a atenc¢ao do aluno:
AL6/G2; AL1/G2; AL17/G2; AL13/G2; AL18/G2;

Aula criativa / Facilidade no entendimento da aula / melhor que as anteriores:
AL14/G2; AL15/G2;

Interacdo aluno/aluno e aluno/professor: PARTICIPACAO GUIADA:
AL3/G2

REACOES NEGATIVAS

Desinteressante no inicio, passando a interessante no decorrer da aula:
AL20/G2;

Pergunta 2 — G2

Atividade 7 (Cognatos)/ Facilidade no entendimento:
AL16/G2; AL17/G2; AL14/G2AL13/G2; AL18/G2; ; AL19/G2; AL13/G2; AL21/G2; AL6/G2;
AL8/G2; AL1/G2; AL7/G2

Atividade 9/ Facilidade no entendimento:
AL13/G2;

Todas as atividades (ndo sentiram dificuldade):
AL15/G2; AL20/G2;

Todas as atividades (foram bem explicadas}: PARTICIPAGCAO GUIADA
AL9/G2;

Respostas evasivas:
AL2/G2

Pergunta 3 — G2

Atividades redigidas em inglés / Dificuldade com a lingua estrangeira:
AL8/G2; AL1/G2

Atividade 6 / Dificuldade com a lingua estrangeira:
AL7/G2; AL16/G2; AL17/G2; AL19/G2;

Atividade 8 / Dificuldade no entendimento das fun¢des do género (resumir; descrever
personagens e enredo; avaliar e dar opinides):
AL13/G2;

Atividade 9 / Dificuldade com a lingua estrangeira:
AL18/G2; AL13/G2;

Nenhuma atividade, devido a:
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a) Foram bem explicadas:
AL14/G2; AL9/G2; AL 21/G2; AL6/G2;
b) Facilidade na execucao das tarefas:
AL 15/G2; AL14/G2; AL13/G2; AL20/G2;
¢) Maior atencao nas aulas:
AL2/G2;
d) Utilizagao do conhecimento prévio (sobre o assunto e sobre a lingua):
AL6/G2;
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Obs.: A atividade 9 estava bem complicada porque as informagbes sobre enredo e personagens

estavam muito parecidas

Pergunta 4 — G2

Aprendizagem do género quarta capa de livro (compreensao dos elementos e fungdes do
género / Recurso utilizado para avaliagdo de um livro)
AL9/G2; AL15/G2; AL 21/G2;

Aprendizagem do género / obter informagdes sobre personagens/ enredo/ midia:
AL7/G2;

Aprendizagem do conhecimento sistémico:
- Cognatos e falsos cognatos: AL19/G2; AL3/G2;
- Adjetivos / Importancia dos adjetivos e advérbios na linguagem avaliativa / Ordem dos
adjetivos: AL9/G2; AL13/G2; AL18/G2;

Maior atencao nas aulas favorece aprendizagem:
AL2/G2;

Utilizar o conhecimento prévio (linglistico e de mundo) na interpretacdo do texto em inglés:
AL16/G2; AL17/G2; AL14/G2; AL13/G2; AL8/G2; AL1/G2;

A importancia da leitura para aumentar o conhecimento:
AL6/G2;

Pergunta 5 — G2

N&o, ndo mudaria a aula porque:

- gostou da aula / acha importante estar bem informado:
AL3/G2; AL20/G2; AL2/G2; AL1/G2;

- Aula bem elaborada, interessante e criativa/ menos cansativa:
AL15/G2; AL18/G2; AL8/G2; AL15/G2

- Professor abordou satisfatoriamente o assunto e as atividades:
AL16/G2; AL17/G2; AL7/G2

- Nao justificou:
AL14/G2; AL9/G2; AL19/G2; AL21/G2; AL6/G2;

Professor abordou satisfatoriamente o assunto e as atividades: PARTICIPACAO GUIADA
AL16/G2; AL17/G2; AL7/G2

Sim: Os exercicios da pag. 7 e 9:
AL13/G2;




AULA 3 - GRUPO 1

Pergunta 1 — G1

REACOES POSITIVAS:

Aprendizagem do conteudo sistémico abordado:
AL2/G1; AL13/G1;

Assunto interessante:
a) Chamou a atencao pelo conteddo do material didatico:
AL15/G1; AL9/G1; A14/G1
b) retomada de regras gramaticais com relacdo a Simple Present, Simple Past e
adjetivos ja aprendidas e que estavam esquecidas:
AL16/G1; AL4/G1; AL9/G1; AL6/G1; AL10/G1;

Aula mais dindmica (menos cansativa e estressante / mais criativa):
AL5/G1; AL7/G1;

Interacdo aluno/aluno e aluno/professor
AL6/G1

Professor abordou satisfatoriamente o assunto/material didatico:
AL15/G1;

REACOES NEGATIVAS:

Aula um pouco complicada:
AL1/G1;

Pergunta 2 - G1

Atividade 11 (Facilidade no entendimento e na execucao da tarefa)
AL15/G1; AL9/G1; AL2/G1;

Atividade 13 (Nao identificou o motivo)
AL6/G1

Atividade 15 (Facilidade no entendimento)
AL1/G1;

Atividade 16:
- Facilidade no entendimento:
AL7/G1; AL13/G1;
- N&o identificou o motivo:
AL4/G1;

Atividade 17 (facilidade no entendimento):
AL 16/G1

Todas as atividades, pois ndo sentiram dificuldade:
AL5/G1;

Respostas evasivas:
AL10/G1

Pergunta 3 — G1

Nenhuma atividade, devido a (facilidade na compreensao)
AL16/G1; AL7/G1;

Atividade 13 (Nao identificou o0 motivo):
AL1/G1

Atividade 15 (Dificuldade no entendimento das regras do Simple Present):
AL15/G1; AL9/G1;

Atividade 17:
a) Dificuldade no entendimento dos adjetivos:
AL4/G1; AL13/G1; AL14/G1;
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b) Nao identificou o motivo:

AL6/G1;

c) Exige muita atengéo:
AL2/G1;

d) Exercicio complicado:
AL5/G1;

Respostas evasivas:

AL10/G1

Pergunta 4 — G1

Ordem dos adjetivos / Linguagem avaliativa através dos adjetivos:
AL2/G1; AL16/G1; AL4/G1; AL9/G1; AL10/G1; AL2/G1; AL13/G1;AL1/G1;

Simple Present e Simple Past:
AL7/G1; AL15/G1; AL9/G1;

Estratégias de leitura que ajudam a facilitar o exercicio:
AL6/G1; AL14/G1;

Muitas coisas, mas nao identificou:
AL5/G1

Pergunta 5 - G1

Nao, ndo mudaria a aula porque gostou da aula / sem sugestées:
AL1/G1; AL16/G1; AL4/G1; AL7/G1; AL15/G1; AL9/G1; AL6/G1; AL14/G1; AL10/G1;
AL2/G1; AL5/G1; AL13/G1;
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AULA 3 - GRUPO 2

Pergunta 1 — G2

REACOES POSITIVAS:

Aula melhor do que aquelas as quais o aluno esta acostumado:
AL21/G2;

Aprendizagem do conteudo sistémico (adjetivos; Simple Present e Simple Past)
AL6/G2; AL8/G2; AL11/G2; AL12/G2; AL1/G2;

Assunto interessante:
- favoreceu o entendimento da aula/ facilitou a execugéo das tarefas
AL17/G2; AL13/G2; AL15/G2; AL16/G2;
- favoreceu a retomada de regras gramaticais com relacao a Simple Present, Simple
Past e adjetivos ja aprendidas e que estavam esquecidas:
AL2/G2; AL4/G2; AL23/G2;

Maior possibilidade de expressédo/ maior aprendizagem:
AL3/G2;

Aula dindmica e criativa (maior participagao/ menos estresse):
AL15/G2; AL22/G2;

Interacao aluno/aluno e aluno/professor:
AL5/G2; AL3/G2;

Professor abordou satisfatoriamente o assunto (Participagédo guiada)
AL18/G2;

Gostou da aula, mas néo justificou:
AL19/G2

REACOES NEGATIVAS:

Nao gostou da aula / aluno nédo estava bem de saude :
AL14/G2;

Pergunta 2 - G2

Atividade 10:
- Facilidade no entendimento:
AL1/G2; AL6/G2; AL23/G2;
- Nao identificou o motivo:
AL8/G2; AL14/G2;

Atividade 11 (facilidade no entendimento e execucdo da tarefa)
AL15/G2; AL17/G2; AL22/G2;

Atividade 12 (facilidade no entendimento e execucao da tarefa):
AL2/G2; AL4/G2;

- N&o identificou o motivo:

AL14/G2;

Atividade 13 (facilidade no entendimento e execucao da tarefa):
AL2/G2;

Atividade 14 (facilidade no entendimento e execucao da tarefa):
AL2/G2;

Atividade 15 (facilidade no entendimento e execucao da tarefa):
AL5/G2; AL21/G2;
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Atividade 16 (facilidade no entendimento e execucao da tarefa):
AL5/G2; AL19/G2; AL16/G2; AL3/G2;

Todas as atividades estavam faceis, devido a:
- Nao sentiram dificuldade:
AL11/G2;
- Nao justificou:
AL13/G2;
- Foram bem explicados (participacdo guiada):
AL18/G2;

Nenhuma atividade estava facil:
AL12/G2

Pergunta 3 — G2

Atividade 11 (dificuldade no entendimento):
AL21/G2; AL14/G2; AL23/G2;

Atividade 13 (dificuldade no entendimento / identificagdo das informagdes sobre os
personagens):
AL16/G2; AL15/G2; AL6/G2; AL22/G2; AL17/G2; AL4/G2; AL1/G2;

Atividade 15 (dificuldade no entendimento / regras do Simple Present):
AL19/G2; AL8/G2; AL3/G2;

Atividade 16 (dificuldade no entendimento / regras do Simple Present):
AL8/G2;

Atividade 17:
- dificuldade no entendimento / ordem dos adjetivos:

AL13/G2;

- nao identificou o motivo:

AL5/G2;

Nenhuma atividade estava dificil, devido a:
e) foram bem explicadas (participagcédo guiada)
AL18/G2;
f) facilidade na compreensao:
AL2/G2; AL11/G2

Todas estavam dificeis, devido a dificuldade com tempos verbais:

AL12/G2;

Pergunta 4 — G2

Ordem dos adjetivos:
AL5/G2; AL19/G2; AL8/G2; AL13/G2; AL18/G2; AL1/G2; AL11/G2

Simple Present e Simple Past / distinguir o presente e o passado:
AL5/G2; AL19/G2; AL16/G2; AL6/G2; AL15/G2; AL3/G2; AL17/G2; AL4/G2; AL12/G2;
AL22/G2; AL23/G2

Muitas coisas, mas nao identificou:
AL21/G2; AL2/G2;

Nao prestou atengéo na aula / problemas de salde:
AL14/G2

Pergunta 5 — G2

Nao, ndo mudaria a aula porque:
- Gostou da aula / sem sugestoes:
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AL5/G2; AL1/G2; AL19/G2; AL16/G2; AL21/G2; AL8/G2; AL22/G2; AL3/G2;
AL14/G2; AL17/G2; AL4/G2; AL18/G2; AL1/G2; AL23/G2; AL12/G2;

- Aula favoravel ao aprendizado:

AL11/G2; AL6/G2; AL15/G2

- Maior participacéo de todos:

AL2/G2;

Sim, gostaria de mais atividades sobre Simple Present e Simple Past:
AL13/G2;




AULA 4 - GRUPO 1

Pergunta 1 - G1

REACOES POSITIVAS

Aula interessante:
- gostou da aula, mas ndo comentou:
AL13/G1; AL5/G1; AL7/G1; AL1/G1; AL8/G1; AL12/G1;
- mais informagbes e maior compreensao sobre 0 género quarta-capa:
AL14/G1;

Gostou da aula porque pode aplicar o género quarta-capa na pratica e terminar a seqiéncia

didatica com sucesso:
AL3/G1; AL4/G1; AL9/G1; AL15/G1; AL10/G1; AL11/G1; AL2/G1;

Interacao aluno/aluno e aluno/professor:
AL17/G1; AL3/G1;

REACOES NEGATIVAS

Dificuldade na producao do género quarta capa:
AL16/G1

Pergunta 2 - G1

Atividade 18:
- Gostou da atividade / sem comentarios:
AL5/G1; AL12/G1; AL11/G1; AL1/G1
- Facilidade no entendimento da atividade / ordem dos adjetivos:
AL15/G1; AL2/G1; AL16/G1;

Atividade 19:
- Gostou da atividade / sem comentéarios:
AL8/G1;
- Facilidade no entendimento da atividade:
AL9/G1; AL14/G1;

Atividade 20 / produg&o de uma quarta capa (maior aprendizagem / maior facilidade na
realizagdo da tarefa):
AL7/G1; AL17/G1; AL4/G1; AL3/G1; AL10/G1

Todas as atividades estavam faceis / ndo sentiram dificuldade:
AL13/G1;

Pergunta 3 — G1

Atividade 18 (dificuldade com a ordem dos adjetivos):
AL9/G1;

Atividade 19:
- Dificuldade com a lingua estrangeira;
AL2/G1; AL8/G1; AL1/G1; AL15/G1; AL4/G1
- N&o comentou:
AL5/G1; AL12/G1; AL7/G1; AL11/G1;
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Atividade 20 (dificuldade com a lingua estrangeira / ndo entendimento da atividade:
AL16/G1; AL14/G1

Nenhuma atividade estava dificil, devido a:
- Interacdo aluno/aluno facilita a compreenséo:
AL3/G1;
- ndo comentou:
AL13/G1; AL17/G1;

Nao respondeu:
AL10/G1

Pergunta 4 — G1

Sobre o género quarta capa de livro:
- Producéo e organizacao:
AL13/G1; AL5/G1 AL17/G1; AL9/G1; AL15/G1; AL3/G1; AL7/G1; AL14/G1;
AL10/G1; AL11/G1; AL2/G1; AL1/G1; AL8/G1;
- Dificuldade na produgéo de uma quarta capa:
AL16/G1;

O conteldo das atividades em geral:
AL12/G1;

Ordem dos adjetivos em inglés:
AL3/G1;

Vocabulario:
AL4/G1; AL15/G1;

Pergunta 5 - G1

Nao, ndo mudaria a aula porque:
- Gostou da aula / sem sugestoes:
AL4/G1; AL5/G1; AL17/G1; AL16/G1; AL12/G1; AL9/G1; AL15/G1; AL3/G1;
AL7/G1; AL14/G1; AL10/G1; AL11/G1; AL2/G1; AL1/G1;
- Professor abordou satisfatoriamente o assunto e as atividades (Participagédo guiada);
AL4/G1;
- Aula favoravel ao aprendizado:
AL11/G1;

Resposta incompreensivel:
AL13/G1

Nao respondeu:
AL8/G1
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AULA 4 - GRUPO 2

Pergunta 1 — G2

REACOES POSITIVAS

Aula diferente daquelas as quais o aluno esta acostumado:
AL7/G2;

Aprendizagem:
- do género e sua utilizagao na pratica:
AL6/G2;
- do género quarta-capa:
AL3/G2; AL19/G2;

Aula interessante:
- Gostou da aula / fez comentérios positivos superficiais ou ndo comentou:
AL15/G2; AL9/G2; AL16/G2; AL17/G2; AL14/G2; AL11/G2; AL23/G2; AL11/G2;
AL8/G2;
- maior compreensao sobre 0 género quarta capa / produg¢édo do género
AL2/G2; AL22/G2; AL9/G2; AL18/G2; AL4/G2; AL13/G2

Interacao aluno/professor (participagao guiada):
AL21/G2;

REACOES NEGATIVAS

Dificuldade com a lingua estrangeira:
AL12/G2;

Aula complicada no inicio, facilitando no seu decorrer:
AL20/G2

Aula cansativa:
AL1/G2;

Pergunta 2 — G2

Atividade 17 (Facilidade no entendimento da atividade / ordem dos adjetivos):
AL18/G2; AL21/G2; AL4/G2; AL24/G2; AL1/G2; AL22/G2; AL19/G2; AL16/G2; AL17/G2;
AL14/G2;

Atividade 18 (Facilidade no entendimento da atividade):
AL9/G2;

Atividade 19 (Facilidade no entendimento da atividade):
AL12/G2;

Atividade 20 / producédo de uma quarta capa (maior aprendizagem / maior facilidade na
realizacdo da tarefa):
AL7/G2; AL6/G2; AL15/G2; AL3/G2;

- Gostou da atividade / ndo comentaram a resposta:

AL23/G2; AL8/G2; AL11/G2;

Todas as atividades, devido a:
- N&o sentiram dificuldade/ ndo comentaram a resposta:
AL13/G2;
- Maior aprendizagem / maior facilidade na realizacdo das tarefas:
AL20/G2;
- Maior concentracao nas aulas / maior facilidade na realizacao das tarefas:
AL2/G2;

Pergunta 3 — G2

Atividade 19 (dificuldade com a lingua estrangeira / reconhecimento da linguagem avaliativa):

AL15/G2; AL9/G2; AL23/G2; AL21/G2; AL7/G2; AL6/G2; AL8/G2; AL19/G2; AL3/G2;
AL17/G2; AL14/G2; AL16/G2
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Atividade 20:

- Dificuldade na execugéo da atividade / dificuldade com a lingua estrangeira:
AL12/G2; AL4/G2; AL1/G2;

- Dificuldade na execugao da atividade/ ndo comentaram a resposta
AL22/G2;

Nenhuma atividade, devido a:

- Interacdo aluno/professor facilita a compreensao / participa¢do guiada:
AL18/G2

- Facilidade na execucéo das tarefas:

AL20/G2;

- Sem comentarios:

AL13/G2; AL11/G2;

Pergunta 4 — G2

Sobre o género quarta capa de livro:

- Producéo e organizacao:

AL15/G2; AL12/G2; AL9/G2; AL20/G2; AL23/G2; AL21/G2; AL7/G2; AL4/G2;
AL13/G2; AL24/G2; AL6/G2; AL19/G2; AL3/G2; AL11/G2; AL1/G2; AL14/G2;
AL22/G2; AL2/G2;

- Dificuldade na producao de uma quarta capa:

AL18/G2;

Ordem dos adjetivos em inglés:
AL15/G2; AL9/G2; AL23/G2; AL13/G2; AL8/G2; AL19/G2; AL16/G2; AL1/G2; AL17/G2;

Pergunta 5 — G2

N&o, ndo mudaria a aula porque:

- Gostou da aula / sem sugestoes:

AL15/G2; AL12/G2; AL20/G2; AL18/G2; AL23/G2; AL21/G2; AL7/G2; AL6/G2;
AL8/G2; AL19/G2; AL16/G2; AL3/G2; AL11/G2; AL1/G2; AL17/G2; AL14/G2;
AL22/G2; AL2/G2

- Professor abordou satisfatoriamente o assunto e as atividades / participagao guiada:
AL17/G2;

Sim:

- Os exercicios poderiam ser trabalhados oralmente:
AL9/G2;

- Producgéo de uma quarta capa em grupo:

AL4/G2;

- Mais produgdes de quartas capas:

AL13/G2;
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Anexo 4

Trabalho de avaliacao dos alunos
Organizacao de uma quarta-capa de livro
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