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RESUMO

Esta tese discute o processo de ensino-aprendizdgeimglés como LE em um contexto
universitario de formacéo de professores, a pdatinteracdo em torno deedbaclkcorretivo

oral e dos desdobramentos da teoria sociocult@aho aporte tedrico para esta investigacao,
foram utilizados os principios da teoria socioadtumediacdo, zona de desenvolvimento
proximal edynamic assessmgnjuntamente com outras perspectivas, tais corfeedback
corretivo e os fatores afetivos no ensino-aprem@iza de LE. Verificamos os tipos de
correcdo oral fornecidas aos aprendizes em sakuldee o desenvolvimento potencial dos
mesmos, assim como obtivemos informacdes quanferepcdes e aos sentimentos dos
participantes no que diz respeito a esse fenonfeamdindo das pesquisas desenvolvidas por
Aljaafreh e Lantolf (1994) e Nassaji e Swain (2080pre ofeedbackcorretivo, a teoria
sociocultural e a mediacdo negociada entre os diges) € tecida uma analise de como a
teoria sociocultural pode contribuir para o prooedg interacdo em torno deedback
corretivo oral. A pesquisa foi realizada com esttela de nivel pré-intermediario a
intermediario de inglés, em uma instituicdo privadainterior do estado do Rio Grande do
Sul, durante o primeiro semestre de 2013. Alémagwendizes, futuros professores de inglés,
a professora titular da turma também participouedtudo. A pesquisa foi orientada por
principios qualitativos, de perspectiva interpieista na escolha dos critérios para
elaboracdo e nos procedimentos para a coleta esandbs dados. Alguns recursos
quantitativos foram incluidos a pesquisa qualitapara auxiliar na exposicao e interpretacao
dos dados. Os alunos e a professora participaraguateo etapas da pesquisa: gravagao em
audio e video das aulas; narrativas escritas; \@stime semiestruturada oral e sessdo de
visionamento. A andlise dos dados focou na interagdtorno ddeedbaclcorretivo oral, no
ponto de vista émico e na triangulacdo dos dadasarile a andlise e discussdo dos
resultados, foi possivel perceber que os erros@racdo sao parte do processo de qualquer
aprendizagem, no sentido de promover o ensino-djz@yem e o0 crescimento dos
aprendizes, por meio da interacdo dialdgica. Alé&saa] os resultados revelam que a correcao
é significativa no sentido de promover o ensineagizagem de uma LE ao ser realizada
levando-se em consideracdo os fatores linguisticognitivos e afetivos dos aprendizes.
Assim, a principal contribuicdo do trabalho foi dpaizar uma reflexdo acerca teedback
corretivo oral por parte dos participantes, corrabhdo que ele pode ser beneficiado pela
mediacdo na zona de desenvolvimento proximal denair e pelodynamic assessment
tomando por base os desdobramentos da teoria stiairat.

Palavras-chave: Feedback Corretivo Oral. Teoria SocioculturaDynamic Assessment
Lingua Estrangeira. Formacédo de Professores.



ABSTRACT

This dissertation aims at discussing the foreigmlege (FL) learning process in a pre-
service teacher education, through the interactimund the corrective feedback and the
sociocultural theory concepts. The theoretical oami this research included the sociocultural
theory concepts (mediation, zone of proximal dgwelent and dynamic assessment),
together with other perspectives, such as the civeefeedback and the emotions in the FL
learning. The oral corrective feedback which isvpted to learners in the classroom and their
potential development were examined. Thus, learperseptions and feelings regarding this
phenomenon were observed. Grounded on studies jaafidh and Lantolf (1994) and
Nassaji and Swain (2000) about the corrective faeklbsociocultural theory and negotiated
meditation with learners, this dissertation anadykew the sociocultural theory can enhance
the interaction around the corrective feedback. Hhedy was conducted with pre-
intermediate and intermediate level students atvafe institution in the state of Rio Grande
do Sul, over the course of the first semester df32Besides the learners - pre-service
teachers - the classroom teacher also participatéuis study. The research was guided by
qualitative principles, from an interpretativisew in the choice of principles and criteria for
the preparation and procedures for collecting amdlyzing data. Some features of
quantitative research were included in the qualgatesearch in order to help with the
exposure and data analysis. The learners and d@bee participated in four research stages:
audio and video recording of classroom interactiniten narratives; oral semistructured
interviews and viewing sessions. Data analysis deduon the interaction around the
corrective feedback, the emic perspective and #ta tliangulation. During the analysis and
the discussion of the results, it was possibleetdize that the mistakes and the feedback are
part of any learning situation, in the sense ofnpybng learning and also learners’
development through dialogic interaction. Besidles,results show that feedback is important
in promoting FL learning, taking into account leansi linguistic, cognitive and affective
factors. Thus, the main contribution of this dissgon was to shed light on the reflection
about the oral corrective feedback by the resepgrticipants, corroborating that it can be
benefited for the mediation around the zone of pnak development and the dynamic
assessment, in the light of sociocultural prina@ple

Keywords: Oral Corrective Feedback. Sociocultural Theory. &yt Assessment. Foreign
Language. Teacher Education.
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INTRODUCAO

Pesquisas no ambito da teoria sociocultural éeddbackcorretivo tém se mostrado
como uma realidade na area da Linguistica Aplieeddisngo dos anos, tanto no exterior, bem
como no Brasil. Muito se estuda a respeito do eraprendizagem de Linguas Estrangeiras
(doravante LE) levando-se em consideracdo o processo de aprgedizaos alunos, o
contexto social de ensino e o papel do professa em contexto instrucional ou néao.
Entretanto, percebemos que poucos sdo o0s estudotAAKREH; LANTOLF, 1994;
NASSAJI; SWAIN, 2001) que fazem uma correlacdoeensises dois paradigmas de maneira
mais sistematica. Nesse sentido, admitimos que esndésafios atribuidos para o ensino-
aprendizagem de linguas € como fomentar o futuserd®lvimento dos aprendizes a partir
dofeedbaclcorretivo, com intencdo de mediar a relacéo dividdo com a linguagem.

No exterior, citamos o0s estudos de Aljaafreh et@lari1994) e de Nassaji e Swain
(2000) como significativos, por abordarem essac&saentre deedbackcorretivo, a teoria
sociocultural e o que pode ser construido atragesediacdo negociada entre os envolvidos
no processo de ensino-aprendizagem de uma lings&skEestudos reconhecenfieedback
graduado e contingente como uma variavel importaataprendizagem de linguas, e como
uma condicdo necesséria para o desenvolviment@pi@ndizes. Nesse caso, acreditamos
gue o conhecimento é de natureza social e é costratravés de um processo de
colaboracao entre os aprendizes e o meio sociabQ¥SKY, 1978), sendo que a eficacia do
feedbackcorretivo nesse processo depende da maneira cenestdl inserido na interaéa®
de como ele é negociado entre os participantessin@aprendizagem da LE.

Ao relacionarmos o erro com a aprendizagem, defipela teoria vygotskiana como
um fendmeno social e pertinente ao contexto hiprsocial e cultural dos individuos,
acabamos por adotar uma visdo mais hibrida da pg@agjue combina os principios da

teoria sociocultural com outras perspectivas, taiso o feedbackcorretivo, o dynamic

! Neste estudo, usamos os termos Lingua Estranfjdifae Segunda Lingua (L2) tendo-se a ciéncia das
diferencas entre eles nos contextos em que ocofetamos considerando o termo Lingua Estrangeig (L
com base em Lantolf (2000), sendo compreendido camadioma nao falado pela comunidade local, que é
aprendido ou adquirido em um processo de socid@gcomo a lingua inglesa ensinada nas instituig@&es
ensino do Brasil). Compreendemos a “segunda lin@gecond languageu L2) como a lingua adquirida pelo
contato com falantes nativos, e que é utilizadaatas as situagcdes de comunicacao do dia-a-dia TICGAN,
2000).

Z Interacdo é definida por Brown (1994a) como umadrcolaborativa de ideias, pensamentos ou sertisien
entre duas ou mais pessoas, causando um efepoaezium no outro.
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assessmerd os fatores afetivos no ensino-aprendizagem dé€CbBsideramos que essa viséo
do feedbaclcorretivo, pelo viés da teoria sociocultural, siigai um avanco na visdo do erro.
Logo, partimos da premissa de que o conhecimeatm&truido socialmente e quéeedback
fornecido na interacdo pode facilitar o desenvoénio do aprendiz e contribuir para a sua
formagdo como professor de LE. Destacamos tambérm aaaecessidade de conceber a
aprendizagem como propulsora do desenvolvimentaptlendiz, cuja LE é vista como um
instrumento mediador para o desenvolvimento doviddo (LANTOLF; POEHNER, 2008).

A partir desse cenario, a presente pesquisa € tudoegualitativo de perspectiva
interpretativista, que busca ampliar a discuss&rea de ensino-aprendizagem de linguas, ao
investigar o processo da aprendizagem de inglés dofh no ambiente universitario de
formacdo de professores. Para tanto, analisamaxiagéo oral de estudantes de Licenciatura
em Letras/Inglés como LE no ambiente presenciabydamdo ofeedbackcorretivo e os
fatores de interacdo em seu processo de aprendizddgeejamos ainda contribuir para uma
melhor compreensao do processo corretivo em sakuldede LE, focalizando na relagao
social envolvida no contexto de interacédo, agregamd carater émico ao estudo. Além disso,
pretendemos abordar comdesdbackcorretivo oral, fundamentado mlynamic assessmeat
na zona de desenvolvimento proximal do aluno, @padar o professor a identificar areas de
dificuldades (estrutura e léxico) e a compreenderfuduras habilidades linguisticas dos
alunos, a fim de auxilid-los no seu desenvolvimgnitencial, e que pode resultar em uma
instrucdo que venha a promover o desenvolvimergageendizes.

Assim, este estudo procura responder as seguinéssogs:

* Quais os tipos de correcdes referentes a produgfidas aprendizes sdo providas aos
alunos pelo professor e/ou pelos seus colegas?

* Como os alunos reagem edbacloral do professor?

* Quais tipos de correcdo sado favoraveis a aprerslizados alunos a partir da
percepcéao deles mesmos e do professor?

« Como ofeedbaclcorretivo se relaciona ao processo de ensino-ajzggen dos
alunos e a formacéao do futuro professor a paasrapinides deles mesmos e do

professor?

As perguntas de pesquisa estao diretamente nedatas as crencas e as emocgdes dos
participantes no que diz respeito ao processo denaaprendizagem de linguas

estrangeiras. Nesse sentido, 0 presente estudoomgsaizado em introducédo e cinco
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capitulos, desenvolvendo-se da seguinte forma: imepo capitulo diz respeito a
introducdo da tese, abarcando temas relevantessarpe pesquisa; no segundo capitulo,
apresentamos e discutimos os principios da tear@ocultural aplicada ao ensino-
aprendizagem da LE; no terceiro capitulo, definimerso, feedback corretivo, e
apresentamos feedbackconforme o grupo de Lyster, além de uma revisaestedos
sobre ofeedbackcorretivo oral aplicado ao ensino de linguas; amalderceiro capitulo,
abordamos os fatores afetivos e as crencas; notoquapitulo, apresentamos o
desenvolvimento da metodologia da pesquisa a prfiandamentacéo tedrica; no quinto
capitulo, analisamos e discutimos os dados geraogor fim, no sexto capitulo sédo
feitas as considerag0des finais acerca dos ressldyperidos pelos dados e a respeito das
contribuicbes da presente pesquisa. Nas consideyafifais, retomamos as teorias
abordadas, as questdes de pesquisa, 0os métodradosl e os resultados obtidos, com um

olhar mais especifico voltado para o ensino-apeagdim da LE.



1 OS PRINCIPIOS DA TEORIA SOCIOCULTURAL E O ENSINO-
APRENDIZAGEM DE LINGUA ESTRANGEIRA

Neste primeiro capitulo, apresentamos e discutimss principios da teoria
sociocultural de Lev Semenovick Vygotsky, como pu@®stos que permitem uma maior
compreensdo do ensino-aprendizajjeamo uma atividade dialética de mediac&o e inéierac
para o desenvolvimeritaognitivo e social do individuo. Essa perspecfivavé a inter-
relacédo entre conceitos e o entendimento da membarta como resultado da participacao e
apropriacdo de formas de mediacédo, integrada aslates historicas, sociais e culturais,
tendo um amplo impacto na presente pesquisa. Asi8o da base teorica avanca no sentido
de abordar a natureza dessas relagbes no contmitd 8 histérico, e as suas implicacdes
para o ensino-aprendizagem de LE.

A teoria sociocultural foi concebida por Vygotskggo apds a Revolucdo Russa
(1917), quando ele iniciou a sua carreira comoo®yw. Suas pesquisas baseavam-se nos
pressupostos do materialismo histérico-dialéticaxista (COLE; SCRIBNER, 1996), de
uma psicologia humana historicamente determinagaesdudos de Vygotsky propunham
uma reorganizagdo da psicologia e abordavam o dasenento intelectual dos individuos
por meio da interacdo com os outros através dadiggm, dos instrumentos mediadores e em
situacdo de trabalho, tendo como base o pressudestiue a cultura exerce uma grande
influéncia no modo de pensar dos individuos e énesal para o desenvolvimento intelectual
dos mesmos (ALLBERT, 2012; LANTOLF; POEHNER, 2011b)

Psicdlogo experimental, Vygotsky contou com o apdé pesquisadores em suas
pesquisas e estudos, sendo que, dentre eles, medel®stacar seus colaboradores mais
proeminentes, Alexander Romanovich Luria e AlexekoMievich Leontiev. Vygotsky
almejou abordar uma psicologia fundamentada no ngesgmento do individuo, que

investigasse os fendbmenos tipicamente humanos dgpartamento, ou seja, as funcdes

% Quando Vygotsky fala em aprendizagerhychenieem russo) ele refere-se tanto ao processo deoemsamnto
ao de aprendizagem, porque ele ndo considera pbssitar destes dois aspectos isoladamente. Rmrfago
uso do termo ensino-aprendizagem como referéncsamtido pretendido por Vygotsky.

“ Na perspectiva sociocultural, a palavra desenw@uio significa transformacéo, mudanca, isto @pacidade

de fazer uso do conhecimento apreendido da mawgem®ta. Em LE, o desenvolvimento é considerado
especificamente como um instrumento, um artefatiural que medeia a relagédo do individuo com o mound
(LANTOLF; THORNE, 2006a).
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mentais (psicoldgicas) superiores (atencdo volimt@anejamento, memadria intencional,
pensamento logico, resolucdo de problemas, apm@ayeliz e avaliacdo desses processos
(LANTOLF, 2000)) e a consciéncia, elaborando hipésede como essas caracteristicas se
formaram ao longo da histéria humana e de com@senyolvem a partir da interacdo com o
outro (celular, objetos, pessoas) durante a vidandendividuo (VYGOTSKY, 1978; 1986).

As fungdes mentais superiores sdo assim denomirgalaserem o resultado do
desenvolvimento cognitivo e se referirem a acdestralmdas conscientemente, que
proporcionam ao sujeito uma independéncia comaelas particularidades do momento e do
espaco presente (WERTSCH, 1985). Elas advém dea¢die social, cultura e histoéria, e
diferem das funces mentais elementaré®flexo, sensacdo), que sdo baseadas no
funcionamento biologico ou na introspeccédo. Pogioarem-se das relacdes participativas
entre os individuos nas atividades socioculturaisuas comunidades (LANTOLF; APPEL,
1994), as funcdes mentais superiores se desenva@wdongo do processo de internalizacao
(autocontrole) de comportamentos e de formas @iftur

Lantolf e Beckett (2009) referem-se a internalibac@dmo um processo pelo qual o
individuo se apropria das formas sociais de medjag&luindo os artefatos culturais (tal
como a linguagem) e usam-nas para regular a symigratividade mental. Para Wertsch
(1985, p. 63), Vygotsky via a internalizagdo como ‘iprocesso que envolve a transformacao
de fen6menos sociais em fendmenos psicol6gic8egundo o autor (WERTSCH, 1985), a
realidade social desempenha um papel fundamentabaterminacdo da natureza do
funcionamento intrapsicolégico, dado que a intezagbo transforma o processo e acaba por
modificar sua estrutura e suas funcoes.

Isso nos remete ao conceito de crengas tambénity@ap), uma vez que elas sdo
construidas socialmente e sdo baseadas na experi@ncada um, advindas da interacao
social das pessoas com 0 meio em que vivem (BARGLZDOO; VYGOTSKY, 1978).
Winegar (1997), em consonancia com Vygotsky, camrabque a internalizacdo é um
processo de desenvolvimento negociado em que wididi passa a ter o controle sobre a sua
propria mente. Acrescentamos, igualmente, que éomento em que a aprendizagem se
completa e o individuo consegue abstrair um comcitnando-o universal, sendo construido

intra e interpessoalmente. Isto implica no desesim@nto humano também, pois entendemos

® As fungBes mentais superiores sdo desenvolvidasnerambiente social e cultural ao passo que aiésng
mentais elementares sdo determinadas geneticathé&fie 1987).

® Minha traducdo de: “Internalization is a procesegolved in the transformation of social phenomenia i
psychological phenomena” (WERTSCH, 1985, p. 63).
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gue o desenvolvimento mental €, em sua esséncipragasso sociogenético, porque envolve
a relagéo sociocultural do sujeito com o meio (WERH, 1985).

A teoria vygotskiana sugere que o desleimento depende da interacédo do individuo
com as pessoas e com as ferramentas que a cukoeaepao longo da histéria humana, para
gue ele possa formar a sua propria visdo de muedolair, tendo em vista que o ser humano
€ agente e produtor da cultura, transformador écssransformado pelo ambiente no qual ele
vive (LANTOLF; THORNE, 2006a). Nesse caso, a intdmsocial € tida como o contexto de
desenvolvimento mental do individuo, sobretudo perpdo o desenvolvimento cognitivo &
interpsicologico, quer dizer, surge como resultddonteracéo entre as pessoas (WERTSCH,
1985). Em outras palavras, o meio fornece oporadad para a aprendizagem e o
desenvolvimento, mas € o individuo, fazendo useugehistoria, no seu ambiente imediato,
que possui as opcoes e faz as escolhas necegsamasgue elas acontecam (LANTOLF,
2007; SWAIN, 2006).

Concebendo a nocdo de lingua(gem)ocalgo social, mediadora do processo de
aprendizagem, a teoria sociocultural visa a entermledesenvolvimento cognitivo do
individuo pela interacdo dele com o meio. Mitchéllyles e Mardsen (2013) citam a
linguagem como a ferramenta central para a aprageim na teoria sociocultural, que se
caracteriza como um instrumento do pensamento ca fooma de mediacdo da atividade
mental, que nos distingue dos animais (pelo seucassciente), reguladora dos processos
cognitivos e do comportamento no processo de debemento das funcbes mentais
superiores, ja que ela carrega os conceitos gereatas e elaborados pela cultura humana.
Donato (1988; 1994) vai ao encontro de Vygotsky8@)% de Mitchell, Myles e Mardsen
(2013) quando discorre acerca da linguagem comdosenprincipal canal de mediacéo
disponivel aos individuos participantes da intevasgicial, no sentido de que a aprendizagem,
0 crescimento intelectual e o desenvolvimento hwurestdo intermentalmente pautados as
relagdes sociais.

A partir desse cenario, ao invés tleropara o resultado do desenvolvimento,
Vygotsky (1978) debruca-se sobre 0 processo enmsestiga a participacdo do sujeito nesse
processo e nas atividades sociais. Ele propde quiesenvolvimento ndo precede a
socializagdo, uma vez que as estruturas sociassrela;des entre os individuos levam ao

desenvolvimento das funcBes mentais superiores sigrd na atividade psicolégica,

"0 signo (gesto, figura, som, objeto ou forma) keguac&o sobre o psiquismo, agindo como um ingintorda
atividade psicolégica de maneira similar ao papelch instrumento de trabalho. No cddigo de trangito
exemplo, a cor vermelha é o signo que indica assitade de parar (WERTSCH, 1985).
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representando novos sistemas psicologicos. Destacaque o0 desenvolvimento é
caracterizado pela plasticidade, isto €, ele pedensldado pela acdo de elementos externos,
pela irregularidade, pelo entrelacamento de fatesdsrnos e internos, e pelos processos
adaptativos (LANTOLF, 2007; VYGOTSKY, 1978). Larfted Thorne (2006a, p. 271)
salientam que o objetivo principal de Vygotsky taberacdo de seus construtos “foi o de
compreender o desenvolvimento como um processo équaracterizado pela unido de
aspectos materiais e mentais, uma unido do sodial dividual, durante os estagios de
desenvolvimento das crianfasSendo assim, a aprendizagem de algo novo gem&me
precede o desenvolvimento, servindo-lhe de guiaeseltando no préprio processo de
desenvolvimento do individuo, que se efetiva noorserial.

Lantolf (2000, 2006, 2007) € conhecido como um raptoeminente em termos dos
principios vygotskianos (neo-vygotskianos) no ociderelacionando-os a aprendizagem de
uma L2 ou LE. Ele defende o conceito central de gumente humana é mediada, ao
reconhecer o papel primordial das relacdes soc@aimrganizacao das formas de pensamento,
concebendo a nocdo de lingua como algo social.t@ aarescenta que a aprendizagem de
uma segunda lingua pode levar o individuo a un@mnmeflacdo do sistema mental também,
tendo em vista que o desenvolvimento cognitivo ga$s um nivel intermental para o
intramental, por meio da interacdo social. O nimétrmental é aquele entre individuos,
quando o aprendiz entra em contato com o mundalsadieragindo com ele. Isso quer dizer
que, no momento em que os individuos aprendem liaautios sistemas simbdlicos de
mediacdo (linguagem, numeros, simbolos) para seumicar e para realizar a troca de
significados culturais, eles passam para um nivehpsicoldégico ou intramental, que é
apropriado e internalizado por eles. Em outros @sfno uso dos simbolos culturais afeta a
aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo dosnalizes, sendo que o nivel intramental
caracteriza-se por ser aquele no qual o aprendianeas o controle sobre o seu proprio
comportamento, em um processo autorregulatério (LANF, 2000).

Lantolf (2000) e Lantolf e Appel (1994) vém mosttambém que os individuos
passam por estagios de desenvolvimento cognitmajuee séo inicialmente controlados pelos
objetos do meio (de seus grupos), depois por opgasoas, necessitando de auxilio para a
realizagéo de certas tarefas, em um dado momefit@knente, assumem o controle sobre as

suas atividades sociais e cognitivas de forma iendgnte. Esses estagios regulatdrios sédo

8 “viygotsky’s primary interest was to understand elepment as a process that is characterized byitya ain
material and mental aspects, a unity of the spaiad the personal during the child’s ascent upsthges of
development” (LANTOLF; THORNE, 2006a, p. 271).
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referidos na teoria sociocultural como regulacédo pebjeto, regulagcdo pelo outro e
autorregulagédo (WERTSCH, 1979).

Nos estagios iniciais do desenvolvimento cognjtiwo individuo ndo consegue
controlar o seu comportamento para um objetivo flms estimulos do ambiente, dado que o
meio acaba por influenciar o comportamento do iiddiv e ele é regulado pelo objeto
(usamos o dicionéario, por exemplo, para procurar pma palavra desconhecida
(VYGOTSKY, 1986)). Na regulacdo pelo outro, os widuos dependem do auxilio e da
orientacdo de outra pessoa (adulto, professor) etara a realizacdo de uma tarefa
(LANTOLF; APPEL, 1994). No estagio de autorregutagdor sua vez, o individuo consegue
controlar o seu comportamento verbal e fisico, ragsip a independéncia sobre o seu
comportamento (LANTOLF; POEHNER, 2011a). Nessegistde autorrregulacdo (estagio
avancado do desenvolvimento), a pessoa é capagirdeoan autonomia e sem o auxilio do
ambiente, dispensando a inteira ajuda de outros eMgerientes, ou seja, é a regulacao
voluntaria orientada internamente que evidenciapacidade do funcionamento auténomo de
um individuo (LEE, 1987, 2008).

Lantolf e Thorne (2007a) destacam que este Ultistageo ndo € condicdo Unica e
estavel, porque até mesmo os falantes nativos pademe recorrer a estagios anteriores
quando se deparam com situagfes comunicativas deaafiadoras. Em resumo, podemos
dizer que, a medida que o individuo se desenvale passa a assumir o controle sobre
algumas funcdes, passando de uma fase em que ®ladotpelo objeto ou pelo outro
(intermental) até um estagio de funcionamento mai8nomo (intramental), autorregulatério.

Para Vygotsky (1986), os signos, ou seja, a lingmagimbdlica desenvolvida pela
espécie humana possui um papel analogo ao dosimmitos: tanto os instrumentos de
trabalho quanto os signos sao edificacfes da nmembana, que estabelecem uma relacdo de
mediacao entre 0 homem e a sua realidade. Posiestaridade, Vygotsky (1986) denomina
0s signos de instrumentos simbdlicos ou de instntmsepsicoldgicos, com atengdo especial a
linguagem, que para ele se configura como um s&stmbolico fundamental em todos os
grupos de seres humanos, e elaborado no cursoollac@y da espécie humana e histéria
social.

Na teoria sociocultural, isso signifitiaer que os individuos fazem uso de artefatos e
de instrumentos simbolicos para mediar e regutatagdo com 0s outros e com eles mesmos,
alterando, assim, a natureza dessas relagcdescobdacom Lantolf (2000, p. 1), “a tarefa da

psicologia, sob o ponto de vista de Vygotsky, éerméer como a atividade mental e social



21

humana esta organizada por meio dos artefatos ro@iest culturalmente. O artefato
mencionado por Lantolf (2000) diz respeito a asysentateriais ou conceituais das atividades
humanas, sendo incorporados ou constituintes delasmas, e que sao geralmente
modificados a medida que eles passam de uma ggrag@outra.

Desse modo, a aprendizagem e o desemaiito acontecem a medida que as pessoas
participam de atividades socioculturais. Cada @eracabalha com a sua heranga cultural
para atender aos interesses de suas comuntliadass individuos. As linguas, por exemplo,
sdo continuamente remodeladas pelos seus usuarfos de atender as necessidades
comunicativas e psicologicas dos individuos de uegrminada sociedade (LANTOLF,
2000).

Uma ferramenta cultural também pode ser transmdelaim individuo para outro.
Pode ser, por exemplo, por meio da aprendizagetativad, na qual uma pessoa tenta imitar

ou copiar o outro e, também, pela aprendizagemenuelve a instrucao (HALL, 2001).

Uma perspectiva sociocultural na acdo humana siteaséncia da vida social na
comunicacdo. Através da utilizagdo de simbolosulstgcos com os outros, nos
estabelecemos metas e negociamos 0s meios parp-latine reconceitualizar
aquelas ja estabelecidas por n6s. Ao mesmo tendgoaniculamos e gerenciamos
nossas identidades individuais, as nossas relajiiegpessoais e as nossas
participagfes nos grupos sociais e nas comunia]a(db@ALL 2001, p. 8).

As ferramentas culturais sdo passadas para owsa®3s atraves da aprendizagem
colaborativa e, ao fazer uso da linguagem a fippatéicipar das atividades diarias, 0os seres
humanos refletem a respeito do entendimento e @ugxtos culturais. Esse posicionamento
é reafirmado por Hall (2001, p. 9) ao mencionar tpiperienciamos 0 mundo através de

atividades comunicativas e cotidianas, ou com gagale linguageff'.

° “The task of psychology, in Vygotsky’s view, is tmderstand how human social and mental activity is
organized through culturally constructed artifagtsANTOLF, 2000, p. 1).

1% Definimos aqui comunidades de pratica como um @ pessoas que se relinem em torno de um objetivo
comum (religido, politica, familia, esportes, et€pm relacdo a comunidade de aprendizagem, teadie-sim
ambiente que é visto como socialmente situado, booddivo, um processo mutuamente benéfico de
transformacgéo académica e social (HALL, 2001).

1 «A sociocultural perspective on human action lesahe essence of social life in communicationoligh our
use of linguistics symbols with others we estabijehls, negotiate the means to reach them, andceptualise
those we have set. At the same time, we articidatt manage out individual identities, our interpaed
relationships, and memberships in our social gr@amgscommunities” (HALL, 2001, p. 8).

12y through such everyday, conventionalized commigative activities otanguage gamedyy which we
experience the world” (HALL, 2001, p. 9).
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Ao se referir ao contexto de ensino, Donato (1994atiza que é salutar observar a
co-construcdo do conhecimento em sala de aulaesraedl mudanca linguistica, em razdo de
ela ser determinada pelo contexto da interacdo (e produtivo da lingua), sendo definida
por Figueiredo (2006, p. 30) “como o conjunto dertymidades criadas para que 0s alunos se
comuniguem uns com 0s outros ou com o professtingaa que estdo aprendendo”. Nesse
espectro, a aprendizagem € também uma forma daligacéo da linguagem entre os
individuos (DONATO, 2000).

O feedbackcorretivo (Capitulo 2) relaciona-se aqui com aigesociocultural por
incluir oportunidades de comunicacdo e de apregdina de interacdo e negociacao de
sentidos. Aljaafreh e Lantolf (1994) argumentam queco dofeedbackcorretivo deve estar
na relacdo social que esta envolvida no contextonttmacdo entre os aprendizes, e na
maneira pela qual ele pode implicar na aprendizagenedida que os aprendizes se engajam
em atividades colaborativas e significativas comsess pares (MITCHELL; MYLES;
MARDSEN, 2013). Consideramosfeedbackcomo parte integrante e essencial do processo
de ensino-aprendizagem em sala de aula, pois ele @axiliar na internalizacdo de novas
formas linguisticas e fornece um tipo de assisééneigociada e dialogica, ao passo que 0s
aprendizes evoluem de um estédgio de regulacdoopdio para o estagio de autorregulagéo
(LYSTER; SAITO; SATO, 2013).

1.1 A mediacéo da linguagem

A nossa relacdo sociocultural com o mundo nao étajirquer dizer que 0s seres
humanos ndo agem diretamente no mundo materiatial,sndo obstante, contam com o
suporte de elementos intermediarios (fisicos e @licts), que permitem que o mundo mude
através da acdo dos mesmos (WERTSCH, 2007). Dexte,ra mediacao esta presente em
toda a atividade humana e é um dos conceitos @ym@a a compreensao de que a mente
humana é mediada (LANTOLF; APPEL, 1994; LANTOLFQ@) Ela se caracteriza por ser
um processo que conecta o social ao individual (BWKINNEAR; STEINMAN, 2011), e
cujos membros mais experientes de uma comunidadedgocial) auxiliam seus pares a
perceber, ordenar, representar e a lembrar do rsglvenento nas atividades construidas
conjuntamente, modificando, assim, a natureza dest;oes (LANTOLF, 2006).

Os meios de mediagcdo podem ser fisicos, verbaisismais, incluindo recursos

linguisticos, graficos e computacionais, tais canremmputador e o celular. Esses agentes séo
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construtores tanto da forma bem como do conteuduaildaque é aprendido (HALL, 2001).
Usamos a agenda, por exemplo, para nos auxiliemarhr de alguma atividade ou evento.
As formas de mediacdo que utilizamos em nossagladi®s sdo importantes para 0 NOSSo
desenvolvimento comunicativo, pois elas sdo agejqiesestruturam a forma e o contetudo
daquilo que aprendemos (HALL, 2001). Para a tegygotskiana, “a aprendizagem também
€ vista como um processo mediado socialmente, palgpende da interacdo face a face e
dos processos compartilhados pelos aprendizes;diais a discussao e a resolucdo de tarefas
colaborativamenté’ (MITCHELL; MYLES, 2004, p. 195).

Entdo, ao se desenvolver em interacdo com outddgidinios, por meio da linguagem
e dos instrumentos mediadores (artefatos, ativEladehomem adquire as funcbes mentais
superiores e, consequentemente, um comportameni® coatrolado, internalizando o
conhecimento adquirido para torna-lo concreto. Blesaso, podemos reafirmar que a
mediacao pode ocorrer por instrumentos materiarsilocum livro utilizado para estudar, ou
por ferramentas simbolicas (artefatos culturai®me@ a linguagem, signo mediador por
exceléncia, como falamos anteriormente (SWAIN; KB®MNR; STEINMAN, 2011). Essa
mediacdo € definida pelo grupo social do individgag possui suas préprias praticas

culturais e que determina sua relagdo com o merdpame a Figura 1.

Figura 1: Natureza mediada do pensamento humano

Fonte: Elaborado pela autora desta tese

13« earning is also seen as a socially mediated, ith#o say, it is dependent of face-to-face intéom and
shared process, such as joint problem solving &salision” (MITCHELL; MYLES, 2004, p. 195).
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Wertsch (2007) nos lembra que Vygotsky incorporasdoerspectivas de mediagéo, a
explicita e a implicita. A mediac&o implicita éatelamente transparente e indutiva, pois ndo
€ introduzida intencionalmente no curso de umadade por alguém. Ao contrario, ela é
apropriada e internalizada por meio da reflexdgqela manipulagcdo consciente do individuo
ao participar das atividades diarias de nossa colade sociocultural (LANTOLF;
POEHNER, 2008).

A mediacao explicita, por sua vez, é claramentednizida no curso de uma atividade
por alguém, isto &, os individuos interagem emidsddles reais com outras pessoas (0
professor, por exemplo) e com as ferramentas aidtucom o objetivo de organizar e de
controlar o seu comportamento propositadamentend@ama crianca entra na escola e
comeca a participar das atividades educacionarsalonente, ela esta exposta a um tipo
muito explicito de mediacdo, a mediacdo por coosaitentificos (VYGOTSKY, 1978). Os
conceitos cientificos sdo conhecimentos sistendiza adquiridos nas interagdes
escolarizadas, que se desenvolvem na educacéaol fatrevés da instrucado explicita por
parte do professor. E interessante notar que aagasli principalmente aquela organizada na
educacédo formal, é realizada de forma otimizadaama de desenvolvimento proximal do

aprendiz (VYGOTSKY, 1978), cuja definicdo sera apreada a seguir.

1.2 A zona de desenvolvimento proximal

A fim de entender como a aprendizagem acontece iavestigar a relacdo entre a
aprendizagem e o desenvolvimento (NEWMAN; HOLZMAMN993), Vygotsky (1978)
admite que haja uma zona potencial para a apregadizaum local metaférico de como as
formas de mediagdo sao internalizadas pelos indigidem que se pode compreender como o
crescimento cognitivo acontece, a qual chamou da de desenvolvimento proximal (ZDP).

Inicialmente, Vygotsky propés a ZDP como uma aHtua para os testes de
inteligéncia tradicionais (testes de QIl), mas, gastmente, ele acabou percebendo a ZDP
como uma nova maneira de organizar as atividadasaetbnais, incluindo o ensino, o
diagnostico e a avaliagdo da aprendizagem, conjetivabde impactar o desenvolvimento do
aprendiz de uma forma ideal (POEHNER, 2008b).

Segundo Vygotksy (1986), a aprendizagem e o debememto estdo inter-

relacionados desde o primeiro dia de vida do iddiej ou seja, muito antes de ele frequentar
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a escola, porque toda a situacédo de aprendizagkoni@dela pela crianca na escola sempre
possui uma historia que ndo pode ser desconsidasalano ndo entra na escola como uma
‘tabula rasa’, vazio de conhecimento. Assim, argizagem € socialmente situada e passa do
social, da interacdo entre os individuos, paraao@individual, quando € internalizada por
eles. O autor acrescenta ainda que a aprendizagggade o desenvolvimento, pois possui
uma sequéncia e organizagdo proprias, isto €,aagariacaba adquirindo certos habitos e
habilidades em uma é&rea especifica antes de apreadaplica-los deliberada e
conscientemente (VYGOTSKY, 1986).

Afirmamos, com base em Vygotsky (1986), que a apizagem € entdo combinada de
alguma maneira com o desenvolvimento do individpe pode ser determinado por dois
niveis, o real e o potencial. O nivel de desenuwdvito real define as funcbes mentais que
estdo estabelecidas no individuo, as conquistasajizadas, tornando-o capaz de resolver
situacdes de maneira autbnoma (VYGOTSKY, 1986 Batel indica 0os processos mentais
gue ja se estabeleceram, as tarefas e atividaées impaividuo ja consegue realizar de forma
independente, como, por exemplo, quando a criaadga andar de bicicleta, estamos olhando
o desenvolvimento retrospectivamente, o nivel demolvimento estabelecido, por tratar-se
de uma atividade que ela é capaz de fazer.

J& o nivel de desenvolvimento potencial abarcaiagdes que estdo em processo de
maturacdo, ou seja, o que podera vir a ser codetpglo individuo, mediante o auxilio de
outra pessoa. Nesse caso, o individuo realizadatieis através da colaboracdo de outros,
como, por exemplo, quando uma crianca necessigudia de uma pessoa mais experiente
(pai, irmao mais velho) para montar um quebra-caloeen muitas pecas e que é dificil para
ela naquele momento.

Entdo, a ZDP caracteriza o desenvolvimento mentaspgctivamente, que diz
respeito

a distancia entre o nivel de desenvolvimento pad,se costuma determinar através
da solucéo independente de problemas e o nivetuléesenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas solerdagdo de um adulto ou em
colaborac&o com companheiros mais cagaze¥ GOTSKY, 1978, p. 86).

Ela reflete o carater bidirecional das relacdesreerd desenvolvimento e a

aprendizagem, sendo caracterizada como a difeemiga o nivel daquilo que o individuo é

1 “The distance between the actual developmental las determined by independent problem solvingthed
level of potencial development as determined thinopigpblem solving under adult guidance or in call@bion
with more capable peers” (VYGOTSKY, 1978, p. 86).
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capaz de realizar com a ajuda de outros (mediag@ohivel das tarefas que ele pode fazer
por si s6 (LANTOLF, 2000), fornecendo oportunidagasa o desenvolvimento cognitivo do
individuo (OHTA, 2005). E importante observar qoéas as formas de desenvolvimento
iniciam como uma atividade social externa, que gtgumrmente apropriada pelo individuo
como resultado dessa atividade (LANTOLF; BECKETU02).

A ZDP se constitui como a area onde a aprendizeggmtece, ao estabelecer uma
relacdo entre os processos em maturacdo, aquetesagamadureceram (NEWMAN;
HOLZMAN, 1993) e aquilo que a pessoa pode fazer coma mediacdo adequada. Esses
processos “poderiam ser chamados de “brotos” aue$l’ do desenvolvimento, ao invés de
“frutos” do desenvolvimento” (VYGOTSKY, 1978, p. B&visto que podemos afirmar que o
conhecimento adequado do desenvolvimento individnablve os niveis de conhecimento
real e potencial. Vygotsky (1986) acredita que quet situacao vivida pelo individuo cria
processos de aprendizagem que levam ao desenvoteime iSso resulta em zonas de
desenvolvimento proximalgriando possibilidades para o desenvolvimento dEgasos
mentais superiores.

Assim, tendo por base os construtos vygotskiaadsigura 2 é uma ilustracao que
representa a ZDP, ou, em outras palavras, o domdinmonhecimento, a ‘janela’ (diferenca)
entre o que o individuo j& sabe e aquilo que eteagotencialidade para saber desde que seja
mediado ou aprenda com os outros (MITCHELL; MYLESARDSEN, 2013).

Figura 2: Representacao grafica da ZDP

Fonte: Elaborado pela autora desta tese
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Em raz&o de que o auxilio na ZDP para a teoriatgikgana € fornecido pelo par mais
capaz, alguns autores (ANTON, 1999: WELLS, 1999plaam o escopo do conceito,
enfatizado primeiramente por Vygotsky (1978), eoiporam ndo s6 aquele tipo de ajuda,
mas também o auxilio entre pares que se engajamatendades de construcdo de
conhecimento compartilhado por meio do dialogo e€aaboracdo (LANTOLF; THORNE,
2006b), envolvendo tarefas distintas, de compartiénto de conhecimento, nas quais alguns
alunos podem ser mais experientes do que outro&I(&/F1999).

Conforme Wells (1999), a aprendizagem na ZDP tamlo&€orre quando ha o
compartilhamento de conhecimentos entre os apresidima vez que eles podem aprender
uns com os outros, colaborativamente. A ZDP ainok permite observar o que pode ser
construido através da interacao interpessoal. @ds@s que a ZDP redne o que é relevante
para a aprendizagem da lingua, “o professor, cdmesuas historias sociais e culturais, seus
objetivos e motivagbes, assim como 0s recursoowigeis a ele, incluindo os que séo
construidos dialogicamerite (ALJAAFREH; LANTOLF, 1994, p. 468).

Em se tratando de sala de autsll (2001) conceitua a ZDP como um processo
dindmico (zona potencial) de aprendizagem que e3dt& os aprendizes, na interagdo e na
assisténcia efetiva (entre o aprendiz e o par mgeriente) para que se chegue a um
entendimento comum ou para a realizacdo de umia tgt&LL, 2001). Nada mais € do que
o dominio onde a aprendizagem pode ser mais puagutjue se desdobra através da
interacdo, expandindo o potencial de aprendizadéanZDP, o professor atua como um
mediador dessas interagcdes, cujas intervencdesrmpodstribuir para o fortalecimento das
funcdes psicologicas ainda ndo consolidadas. I&sosignifica que o par mais capaz ou o
professor sejam as Unicas fontes de assisténcidRa Os colegas também podem auxiliar
uns aos outros, e todos podem aprender com asbeogides. Além disso, Van Lier (2000)
qualifica a ZDP como uma maneira promissora de rozga as atividades de ensino-
aprendizagem em sala de aula, em que os aprenmidesn assumir 0 controle sobre a sua
prépria aprendizagem.

Agora, caso seja oferecido auxilio para uma a@amefe o aprendiz ja é capaz de
executar, e se o apoio fornecido ndo permitir qaino trabalhe de maneira independente, o

desenvolvimento na ZDP pode ser limitado ou naorecQOHTA, 2000a). Por isso, para que

!5 “The teacher, the learner, their social and caltinistory, their goals and motives, as well aDueses
available to them, including those dialogically stiaocted together” (ALJAAFREH; LANTOLF, 1994, p. &6
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se galgue sucesso na ZDP em sala de aula ela dsseipduas caracteristicas principais. A
primeira é a subjetividade, que descreve o processqual dois aprendizes comecam a
realizar uma tarefa em sala de aula com um entemdardiferente e, eventualmente, podem
chegar a um entendimento comum ou compartilhadonio segunda caracteristica, tem-se o
apoio ou suporte colaborativo de co-construgcdoamt@cimento em sala de aula, no qual os
aprendizes (ou o professor e 0 aprendiz) trabaljbatos na resolucdo de uma atividade, e
que possui a linguagem como mediadora (OHTA, 2000@d1).

Desse modo, ensinar na ZDP é levar o aluno a atinginovo nivel de conhecimento,
que, consequentemente, acarretard em uma novadeagem. A interacdo é o principal
recurso para o desenvolvimento potencial das cdpaes cognitivas dos aprendizes, e aquilo
que o aluno pode fazer com assisténcia em um degal; momento, ele serd capaz de
realizar independentemente no futuro. Dessa maneigcesso da aprendizagem na ZDP
“‘envolve a mudanca de uma atividade colaborativeernmental para uma atividade
intramental auténom& (MITCHELL; MYLES, 2004, p. 195).

Donato (2000) reafirma, por sua vez, que a interag@n a ZDP pode mudar ao longo
do tempo. A assisténcia oferecida pelo professorte¥nalizada pela crianca e pode ser
empregada posteriormente como uma ferramenta pooande mediacdo entre os alunos. O
autor observa ainda a aprendizagem de linguas aoma@rocesso de desenvolvimento
mediado por fontes semidticas que sao apropriatiasaéa de aula. Essas fontes semidticas
fornecem acesso e criam oportunidades para aagfiliz da LE, e incluem, por exemplo,
materiais impressos, o ambiente fisico, gestodisanrso em sala de aula (DONATO, 2000).

A aplicacdo da ZDP para o ensino de LE pressup@e ognovo conhecimento é
construido conjuntamente através de atividadedoréivas que podem ou ndo envolver a
instrucdo formal por parte do professor (MITCHEIMYLES, 2004). Aljaafreh e Lantolf
(1994) argumentam que a ZDP também requer o udordes explicitas e implicitas de
mediacdo para o desenvolvimento efetivo. Aindauseg Vygotsky (1978), o nivel de
desenvolvimento mental de uma crianca pode serndigi@do pelo que ela consegue realizar
de forma independente, ainda que necessite doi@ubdloutras pessoas para fazé-lo. Em
vista disso, a aprendizagem ocorre na mediacamomoeento em que o aprendiz interage com

0S seus pares, sejam eles mais experientes ouen@ternaliza o conhecimento que foi

16«30, successful learning involves a shift fromlaborative inter-mental activity to autonomousaninental
activity” (MITCHELL; MYLES, 2004, p. 195).
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construido socialmente, convertendo as acfes asters quais ele € exposto em funcgdes
mentais superiores.
A aprendizagem desperta varios processos interaodedenvolvimento que sdo
capazes de operar somente quando a crianga inteoaggoessoas em seu meio
ambiente e quando em cooperacdo com seus compmhdima vez internalizados,

esses processos tornam-se parte das aquisicdesiednasindependente da criahica
(VYGOTSKY, 1978, p. 90).

Lantolf (2000) reitera os conceitos de Vygotskyima@o encontro de suas teorias,
corroborando que a ZDP é um local metaférico nd gaaformas sociais de mediacdo se
desenvolvem. Além disso, faz um adendo a teorizaweber a ZDP como sendo uma
construcdo colaborativa de oportunidades, em queind&iduos desenvolvem suas
habilidades mentais.

Sendo assim, acreditamos que, na aula de linguejria sociocultural possa ser
empregada como base interpretativa para o ententhinga dindmica da sala de aula e do
processo de ensino-aprendizagem em si, de comalesugemediacdo, a interacdo, a
colaboracéo, a troca de experiéncias, a negoc&a&ignificados e de conhecimentos entre
os aprendizes, e teedbackcorretivo como uma estratégia de mediacado propaulsia

aprendizagem.

1.3Dynamic Assessment a luz da teoria sociocultural

O Dynamic Assessment (doravante DA) foi introdozidomo uma forma de
assessmergatividade social e cultural), com base na tearl@res 0 desenvolvimento humano
(teoria sociocultural) e na ZDP vygotskiana. Optamor nao traduzir o termassessment
levando em consideracdo a definicdo de Lantolf 320que diz respeito “ao processo de
documentar o conhecimento, as habilidades, atitadgencas, ou ainda de compreender as
habilidades reais de uma pes§6& ANTOLF, 2013, disciplina dé&Sociocultural Theory and
L2 Learning Penn State University

7« earning awakes a variety of internal developraéptocesses that are able to operate only wheahieis
interacting with people in his environment and ioogeration with his peers. Once these processes are
internalized, they become part of the child’s inelegient developmental achievement” (VYGOTSKY, 1978,
90).

'8 “The process of documenting knowledge, skillsitutes and beliefs or understanding a person’seatirr
abilities” (LANTOLF, 2013, disciplina d&ociocultural Theory and L2 Learning, Penn Statévérsity). Como
mencionamos, optei por ndo traduzir o termo nestsele, tomando por base essa defini¢éo.
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O termo ‘dinamico’ foi introduzido por Luria (196&m oposi¢ao aos procedimentos
estaticos que avaliam o conhecimento de um individoladamente e os resultados da
aprendizagem passada. Uma abordagem dinamicantéadiaepara o futuro e aquela em que
um especialista (mediador) interage com um apremdiznedeia na resolucdo de uma tarefa
que ele serd capaz de realizar sozinho em um fywdaimo (SWAIN; KINNEAR,;
STEINMAN, 2011), levando em conta os resultadosud® intervencdo (STERNBERG;
GRIGORENKO, 2002).

Para Vygotsky (1987), as habilidades dos aprendidessdo inatas, mas emergentes,
dindmicas e resultantes da interacdo social doviohed no e com o mundo. Como dito
inicialmente, Luria (1961) foi supostamente um gomeiros a propor uma Vvisdo um pouco
mais sistematica dessa abordagem, e a relataesssuda mesma com criancas portadoras de
necessidades especiais (LANTOLF; THORNE, 2006gakdordagem tornou-se conhecida
como DA e tem sido aplicada a varios contextos @md de 40 anos (LANTOLF;
POEHNER, 2008). Os estudos sobre DA abarcam osasmdgeducacao especial, psicologia
e educacdo. Em LE, os estudos s&o recentes, datadmso de 2000 em diante (ANTON,
2003; LANTOLF; POEHNER, 2004; NEGUERUELA, 2003; PA@EER, 2005).

De natureza interativa, o DA originou-se mais esjgamente da observacdo de que
os aprendizes com niveis de desenvolvimento anslpgdem realizar a mesma atividade de
modo distinto quando Ihes é fornecida algum tipcagsisténcia. Vygotsky e seus colegas
puderam inferir, por meio de pesquisas tedricaspiricas, que a resposta do aprendiz a
assisténcia que lhes é oferecida, indica o seu dévdesenvolvimento futuro, ou seja, o0 que
ele pode fazer com algum tipo de auxilio hoje, s#ed capaz de realizar futuramente de
maneira independente (LANTOLF; POEHNER, 2008).

Assim, a ZDP mede a dinamica da aprendizagem esslensiolvimento, o que inclui
estabelecer o nivel de desenvolvimento real e piatietho aprendiz. A ZDP prevé, sobretudo,
uma divisdo de trabalho, em que a responsabiligatte realizacdo de uma atividade € do
mediador (professor) e do individuo (aprendiz) &tha uma divisdo socialmente negociada
entre ambos, em um processo de aprendizagem cdhmguat (POEHNER; LANTOLF,
2005). Acreditamos ainda que a instrucao promodesenvolvimento do aprendiz na ZDP,
considerando os desdobramentos de uma intervedcamtacao seguinte, de Vygotsky,
fornece uma descri¢éo inicial para o DA.

Imagine que nés avaliamos duas criancas e detemomaue a idade mental de
ambas é de sete anos. Isso significa que ambasrenmiarefas acessiveis a
criangas de sete anos. No entanto, quando tenferarsessas criangas mais adiante
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executando testes, revela-se existir uma diferesgancial entre elas. Com o auxilio
de perguntas indutivas, exemplos e demonstractes delas resolve facilmente as
tarefas do teste que estdo dois anos acima dodéveu desenvolvimento (real). A
outra resolve as tarefas do teste que estdo apeiasano acima de seu nivel de
desenvolvimento (redf) (VYGOTSKY, 1956, p. 446-447, citado em WERTSCH,
1985, p. 68).

Para Vygotsky, as duas criancas estdo no mesrebdéwesenvolvimento no que diz
respeito a realizacdo da atividade independentememtas do ponto de vista do
desenvolvimento potencial, elas estdo em niveis diéarentes. O que a crianca pode fazer
independentemente diz respeito a uma visdo do dalsenento passado da mesma, mas
aquilo que a crianca é capaz de realizar com até@ssia ou a mediacdo acaba por fornecer
uma viséo do desenvolvimento futuro dela.

Vygotsky ainda afirma que, para acessar o deseinvehto do individuo, € necessario
determinar tanto a competéncia interpsicolégicarag®mo a intrapsicolégica do mesmo,
uma vez que a unidade de andlise para o estudesgmblvimento ndo € o individuo agindo
sozinho, mas o sistema interpessoal formado pethgiduos e pelos artefatos culturais, que
juntos levam ao desenvolvimento do mesmo (POEHNERRITOLF, 2005).

Nesse sentido, o objetivo do DA é medir as halikdalinguisticas, intervir na
aprendizagem e documentar o crescimento dos apespdauxiliando os professores
(mediadores) no entendimento daquilo que o individecessita e quais sdo 0S passos para
apoiar a aprendizagem futura (BODROVA; LEONG, 20037)DA revela ainda o futuro
desenvolvimento do aprendiz no plano intermentaugilia a desenvolvé-lo no plano
intramental, via interacéo flexivel e negociadaesat aprendiz e o mediador (LANTOLF;
POEHNER, 2008).

O DA, entédo, é uma abordagem que leva em consétemgue o aprendiz é capaz de
fazer sozinho (aquilo que ele ja sabe) e 0 quessipal ser feito como o auxilio de um
mediador (ZDP). A instrucdo e a avaliacdo acontesiemiltaneamente no DA. O mediador
promove o desenvolvimento do aprendiz ao forneggilia a ele, ao mesmo tempo em que
acessa as habilidades desse aprendiz (DAVIN, 2@d@)retudo, o DA é guiado por uma

crenca geral de que as habilidades dos individadsm ser desenvolvidas intencionalmente

9 “Imagine that we have examined two children andetdetermined that the mental age of both is sgears.
This means that both children solve tasks accessiblseven-years-old. However, when we attemptughp
these children further in carrying out the tedtere turns out to be an essential difference betvleem. With
the help of leading questions, examples, and detradgizns, one of them easily solves test itemsrtdkem two
years above the child’s level of [actual] developmé&he other solves test items that are only &yesr above,
his or her level of [actual] development” (VYGOTSKY956, p. 446-447, citado em WERTSCH, 1985, p. 68)
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com a forma de mediagdo apropriada. Logo, o futiesenvolvimento dos aprendizes é
mediado através do uso @eomptsguiados, pistas metalinguisticas e perguntas ivatut
(LANTOLF; THORNE, 2006b).

O foco principal do DA esta no processo e ndo maolyto do desenvolvimento, por
tratar-se de uma abordagem que leva em conta wsadkss de uma intervencao e que auxilia
0 aprendiz na resolugcdo de uma tarefa (SWAIN; KIMRE STEINMAN, 2011). Lidz e
Gindis (2003, p. 99) também conceituam o DA commduabordagem que compreende as
diferencas individuais e suas implicacbes para sinen.[que] incorpora a intervencdo no
processo dassessmefit.

De acordo com Lantolf e Thorne (2006a, 2006b), \¥sky afirmava que a melhor
maneira de entender e explicar as formas do fuaoiento mental humano é interpretando o
individuo e estudando o processo e nao o resuttadiesenvolvimento. Consequentemente, a
andlise do desempenho do aprendiz na interacéal sooh 0 mediador também é importante
para o DA.

Nesse caso, salientamos que o DA integra a aval@giinstrucdo como uma unica
atividade baseada na ZDP (POEHNER, 2008a, 2008k)prtpcura diagnosticar e promover
o desenvolvimento do aprendiz simultaneamente,ecémdo mediagdo aos aprendizes
(PANAHI; BIRJANDI; AZBDAFTARI, 2013), e cujo proca® pode ser observado na Figura
3.

Figura 3: Processo do DA

Fonte: Elaborado pela autora desta tese

20 «“An approach to understanding individual differescand their implications for instruction...[that] leeds
intervention within the assessment procedure” (LIBINDIS, 2003, p. 99).
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Levando em consideragdo o que foi exposto, podetfiimsar que as técnicas do DA
fornecem aos aprendizes uma experiéncia de apegaiz mediadanfediated learning
experienck na qual, por meio da interacdo social, essaer@rias sao filtradas e
interpretadas de acordo com a necessidade dosdads/(LIDZ, 1991). Os elementos mais
importantes da experiéncia mediada sdo a verbabzacofeedbackque permitem que o
especialista (mediador/professor) possa guiar wsoalno planejamento, na regulacédo e no
controle do desempenho, nas conexdes, na defidedobjetivos, etc., respondendo ao
comportamento dos aprendizes oportuna e adequattm@ANAHI; BIRJANDI;
AZABDAFTARI, 2013).

Algumas abordagens (modelos) para o DA relacionandisetamente as formas
tradicionais deassessmentom a avaliacdo, a quantificacado e a generalizde&resultados,
ao passo que outras sdo mais flexiveis e permitam interagcdo mais cooperativa entre o
aprendiz e o mediador. Lantolf e Poehner (200&reef-se a essas abordagens para o DA
como intervencionista e interacionista, respectaaie Salientamos ainda que os autores
(LANTOLF; POEHNER, 2004) propuseram esses termea pampreender os meios pelos
quais a mediacdo pode ser abordada no DA, e o igtiagde um do outro é o tipo de
mediacao que cada um proporciona.

A abordagem interacionista é dial6gica e preocepera auxiliar os aprendizes no
desenvolvimento futuro, de acordo com a necessiadlde alunos e por meio de uma
avaliacdo qualitativa dos processos psicologicoscada um (LANTOLF, POEHNER,
2011a). Ela emerge como parte natural da interapfie@ o aprendiz e o professor, estando
mais relacionada a ZDP vygotskiana e ao desenvehtiomhumano.

Na abordagem interacionista, os participantes cditiizan a responsabilidade pelo
desempenho e pelo desenvolvimento, e a mediac&gariada com o individuo, ou seja, é
adequada a capacidade de resposta do aprendip, feexidel e individualizada (LANTOLF,
2009). Consequentemente, a interacao varia de pessa a pessoa bem como para a mesma
pessoa ao longo do tempo, porque as pessoas dpmeseliferentes tipos de ZDP
(LANTOLF; POEHNER, 2011a). A qualidade da mediag&in diadlogo colaborativo durante
a interacdo na ZDP é fundamental para que se cemgaeo desenvolvimento na abordagem
interacionista.

A abordagem intervencionista adota um paradigmatgativo e possui o formato de
pré-teste — intervencdo — pos-teste (POEHNER; LANH02005). Na abordagem
intervencionista, a mediacdo € padronizada e, aal fila interacdo, o desempenho, a

quantidade e o tipo de mediacdo podem ser avalidtEsse caso, a mediacdo segue uma
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sequéncia pré-determinada de dicas e pistggaupts que variam do nivel implicito para o
mais explicito dassessmene cuja intervencao tem como objetivo auxiliaapeendizes a se
tornarem mais eficientes, pois se concentra naciklde da aprendizagem e pode ser
administrada para um grupo ou para um unico indiwvi(POEHNER, 2008a). Observe o

Quadro 1, explicativo das duas abordagens (modelos)

Quadro 1: Modelos do DA

Abordagem Intervencionista Abordagem Interacionista

= Mediacdo padronizada e graduada | * Mediagao flexivel e individualizada

* Uso de dicas prompts = Mediacgéo qualitativa e dialégica

= Pré-teste — mediagdo — pos-teste | * A responsabilidade pelo desempenho e pelo

= Ao final da interacdo sdo calculados desenvolvimento € compartilhada pelos
(medidos) o desempenho, |a participantes.

quantidade e o tipo de mediacio a8s O mediador faz tudo o que pode para
aprendizes. auxiliar o aprendiz a se desenvolver.

Fonte: Elaborado pela autora desta tese

Sendo guiados por uma crenca geral de que asdeat®b dos individuos podem ser
desenvolvidas intencionalmente com a forma de maéadiapropriada, Lantolf e Poehner
(2011a) reiteram que o DA ndo é uma técnica aegprida rigidamente, mas uma abordagem
gue nos auxilia a fornecer um tipo de assisténagapgomova o desenvolvimento linguistico
e cognitivo dos aprendizes. Além disso, o DA oferema série de principios que nos auxilia
a pensar em como interagir com os aprendizes eandsahula, como tais interacdes podem
ser utilizadas com o intuito de criar oportunidadies aprendizagem, para termos uma
percepcéao das habilidades dos aprendizes, e dealamevoluem ao longo do tempo.

Em se tratando de ensino-aprendizagem de LE, adgqdel e o tipo da mediacao
oferecida no DA aos aprendizes é essencial paragwer o desenvolvimento na LE, uma vez
gue se pretende interpretar corretamente e augdiaprendizes a expandir seus potenciais de
aprendizagem (LANTOLF; POEHNER, 2004fom base nisso, alguns principios sao
indispensaveis para o DA na sala de aula de LEetmr o suporte necesséario para o
desenvolvimento do aprendiz; a mediacdo precisa asequada as necessidades dos

aprendizes; a interacdo deve ocorrer em torno d8 3ser desafiadora aos alunos; e o
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desenvolvimento da LE precisa envolver a interaghp do conhecimento tedrico
(POEHNER, 2008a).

Como um exemplo de pesquisa que leva em consi@e@PA aplicado ao ensino-
aprendizagem de LE, temos o estudo de Davin (2@{L&),explorou como uma professora
utilizou o DA e o didlogo instrucional em uma sdéaaula primaria (quarto e quinto anos) de
ensino de Espanhol. A professora forneceu medifigfivel e adequada a necessidade dos
aprendizes, na forma g@omptsguiados do nivel mais implicito para o mais exf@ieos
erros lexicais e gramaticais cometidos pelos ajmesd sempre respeitando a ZDP dos
mesmos. A mediacdo através do DA e do diadlogo uastnal fez com que os alunos
participassem mais ativamente das atividades esndsahula, e com que o professor pudesse
acessar com mais facilidade a ZDP e o progress@pi@ndizes pelo uso sistematizado do
feedbackDavin (2013) acredita ainda que o professor que samo fornecer o auxilio na
ZDP do aprendiz pode estruturar respostas pararos @os alunos de uma maneira que o
guie para novos entendimentos.

Davin e Donato (2013), por sua vez, investigaratolaboracéo de jovens aprendizes
de espanhol durante a realizacdo de tarefas diéaesulaborativa em pequenos grupos. Os
autores pretendiam determinar se os alunos eraazesple mediar seus pares durante a
realizacdo da tarefa, e se essa participacao poestar relacionada ao DA em sala de aula.
Depois de cinco dias de DA (instrucaassessmepicom foco especifico na formagéo de
questbes com —WH, os aprendizes trabalharam enogni@ resolucdo de uma tarefa de
escrita colaborativa. Os resultados revelaram qualonos apoiaram-se no conhecimento
coletivo para realizar a tarefa. Caracteristicesdamo a repeticdo e 0 uso da primeira lingua
dos aprendizes foram elementos que apareceranmgo dta execucdo da tarefa, como forma
de auxilio entre os pares. Os autores concluiramm @uDA em sala de aula pode ser
complementado por tarefas colaborativas realizanapequenos grupos.

O estudo de Poehner (2009) é um dos poucos querexp uso do DA interacionista
em uma sala de aula. Os alunos (falantes nativasgiiés) estudavam na quarta série do
ensino fundamental, tinham entre nove e dez anodadie, e estavam aprendendo espanhol
(o tema das aulas era sobre a floresta tropicalpare os animais que vivem |4) por quinze
minutos diarios. O livro didatico ndo era utilizadas aulas, e a professora desenvolvia o
plano de ensino, as formas de avaliacao e o mlagesex utilizado em cada aula. A professora
fez uso de um guia ggompts(Anexo A)ja pré-estabelecido aos erros dos aprendizes, como
instrumento simbolico, para mediar o desenvolvimdimguistico (foco gramatical da aula:

concordancia entre o adjetivo e o substantivo)almsos, e anotou as respostas dos mesmos
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em um quadro para poder monitorar o desenvolvimdatturma inteira e também de cada
aluno na ZDP.

A andlise qualitativa das anotacbes da professatasedados (Anexo B) forneceu
indicios de que os alunos necessitam de diferervess deprompting(feedbaclgraduado —
do mais implicito para o mais explicito)) mesmo cwmdo erros similares. O autor
argumenta que, ao longo do tempo, a necessidageodgtse o desempenho dos alunos
foram melhorando, e que outros aprendizes tambdrarsficiaram indiretamente ao ouvir 0s
promptsque foram recebidos por seus colegas. Poehne@)2@8edita que se cria uma ZDP
no momento em que consideramos a sala de aula cwnao ‘entidade’ composta por
diferentes individuos, trabalhando conjuntamenta pssolver atividades que um membro do
grupo nao seria capaz de resolver independentenistiot€, a sala de aula é vista como mais
do que um contexto para o desenvolvimento individua

Ableeva (2008) avaliou os efeitos do DA na compsée auditiva de seis estudantes
universitarios do quarto semestre (nivel internméai& aprendizes de francés como L2. Com
base na teoria sociocultural, os resultados dadesitudicaram que o DA pode facilitar a
compreensao da lingua, ja que os aprendizes foagpazes de chegar a um entendimento
melhor sobre o texto auténtico (em audio) com dliaude um mediador. Ableeva (2008)
inferiu que as dificuldades dos aprendizes em ceemuter francés foram relacionadas a
compreensao lexical e ao conhecimento cultural atka wm. Para a autora (ABLEEVA,
2008), o DA direcionado a competéncia auditiva idgua permite aos professores avaliar
com maior precisdo as habilidades dos aprendizisytificar a fonte dos problemas
linguisticos e promover o desenvolvimento dos afivess na L2 por meio da mediacéo
instrucional.

Os estudos de Aljaafreh e Lantolf (1994) e de Nass&wain (2000) (Capitulo 2)
também séo exemplos de como o DA, a ZDHeedbackcorretivo podem ser considerados
no ensino-aprendizagem de linguas, pois eles fermagna mediacdo ajustada conforme as
respostas e a necessidade dos aprendizes, pordmet®senvolvimento de uma escala
regulatoria ou de mediacdao.

Além disso, ha varias pesquisas que abordam ows®fdo feedbackcorretivo na
aprendizagem de LE (ver ELLIS, 2009; ELLIS, 2008pama revisdo das pesquisas). O foco
da maioria dessas pesquisas tem sido sobre aiafa@teedbackimplicito ou explicito no
desenvolvimento da lingua-aRfdLANTOLF; POEHNER, 2010). Ao integrarfeedbackao

%I Lingua que a pessoa esta aprendendo, em opodic@ma materna.
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DA, como uma abordagem para responder aos errogpitesdizes, relacionamos a ZDP ao
objetivo de promover o desenvolvimento do aluno STER; SAITO; SATO, 2013), dado
que ele passa de um estagio de regulacdo pelo pateoo de autorregulacdo, quando o
individuo assume o controle sobre seu préprio dpsaho. Como Aljaafreh e Lantolf (1994)
sugerem, a ZDP requer o uso dos dois tipos de g@m{@ma forma déeedback a implicita e

a explicita (nessa ordem) para que se tenha umwas#sginento eficaz na LE.

Logo, ndo ha como negar que o béeedbackpode melhorar significativamente os
processos e os resultados da aprendizagem ao emargratica do professor. Ele precisa
acontecer durante o processo de aprendizagem aldinapoiar o desenvolvimento do
aprendiz. Ofeedbackindireto (implicito) € geralmente preferivel no Dporque forca o
aprendiz a engajar-se na aprendizagem guiada eeswucdo de problemas (PANAHI
BIRJANDI; AZBDAFTARI, 2013). Nesse sentido, feedbackaliado ao DA e a teoria
sociocultural tem de ser graduado, adequado abddveroficiéncia do individuo, ao permitir
a construcdo conjunta de uma ZDP, por ser realizadoos aprendizes e n&do como algo feito
para eles (ALJAAFREH; LANTOLF, 1994). Por consegejno impacto do DA no
desenvolvimento do aprendiz ndo pode ser avali@ho gue se faca uma referéncia a
construtos tedricos tais como a mediacdo, recipaoe, e a um modelo de acdo humana,

como mencionado anteriormente.



2 O ERRO E O FEEDBACK CORRETIVO ORAL APLICADO AO ENSINO DE
LINGUAS

Abarcamos neste capitulo o erro no ensino-apregelizade LE e a correcdo que é
fornecida pelo professor ou por outro colega emmsgiies de uso da lingua em sala de aula.
Conforme Lima (2006), o erro pode ser caracterizzmino um aspecto de transversalidade
em muitas questdes ligadas ao ensino-aprendizagerfinguas. A concepcdo de erro
determina 0 modo como o professor e o0 aluno agemsam de aula, o que revela o
relacionamento que se estabelece entre eles.

Com base nisso, ao compreendermos o uso da lirmyuna ama atividade social e
interativa, de construcdo de conhecimentos, promosaestabelecer um ponto de contato
entre a teoria sociocultural e feedbackcorretivo. Recorremos também a estudos que
consideram a correcdo como uma variavel importaateaprendizagem de linguas, cuja
eficacia depende de comdeedbaclcorretivo esta inserido na interacdo e do modo celeo
€ negociado dialogicamente entre 0s envolvidosocesso.

O erro é geralmente conhecido (pelo senso comump aom engano, um desvio de
conduta, de normas ou algo que foge dos moldebedstidos pela cultura e pela sociedade
em geral. No escopo do ensino-aprendizagem ded#ndgem sido alvo de constantes estudos
e, apesar de fazer parte da sala de aula de quélguele aprendizagem, assim como de LE,
vem, de longa data, causando algumas inquietagdasppsquisadores e professores no que
tange a como, por que, quais erros corrigir, quarmiogir e de que maneira o erro deveria
ser abordado ou ndo em sala de aula (GASS, 1993TER; RANTA, 1997). Hendrickson
(1978) ja fazia uso dessas questdes em um dososgpimheiros a respeito da correcédo do

erro em sala de aula, a saber:

= Os erros dos aprendizes deveriam ser corrigidos?
= Quando os erros deveriam ser corrigidos?

= Quais erros deveriam ser corrigidos?

= Como os erros deveriam ser corrigidos?

= Quem deveria efetuar a correcao?
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Pesquisas tém sido feitas ao longo dos anos camuioi de sanar algumas dessas
lacunas. No entanto, muitas delas ainda permanseemuma resposta definitiva no que
tange a sua importancia tedrica e pedagogica pamnaino de linguas.

Nesse sentido, ao discorrer sobre o erro, é dificlima unica definicdo para o termo,
pois ele gera margem para interpretacdes distintas vezes, ambiguas. Salientamos que, no
campo dos estudos linguisticos, podem ser eviddgaeigisdes do erro que variam de acordo
com o objeto de estudo e a concepcdo de linguagdrmada. Uma definicdo tipica
compreende a producdo de alguma forma linguistioa desvia da “maneira correta”
(ALLWRIGHT; BAILEY, 1991), ou ainda a definicdo dmamatica normativa de que o erro é
um desvio das normas da lingua-alvo (ELLIS, 20@itretanto, questiona-se qual seria a
“maneira correta”? A lingua padrdo do falante matila lingua-alvo? Que parametros séo
estabelecidos para que se defina a forma correlimglza? A pratica de partir da norma do
falante nativo para definir o erro é restrita p&anha (2003) e também para outros
pesquisadores (ELLIS, 2009, 2013; LANTOLF;, THORNHE)O6a; PAWLAK, 2014a;
PAWLAK, 2014b entre outros), porque segundo a auteta ndo leva em consideracao a
possibilidade de o aprendiz estar exposto a um lmatie lingua-alvo ndo necessariamente
oriundo da norma do falante nativo” (CUNHA, 2003,18). Cunha (2003) cita ainda o fato
de o ensino de LE em ambito mundial ser frequemémmeesalizado por professores nao
nativos, que fornecem aos alunos um modelo ndomatipesar de procurarem seguir a
norma padréo da lingua-alvo.

De fato, é imprescindivel considerar a diversidadevariedade linguistica da lingua
inglesa especificamente (foco do estudo), visto glacé falada em diferentes paises por
pessoas das mais diversas culturas e nacionalid@éd&¥LAK, 2014b). Por outro lado, do
ponto de vista descritivo da lingua, o erro é ar@ceia das formas que nao fazem parte de
nenhuma das variedades de uma lingua (FIGUEIREDQR)2sendo, as vezes, tdo complexo
defini-lo quanto identifica-lo até mesmo pelos fés nativos de uma dada lingua
(LENNON, 1991).

No ensino-aprendizagem de LE, o erro é algo ageiig. Algumas posturas ja foram
assumidas, como, por exemplo, a de que ele teeasgubanido e corrigido imediatamente, a
fim de evitar a formacgéo de hébitos inadequadoB.aDepois, se acreditava que a corre¢do de
erros deveria ser evitada, porque poderia trazuipos aos aprendizes, ao passo que hoje em
dia é encarado como algo natural, resultado deraoegso intrinseco de ensino de LE em sala

de aula, de uma tentativa de acertar por partpredmdiz. Nas palavras de Ellis (2000, p. 18) “os
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erros geralmente s&o sistematicos e previéfieisna vez que os aprendizes estdo no processo
de ensino-aprendizagem da lingua e também pretésaan hipéteses sobre a prépria lingua que
estdo aprendendo.

Para Chaudron (1986), o erro € percebido comoa®riinguisticas que diferem das
normas do falante nativo e, muitas vezes, qualgoamportamento que necessite de uma
melhora segundo o professor. Tsui (1995) define eomo sendo as formas incorretas ou
inapropriadas que devem ser analisadas levandmsmesideracdo o contexto e a situacao
de uso da lingua. Além disso, para a autora ongtoce algo totalmente indesejavel, visto que
ele informa ao professor qual € o estagio de e@olwda lingua dos aprendizes, e € um
processo de testagem de hipéteses do aprendim,defgue ele atinja o seu objetivo, que é a
lingua-alvo. Lightbown e Spada (2013) consideraenro como parte natural do processo de
aprendizagem, que revela os padrbes de desenvakdrdae lingua do aprendiz.

Os erros podem ocorrer por diversos fatores e assaxonomias distintas, tais como
a interferéncia ou a transferéncia causada petpdimaterna, falta de conhecimento da
lingua-alvo, que faz com que o aprendiz utilizeésbesna da lingua materna, por ainda néo
conhecer muito a respeito daquilo que esta apreloden comecando a aprender. A questao
da prondncia muitas vezes também é complexa pgumslalunos, porque o inventario
fonético-fonoldgico da lingua materna pode seiirdstdo da lingua-alvo; a estabilizagédo de
algumas estruturas também pode levar o aluno géirémenas incorretas por certo tempo na
lingua que esta sendo aprendida, somente para seiom& alguns dos fatores mais
recorrentes.

No contexto de sala de aula de linguas, o eréomatados da década de 60, era visto
sob um ponto de vista negativo, o aluno ndo podear,ee 0s erros eram percebidos como
habitos malformados. A analise contrastiva (LAD®b7), na mesma década, tendo sido
influenciada pelo movimento behaviorista (imitag@&peticao, formacéo de habitos, seguido de
reforgo), postulava que a aprendizagem de uma &kirrprocesso de aquisicdo de estruturas
diferentes da lingua materna do aprendiz. Elavargaplicar o erro como sendo decorrente da
influéncia ou da interferéncia negativa da lingustema na LE, das diferencas nas estruturas
linguisticas da LE e da lingua materna do aprebdiga transferéncia seria considerada positiva
guando néo gerasse 0 erro, e negativa quando den@teia de um sistema no outro

desencadeasse o erro.

22«Errors are, to a large extent, systematic and,dertain extent, predictable” (ELLIS, 2000, p).18
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Assim, uma vez cometido o erro, a forma corredaepetida até a sua fixacao total para
que ndo houvesse a formagédo de ‘maus habitos' pefessor assumia um papel de Unico
conhecedor e corretor, dado que os erros deveerngvigados a todo o custo. De acordo com os
behavioristas, tudo o que se distanciavaatana padrao era considerado erro e esses deveriam
ser corrigidos imediatamente (FIGUEIREDO, 2002)xsd¢esentido,

Os estudos de aquisicdo de segunda lingua focalizamais o que os aprendizes
erravam do que o que eles acertavam. Conforme w@a t@sicoldgica norte-
americana behaviorista dominante nos anos cinquentessenta explicava, a
aprendizagem ocorria quando os aprendizes tinhapogatunidade de praticar a
resposta correta de um dado estimulo (ASSIS-PETBER3006, p. 150).

Posteriormente, abarcando os estudos de Chomsk®)(4®e postulou, entre outras
teorias, que a lingua era adquirida através dmaldizacao de regras, dado que a crianca possuia
uma predisposicao inata (DAL — Dispositivo de Agudis da Linguagem) para aprender uma
lingua e uma gramatica universal (GU), com prinsipé parametros variaveis em todas as
linguas, o erro comeca a ser visto de outro moder Qizer, 0 erro passa a ser visto como algo
benéfico, como o resultado da inteligéncia, e datiwa, seja ela consciente ou ndo, de acertar e
de utilizar o que ja foi aprendido na lingua pgpeeader e evoluir cada vez mais. Naquele
momento pode-se dizer que ocorre uma mudancavaogtisurgem conceitos como o de
‘interlingua’, ‘construcéo criativa do conheciméng ‘insumo compreensivel (KRASHEN,
1981; 1985)Desse modo, os estudos a partir de Chomksy (1358)item um novo olhar e
definem os erros como hip6teses do aprendiz dusgmtecesso de aprendizagem, que fornecem
as informacgfes sobre o estagio de interlingua dendjz e o insumo necessario para que se
continue o processo de maneira satisfatoria.

Outro enfoque para a correcéo dos erros, queusdegisa nova abordagem linguistica
foi a andlise de erros, que pesquisava ndao s@eanorilo erro, mas ao mesmo tempo as suas
consequéncias na aprendizagem da lingua-alvongartia producdo dos aprendizes e sendo
mais abrangente do que a andlise contrastiva. Blissarde erros, o aprendiz € visto como
alguém ativo, que processa o insumo recebido, derhipoteses (FIGUEIREDO, 2002), e o
professor atua como um facilitador e como um corisletivo.

Como resultado, entdo, tem se observado ao looagdetinpos uma mudanca gradual
no ensino-aprendizagem de linguas, a respeito datdm do erro. As posturas variam de
acordo com as abordagens de ensino e de pontstdgedricos, evoluindo com o passar dos

anos e com as pesquisas. Essa mudanca vai desm@oode vista que todos os erros dos
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alunos deveriam ser corrigidos para que nao sssefia maus habitos, visto que é uma parte
dos estudos sobre a linguagem da teoria behaaolsstimulo-resposta-reforco) de
aprendizagem dos anos 60, embora ainda possa sentmgo atualmente em alguns
contextos de ensinos, até uma visdo mais atuak [iEgspectiva mais contemporanea afirma
que 0s erros sdo as tentativas dos aprendizesotiéresm direcdo a lingua-alvo, recaindo
entao aos principios da teoria sociocultural, cegisidosprocuram investigar o aprender e o
ensinar como processos significativos, procuraraopceender suas diferentes dimensdes”
(FREUDENBGERGER; LIMA, 2006, p. 120).

Sob a perspectiva da teoria sociocultural (VYGOYSK986), que considera os
aspectos cognitivos, sociais e psicolégicos dautiggm, a aprendizagem acontece em torno
da correcéo dos erros e ndo como resultado delarm reflete o processamento linguistico e
o desenvolvimento cognitivo do aprendiz. Nesse exdnf o professor pode estruturar e
coordenar as praticas instrucionais realizadasecdado também algum tipo de ajuda ou
corre¢doao enunciado do aluno que contém um erro, uma Mezog erros sdo uma parte
necessaria para o desenvolvimento linguistico, eomecdo negociada dialogicamente
contribui para o processo de autorregulacdo dondrdLYSTER; SAITO; SATO, 2013;
PAWLAK, 2014b).

A interagcdo e a mediagdo levam ao desenvolvimeatarda LE, e a chave para
explicar a relacdo entre o erro e a teoria sodio@llpara Ellis (2009) é a ZDP (Capitulo 1),
na qual o par mais experiente (colega, pai, profest.) auxilia o aprendiz a realizar as
funcdes da linguagem que eles ainda ndo sao cagaedager independentemente. Nassaji e
Swain (2000, p. 36) salientam também que “a efecéld feedbackcorretivo ndo depende
tanto do tipo déeedbackmas da maneira como a interacdo se desenvolvegoéiada entre
0 novato e o especialiétano contexto de ensino-aprendizagem da linguas®ésrma, o
aprendizado é situado social e dialogicamenteg@endizagem ocorre na interagdo em torno
da correcéo de erros e nao como resultado dela.

Para os vygotskianos, ndo h& um Unico tipo deecéa que seja preferivel em
detrimento de outra, pois o auxilio precisa sedgado a fim de fornecer o minimo de
assisténcia para que o reparo aconteca. Isso amgiicencontrar a forma de correcdo menos

explicita, o que ir4 possibilitar que o aprendizasgocorrija (ELLIS, 2013). Isso vai ao

#«The effectiveness of corrective feedback is nepehdent as much on the type of feedback, butewdy it
evolves in interaction and the way it is negotiatetiveen the novice and the expert” (NASSAJI; SWAINOO,
p. 36).
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encontro dos principios do DA, abordados no primeapitulo, por refletir especialmente na
pratica de ensino do professor, ao prever o didgpooslas habilidades dos aprendizes
(feedback e em que medida eles sdo capazes de alcancamtooleoindependente
(autorregulacao) sobre diferentes caracteristiadsmguagem.

Evidenciamos aqui dois estudos relevantes a tesgeicomo a teoria sociocultural
pode ser aplicada ao DA, a ZDP efeedbaclkcorretivo, levando em consideracao a interacao
e a mediacao entre o0 novato e o0 especialista aalsaula e 0 objetivo geral da pesquisa em
questado. Assim, o estudo longitudinal de Aljaateebantolf (1994) analisou como ocorreu o
processo de negociagcdo da correcdo dos errosossdetaprendizes de inglés, com base em
uma escala regulatoria (Anexo C) desenvolvida ppisxjuisadores (variando fledback
estratégico implicito para o mais explicito), eelselevava ou ndo a aprendizagem na ZDP do
aprendiz ao longo do tempo. Para tanto, os aut@e<it.) pesquisaram 0s niveis de
assisténciaféedbackcorretivo) que o tutor fornecia a um grupo de atuaprendizes de
inglés como L2, em um curso de leitura e escritardaersidade de Delaware, nos Estados
Unidos, durante oito semanas. A escala regulatiiri@studo emergiu da interacdo entre o
tutor (mediador) e os aprendizes apos dois mesegedm®cao extensiva.

O papel do tutor era o de auxiliar os alunos agi®r e a corrigir 0s erros gramaticais
na escrita de seus textos, ajustando o tipo deag#alicom base nas respostas dos aprendizes.
Cada sessédo de apoio durou trinta e cinco minufmisgeavada em audio pelo tutor, para uma
verificacdo e andlise posterior. Para a analise dimos, foram observados os niveis de
transicdo, que variavam do estagio intermentalu(e@go pelo outro) até o intramental
(autorregulacéo), a medida que os aprendizes paBSaver o controle das estruturas-alvo na
ZDP.

Com a analise sistematica dos dados, os autoresgmdnferir que a aprendizagem
da L2 (inglés) se desenvolve por meio de estagesdependéncia do outro até a
autorregulacédoféedbackimplicito evoluindo progressivamente pardedbackexplicito).
Segundo os autores (ALJAAFREH; LANTOLF, 1994), tedis tipos déeedbackcorretivo
sao importantes para a aprendizagem, e a suamelavéa depender de onde ele esta situado,
dado que a correcdo e a aprendizagem da linguandpeda mediacdo e da interacao
fornecida por outros individuos, no caso daquetades pelo tutor (especialista), em um
processo colaborativo, que leva o aluno a assuintrole sobre o seu proprio desempenho
linguistico.

Em um estudo posterior, Nassaji e Swain (2000)guisaram qualitativa e

guantitativamente se feedbackcorretivo fornecido na ZDP do aprendiz poderia aanp
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seu conhecimento a respeito dos artigos do inghésposicdo adeedbaclaleatdrio, que néo
levava em consideracdo a ZDP do aprendiz nem aiag@o colaborativa. Os pesquisadores
realizaram o estudo de caso com duas alunas adeltag)lés como L2 e falantes nativas de
coreano, em um curso de escrita na lingua-alvo mda universidade do Canada. Eles
avaliaram a assisténcia que era fornecida pelo pai@ os seus erros escritos acerca do uso
dos artigos definidos e indefinidos do inglés, s®dm 0s principios da escala regulatéria de
Aljaafreh e Lantolf (1994) e feedbaclaleatorio.

As sessOes de tutoria aconteciam uma vez por selffi@rzan realizadas quatro
sessdes), com a duragdo de aproximadamente quarenit®s cada uma (gravadas em audio
e transcritas), nas quais 0s textos escritos Egdosndizes eram corrigidos pelos tutores.
Somado a isso, foram aplicados quatro testesla® (“completar lacunas”) ao final das
sessOes, a cada uma das alunas para identifielsskaviam aprendido e conseguiam utilizar
as formas corretas dos artigos que haviam sidoogsdel maneira incorreta nas composicoes
escritas.

A anadlise qualitativa e quantitativa dos dados mastue o auxilio colaborativo
(mediacéo sensivel a ZDP) foi mais efetivo do qaguda aleatoria, revelando uma diferenca
no desempenho do aprendiz dentro e fora da ZDEa@ss sugerem também que a aluna que
recebeu o auxilio dentro da ZDP teve uma aprendimagais significativa do que a outra que
nao recebeu o apoio interativo e colaborativo n&® Z0s pesquisadores (NASSAJI; SWAIN,
2000, p. 49) interpretam esses resultados como:réesltados estdo de acordo com a
perspectiva sociocultural vygotskiana, na qual nhegimento é definido como social e é
construido por meio de um processo de colaboragheracdo e comunicacdo entre os
aprendizes em contextos sociais, e como o resuttadtteracéo na ZBP.

Os autores apontam ainda algumas limitacfes pestudo, levando em consideracao
que se tratou de um estudo piloto com foco especdin um Unico aspecto da linguagem, os
artigos definidos e indefinidos do inglés, entré&ras; necessitando, segundo eles (NASSAJI;
SWAIN, 2000), de outros estudos mais aprofundadesapntemplem aspectos distintos da
linguagem.

Os erros, ou seja, as tentativas de alcancar @ysema lingua-alvo carecem de uma
resposta do professor (ou do par) em sala de auia, esteja integrada ao contexto
comunicativo e interacional de ensino-aprendizaglemLE (ELLIS, 2006; LI, 2014). O

24 “Consistent with the Vygotskian sociocultural gestive in which knowledge is defined as sociahature
and it is constructed through a process of collatimm, interaction and communication among leariresocial
settings and as the result of interaction withim ZDP” (NASSAJI; SWAIN, 2000, p. 49).
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feedbackcorretivo é, entdo, uma oportunidade que o profep®ssui para negociar a
correcdo, colaborar com os aprendizes na sala ldedavante o processo de aquisicdo da
lingua e contribuir para uma interacdo comunicatieamaneira dinamica (MITCHELL;
MYLES; MARDSEN, 2013). Através dele, € possivel meaovas formas de aprendizagem
e de construir o conhecimento por meio da interagdém disso, € uma maneira de o
professor chamar a atencao do aprendiz para fagraagaticais (linguisticas) da LE (OHTA,
2000b). Chaudron (1977), por sua vez, refere-sieedbackcorretivo como sendo qualquer
tipo de reacédo do professor que transforma, smaésaprovacdo ou pede uma melhora na
fala do aprendiz. Adotamos essa definicdo como passseo estudo, com relagdofaedback
corretiva

Ellis (2009) conceitua deedbackcorretivo como um tipo déeedbacknegativo no
qual se focaliza a fala do aprendiz que contém tm lenguistico, sendo que o professor
evidencia de alguma maneira que ha uma inadequagd@munciado do aprendiz. O autor
também caracterizafeedbackcomo positivo ou negativo. @edbackpositivo confirma que
a resposta do aprendiz a uma atividade esta cdenetanplo:yes, okay, very good, excellgnt
fornecendo o apoio positivo ao aluno e a motivagécessaria para que ele avance na sua
aprendizagem. Como ja mencionamoseedbacknegativo indica a falta de veracidade na
fala do aprendiz ou a inadequacao linguistica dammae(ELLIS, 2013). deedbackinclui
ainda diferentes tipos de reparo ou correcdo, esapdsitivas ou negativas por parte do
professor e dos alunos, e fornece informacg@es togmiou afetivas (VAN LIER, 1988), ao
servir como fonte para o desenvolvimento na lirgua-(CHAUDRON, 1988).

Entdo, admitimos que a correcédo de erros é unt@watural e inevitavel em sala de
aula, no qual o aluno necessita produzir e testiingua que esta aprendendo para se
desenvolver. Nesse sentido, o professor direciorsaiaaatencdo a producédo do aluno e
intervém quando cré que algum erro precisa seigodor

Ao sinalizar que algo deixou de ser compreendidgu®iha uma inadequacédo na fala
do aprendiz, o professor direciona a sua ateng@oducao do aluno e pode envolvé-lo em
um trabalho interativo que pode resultar em maodaifies capazes de auxiliar o aluno na
aquisicdo da LE (BORBA; LIMA, 2004). Para isso, mfpssor faz uso da mediacdo, da
interacdo com os aprendizes e das suas crencasalitadas, formadas por meio de sua
experiéncia como aluno, com base em modelos remgbidma vez que as pessoas
internalizam suas crencas de modo inconsciententduia vida toda (WOODS, 1996). Por
meio dofeedbacko professor pode auxiliar os aprendizes a percaizes dificuldades, sana-

las, e também a criar um ambiente agradavel em dalaula, de participacdo e de
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coconstrugao do conhecimento, no qual os alunegtan motivados a produzir e a interagir
na lingua-alvo.

O processo corretivo na sala de aula é parteatedis questdes interacionais que
podem torna-la um ambiente do qual o aluno é madia participar de fato se o professor
criar as condi¢des colaborativas e interacionaABN(LOLF; THORNE, 2007b) adequadas
para que ele possa errar sem constrangimentose Nessdo, os alunos precisam produzir a
lingua e testar suas hipoteses e, para que issocaoem um ambiente que estimule sua
participacdo, eles precisam saber que os seusrg&iooserdo mal recebidos (CUNHA; LIMA,
2002).

Consequentemente, o papel tkedbackcorretivo na teoria vygotskiana é o de
possibilitar que os aprendizes saibam quais saoritsios de seu desempenho que estao
sendo avaliados, e possam cotejar as suas atduskses critérios especificos (HALL, 2001).
O professor se insere nesse contexto como um nwd@emo aquele que proporciona uma
reflexdo sobre o erro, estabelecendo uma parcenaa aluno a fim de soluciona-lo e de
promover a aprendizagem. Corrigir erros é uma dede social, de acdo conjunta que
envolve a participacao significativa de troca dehaximentos entre o professor e os alunos
(NASSAJI; SWAIN, 2000), a fim de que o ensino deglias possa ser proficuo para os

envolvidos no processo.

2.1 Ofeedback corretivo conforme o grupo de Roy Lyster

O feedbackcorretivo tem sido foco dos estudos realizados Ray Lyster e seus
colaboradores (no Canada), que o investigam o iteac8es interativas de aquisicdo de LE e
L2 entre professor-aluno, em contextos de salautke de laboratorio ou de imersdo, bem
como os efeitos destas corre¢bes sobre os alumolsorB o grupo nédo desenvolva seus
estudos sob a perspectiva sociocultural, algumiegaaas defeedbackpropostas por eles
podem ser relacionadas aos estudos de AljaafreanelE (1994) e de Nassaji e Swain
(2000), explicitados anteriormente, que se valemedaa sociocultural para a andlise dos
erros e o desenvolvimento dos aprendizes.

Entendemos que feedbackcorretivo relaciona-se a teoria sociocultural per um
movimento dinamico, de trocas significativas, négg@o da forma e do sentido, que pode
fornecer oportunidades para a producdo do aprdREREUDENBERGER; LIMA, 2003) e

para a aprendizagem. De acordo com Figueiredo J2@Q&oria sociocultural sugere que 0s
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erros nao sejam percebidos como reflexos de fracagsaprendizagem, mas como uma
tentativa dos aprendizes de tentar obter autoegalpor intermédio dos meios linguisticos.
Dessa maneira, pode-se pensar que, dentro de urextmrcomunicativo e interativo de
ensino, havera a possibilidade de se observarca @ negociacdo de conhecimentos entre
professores e aprendizes por meio f@edbackcorretivo e dos preceitos da teoria
sociocultural, como é o caso do estudo em questéao.

Um dos estudos significativos pardeedbackcorretivo do grupo de Roy Lyster é o
estudo observacional de Lyster e Ranta (1997)jryugstigou 0 comportamento corretivo de
professores em quatro turmas de imersdo em fracésivel primario — uma turma do
guarto ano, uma da quinto ano e duas turmas do sext) como LE, no Canada. Nessas
aulas, o foco instrucional concentrava-se no calitedla matéria escolar e ndo na lingua
(forma) propriamente dita. O objetivo do estudo dederminar se a correcdo do erro é
negociavel e, se for, em qual dimensdo essa negaci@corre em salas de aula orientadas
comunicativamente, além de verificar quais sadpus tdefeedbaclkcorretivo que constituem
tal troca. Os autores (op.cit.) analisaram as trigies com base em pouco mais de dezoito
horas (18,3 horas) de gravacdo em audio, transdB@l turnos) e verificadas pelo menos
uma vez por um falante nativo de francés, da igéeram sala de aula entre os professores e
os alunos, que tinham entre nove e dez anos de.idaml analisado detalhadamente o
feedbackcorretivo dos professores as falas dos alunosrdaterro (1.100 minutos ou 27
aulas), e aiptaké® dos aprendizes.

Com o objetivo de produzir um modelo analiticd@edbaclkcorretivo na sala de aula
de L2, os autores analisaram 0S movimentos interad: o aluno comete um erro; o
professor oferece algum tipo deedbackcorretivo ao erro do aprendiz; e o aluno tenta
corrigir o erro cometido. Assim, as sequénciagegelbackcorretivo foram identificadas na
transcricdo dos dados e codificadas de acordo conodelo desenvolvido pelos autores
(LYSTER; RANTA, 1997). Os erros foram classificadeemo fonoldgicos, lexicais,
gramaticais, de género e de uso nao solicitadaideipa lingua (L1) do aprendiz. Baseados
na analise, Lyster e Ranta (1997) categorizaramouéncia e a distribuicdo de seis diferentes
tipos defeedbackcorretivo recorrentes, fornecidos pelos professa@s erros orais dos

aprendizes no estudo.

% Uptakeé a resposta dada pelo aprendiz (producdo do)aducmrrecédo do professor, que ainda pode necessita
ou ndo de reparo (LYSTER; RANTA, 1997).
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As categorias corretivas propostas por Lyster at€R§1997) serdo apresentadas e
exemplificadas, sendo que, posteriormente, as @m@sgpara a investigacdo dos padrdes do
feedbaclcorretivo do presente estudo serdo elencadas.

Como os exemplos de Lyster e Ranta (1997) saoarés, optamos por fazer uso dos
exemplos categorizados por Lima (2004), com basesemestudo a respeito deedback
corretivo e da autonomia do aluno de lingua estiesgara uma aprendizagem eficaz em sala
de aula.

Necorrecdo explicitao professor fornece a forma correta ao alun@ndia claramente
gue ele cometeu um erro. Ao fornecer a forma @yroeprofessor indica que o que o aluno disse
esta impreciso, por meio de uso de frases c@hpyou mean, You should sgy., ou pelo tom

da voz.

Professor: (...) Would you have had some ice cieahad asked you?
Jana: | will.
Professor: You would. You should say “l would”.

Jana: Yes, okay.

Orecasté um movimento em que o professor reformula (qaede) parte ou toda a

fala do aluno, exceto o erro. Kecast o professor ndo diz explicitamente o que estaerrad

Paula: Who see this card?
Professor: Who saw this card? (Enfase magdf@erbal).

Paula: | did not.

Nospedidos de esclarecimento ou clarificac&@oprofessor diz claramente que nao
compreendeu o que o aluno quis dizer, ou ainddduen inconsisténcia na fala dele, esperando
que o aluno reformule o seu enunciado. Este tigeetbackpode se referir tanto a questao de
compreensdo quanto de acuracia (precisao ling)isttmi a ambos. Nesse caso, a forma
considerada correta ndo € fornecida ao aluno diegite, 0 que propicia a ele a reestruturagéo
do seu enunciado. Nos pedidos de esclarecimemioem-se estruturas do tipBardon? |

don’t understangdSorry.., What do you mean by (Y)?

Bela: That was when the Portuguese realizeghtedhdians are sick.
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Professor: Uh hum. What do you mean by ‘are sick’?
Bela: They become, became sick with the diseaseBdrtuguese brought.

Nofeedback metalinguistic@ professor atenta o aluno para o fataqqde ha alguma
falha no enunciado, ou que algo esta errado, seen diforma correta, porém comentando ou

guestionando o erro para que o proprio aluno fagaracao.

Marco: They can preserve her cultural things.
Professor: No,_‘her’ is not correct. It's not théd person singular.
Marco: Their, they, they, their cultural thingg bhiey have to use our things.

Naelicitacdq o professor leva o aprendiz a autocorrecdo comsm de algumas
estratégias para que ele produza a forma coragtad|icitar que o enunciado seja concluido (b).
usar perguntas para elicitar a forma correta (edlirpque os aprendizes reformulem o seu

enunciado.

Marco: The Europeans wanted our rocks our precmts.

Professor: They wanted our precious...

Jana: Our caves.

Professor: Something similar to a rock. Therefan@ous band that sings rock
and roll, it's called Rolling...

Marco: Oh, yes. Rolling Stones. Precious stones.

Com aepeticdq o professor repete o enunciado isoladamente,odénthse ou uma
entonacao diferente para destacar o erro do allmentanto, é o aluno quem deve corrigir 0 seu
proprio erro, o que faz com que ele possa refiatirspeito do mesmo, podendo evitar possiveis

construcdes erréneas no futuro.

Paula: The govern say everything is okay.
Professor: The govern?
Paula: Oh, the government.
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Para trés dos quatro professores do estudo derlgyRanta (1997), @castfoi o tipo
de correcdo mais utilizado (60%). O quarto professee uma porcentagem menor para o
recast(39%), dado que seus alunos haviam tido um pouds deexposicdo a lingua, e
estavam mais avancados no idioma. Para o0s auteses, nUmero menor sugere que 0O
professor de niveis mais avancados pode fazer eispgbes diversificadas para desafiar os
alunos. Na média geral das quatro turmaseaastfoi o tipo defeedbackcorretivo mais
frequente (55%), considerando o numero de turnafisados. Os outros tipos fieedback
tiveram uma frequéncia menor: a elicitacéo teve ;1d8qpedidos de esclarecimento 11%; o
feedbackmetalinguistico 8%; a corre¢cdo explicita 7% e &tigfo apenas 5%.

Além de examinar deedback Lyster e Ranta (1997) definiram e classificaram o
uptakedos aprendizes em resposta a correcao fornecidgppEfessor, ou seja, a producéo do
aluno que segue a correcdo do professor, e quditaomsn tipo de reacdo do aprendiz ao
intuito do professor de chamar a atencao para alggpecto da sua producéo inicial. Eles
chegaram a conclusédo qudeedbackcorretivo mais frequente, recast(31% deuptake, é o
tipo defeedbaclkgue gera menasptakepor parte do aprendiz, seguido em ordem crescente d
correcdo explicita (50%), repeticao (78%@edbackmetalinguistico (86%) e dos pedidos de
esclarecimento ou clarificacdo (88%). Para os asfoa elicitacdo (100% de reparo) € a
estratégia mais eficaz para levar o aprendiz augiod uptake. Lyster e Ranta (1997)
concluiram que os tipos deedbackcorretivo que permitem a negociacdo da forma sédo a
elicitacdo, deedbackmetalinguistico, os pedidos de esclarecimentoanifich¢ao e a repeticao.

Com a pesquisa e a analise dos dados, os autatesapudepreender que, em sala de
aula, geralmente ha certa predominancia para odascorregcbes que nao oportunizam ao
aprendiz a correcao do proprio erro e uma prefexé@las professores pelo uso rdgast Para
eles, ha também a necessidade de os professaesteem consideracéo o nivel de proficiéncia
do aprendiz quando tomam decisGes a respeifeattbackcorretivq a fim de que os alunos
percebam a modificacdo e possam gepeke.Lyster e Ranta (1997) reconhecem ainda a
possibilidade da corre¢cdo mdltipla, que é o redaltda combinacdo de algumas categorias
corretivas (ex: correcdo explicita e elicitacagetigdo e elicitagdo) em um unico turno do
professor.

Estudos posteriores de Lyster (2001; 2004) eaitdaRe Lyster (2007) reiteram os tipos
defeedbackcorretivo e os classificam em duas categorias ataengentes: as reformulacdes e
os prompts As reformulacdes abarcam oscastse a correcdo explicita, porque ambas as
categorias fornecem reformulacdes as producbesduadas dos aprendizes. Pompts

englobam a elicitacdo, pistas metalinguisticagijfidacdo (pedidos de esclarecimento) e a
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repeticdo, podendo ser explicitas ou impliétgsYSTER; SAITO, 2010). Por meio dos
prompts o professor fornece pistas para que o aluno utdizesuas préprias fontes de
autorreparo, o que faz com que a interacao nalsadala seja mais dinamica e motivadora.

O interessante nggomptsé o fato ja mencionado de oferecerem uma opowrdeid
para que o aluno corrija a sua propria producdgangl® uma resposta modificada
(ALJAAFREH; LANTOLF, 1994). Lyster (2001, 2004) saita ainda que gsromptspodem
ser benéficos nas salas de aula de imersédo ou eos @ontextos com foco no significado,
por serem orientados pedagogicamente e serem fit@zes no contexto de sala de aula do
gue osrecasts(LYSTER; SAITO, 2010). No exemplo que segue (LI12)0) observamos o
promptna forma ddeedbackmetalinguistico, seguido da resposta do aprenglitake como

uma forma de autocorrecéo.

Aluno: | go to a movie yesterday.
Professor: You need the past tensteddbacknetalinguistico)

Aluno: | went.

Observa-se entre as categorias expostas (LYSTERITRA1997), que ha aquelas em
gue a forma correta ndo é fornecida diretamentallam para que ele perceba o erro e possa
tentar corrigir o enunciado, como os pedidos déaestmento, a elicitacdo, a repeticdo e 0
feedbackmetalinguistico. A correcdo explicita eszast por sua vez, sdo estratégias corretivas
reformulativas, que ndo permitem o autorreparoipduirem a forma correta do erro pelo
professor ou pelo colega (LIMA, 2004; LYSTER; SAIT®ATO, 2013).

Esses se configuram como os tiposesibackque podem ser utilizados pelo professor
nas interacdes orais em sala de aula, como pé&egrante do ensino-aprendizagem de LE. A
correcdo em sala de aula pode ser simples e enapegaas uma das categorias citadas ou pode
ser complexa por abarcar mais de um tipo de cared@pendendo do sucesso ou ndo do
professor em alcangar o seu objetivo com o aluno.

E indispensavel sublinhar que, como categoriasudgise para a investigacdo dos

padroes ddeedbackcorretivo advindos da interacdo (professor-alurentee os alunos) do

% O feedbacknegativo explicito é compreendido como “qualgisedbackque estabelece abertamente que a
producéo do aprendiz ndo é condizente com a liegtadelecida” (CUNHA, 2003, p. 44).f@edbackmplicito,

por sua vez, inclui “movimentos como checagens a#irtnacéo e falhas no entendimento...os aprendizes
devem inferir que a forma de seus enunciados éomsépel pelos problemas de compreensdo do leitor”
(CUNHA, 2003, p. 44-45).



52

presente estudo, serdo consideradas a correcéiciaxpl orecastdo modelo analitico de
Lyster e Ranta (1997), citados e exemplificadosrasrimente, e ainda ggompts(LYSTER,
2001, 2004; LYSTER; 1IZQUIERDO, 2009), que servemapaelhorar o controle sobre as
formas ja internalizadas da lingua, e que englodsuauatro categorias ja citadas, sendo elas:
a elicitacdo, as pistas metalinguisticas, pedidossdlarecimento e a repeti¢ao.

Esse ultimo tipo déeedbackcorretivo, oprompt,inclui as pistas metalinguisticas, em
que o professor indica por meio de comentariosesgymtas que ha algum problema naquilo
que foi dito pelo aluno (LIMA, 2004), podendo levaaprendiz a uma reflexdo a respeito do
seu erro e ao autorreparo, do mesmo modo que &S dds categorias citadas. Observemos
o Quadro 2, que representa a base para as cateder@nalise do presente estudo a serem

apresentadas posteriormente no Capitulo 3.

Quadro 2: Classificagao dos tiposfdedbaclcorretivo

Frase contendo o erro ou a inadequagéao: “She haslpd

Reformulacoes:

Recastreformulacdo do enunciado. Ex.: “A baby”

Correcao Explicita: chamar a atencdo para o efomecer a forma correta. Ex.: “No, you
should say: a baby”

Prompts:
Pedidos de Esclarecimento: pedir por esclarecimé&xto “Sorry?”; “Pardon?”

Feedback Metalinguistico: fazer um comentario metalinguisti€€x.: “You need an

indefinite article”

Elicitagc&o: elicitar a forma correta. Ex.: “She h&s

Repeticao: repetir a frase errada. Ex.: “She haga

Fonte: Elaborado pela autora desta tese

Além disso, a correcdo se caracteriza por selodetipos: oral ou escrita, sendo que a
correcdo escrita € geralmente postergada, podesrddireta, feita pelo professor, o que
“implica marcar no texto os erros e fornecer a nranadequada com maior enfoque nos
aspectos formais, considerando-se ou néo o aspectonicativo” (FIGUEIREDO, 2012, p.
165-166) e também, indireta. Na correcdo indiretprofessor pode fazer uso de diversas

maneiras para realizar a corre¢do, seja por meiauttecorrecdo, de comentarios, correcao
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com o0s pares, com toda a turma, conferéncia edtior{FIGUEIREDO, 2012), nas quais 0s
alunos tornam-se participantes ativos do processeto/o. Figueiredo (2001, 2012) ressalta
igualmente, a importancia do processo da reesgetam mesmo texto para a reflexdo a
respeito do processo corretivo e a consequente@mho conteldo dos textos escritos pelos
aprendizes.

Na correcgéo oral, por sua vez, os professoresipossluas opgdes, optar por corrigir
imediatamente 0 erro ou postergar a correcdo panaomento que considere mais oportuno,
como evidenciado em outro momento, pelo uso deetlifes tipos de correcdo. A escolha do
professor vai depender da necessidade dos alumasntexto e do objetivo da atividade, seja
ela focada na fluéncia do idioma ou na forma. Qgssor pode, por exemplo, gravar a aula,
anotar os erros mais recorrentes dos alunos eaealma atividade corretiva em uma aula
posterior, promovendo a acuracia linguistica dgpgrocomo um todo. E através dela “que o
aprendiz tem a oportunidade de repdrgou melhorar) suas producées, e também, de
participar da correcdo das producdes dos outrod’V@& 2012, p. 180). A contribuicao
dessas intervencdes pedagogicas é mediada pel#nath de variaveis individuais,
linguisticas e contextuais, bem como pelo grau rgpostas afetivas e cognitivas dos
aprendizes (PAWLAK, 2014b).

Deste modo, o valor que é dadofaedbackcorretivo pode variar de acordo com os
diversos métodos e abordagens de ensino em LEcbemm com as crengas e 0s sentimentos
gue professores e alunos possuem a respeito despoode ensinar e aprender uma LE. Eles vao
desde a afirmacdo que os erros devem ser evitatlodoacusto, até pontos de vistas mais
contemporaneos que percebem a corre¢cdo como uieasfnificativa, positiva e benéfica do
processo de ensino-aprendizagem de LE (ELLIS, 2088) se reflete no comportamento do
professor e dos alunos em sala de aula, o que tanmyglica no sucesso ou nao fd@dback
corretivo. Acredita-se que, em sala de aula, cepsair possa incitar os alunos para que eles se
comuniquem livremente, contando com a colaboragd&amkesmos na tarefa de corre¢do, como
uma atividade social, de participacado conjuntaaakigh e Lantolf (1994) acrescentam que o
feedbaclcorretivo deveria enfocar na relacdo social que estolvida no contexto da interacao
e na maneira pela qual ele pode implicar na apragein da lingua.

No entanto, h& a necessidade de uma reflexdd@dela de decisédo sobréeedback
corretivo que o professor utilizard em suas au&sjo em vista a correcdo dos erros pelo

proprio aprendiz. O que depende da teoria de emgirendizagem que ele segue, a fim de

" Reformulagéo realizada pelo aluno no seu turrialde
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efetuar a correcdo da maneira mais aprazivel ao®®l sem gerar sentimentos negativos a
eles e sem que o fluxo da comunicacgao seja int@iccopcomo no caso da correcdo oral. Ao
mesmo tempo, a correcao entre os proprios aprendis@nificativa, porque os alunos podem
contar com a colaboracéo de colegas que estdosmarestagio ou em estagios um pouco mais
avancados da lingua, e interagir na troca de conbaetos, especialmente em tarefas de apoio
mutuo.

Se realizada de uma maneira consciente e compreepsira 0s alunos, a correcao
possibilita o desenvolvimento da lingua do apremdiz consequente avango no processo de
aprendizagem da lingua-alvo. Sendo assim, faz-sesséio reconhecer o engajamento e a
participacdo ndo s6 do professor, mas também do®salnos momentos de correcdo, de
interacdo e colaboracdo inerentes a sala de atila, @& que conduzam ao desenvolvimento

significativo da lingua-alvo.

2.2 Revisdo de estudos acerca deedback corretivo oral

Os tipos defeedbackfornecidos pelo professor aos alunos nos maisd@si eventos
interativos da sala de aula variam de acordo comtwto a que se almeja chegar e se
caracterizam por serem respostas que o professmc®ao erro dos alunos (LYSTER, 2001),
como um tipo de correcdo dinamica e situada (ELRI)9), que “envolve consideracdes de
natureza tanto cognitiva quanto afetiva” (SILVA120p. 192). Assim, a maioria das pesquisas
realizadas sobre &eedbackcorretivo (oral e/ou escrito) sdo conduzidas comeragizes
interagindo com o0s seus professores e colegas éndsaaula ou em estudos mais
controlados, que podem auxiliar o aprendiz a permceblacuna entre a sua producdo e a
lingua-alvo (LI, 2010). Essas pesquisas geralm@nbeuram identificar qual o tipo de
feedbacké mais eficaz em promover o desenvolvimento na E2/MDe acordo com Ellis
(2008), as pesquisas evidenciam que os profestm@s uso de diferentes tiposfdedback
dependo de fatores tais como o contexto, as prefie€individuais, etc.

Somadas a isso, revisdes mais sistematicas deosstmpiricos a respeito do
feedbaclcorretivo foram publicadas por Russell e SpadagR0fbm a andlise de 31 estudos
controlados e de estudos observacionais em saalaepublicados entre 1988 e 2003. Lyster
e Saito (2010) também examinaram 15 estudos rdabzem contexto de sala de aula,

envolvendo a interacdo entre o professor e o ajeadLi (2010) analisou a eficacia de
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diferentes tipos ddeedbackna aprendizagem de LE/L2 com base em 33 estudos (22

publicados em periddicos e 11 teses ndo publicadas)

Na sequéncia, elencamos alguns estudos sobreeg@ororal (que se constitui como

uma das principais fontes de informacao a resplaitprecisdo da producéo dos aprendizes, e

sobre outros comportamentos e conhecimentos) el Brao exterior, sendo relevantes para

a pesquisa em questado. Os estudos apresentamigidadivem dois quadros, sendo que séo

apresentadas, primeiramente, as pesquisas realipadBrasil, e, na sequéncia, os estudos

realizados no exterior.

Pesquisas realizadas no Brasil

Ano

Texto autor

Comentario

2002

Cunha; Lima

Realizaram um estudo com uma $sofa nativa da

lingua inglesa e outra ndo nativa, e evidenciarammaior
namero de corre¢cdes para os erros de conteudoedpaya
os erros de forma. Esses erros eram corrigidos af
término da fala do aluno. Também foram utilizadpss

0s

de feedbackcorretivos que quase nao incentivavam a
correcdo dos erros pelos alunos. As pesquisagoras

chegaram a conclusédo de que é importante que esga

forneca um tempo adequado para que o aluno pdbsia re

e reparar o seu erro antes de fornecer a formataarele.

2003

Cunha

Verificou a eficacia déeedback corretivo em aula
comunicativas de inglés, em um estudo exploratéoim

r

)

professores e alunos de quatro turmas de nivel
intermediario de inglés como LE. A autora analisou

qualitativamente os dados utilizando as estraté
corretivas de Lyster e Ranta (1997), que indicatama
tendéncia da professora ao uso easts(reformulacao)
e sugeriram uma maior efichcia dos tipos fdedback
corretivo geradores deiptake modificados através d
negociagéo da forma.

2004

Cardoso-Brito

Pesquisou como trés professdeedingua inglesa, de

contextos distintos, abordavam a correcao de emas e
quais os efeitos que isso exercia nos alunos eenc
processo de aprendizagem da lingua. A partir ddegg
coletados, a pesquisadora percebeu que 0s prafessao
possuem consciéncia da maneira como agem em Sa
aula, dado que a sua pratica ndo condiz com aquéceles
acreditam estar fazendo. Ela também verificou qu
maneira como o professor lida com o erro e forne
correcdo esta relacionada a forma como ele perog
ensino-aprendizagem de uma LE.

gias

a

a
la de
e a

ce
be

2004

Menti

Investigou, em seu estudo experimerdals tipos deg
correcao oral implicita, as reformulacdes e astaices. O

uso de perguntas no passado foi a estrutura alzopdds
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correcdes, pois os aprendizes cometiam varios egsse
aspecto linguistico. A autora observou que o grgpe
recebeu feedback por meio de elicitacbes teve um
desempenho melhor do que os alunos que receberam as
reformulacdes, a partir da quantidade de erros t00%s
pelas turmas investigadas.

2004 | Silva, M.D. Verificou as acbes de correcad, ceapecificamente os
tipos de erros mais corrigidos, as estratégiasodegio
utilizadas pela professora, as percepcoes e osneends
dos alunos, aprendizes de inglés, com relacaoragémr. A
autora afirma que os erros de pronudncia, seguidas pe
erros gramaticais, foram os que mais recebdemdback
da professora. Os resultados mostraram ainda que as
elicitagcbes e as explicacbes metalinguisticas itofram
tipos de correcdes eficazes para promover a negucidal
forma entre professor e aluno, sugerindo que candpes
tiveram um papel mais ativo no processo de correigdo
Seus erros orais.

2006 | Freudenberger; Lima| Apresentam o0s resultadognth pesquisa a respeito |do
papel da correcdo de erros e a participacdo dacarat
corretiva na interacdo entre professor e alunosramsala
de aula de inglés como LE (curso de Letras). Obsam
também se a correcdo com foco formal poderia reptas
momentos de coconstrucdo do conhecimento na lingua-
alvo. Os dados evidenciaram que a professora @ocur
tornar a contribuicdo feita pelo aprendiz como eart

integrante do discurso de sala de aula, oportud@,apor
meio do didlogo, um espaco de coconstrucdo| do
conhecimento da lingua-alvo, o que permite uma maio
consciéncia linguistica por parte do aprendiz.

D

2006 | Menti Investigou o0 que norteou a escolha feratites tipos d
feedbackcorretivo por professores de LE ao corrigir a fala
de seus alunos, em atividades com foco na formla,|pe
perspectiva sociocultural. A pesquisa foi realizaxen
cinco professores de uma escola de idiomas, saguilis
principios comunicativos e alunos do nivel basia| a
avancado de inglés da escola. Por meio da anatise d
dados, a autora concluiu que os professores mmria
interacdo em sala de aula, sendo influenciadosspas
experiéncias individuais, ao acreditar que é atragé
interacdo que se aprende. Eles também parecenodae
a correcdo de erros no sentido de fornecer auxitip
aprendiz para que ele possa construir a sua prodiggéro
da ZDP.

[

2008 | Cavalari Averiguou o gerenciamento do erro arnas de inglé
como LE e as suas implicagdes para o processositgoen
aprendizagem. A autora verificou que a correcaoetiass,
guando empregada para promover momentos| de
negociacdo da forma, mostrou-se como uma ferramenta
importante na corre¢cdo por ajudar os aprendizesceper|

\*2)
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lacunas na lingua-alvo e a corrigirem suas produgcoe
imprecisas. Observou-se também a importancia delpap
do professor ao fornecer os andaimes (trabalhg de
intervencdo e apoio aos erros orais) necessarims @
monitoramento de cada aprendiz.

Uma das principais constatacdes das pesquisapeitcedofeedbackcorretivo é que
se trata de um processo complexo no que tange ectaspde tomada de decisdo, de
taxonomia das estratégias corretivas e da incénsist e da falta de precisdo dos professores
(ELLIS, 2009). Geralmente, os professores ndo segegras fixas para a corregao, fazendo-
a de forma intuitiva em suas aulas. Muitas vezeprogessores costumam fazer uso do
mesmo comportamento corretivo para indicar o ertanegbém para reafirmar a resposta
correta. Long (1977) nota que muitas das corref@e®cidas pelos professores tendem a
passar despercebidas pelos alunos. A inconsist@aca@re da resposta variavel do professor,
qguer dizer, quando o professor responde variavédmao mesmo erro cometido por
diferentes alunos na sala de aula, corrigindo algangnorando outros que cometeram o
mesmo erro, podendo gerar certa incerteza nosdipesn(ELLIS, 2009).

Tsui (1995) enfatiza que, muitas vezes, o que éiderado incorreto pelo professor,
na verdade ndo é. Para a autora, um erro podelgergae ndo se encaixa nas regras

estabelecidas pelo professor, como no exemploapgues

Professor: Did you enjoy the movie yesterday?
Aluno: Yes, it was fun.

Professor:No, let’s try again!

Aluno: Yes, | did.

Professor: Complete answer, please!

Aluno: Yes, | did. | enjoyed the movie yesterday.
Professor: Good!

Nesse caso, a atitude do professor pode levamo algpensar que cometeu um erro ou
que nao sabe como utilizar determinada estrututengaa-alvo, quando, na verdade, apenas
utilizou alguma forma linguistica que néo era agwsperada (desejada) pelo professor.

Passamos agora para a revisdao de alguns estudespeits da correcdoral no

exterior.
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Pesquisas realizadas no Exterior

Ano

Texto autor

Comentario

2000b

Ohta

Examinou como alunos universitarios respondiam
feedbackcorretivo em contexto de ensino de japonés c
L2, com foco na forma. O objetivo do estudo

determinar que tipos de procedimentos poderiamliau
mais o aprendiz a aprimorar a acuracia na sua paodi\
autora comprovou que os aprendizes reagiram ma
recastquando a corre¢ao era enderecada a outro cole
a turma como um todo, do que quando era direcioma
seus proprios erros. Isso proporcionou oportunislgdeal
os aprendizes experimentarem recast incidental. Os
resultados obtidos pela autora evidenciaram aind
utilidade de se examinarfeedbaclcorretivo pelo ponto d
vista do proprio aprendiz, que o percebe e utizan sug
atividade mental.

DMO
foi

2.

S ao
ga ou
do

2001

Lyster

Investigou os padrdesfdedbaclcorretivo e a sua relaga
com os tipos de erros e reparo dos aprendizes.tudoe
verificou como os professores fizeram uso da negao
da forma, dorecaste da correcdo explicita para corri
erros especificos dos aprendizes. A analise do®s(
sugeriu que os professores forneceranastapos os erro
gramaticais e fonoldgicos, e a negociacéo da fqrana os
erros lexicais. O estudo revelou que a negociagdortha
constitui-se como uma estratégia corretiva siggatifia
utilizada pelo professor, por gerar um reparo ieddo

aprendiz, se comparado aesastsou a correcao explicitd.

10
S

Dir
lad

~

D

2001

Samuda

Observou, com base na teoria socicalulfue a correcd
explicita fornecida aos aprendizes na forma deigagdo
metalinguistica foi mais eficaz do que a corregaplicita
na forma derecasts Esse tipo de correcado auxiliou
aprendizes a construir a sua ZDP, a internalizareosos
modais (“may, must”) do inglés e a usa-
independentemente em sua producéo oral.

(@)

0S

0s

2002

Panova; Lyster

Realizaram uma pesquisa olgemnsh em que
examinaram os padrées de correcdo com apren
adultos em contexto de sala de aula. Os autordisamam
os tipos ddeedbackcorretivo empregados pelo professa
a sua relacdo com aptakee o reparo imediato do er
pelos aprendizes. Os dados sugerem que houve ur
preferencial darecast (54%) e da tradugédo (23%) con
estratégias reformulativas aos turnos dos aprendi@e
recastfoi o tipo defeedbackmais utilizado, sobretudo pe
fato de os aprendizes se encontrarem em um niwoéli
de aprendizagem da lingua, e por ser um movimeundg
permite ao professor fornecer exemplos na lingua-al

dizes

re

O

n uso
Nno

2004

Lyster

Apresenta os efeitos gwemptse dosrecastsna instrugcad
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com foco na forma no uso dos marcadores de géree
francés por alunos de imersdo no Canada. A instrogé
foco na forma (por meio do pré-teste, poOs-testeeste

rod

postergado) permitiu que os alunos desenvolvessem u
conhecimento consistente, baseado em regras daogéne

gramatical, e nao simplesmente um conhecim
superficial, por assim dizer. Para o autor, o estahtribuiu

para confirmar uma melhora significativa nas tarefscritas

e orais dos grupos que receberam a instrucdao coonri@

ento

forma e, também que mcast quando comparado a outros

tipos defeedbacknéo € necessariamente o tipofeledback
corretivo mais eficaz em salas de aula orient

adas

comunicativamente, como fora legitimado em estudos

anteriores do grupo de Roy Lyster.

2006

Ammar; Spada

O estudo investigou os efeitésnpais de dois tipos de

feedbackcorretivo promptse recast3 em aprendizes de

inglés em Montreal, com niveis de proficiéncia idists.
Os alunos que receberam a intervencéo instruc{sohle

0 uso dos possessivbss e her) foram divididos em trés

grupos: um grupo que recebeufemdback na forma de

recasts o outro, prompts, e o ultimo era o grupo de

controle. Os resultados indicaram que psempts foram

mais eficazes do que a®casts e que a eficacia das

recastsdepende do nivel de proficiéncia do aprendiz.

Os

aprendizes com niveis de proficiéncia mais altos

beneficiaram-se igualmente dgsompts e dos recasts

enquanto que os aprendizes com um nivel de proficié¢

menor beneficiaram-se mais d@sompts do que dos
recasts

2006

Lyster; Mori

Analisaram comparativamente &natdo entre professg
aluno em dois contextos instrucionais, com 0 olgetie
investigar os efeitos da correcdo explicita, @osstse dos
prompts no uptake e no reparo dos aprendizes.
resultados da analise estatistica dos dados iadicgue g
uso dosrecasts(54-65%) apresentou um melhor result
do que ogpromps (26-38%) e do que a correcdo expli
(7-9%). Os autores atribuem o resultado positivia jues
recastsdevido a evidéncia negativa e positiva que
exercem, além de manterem o fluxo da comunicagé®
alunos atentos ao conteudo, caso eles necessitemuiso
de algum conhecimento que esteja além do seu dé/
desenvolvimento.

=
1

Os

1do
Cita

ples
e

el

2009

Lyster; Izquierdo

Investigaram os efeitos gwempts e dos recasts na
aquisicdo do género gramatical por aprendizes awcés
como L2, em um contexto de interacdo entre diade
pesquisa foi realizada em dois contextos, em salauth €
em laboratério. Os aprendizes que recebernastsforam
beneficiados no sentido da constante exposica®m@mErs
positivos, ao passo que aqueles que foram expest®

promptstiveram a oportunidade de produautput(resposta
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modificado e receber evidéncia negativa. Os a{;lgjores
concluiram que as diades de ambos os grupos liad
tiveram um progresso significativo ao longo do tenepse
beneficiaram igualmente dos dois tipodekxback.

2010

Yang; Lyster

Compararam os efeitos de tréss tgefeedbackcorretivo
sobre o uso do passado regular e irregular dosngiér
aprendizes chineses. Os autores avaliaram queitssafos
promptsforam maiores do que 0s d@astsno que tange a
precisdo no uso da forma regular do passado désingb
mesmo tempo em que pmptse osrecastgiveram efeitos
semelhantes quanto ao uso das formas irregulanesssadd
pelos alunos. Os autores inferiram que o grppompt
obteve resultados expressivos em todos 0s sentidos,
gue ospromptssdo mais eficazes no contexto de sala de
aula, e promovem melhores oportunidades para o
autorreparo.

2012

Sato; Lyster

Estudaram a interacdo entre pam@feedbackcorretivo
em um contexto universitario de ensino de inglém pa
falantes nativos de japonés. Os dados avaliadc$rano
gque ogpromptse osrecastsincorporados na interagéo engre
pares possuem efeitos positivos no desenvolvimeatp
precisdo linguistica. Os autores comprovaram, ésralal
pesquisa, que a interacdo entre os pares fornegeu a
oportunidade para a prética da producéo, e geedback
permitiu ainda que os alunos monitorassem a suaripnéd
producdo e a de seus interlocutores também. Osealito
concluem que é necesséario fornecer aos aprendizes
atividades nas quais eles se engajem mais em gwatic
interativas e significativas.

2013

Lee

Investigou os padrbes thkedbackcorretivo oral e dg
reparo de aprendizes adultos de LE do nivel avan¢ad
Baseado nas observacdes de sala de aula, Lediabent
recastcomo o tipo defeedbackcorretivo mais frequente,
gerando 92,09% de reparo dos aprendizes. Os alunos
também preferiram receber a correcdo explicitaretad
durante as interagbes. Foram analisadas ainda as
discrepancias entre as preferéncias dos aprensiiies a
correcdo e ¢eedbackecebido em sala de aula por meio de
entrevistas.

Como pbde ser observado, as pesquisas levando eta odeedbackcorretivo

indicam que ele é benéfico para o ensino-apreneimaga LE (RUSSEL; SPADA, 2006),
particularmente em salas orientadas comunicativeererom foco no contetdo (LYSTER,;

SAITO, 2010), como na maioria dos estudos apredestaAtravés dele € possivel mediar

novos modos de aprendizagem e construir conheaimeot meio da interacdo. Nesse

sentido, pode-se afirmar que a eficacia dos difesetipos ddeedbackdepende da teoria de
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ensino adotada pelo professor, do contexto lingoise de variaveis dos aprendizes
(NICHOLAS; LIGHTBOWN; SHEEN, 2007; SPADA, 2001) stacomo os aspectos afetivos,
linguisticos assim como cognitivos (LYSTER; SAITRATO, 2013).

Diante disso, concluimos qudeedbaclcorretivo € um facilitador do desenvolvimento
da lingua e que o seu sucesso depende da maneirgumele se desenvolve na interacao,
visto que ensinar é uma forma de mediagdo soceggrender € uma maneira de estar no
mundo social, interagindo com alguém. Ha, todaaiaecessidade de saber qual € o modo
adequado de se fazer a correcdo e quais os tigesdimcloral séo considerados mais eficazes
pelos aprendizes e pelo professor de LE no conbeasileiro, a fim de que as aulas e o ensino-

aprendizagem de linguas sejam aprimorados progaassite.

2.3 0Os fatores afetivos e a corre¢ao

Como observamos ao longo dos capitulos precedentetgracao social € a base para
o desenvolvimento de um individuo, pois permitentarsubjetividade (interacdes sociais e
simbdlicas) entre os envolvidos na aprendizagemi@io de processos cognitivos e afetivos
que sustentam a acdo humana.

Assim, ao buscar uma abordagem abrangente, capamgeeender 0 sujeito em sua
totalidade, Vygotsky une os aspectos afetivos egmitivo de modo dialético, e nos mostra
que cada ideia contém uma atitude afetiva que exara influéncia reciproca ao longo da
historia do desenvolvimento e do funcionamento giégico humano, ndo sendo possivel
dissociar o lado afetivo do cognitivo (intelectual)

Vygotsky (1987) acreditava que uma das grandesidézas da psicologia tradicional
era justamente a separacao do afeto e da cogpmidppara ele, as emocdes sdo derivadas do
contato social e cultural do individuo com o meianedeiam a aprendizagem juntamente
com a cognicdo. De acordo com ele, “0 pensamengsuposuas origens na esfera
motivacional da consciéncia, um ambito que integganossas inclinacbes e necessidades,
Nossos interesses e impulsos, nossos afetos e esndéctendéncia afetiva e volitiva fica atras
do pensamentd (VYGOTSKY, 1987, p. 282).

2 «Thought has its origins in the motivating sphefeonsciousness, a sphere that includes our atiins and
needs, our interests and impulses, and our affetteanotions. The affective and volitional tendeistgnds
behind thought” (VYGOTSKY, 1987, p. 282).
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De tal modo, podemos dizer que o afeto englobaras;@$’, definidas como atos
comunicativos construidos socialmente, que podediane comportamento, 0 pensamento e
0s objetivos de um individuo (IMAI, 2010), os semntos, que pertencem ao dominio da
interpretacdo e da explicacdo, sendo articuladas par meio do discurso (KALAJA, 2003),
e a cognicdo, que diz respeito ao conhecimento peasamento de cada um (SWAIN;
KINNEAR; STEINMAN, 2011(Quadro 3)).

Quadro 3: Definicdo de afeto e cognicao

Afeto Cognicao

= Emocdes e sentimentos = Pensamento e conhecimento

Fonte: Swain; Kinnear; Steinman (2011)

Por serem intensas e possuirem uma carga coggiizaustenta a acdo humana, as
emocOes podem mediar o desenvolvimento do ser hlymdado que elas aparecem
primeiramente no plano social e, somente depois,irg@&rnalizadas no plano psicoldgico
(SWAIN; KINNEAR; STEINMAN, 2011; SWAIN, 2011), a p&r do contato que
estabelecemos com os outros.

Assim como Arnold e Brown (1999), concordamos quaemcao as emocoes e aos
fatores afetivos pode levar a uma aprendizagem sigisficativa, uma vez que o0 aspecto
afetivo e o cognitivo da aprendizagem caminham &athalo (ARNOLD; BROWN, 1999). A
unido da emocéo e da cognicéo nos faz compreeraleonas trajetérias de aprendizagem de
linguas, uma vez que as emoc¢des ndo podem sead@sonesse processo (SWAIN, 2011).

No campo do ensino-aprendizagem de L2 ou LE, agz@®sosao vistas como um
termo guarda-chuva, e tém sido compreendidas céshm aspectos da emogéo, sentimentos,
humor, atitudes e crencas que condicionam o cowmperito e influenciam no ensino-
aprendizagem de linguas (ARAGAO, 2011).

Os fatores afetivos que sdo geralmente considenad@nsino-aprendizagem de uma
LE/L2 sdo varios (ARNOLD; BROWN, 1999; MCLEOLD, 1B8 OXFORD, 1999).
Destacamos, a seguir, quatro fatores que se retauidiretamente ao processo corretivo e ao

escopo da nossa pesquisa: ansiedade, autoestitngggéio e crencas.

29 perezhivanie um termo russo usado por Vygotsky para referir-egperiéncia emocional do individuo, quer
dizer, a experiéncia vivenciada por meio das engc¢de
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A aprendizagem de uma LE em sala de aula tem gidatada como aquela que
suscita ansiedade em muitos aprendizes, por requie@ participacao expositiva maior em
um contexto de avaliacao constante (HORWITZ etl@91). Ao adquirir uma nova lingua, o
aprendiz é exposto a algumas situacdes conflitarpfess mesmo sem possuir uma
competéncia linguistica na lingua-alvo, ele procexaressar as experiéncias de alguma
forma na lingua que estad aprendendo. Ao se expatumo estara sujeito a receber um
feedbackdo professor, uma vez que a avaliacdo esta reld#goao desempenho do aprendiz.
Essa atmosfera pode trazer sentimentos de apreatestonforto, tensédo, entre outros, que
estdo associados a ansiedade e, muitas vezes @dm@dgs como obstaculos ao ensino-
aprendizagem de linguas.

Nesse sentido, Oxford (1999) define a ansiedad@®amedo ou apreensao que toma
conta do aprendiz quando ele precisa produzir algh.E. Ela pode ser uma caracteristica
pessoal ou pode ocorrer em resposta a uma siteacdaim evento especifico. A ansiedade
esta associada aos sentimentos de frustracdo, meesconforto e preocupacéo
(FIGUEIREDO, 2011). Alguns estudos (por exemplo, SROCHERS; GARDNER, 1981)
evidenciam que ela pode diminuir ao longo do tepgua alguns aprendizes.

Os comportamentos indicativos da ansiedade, quels#vaveis em sala de aula, sdo
agueles em que o aprendiz fica em siléncio, respangna tarefa somente quando solicitado,
e fica ansioso com relacdo a avaliacdo de terc¢omlegas/professor) a respeito de suas
atitudes ou sobre os seus erros. Os alunos ansgm@dmente preocupam-se com as
impressdes e o julgamento dos outros. Quando eldsaram com uma situacédo que os faz
sentir desconfortaveis, eles podem desistir décgzat de determinada atividade ou situacao
comunicativa (BURDEN, 2005). Scarcella e Oxford92Pafirmam que a competitividade
também pode levar a ansiedade, mas sugerem queedsS@ao ndo ocorre com todos 0s
aprendizes.

Arnold e Brown (1999), por sua vez, salientam g@aasiedade aparece como uma das
manifestacbes da afetividade, e € um dos fatores mais dificulta o processo de
aprendizagem, por estar associada principalmersienamentos negativos, como a tensao,
apreensao, frustracdo, medo, entre outros. Algunes ficam ansiosos por medo de errar, de
receber uma correcdo negativa na frente dos cotegds se exporem em sala de aula diante
do professor ou dos colegas. As crencas dos akolme si mesmos (“erro o tempo todo”;
“ndo sei falar inglés”; “nunca vou aprender a prasiar a palavra X”) e o seu desempenho
também sdo possiveis promotoras da ansiedade noentes de interacdo oral em sala de

aula.
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Consequentemente, a ansiedade pode fazer com q@umos fiqguem nervosos,
frustrados e tensos, 0 que contribui para um desengpinsatisfatério na lingua, por mais
que eles saibam muito sobre ela (ARNOLD; BROWN, 99%ara Horwitz (2001), a
ansiedade possui uma relacao estreita com o desampes alunos nas tarefas em sala de
aula, causando e sendo também reforcada pelo bandmento no desenvolvimento da
proficiéncia na lingua-alvo.

Segundo Oxford (1999) e Tsui (1995), a ansiedatle sala de aula pode ser
minimizada por meio do estabelecimento de uma dlegdo entre o professor e o aluno, pela
reducdo da competitividade presente na sala deltaauxilio aos alunos, com a utilizacao
de atividades em grupos que envolvam os difera#ises de aprendizagem de cada um, bem
como do estimulo para que os aprendizes relaxewvéatde jogos e musicas em sala de aula.

Ja a autoestima é um julgamento de valor, um anteit®, que € expresso pelas
atitudes que a pessoa traz consigo ao longo da eidae pode influenciar as suas atitudes
nas relagdes sociais (COOPERSMITH, 1967). E umarémia subjetiva que o individuo
transmite aos outros por meio de informacdes verbai de um comportamento aberto
(COOPERSMITH, 1967). Refere-se ainda a avaliacde gupessoa faz de si mesma,
indicando até que ponto ela acredita ser capazriane, bem-sucedida e merecedora de
algo. Somado a isso, a autoestima é vista comosa Ha afetividade, e depende das
experiéncias que a pessoa teve ou tem em suas ickates de pratica.

Os individuos formam a sua autoestima por interméei suas experiéncias sociais,
individuais, culturais e também pelas avaliagbesndodo ao seu redor (BROWN, 1994a).
Por meio dela, a pessoa pode achar que é capadacodenrealizar alguma atividade ou
produzir algo na LE. Um aspecto consideravel maditira da autoestima é que ela é passivel
de aumento ou de diminuicdo consoante as conquistagessoa em areas que lhe séo
importantes. Assim como a ansiedade, a autoestoda per um traco da personalidade do
individuo ou um estado relacionado a uma situaciedfica vivida pela pessoa em um
determinado momento de sua vida (SCARCELLA; OXFOREZR?2).

Brown (1994a) elenca trés tipos de autoestimalobafj que diz respeito a uma
caracteristica da personalidade de cada um, uneitorecrespeito de si mesmo; a situacional
(especifica), que se refere ao processo geralamaléacdo que o individuo faz de si mesmo
em determinadas situacbes de vida;, e a autoestgadal a tarefas, que envolve uma
autoavaliacdo em aspectos e situacbes especiboasia aprendizagem de uma lingua.

Podemos acrescentar também as expectativas qusata@arrigido em sala de aula.
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Na sala de aula de LE, os aprendizes que tém uwnoesiima mais elevada com
relacdo a capacidade de aprendizagem da linguagmssma probabilidade maior de ter
mais sucesso do que aqueles que ndo se considapazes, porque nao estdo preocupados
em errar e nao se intimidam com as possiveis asiggulgamentos advindos do professor ou
dos colegas.

Por outro lado, 0 excesso de correcdo pode levaaixa autoestima e bloquear o
processo de aprendizagem da LE (ANDRES, 1999), qumlestar ligada ao receio do
aprendiz em parecer estupido ao cometer errostgestima baixa pode levar os aprendizes a
acreditar que as situacdes sdo mais complicadgaealelas séo na realidade, uma crenca que,
conforme Pajares (1996), provoca uma tensédo e iséa limitada quanto a melhor maneira
de resolver uma dificuldade e de agir em sala tie au

De acordo com Andrés (2001), a melhor maneira derd®lver a autoestima em sala
de aula de LE é conduzir os alunos a realizacdesretas, fazendo-os reconhecé-las e
aprecia-las. Destacamos também que o professoria@eempre lembrar-se de que ndo esta
ensinando uma legido, mas pessoas individuais hemessidades e anseios especificos.

Figueiredo (2011) assegura que o fortalecimentoadi@estima dos alunos esta
relacionado a motivacdo que eles possuem paradsgpranlingua. Nesse caso, o professor
possui um papel importante, pois ele pode estatrelgna relacdo positiva com os alunos,
ressaltando as habilidades especificas de cadavalorezando o conhecimento dos mesmos.

A motivacado € um dos termos mais recorrentes entd@s que pretendem explicar o
sucesso ou o fracasso dos alunos na aprendizagéingdas, e diz respeito aos desejos ou
impulsos internos com relagédo a um objetivo (BROW®84a), podendo ser influenciada por
fatores internos, particulares do aprendiz, e egtertais como a pratica de ensino, o material
didatico, a interacao entre os pares e o ambiastiucional. De um modo geral, ela aparece
como uma for¢ca motora que impulsiona o processsueesso de ensino-aprendizagem.

A compreensdo da motivagdo requer um entendimemtmdividuo como um ser
humano inserido em um contexto social, no quatagie, modificando-o0 e sendo modificado.
A interacdo com o meio influencia no sistema dagae e valores, tornando-os variaveis. De
acordo com Brown (1994a), por exemplo, a motivag@édatermo mais utilizado para explicar
0 sucesso ou o fracasso de qualquer tarefa com@laxativacdo é também um processo que
muda de acordo com o tempo, varia de pessoa agpBROWN, 1994a), e que se relaciona
a fatores tais como a forca interior que impulsiargeguir em frente, a certeza consciente da
necessidade de desenvolver a competéncia em ugua léna forca de vontade para integrar-

se em interagdes de pratica na lingua-alvo.
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De acordo com Arnold e Brown (1999), um dos estusignificativos sobre o papel
da motivacdo na aprendizagem de linguas é o den@&asdLambert (1972), no qual eles
dividem a motivacdo em dois tipos de orientacaotegrativa e a instrumental. Na orientacéo
integrativa, a motivacado estad fundamentada nosctespela personalidade do individuo e
favorece a proficiéncia na LE. H4 também um intedo aprendiz de se integrar a
comunidade falante nesse tipo de motivagdo. Nen@t¢do instrumental, por sua vez, a
motivacdo estd associada aos beneficios praticeoaluno pode vir a ter ao aprender a
lingua-alvo, como a habilidade de se comunicar &bdos escritos na lingua que esta sendo
aprendida, o sucesso profissional, entre outros.

Com relagdo a aprendizagem, 0s comentarios pasivoonstrutivos do professor
podem levar o aprendiz a ficar mais motivado e plogar novas areas de conhecimento
(TSUI, 1995). No entanto, ao receberem correcOdsicaras ou uma avaliacdo negativa do
professor, os alunos podem ficar confusos e s&a®ntdesmotivados a querer produzir ou a
participar das aulas de maneira mais ativa.

Nesse sentido, concordamos com Tsui (1995) que rofegsor que valoriza as
contribuicdes e fornece ufeedbackencorajador provavelmente ird motivar mais o alano
aprender e a participar nas aulas, e ira criar mniente social agradavel dentro da sala de
aula. O auxilio entre pares também pode ser unvauui para alunos timidos, inseguros ou
até mesmo para aqueles gue demonstram pouco geeras aulas (OXFORD, 1999).

Quando corrigimos 0s erros orais, sempre temos pr@acupacdo com os efeitos
positivos e/ou negativos que a correcao pode mhmos. Dessa forma, Tsui (1996) sugere
que o professor forneca um tempo razoavel pareocpleno possa pensar sobre a pergunta
que Ihe foi feita em sala de aula. A pesquisadb&J(, 1996) também chama a aten¢éo dos
professores para que nao percebam o siléncio do,aho refletir sobre a melhor forma de
responder aos questionamentos do professor, comdaton negativo, uma vez que ele
permite o bom relacionamento entre o professoalermo.

Com o intuito de investigar o papel e o significadbss emogdes no processo de
aprendizagem de uma L2, Imai (2010) pesquisou com@prendizes manifestaram suas
emocdes na comunicacao verbal em L2 ao longo deenmestre. O autor descreveu como um
grupo de aprendizes de inglés construiu e compautisuas atitudes emocionais em uma
tarefa em grupo, e como a intersubjetividade enmatitevou os aprendizes & co-construcao
do conhecimento. Com a andlise interpretativa do®sl coletados, Imai (2010) concluiu que
as emocOes medeiam o desenvolvimento, especialmprdado a aprendizagem esta

relacionada a troca de conhecimentos entre os\eduslno processo.
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Concordamos com Oxford (1999) e Swain (2011) quantobeneficios dessa relacao
bidirecional entre o fator afetivo e 0 cognitivagigp a atencdo aos aspectos afetivos pode
melhorar o ensino-aprendizagem de linguas e edascaprendizes afetivamente. Assim, nao
devemos ignorar o lado afetivo (emocional) quarmtoigimos os aprendizes, “unindo mente
e coracdo na sala de aftf ARNOLD; BROWN, 1999, p. 3).

Finalmente, é fundamental que consideremos o pdateista de Swain (2011) que
salienta o valor das emocdes em sala de aula,aafdanque precisamos refletir sobre o que
esta mediando as respostas emocionais dos prafessms alunos, dos alunos aos professores
e dos alunos as atividades que Ihes proporcionamos.

Na sequéncia, abordaremos o quarto fator afetwsiderado no ensino-aprendizagem

de linguas, as crencas, relacionando-as aos possipcioculturais e deedbaclkcorretivo.

2.3.1 Crencas de ensinar e aprender uma LE

Assim como é complexo ter uma uUnica definicio maraerros, 0 mesmo pode ser
aplicado as crencas, pois a investigacdo sobmeagas em relacdo ao ensino-aprendizagem de
linguas ganhou espaco nos ultimos anos nos estiedbimguistica Aplicada, e o seu conceito
inicial vem sendo revisto ao longo do tempo. Augotemo Pajares (1992), Woods (2003),
Kalaja e Barcelos (2003), entre outros, assinalaiiii@ildade em definir claramente o termo
devido a existéncia de uma pluralidade terminokbgiconceitual para se referir as crencas no
gue diz respeito ao ensino-aprendizagem de linguas.

O conceito de crencas nédo é especifico da Lingmidiplicada. E um termo que vem
sendo conceituado a partir de diversas Oticas, weraque também se encontra em outros
estudos, como em psicologia cognitiva e educagiofilsofia, sociologia, educacao,
antropologia, entre outros, que buscam compreeadagdo humana (BARCELOS, 2004a).
Diferentes autores postularam suas contribuicOeemtativa de uma definicdo para o termo.
Entretanto, observamos que cada uma delas trazuanesséncia algo novo que deve ser
considerado. Além de serem estudadas em diversas, @s crencas sdo nomeadas de maneira
distintas na literatura, tais como opinides, aéjdialores, julgamentos e ideologias (PAJARES,
1992).

%0 “Bringing together mind and heart in the classrd¢ARNOLD; BROWN, 1999, p. 3).
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Concordamos com Barcelos (2007), quando ela memcjoa o conceito de “crencgas €
tdo antigo quanto a nossa existéncia, pois desel® dqomem comegou a pensar, ele passou a
acreditar em algo” (BARCELOS, 2007, p. 5). Barcg@804a) ainda explica que o interesse
pelo estudo das crencas surgiu de uma mudancaséle ma lingua com enfoque anterior
exclusivo no produto, para uma abordagem focagaowesso e no contexto.

No exterior, os estudos a respeito das crencasaestam voga principalmente nas
décadas de 60-70, sendo que eles passaram a ¢erd@staque nos anos 80. Barcelos (2004a)
afirma que o termo crencas sobre aprendizagenmgigalé surgiu pela primeira vez nos estudos
de aquisicdo da linguagem em 1985, por meio de nstnumento (BALLI —Beliefs About
Language Learning Inventorypara averiguar as crengas de professores e atienosaneira
sistematica, instituido por Horwitz no mesmo ane i uma das pioneiras nos estudos sobre
crencas. Para Horwitz (1985), o BALLI facilitarinc@memente a aprendizagem de inglés como
L2 em sala de aula. Esse instrumento serviu, eaaprdve de base para muitas pesquisas. O
BALLI (HORWITZ, 1988) permite a investigacdo dagrmgas dentro de cinco categorias: 1)
aptidao de LE; 2) dificuldades de aprendizagenmaB)reza da aprendizagem; 4) aprendizagem
e estratégias de comunicacéo e 5) motivacao.

No Brasil, o interesse pelas crengas surgiu ptia \aa década de 90 (BARCELOS,
2004a), destacando-se os estudos de Leffa (19@%paito das concepgdes de alunos de quinta
série sobre a cultura de aprender linguas, de Aartglho (1993) e de Barcelos (1995). De uma
maneira geral, as crencas eram de natureza fixajcas e definidas por uma abordagem
normativa (BARCELOS, 2001). Também era comum jldgacomo certas ou erradas, pois
“acreditava-se que as crencas eram estruturas isjeesgtaveis e fixas, localizadas dentro da
mente das pessoas e distintas do conhecimento” (BARS, 2006, p. 18). Atualmente, as
crencas sao definidas sob uma perspectiva magslaiticonceitual.

Pesquisas recentes (KALAJA; BARCELOS, 2003) apurpara uma nova perspectiva
do conceito, caracterizando as crencas como dia8minergentes, socialmente construidas e
situadas contextualmente, experienciais, medigaaadoxais e contraditorias, relacionadas a
acao de uma maneira indireta e complexa.

As crencgas sao individuais, mas também sociaigjupondo estdo em nossas mentes
como uma estrutura pronta e fixa, pelo contradas enudam e se desenvolvem a partir do
momento em que interagimos e modificamos as nasgaariéncias. Elas sdo dinamicas e
contextuais, por se alterarem através de um pededempo ou até mesmo dentro de alguma
situacdo especifica. As crencas sdo paradoxaignfhoenciarem amplamente o processo de

ensino-aprendizagem, contudo, elas também podeaofiam como um obstaculo para que a



69

aprendizagem aconteca. Pajares (1992) salienta sjseema de crengas das pessoas serve como
um guia pessoal gue auxilia os individuos a conmaleree a definir o mundo e a eles mesmos.

De acordo com Barcelos (2001), as crencas saoif@sire ideias que os alunos (e
professores) tém a respeito dos processos de emmiendizagem de linguas” (BARCELOS,
2001, p. 73), que guiam a maneira pela qual os hasmagem no mundo. Elas sao
relacionadas as emocdes, as acoes e identidadesadeessoa (ARAGAO, 2011).

Barcelos (2006) define crencas como

uma forma de pensamento, como construgbes da adalidnaneiras de ver e
perceber o mundo e seus fendmenos, co-construidasiossas experiéncias e
resultantes de um processo interativo de interpéieta (re) significacdo. Como tal,
crencas sdo sociais (mas também individuais), dogncontextuais e paradoxais
(BARCELOS, 2006, p. 18).

Além disso, a autora ainda ressalta que as creéméassdo somente um conceito
cognitivo. Mas também social, porque nascem deasossperiéncias e problemas, de nossa
interacdo com o contexto e da nossa capacidadefldarre pensar sobre o que nos cerca”
(BARCELQOS, 2004a, p. 132). Lima (2005, p. 148) vewstrar que “as crencas influenciam
individualmente o modo como tomamos nossas deciedg8o0 mais dificeis de sofrerem
mudancas”. Uma das mais importantes caracterisi@asrencas refere-se a sua influéncia
no comportamento (BARCELOS, 2011). Segundo Pajdr@32), as crencas influenciam a
maneira como as pessoas organizam e definem satesstaleterminando o comportamento e
as acoes dos seres humanos, por serem formas abgrep mundo e serem fortemente
aderidas pelas pessoas.

Neste estudo, adotamos a posi¢cao de Barcelos (2000, 2004a, 2004b, 2006,
2011), que define o conceito de crencas inseridama perspectiva sociocultural, dado que
elas sdo construidas pelas interagdes sociais (WB)Q0D03) dos individuos ao longo da
vida. Woods (2003) destaca ainda que as crencasss@uradas e interconectadas, nao sao
entidades estaveis dentro de um individuo, ma® estéadas em contextos sociais e sao
formadas através da interacdo social e, como agyltevoluem constantemente. Como
citamos em um momento anterior, nesse contextoedgqusa, as crencas sado percebidas
como um construto dinamico, variavel, estando luileseaa experiéncia de cada pessoa, ja
que sao o resultado da interacao social e estdooestante mudanca (BARCELOS, 2000;
SILVA, 2007; VYGOTSKY, 1978).
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2.3.2 As crencas e teedback corretivo

Quando estudamos as crencas e 0 ensino-aprendizigdi, podemos encontrar
algumas generalizacdes, visto que as crencas sdadouma de pensamento e sao construidas
por meio da interacdo do individuo com o meio, ’impda sua experiéncia e histéria de vida
pessoal e social. Dewey (1933) ja afirmava querascas contemplam todas as matérias de
gue ndo temos conhecimento pleno, mas em que nw¥ia bastante para poder basear nelas
as nossas acoes.

Elencamos até agora algumas caracteristicas dascasre tais como a sua
dinamicidade, uma vez que elas mudam e se desenva@vmedida que as pessoas agem e
falam sobre elas; sdo parte das construcdes esteapdes das experiéncias de cada um, e sao
vistas como ferramentas que podem ser utilizadaacdedo com a situacdo (KALAJA,
BARCELOS, 2003).

Autores tais como Barcelos (2006), Pajares (199@jra-Abrahdo (2004) e outros,
sugerem que a importancia do estudo das crengds resfato de que elas influenciam direta
ou indiretamente a acdo das pessoas. Em se tratiendala de aula de LE, as crencas do
professor podem influenciar em sua pratica de ensi& maneira como ele realiza a correcao,
tornando-a mais eficaz, sendo que as crencas dngsatambém podem intervir no sucesso
ou ndo da aprendizagem como um todo (ZHENG, 2D®)acordo com Kalaja (1995), as
crencas podem mudar de um aluno para outro, deontexto para outro e até mesmo dentro
de um mesmo contexto.

As crencas dos professores e dos alunos apresasia@stos cognitivos e também
sociais (BARCELOS, 2000, 2008; WOODS, 2003), o farecom que cada individuo seja
anico e, a0 mesmo tempo, pertencente a sistemaaissalistintos. Essas caracteristicas
evidenciam que as crencas estdo sempre em movimeotiendo influenciar e sofrer
influéncias, evoluir e transformar-se, a partir ddacdes sociais situadas em um determinado
contexto. Pajares (1992) acredita que as crengi@asmam cedo. Para o autor, as crengas vao
se refinando a partir de outras fontes, tais comndocéncia, as praticas estabelecidas pelas
instituicbes em que os professores atuam, a prpprsonalidade do professor, as pesquisas,
as abordagens e os métodos utilizados pelo professo

Silva e Figueiredo (2006) salientam que a conaegoére o erro estd, muitas vezes,
relacionada ao modo de agir das pessoas em sw@ascatidianas, uma vez que elas possuem

as suas proprias definicdes e crencas sobre @ errensino-aprendizagem de linguas. A fim
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de ilustrar a relagéo entre as crencasfeedbackcorretivo, elencamos alguns estudos que
abordam essa questao.

Silva, S.V. (2004) investigou as crencas de alnpsofessores no que diz respeito a
correcdo de erros, por meio da analise das crateais professores da rede publica de
ensino do estado de Goiads. O objetivo do estudaedwipreender de que modo as crencas
influenciam esses dois professores em sua pragdagdgica, bem como verificar se as
formas de correcdo empregadas por eles vao aotemcas expectativas de seus alunos. O
estudo de caso foi conduzido por meio de entreyisg@estionarios, notas de campo,
observacdes e filmagens das aulas, e foi analigpdditativamente. A pesquisa foi
desenvolvida em um polo integrante de uma inséituige ensino superior em Goias, com
professores efetivos da Rede Estadual de Ensine, estiavam iniciando o curso de
licenciatura em Letras Portugués/Iinglés, com duiaisas de 82 série e duas do 3° ano.

Os dados do primeiro professor participante evi@den a crenca de que 0s erros nao
sao vistos como positivos, dado que o professowutiipa os erros dos alunos como suporte
para a elaboracao de estratégias efetivas a apagedn. Ha ainda a crenca de que fornecer o
modelo correto para o aluno é eficaz, e que é deggor quem deve fazé-lo para nao
constranger o aluno. O segundo professor analisagloque facilitar a aprendizagem é
fornecer a forma correta ao aprendiz ou repetir arlgto correto. Como conclusdo da
pesquisa, a autora (SILVA, S.V., 2004) destaca geeexperiéncias dos professores
influenciam em sua pratica cotidiana em sala de, @iaponta também para a importancia de
se fornecerem subsidios para que o0s professoresarposonhecer, refletir, discutir e
questionar suas crengas, de modo geral, e ndosapeini@ o erro e a correcao.

O estudo de Vicente e Ramalho (2009) investigoursa professora universitaria e
seus alunos (nove alunos de uma universidade gartide Brasilia) compartilhavam das
mesmas crencas a respeito da correcdo de composigdretas. De um total de nove alunos,
seis eram do sexo feminino e trés do sexo masculinestudo foi desenvolvido no decorrer
de um semestre letivo, com alunos de graduacéo etrad,. cursando uma disciplina
denominada Expressao Escrita e Oral em Linguadagkoram gravadas as interacdes entre
a professora e os alunos no momento da correcaeidnal de trabalhos escritos e de
entrevistas semiestruturadas conduzidas pela nmard@® disciplina. As autoras procuraram
caracterizar a relacdo entre duas crencas (crestalselecidas e em curso): a crenca de que
errar € embaracoso e deve ser evitado a todo ¢asioca antiga) e a crenca de que a
correcdo individualizada de tarefas escritas petddoanéfica, por permitir-lhes refletir mais

demoradamente sobre 0s seus proprios erros (ceemcanstrucao).
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De um modo geral, elas puderam inferir que osaadicam constrangidos ao falar de
seus erros e que quanto mais cedo uma crenca Bonada ao sistema de crencas do
individuo, € mais dificil altera-la e, consequergate, crencas recém-adquiridas sao mais
vulneraveis a mudancas. Vicente e Ramalho (200®lgivam também que a crenca de que
errar € ruim dificulta inferir que o erro pode lewvao crescimento, e de que a corregédo
individualizada pode ser mais bem-sucedida, pomjperaos alunos refletir sobre a sua
propria producdo. A contribuicdo do estudo, seguasi@utoras (VICENTE; RAMALHO,
2009), condiz com a importancia de serem estalleledielacbes entre diferentes tipos de
crencas, a saber, crengas antigas e crencas esicaquou recéem-adquiridas de alunos sobre
0 ato de errar.

Um estudo recente, que estabelece a relacdoceatrgas, erros e identidades em sala
e aula de LE é o de Mastrella-de-Andrade (20119, iquestigou a ansiedade, as crencas na
aprendizagem de LE e o processo de construcéo esitidddes. Participaram do estudo
alunos da Faculdade de Letras da Universidade &etkeiGoids (UFG), durante um semestre
letivo. Os principios da pesquisa qualitativa fonasados para a analise e a coleta dos dados.
Foram identificados diferentes niveis de ansied@ade crencas, principalmente a respeito dos
erros e dos aprendizes sobre si mesmos, no prodessanstrucéo de identidades na sala de
aula de LE. A autora (op.cit.) salienta que ess&s @drencas sdo indissociaveis e exercem
influéncia uma na outra, visto que as crencas ssibmesmo, sobre 0s erros e a respeito do
processo de ensino-aprendizagem de uma linguangstra evidenciam o processo de
construcdo de identidades dos alunos. Algumas a&sefagyam inferidas por Mastrella-de-
Andrade (2011), com base nos dados dos alunodies: Séalar correto” € associado a “ser
correto”; os erros ndo sao um problema, mas exentgu@ncia na construcdo da identidade
de quem os comete; e € errando que se aprende.

A partir da analise da fala dos alunos, a autorglaiu que a sala de aula se configura
como um espaco social, permeado por discursosseamre explicitos, sobre quem pode ou
nao falar. Isso implica na questdo da formacaaldetidades também, que nem sempre sao
fixas e podem ser construidas positivamente, gadmtum espaco de resisténcia as
imposi¢cdes dentro da sala de aula.

Mori (2011) explorou qualitativamente como o canimento e as crencas de dois
professores de LE (inglés) no Japdo moldam asmatisas corretivas. O objetivo principal
do estudo foi identificar por que os professoresigem os erros da maneira como eles o
fazem, procurando promover a independéncia, a agdi e a habilidade comunicativa em

seus aprendizes. Os dados foram coletados em uwmdpele quatro meses, e revelam a
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necessidade de expandir o escopo da pesquisa aoboerecéo, introduzindo os fatores
sociais, culturais e pessoais, juntamente com fesivdis do professor ao corrigir os alunos,
integrando, assim, a realidade da sala de aulapemgramas de pesquisa de ensino-
aprendizagem de L2/LE.

Sato (2013) pesquisou as crencas de aprendiZe®, @ensiderando a interacdo entre
pares e deedbackcorretivo. Participaram da pesquisa estudantesrtsitdarios aprendizes de
inglés no Japdo, que tinham pouca exposicdo adirgugue receberam dez horas de
intervencdo em sala de aula, por dois professames,japonés e um americano. Como
instrumentos de pesquisa, foram aplicados queskianaos alunos antes e depois da
intervencado, e entrevistas a trinta e seis apreadix analise qualitativa e quantitativa dos
dados revelou que os aprendizes possuem uma quesiteva com relacdo a interacdo e a
correcao entre pares, ao passo que a intervenc#ibotaa confianca dos aprendizes nos
colegas como fontes para a aprendizagem da lingaafauas variaveis eficazes para o
desenvolvimento na lingua também emergiram davemedo: a relagdo positiva entre os
aprendizes, e 0 ambiente colaborativo em sala lde \@sto que as crencas sobréeedback
corretivo sdo influenciadas pelo meio linguistiquedos valores socioeducacionais.

Os estudos exemplificados sugerem que as crefQasostextuais e que, para poder
pesquisé-las, elas devem ser inferidas de algumairaalevando-se em conta as afirmacoes,
intencbes e atitudes dos pesquisados (professoressa na relacdo entre as crengas
(BARCELOS, 2008) e deedbackcorretivo, a fim de atuarem como recursos sigrtifroa
para contextos especificos de ensino-aprendizagelimglias. Podemos inferir também que
as crencgas dos aprendizes estao diretamente relda® a seus comportamentos, que acabam
por influenciar os resultados da aprendizagemngau# (BORG, 2003).

Concordamos com Silva (2005) quando ela refletespeito dos estudos sobre as

crencas no ensino de linguas

Os estudos de crencas séo, a nosso ver, o porngarii@a para as teorizagfes, ou
seja, sd0 uma reserva potencial para os pressapostoensino de linguas,

intimamente interligada com a nossa pratica pedegég com a formacédo de

professores (e acrescentamos de “alunos”) de lin@iaVA, 2005, p. 164).

Ao longo do texto, assumimos uma posi¢cao acerceodoeito de crencgas para esse
contexto de pesquisa, considerando o papel sotuwautlas mesmas e a sua relagdo com os
construtos vygotskianos. Apesar do crescimento eékigsdos a respeito das crencas nos

altimos anos, parece haver poucas pesquisas gestigam as crengas, a sua relagdo com os
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erros e a interagdo no ensino-aprendizagem de bBsi@eramos que ainda ha espacgo para
pesquisas nessa area, enfatizando a importanagstddos que contribuam para o ensino-
aprendizagem de LE no Brasil, analisando as creti¢gsofessores e de aprendizes que ja
estdo estabelecidas, bem como aquelas que estdwoessso de maturacdo, podendo ser
modificadas ou néo.
Sendo assim, o estudo em questao pretende contodna um melhor entendimento

das crencas e dos fatores afetivos no que dizitespénteracdo entre f@edbackcorretivo

oral e a teoria sociocultural, no processo de eraprendizagem de inglés como LE, em um

ambiente universitario de formacédo de professores.



3 AMETODOLOGIA DA PESQUISA

A presente pesquisa parte, como ja foi mencionadmtnoducdo, dos principios da
teoria sociocultural, ddeedbackcorretivo e dos fatores afetivos a fim de investiga
interacdo em sala de aula em tornofeledbackcorretivo oral, focalizando a mediacdo no
contexto de ensino-aprendizagem da LE e no desem@ito do aprendiz por meio da
linguagem. Caracterizamos o estudo como qualitgivque essa abordagem nos parece ser a
mais adequada para o acompanhamento do proceasan@lée do fendmeno estudado.

A escolha da perspectiva qualitativa como metodaldg pesquisa deve-se, entdo, ao
fato de o foco deste estudo ter sido definido preente, e da pesquisa qualitativa evidenciar
a realidade social a partir da construcao e agd@muconjunta de significados dos sujeitos com
a andlise do processo interativo e reflexivo (GUER;12006).

A pesquisa qualitativa trata da descricdo e dai@gilo dos dados coletados, em um
determinado periodo de tempo, obtidos através daatm direto do pesquisador com a
situacao a ser estudada (BOGDAN; BIKLEN, 1998).ilks® uso de métodos qualitativos de
andlise serve para facilitar a interpretacao dedsegs. Ela também se caracteriza por ser um
modo de investigag&o interpretativa, em que osuyeasdores interpretam o que escutam,
observam e compreendem (ERICKSON, 1986). A preag@gpaom 0 processo € maior do
gue com o produto, e o significado que as pess@@assl coisas e a sua vida social sdo focos
de atenc¢ao especial do pesquisador.

Além disso, ela possui algumas caracteristicascégyes, especialmente por nédo
envolver a manipulacdo de variaveis nem o tratamnexperimental, e reconhecer o carater
subjetivo sobre as coisas (LAVILLE; DIONNE, 199%)a prevé o estudo de um fenbmeno
em seu acontecer natural, cuja analise de dados gracesso continuo durante a pesquisa
(CRESWELL, 2010). Isso quer dizer que se opbe a@uyies quantitativa que divide a
realidade em unidades que podem ser mensuradas asgestuda isoladamente (ANDRE,
2007). Nesse sentido, os participantes do presstielo foram avaliados do ponto de vista
qualitativo, interpretativo e émico (que estuda antp de vista do proprio participante,
procurando descrever como 0s membros da comunidideiem sentido ao evento em
questdo (ERICKSON; SCHULTZ, 1982)), buscando-se urelexdo, percepcdo e
entendimento a partir dos objetivos e questionansegiticidados a respeito da natureza geral

da pesquisa que foi desenvolvida.
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Segundo Creswell,

[a] pesquisa qualitativa € uma forma de investigagdéerpretativa em que o0s
pesquisadores fazem uma interpretacdo do que emegyuvem ou entendem. Suas
interpretacdes ndo podem ser separadas de suanribistdria, contextos e
entendimentos anteriores (2010, p. 209).

Mesmo utilizando a dimensao qualitativa como goadls referéncia metodologico
para a analise dos dados, que também prevé a fipedo em determinados momentos da
pesquisa descritiva (CRESWELL, 2010), é desejagetad claro que alguns elementos da
pesquisa quantitativa foram utilizados para quiaatifos erros dos aprendizes e a recorréncia
do uso ddeedbackcorretivo oral na interacdo em sala de aula, opprmitiu expressar 0s
resultados também em numeros, auxiliando a enterdexplicitar melhor os dados
qualitativos da pesquisa.

A seguir, apresentamos 0 contexto em que o e$bidealizado.

3.1 O contexto da pesquisa

O presente estudo foi realizado em uma turma del M\do curso de Letras/Inglés e
respectivas Literaturas de uma universidade prividaterior do estado do Rio Grande do
Sul. A escolha do contexfodeve-se ao fato da turma estar em um nivel pe¢rrediario a
intermediario de inglés e por ser um local de fadwade professores, em que os participantes
puderam refletir sobre a correcdo como alunos bdamcomo futuros professores. A selecéo
intencional dos participantes auxilia o pesquisadentender melhor o problema e a questao
de pesquisa, determinando o palco para a discukEsRiquestdes que estdo envolvidas na
coleta de dados.

Alguns pontos foram considerados para a realizdgdpesquisa com aquela turma:
professores que ndao usavam a lingua-alvo em sudas aundo corrigiam os alunos nao
contribuiriam para o estudo, dado que o foco é noalygdo e correcdo oral; o nivel pré-
intermediario a intermediario é considerado ideabp ocorréncia e a correcdo de erros, pois
0s aprendizes estdo em processo de internalizeg¢dmglia e possuem certa fluéncia no

idioma; o espaco da sala e o tamanho da turma tanidi@m considerados, uma vez que

31 E importante frisar que, como pesquisadora, elesgva familiarizada com o contexto de pesquisa
(universidade em questéao).
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salas de aula muito grandes dificultariam a qudéddas gravacdes em audio e video das
aulas. A pesquisa foi realizada no decorrer dogiromsemestre de 2013 (de marco a junho),

com a professora titul#rda disciplina de lingua inglesa e o corpo discdateeferida turma.

3.2 O plano de ensino e o material didatico

O plano de ensino das aulas de Lingua Inglesa&Vepmrma carga horéaria de 60 horas,
divididas em 4 horas semanais e em15 encontrasngo ldo semestre. As aulas dessa turma
especificamente aconteciam toda segunda-feira t&, rmia professora titular da disciplina
permitiu que eu participasse de 13 dos 15 encodtrgsimeiro semestre de 2013.

O objetivo geral da disciplina é proporcionar ocdpndamento do conhecimento
linguistico e cultural na lingua inglesa, visandoainpeténcia comunicativa necessaria ao
académico que deseja lecionar esse idioma.

O programa tem como objetivos especificos:

a) Incentivar a interacdo entre a turma para facildaaprendizagem, fomentando a
autonomia intelectual por meio da leitura e da pssy)

b) Desenvolver as quatro habilidades basicas da liffgiler, ouvir, ler e escrever) de
forma integrada;

c) Promover a conscientizagédo da importancia do estaatnuado;

d) Promover o uso da lingua inglesa como instrumeata ponhecer outras culturas,
bem como fazer com que outras culturas possam cenheultura nacional;

e) Estimular o uso de diferentes estratégias de ajzayem;

f) Motivar os alunos a prosseguirem seus estudosgudiinglesa;

g) Contribuir para a formacdo de leitores em lingugleisa, explorando diferentes

géneros textuais.

A ementa da disciplina de Inglés V prevé: textigsiais, orais e escritos focalizando a
construcdo de argumentos. Pronomes; quantificadosegincdes; discurso direto e indireto.
Temas geradores de discussao e producao oral.dJgmgda em diferentes contextos sociais:

situacoes.

%2 A pesquisadora néo é a titular da turma, mas ootabjuntamente com a referida professora.
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O material didéatico utilizado pela professora foGtmbal English Macmillan Bogk
como material de suporte e apoio gramatical, tektesarios adaptadoggaders -livros),
além de outros materiais levados pela professaeagsala de aula.

3.3 Os instrumentos e a geracao dos dados

Os dados para esse estudo foram coletados pordeeistrumentos distintos, sendo
gue, dentre eles foram gravadas 15 horas em audidee (tempo que foi disponibilizado
pela professora titular da disciplina para o estaldointeracédo em sala de aula. As gravacgoes
em audio e video permitem registrar em detalhes;@ss da sala de aula, como a interacao
entre professor-aluno, trabalhos em pares e emogyrypossibilitando perceber aspectos
verbais e ndo verbais das interagbes (BURNS, 1999).

O processo de coleta de dados teve a duracédosdmes®es e duas semanas, do total de
quatro meses de aulas, e ocorreu ha mesma sequéncigue os instrumentsestio
apresentados no Quadro 4. Ele foi iniciado noande marco de 2013, concluido no final de

junho de 2013, e foi acompanhado pela pesquisadigm@po inteiro.

Quadro 4: Instrumentos empregados para a geragatados da pesquisa na ordem em que
foram aplicados

1. Narrativa Inicial Narrativa pessoal com o professor e |os
aprendizes na forma escrita da lingua.

2. Gravacdo em Audio e Video

3. Entrevista Semiestruturada Oral Realizada face a face com todos |os
participantes em horario extraclasse e gravada
em audio.

4. Sessao de Visionamento S

da

% As narrativas (inicial e final) assim como a evista semiestruturada e a sessdo de visionameram fo
realizadas em portugués porque acreditamos quarbsipantes expressam melhor os seus sentimemtos;as
e suas opinides na lingua materna.
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5. Notas de Campo Minhas anotacdes e impressfes sobre¢ a
interacdo dos alunos e da professora em sala de
aula.

6. Narrativa Final

Fonte: Elaborado pela autora desta tese

Para as gravacOes das aulas em audio e video tdillmadas duas cameras, sendo
gue cada uma delas foi posicionada em lados opdateala de aula, a fim de que as acdes da
professora e dos alunos fossem gravadas com meeorso. O tamanho relativamente
pegueno da turma e da sala de aula facilitou cepeacde flmagem das aulas como um todo.
Do total de 15 aulas, como j& foi dito inicialmerfteam gravadas oito aulas da turma, sendo
que o primeiro video foi descartado porque os @péntes ainda ndo estavam confortaveis
com a minha presenca nem com a presenca das camerssfez com que eles ndo agissem
naturalmente. Depois disso, 0s sete videos das aulsequentes puderam ser aproveitados,
uma vez que os participantes j4 estavam bem faind@dos com o contexto do estudo e néo
notavam mais a minha presenca em sala de aula.

Salienta-se que as imagens gravadas em audio eo videm utilizadas
exclusivamente para os fins desta pesquisa, sendoaqgface de cada participante foi
encoberta por uma tarja preta, com a finalidadgudea identidade dos alunos e da professora
fosse preservada em todos os momentos da pes@sigdunos e a professora assinaram um
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLAN)gxos D e E) antes do inicio do
estudo, autorizando a utilizacdo da imagem e ddesdeoletados restritamente aos objetivos
da pesquisa.

Logo no primeiro contato com os participantes, dolicitado que eles narrassem
(Apéndice A), por meio de um texto narrativo (ésdria sua experiéncia como aprendizes de
LE (como comecou a estudar, qual foi a motivactn).elustifica-se 0 uso das narrativas por
serem uma fonte legitima de coleta de dados (PA\HEBNLANTOLF, 2000), um meio de
se obterem informacdes a respeito das experiérmmsriores de aprendizagem dos
professores e dos alunos, uma maneira de infgunmes crencas e de investigar como as
experiéncias e as crencas influenciam a praticardee discente dos participantes do estudo
(BARCELQOS, 2008; KALAJA; BARCELQOS, 2003).
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As narrativas atribuem significados a contextogpi@ndizagem sob o ponto de vista
dos proprios aprendizes, dado que eles explicano @prendem ou aprenderam uma lingua
(PAVLENKO, 2001). Para Bruner (1991), a narrativanéa maneira de pensar, de ordenar a
experiéncia humana, de organizar a apreciaca@aitesle si mesmo, dos outros e do mundo
onde se vive. NOs nos formamos como seres humaitigbaimos significados as nossas
vidas por meio das histérias que contamos e coitifzanos com os outros (CLANDININ;
CONNELLY, 2000). A inclusdo das narrativas no eetuidindamenta-se também na
necessidade de se ter acesso aos conhecimentegeetacdes dos envolvidos nas interacdes
da sala de aula, como uma possibilidade de conéenglvisdo émica dos mesmos
(PAVLENKO; LANTOLF, 2000).

A entrevista semiestruturada (BURNS, 1999) tambéermijiiu a coleta de
informacdes sobre f@edbackcorretivo no contexto de interacdo oral em salauda, sendo
utilizada como uma fonte de dados secundariosiaragtrlacdo dos dados coletados por meio
dos outros instrumentos. Esse tipo de entrevistadggua ao paradigma qualitativo por
possibilitar uma flexibilidade das respostas pedsseainteracdes ricas entre 0s sujeitos
(BURNS, 1999). A professora e o0s alunos participardessa etapa da pesquisa,
individualmente e em horario extraclasse devidaemeombinado com a pesquisadora, e suas
respostas foram gravadas em audio para a anabseripo (ver Apéndices B e C).

A andlise das notas de campo (descricfes de eventoentexto de pesquisa, que sao
escritos de maneira objetiva (BURNS, 1999)) e éas@&es de visionamento com a professora
e com os alunos da turma foi feita com o intuitoegi@enciar as impressées dos sujeitos
sobre seu processo de atuacdo em sala de aulaateng@o especial deedbackcorretivo
oral. De acordo com Vieira-Abrah&o (2006, p. 228)sessdes de visionamento “envolvem a
exposicao das gravacdes em videos das aulas otseraas participantes, professores e
alunos, esperando levantar, com tal exposicaorsp@etiva dos actantes sobre suas proprias
acoes”, além de criar a oportunidade para que aln@rofessores externalizem seus
pensamentos e interpretacdes sobre suas acdeasNessdes, 0 participante consegue ver-
se, refletir e tecer comentarios a respeito de stitasles e interacbes em sala de aula.

Assim, as sessOes foram realizadas separadamenta pmfessora e com 0s alunos,
ao longo das aulas e face a face, a fim de quewadaudesse visualizar e pensar a respeito
de sua acdo pedagodgica e das acdes corretivadandesaula. Foram selecionados alguns
momentos especificos das aulas, que representayécantente a pratica corretiva da
professora e a interacdo dos aprendizes indiviceratken A narrativa escrita final (ver

Apéndice D), vista como um meio fundamental paremgeender e organizar 0 NOSso



81

entendimento sobre o mundo, permitiu que os alugitetissem sobre o0 seu desempenho ao
longo do semestre, a respeito fdedbackcorretivo e das atividades de interacdo propostas

pela professora.

3.4 Organizagao espacial da sala de aula

A organizacdo espacial da sala de aula é tipicaudas de LE da universid&dena
gual a professora fica posicionada quase semprizesite a turma e os aprendizes formam
um semicirculo préximo a mesa da professora. Azsaggralmente acontecem nesse mesmo
formato e os alunos sentam sempre nos mesmos sudare alguns momentos, os alunos
ficam em duplas, trios ou em pequenos grupos, meadiflo um pouco a organiza¢ao primaria
da sala de aula.

Além do quadro branco e do aparelho de som, h&rojetor ata shoy e um
computador na sala de aula para uso do professor @ds alunos. Durante as aulas
observadas, a professora fez uso do projetor unta thez, e os alunos utilizaram-no para
suas apresentacfes orais (final do semestre) ssbi@utores e obras em lingua inglesa
(apresentacdo em grupo de uma obra literaria).gardzacdo espacial da sala de aula pode
ser observada na Figura 4.

I —

Figura 4. Mapa da sala de aula

Fonte: Elaborado pela autora desta tese

% Ver Apéndice E para a planta da sala de aula.



82

3.5 Dinamica das aulas

De um modo geral, as aulas da professora Bel segoarsequéncia pré-estabelecida.
A professora inicia as aulas sempre da mesma farumprimentando os alunos e pedindo
para que eles contem como foi a semana, 0 quealizde interessante e coisas do género.
Em um segundo momento, ela pede para os aluno® quaddhta, o dia da semana, como esta o
tempo naquele dia e escreve no quadro. Apos essemo inicial, ela da seguimento a aula
normalmente, com as atividades e tarefas prop@stas aquele momento. Todas as aulas
iniciam com esse mesmo ritual. Observamos aindanmo das observacfes e notas de
campo, que ela faz o uso da lingua inglesa na npaide do tempo da aula, porém troca o
turno para o portugués quando sente que os al@westdo compreendendo a mensagem ou
nao irdo compreender o que ela ir4 dizer, visto gmielunos estdo no Inglés V, que é

considerado um nivel pré-intermediario a intermealida lingua.

3.6 Os participantes

A sequir, apresento informacdes a respeito dooalgoe participaram desta pesquisa,
assim como da professora, obtidas por meio da tivardnicial e da entrevista

semiestruturada aplicadas no inicio da coleta dedda

3.6.1 Os alunos

Da turma de quatorze alunos de Inglés V, dez mpaati@m da presente pesquisa. Dos
dez alunos, sete eram mulheres e trés homens, dame variando de 19 a 32 anos. Trés
(Gabriel, Diana e Mauro) dos dez alunos decidirapds a assinatura do termo de
consentimento e a escrita da narrativa inicial, feder parte do estudo. Os motivos da
desisténcia nao foram informados por esses apesdiziiza iniciou o projeto, porém nao
completou todas as etapas do processo de coledadies, sendo descartada do estudo por
esse motivo. Mesmo nédo fazendo parte da pesqussas ¢rés alunos concordaram com a
gravacao, e permaneceram nas aulas. Os alunosigsrtes da pesquisa foram muito

receptivos desde o primeiro contato que tive cags ab inicio do semestre, e participaram
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com afinco e dedicacdo de todas as etapas do poocAs identidades dos participantes

foram preservadas pelo uso de pseuddnimos (CRESWAILLOD).

Alice

Alice tem 31 anos, escreve livros de poesia (temns gublicados), pretende ser
professora de inglés e tem como um de seus maond®s morar no Canada em um futuro
proximo. Atualmente, ela trabalha no setor admiaiisto de um grande hospital da cidade,
pois precisa pagar pelos seus estudos. Sempreeshgiés na escola publica e na faculdade,
e aprendeu tudo o que sabe sobre a lingua sonatimdo musicas, assistindo televisao ou
lendo. Diz que sua paixao pela lingua comecou aas dnos, e relata ter muita facilidade
com o inglés, principalmente na fala e na escdtmsidera a correcdo necessaria, benéfica e
parte da aula, apesar de sentir-se constrangidaexriscar a participar das aulas, por receio
de um possivel julgamento do professor. Afirma guerofessor deve corrigir 0S erros
sempre, para que o aluno saiba em qual momentcelguerrou, pois € errando que se

aprende.

Duda

Duda, 28 anos, estudou inglés na escola publksaled a sétima série do ensino
fundamental e nunca fez cursinho. Optou por curstas/Inglés devido ao seu interesse em
uma aprendizagem mais efetiva na lingua inglesa.€gbrofessora de educacao infantil de
uma escola privada da cidade e bolsista do PfBti2 inglés em uma escola estadual do
municipio. Sente bastante dificuldade em falarioni e acredita que é possivel aprender a
partir dos erros, contanto que a professora saitveo @bordar o erro de uma maneira que néo
a deixe constrangida ou envergonhada perante atyois ndo se considera proficiente e

confiante o suficiente para participar (falar) aatas.

% PIBID — Programa Institucional de Bolsa de Inidia@ Docéncia (programa do Governo Federal brasilei
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Juliano

Juliano, 25 anos, € monitor de lingua inglesa era estola publica e um apaixonado
confesso pela lingua. Estuda inglés ha sete aeogslosque fez quatro anos de curso de
idiomas e se considera um autodidata. Afirma queral® muito lendo livros e estudando
dicionarios. Acha que os erros devem ser corriggdapre pelo professor. Nao se importa
com a correcao, desde que ela seja feita com tesgp®ialuno e de uma maneira que nao o

deixe constrangido.

Livia

Livia tem 32 anos e teve o primeiro contato comgbéis aos dezessete anos, na escola
publica, fez alguns cursinhos, mas nunca chegoorrgletar um nivel inteiro. Aprendeu a
falar inglés ouvindo musica, assistindo a filmesa eseriados na televisdo. Nao possui
experiéncia como docente e ainda ndo decidiu sedgranar inglés ou portugués, pois teve
algumas experiéncias frustrantes com o inglés neersndade, que acabaram desmotivando-a
quanto a docéncia na LE. Optou pelo estudo dadingglesa na universidade por ser a lingua
mais falada e por proporcionar um acesso amploeaoado de trabalho. Acha que a correcao
€ benéfica a aprendizagem e deve ser feita naehoigue o erro é cometido, porém nao gosta
de cometer erros em sala de aula. Prefere segidarsempre pelo professor porque, segundo

ela, os colegas podem corrigir errado.

Lucas

Lucas tem 19 anos e tem a lingua inglesa comoptlisgifundamental no curso de
Letras, porém ndo é o que o motiva como professomgo ter confianca para dar aulas
somente com o inglés aprendido na faculdade. Seaegpuelou em escola publica e o inglés
surgiu na quinta série do ensino fundamental, rante-o como aluno. Para ele, errar faz
parte da constru¢cdo do ensino e a correcao preershem conduzida para que o erro nao
passe em branco. Acredita ainda que a correcdo slEvéeita de uma maneira que nao

exponha o aluno ao ridiculo, ndo o traumatize efagcom que o erro seja algo grave.
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Mara

Mara, 32 anos é bolsista do PIBID inglés em umaaude sétimo ano de uma escola
municipal da cidade. E formada em publicidade e tayas de inglés no ensino fundamental,
a partir da quinta série, e no ensino médio. Narent relata nédo ter aprendido nada além do
“verbo to b€ nas aulas que teve na escola regular. Aprendglésrassistindo a seriados,
filmes, ouvindo musicas e também na faculdade eRrefer corrigida sempre pelo professor e
acha que a correcéo é valida desde gque seja abatdadna forma mais amigavel, sem expor

o0 aluno ao ridiculo ou chamar a atencao do erra foala a turma.

Miriam

Miriam, 18 anos, comecou a estudar inglés na prarsérie do ensino fundamental.
Depois da quarta série foi para uma escola puldicado teve uma experiéncia muito
significativa com o idioma. Por isso, ela fez uro @aimeio de curso de inglés e depois entrou
para a universidade. E bolsista do PIBID de lingoruguesa e ainda néo leciona inglés. O
gue a motivou quanto a lingua inglesa foi a impmiti que o idioma tem nos dias atuais e 0
seu interesse por conhecer diferentes culturagditarque errar € normal e que ndo ha como
aprender se a pessoa ndo errar primeiro para dapertar na lingua. Acha que os erros
deveriam ser corrigidos logo ap0s serem cometloscipalmente os erros gramaticais, para

gue a forma correta seja fixada logo e nao sejacestp.

Oscar

Oscar tem 19 anos, estudou inglés somente naagsgblica e diz pesquisar sobre a
lingua no computador, assistindo videos, ouvindsicad e traduzindo as mesmas. Ele
acredita que estd em um nivel linguistico infedode seus colegas por nao ter tido a
oportunidade para fazer cursos de idiomas. Parames é fundamental para a aprendizagem.
Cré que o professor deve corrigir 0S erros esssnga&aa a compreensao, e que a correcao

deve ser feita de uma maneira que nao intimidéun®s.
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Paula

Paula, 21 anos € professora de educacéo infacdiinecou a estudar inglés no ensino
meédio. Relata que ndo aproveitou o tempo de erdanescola, por ser um ensino fraco e
descompromissado. Frequentou um curso livre paralwds e diz sentir-se capaz de exercer a
funcéo de professora de inglés, pois tem facilidam®e o idioma. Para ela, € através do erro
que se aprende, e o professor exerce um papelmamial de auxilio ao aluno em sala de
aula. Prefere ser corrigida sempre, seja pelo ggofeou por um colega e afirma né&o ficar
constrangida com a correcdo, pois acredita que ross erecisam ser corrigidos na
universidade a fim de que ndo sejam repetidos @uatalestiver na sala de aula com seus
préprios alunos. No ponto de vista de Paula, oegsufr precisa saber como chegar até o
aluno e corrigir o erro sem mostrar que o aluné sshdo corrigido ou julgado pelo seu erro,

da forma mais natural possivel.

Rafaela

Rafaela tem 20 anos, é bolsista do PIBID e monidar&ducacdo especial. Fez oito
anos de curso de inglés em uma escola de idiom&data que foi por meio de uma professora
que teve no curso de idiomas que acabou se inaassnais pela lingua, e foi isso o0 que a
motivou a prestar vestibular para o curso de Letraer professora também. Acha que é
comum errar porque o erro indica que a pessoaagseéndendo. Para Rafaela, a correcédo
deveria ser feita na hora em que 0 erro € comgimla ndo deixar 0 mesmo passar

despercebido.

A professora

A professora da turma, que doravante sera chaoeadiel, tem 35 anos, é formada
em Letras/Inglés e leciona lingua inglesa na mesgnigersidade desde 1999. Antes disso,
ministrava aulas em escolas regulares e em cuesimiainas. Ela é mestre em Letras e a sua
area de interesse é a formacédo do professor &itdmgua inglesa. Bel salienta que, ao longo
de sua trajetoria pessoal no estudo da lingudoiglmofundamente marcada pelo exemplo de

otimos professores que conseguiram envolvé-la cdreleza de aprender um novo idioma.
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Por essa consciéncia e paixdao pelo que faz, elapdsar em sua acdo docente a
responsabilidade no planejamento das aulas e nidicae#io da relacdo pedagogica que ela
estabelece com os alunos.

Bel salienta que faz um planejamento global noionéle cada semestre, curso ou
disciplina, e que depois vai refinando o planejamelas aulas de acordo com a evolucao da
turma e da resposta que os alunos dao as atividaldeainda diz procurar englobar todas as
habilidades linguisticas, mas que em algumas diisagp acaba por enfatizar alguma
especificamente, como a producédo escrita ou omtddo da turma de Inglés V, ela relata ter
focalizado mais no desenvolvimento da pratica jpedd fato de os alunos ja terem vivenciado
a producdo escrita no semestre anterior com aatafibém afirma sentir-se bem e renovada
em sala de aula, especialmente quando encontrasadumtusiasmados com a docéncia.

Bel relata que procura planejar as aulas levandgpreem consideracdo o contetudo
previsto para a disciplina, um pouco das caratizass de cada turma (que no caso da
universidade sdo relativamente pequenas), em gagi@sla lingua eles se encontram, e tenta
diversificar a aula a0 maximo para que os alunaossgm ter contato e desenvolver as
diferentes habilidades que eles necessitam trabyadina progredir na LE. Bel acredita que os
alunos aproveitam mais as vivéncias em sala deeaak atividades propostas por ela, nas
quais os aprendizes possuem um papel ativo de gh@eunteracao.

Inicialmente, a professora Bel foi um pouco resigteé pesquisa, principalmente pelo
uso das cameras, e nao se mostrou muito abertahe miesenca como observadora em sala
de aula. Porém, aos poucos, fui adquirindo a cogdialela e, depois do segundo encontro,

ela j& estava bem receptiva e colaborativa contunles

3.7 Procedimentos utilizados para a pesquisa

O primeiro contato com a coordenacao do curso tiad €la universidade ocorreu em
dezembro de 2012. Naquele momento expliquei a npekguisa a coordenacao e entreguei 0
projeto’® escrito da mesma, explicando-lhe os objetivos metodologia do estudo em
guestdo. Em um segundo encontro, ainda em dezed#ra012, eu conversei com a
professora titular da disciplina a fim de soliciéapermissao dela para acompanhar a turma ao

longo do primeiro semestre de 2013.

% Projeto de doutorado N° Cep 11/108, aprovado @ehuité de Etica em Pesquisa da Unisinos em 16/0&/20
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A principio, a professora ndo autorizou a gravag@anais do que cinco aulas da
turma, porque, segundo ela, o fluxo das aulas sggaompido com a minha presenca, e 0s
alunos nédo gostariam de ser observados. Porémpapiso da pesquisa (e tendo a aceitacao
dos alunos) eu consegui negociar um periodo ratagwnte maior com ela, chegando as treze
aulas totais. Em fevereiro de 2013, a coordenagéoudso forneceu a autorizagcao para a
realizacdo deste estudo naquele contexto univeosifdesse mesmo periodo tive mais um
encontro com a professora para organizar a dinamaicaleta dos meus dados de acordo com
o cronograma ja planejado e estabelecido por ela.

Depois desse processo, jA& em margco de 2013, coahiosima da professora Bel,
conversei com eles sobre a pesquisa e obtive @zagfo de todos os alunos para dar inicio

ao meu estudo. Abaixo segue o0 Quadro 5 com o cram@gdas etapas da coleta dos dados.

Quadro 5: Cronograma da coleta de dados

AULA COLETA DE DADOS

Aula 1 Contato inicial com a turma e assinatura dos temeosonsentimento

Aula 2 Escrita da narrativa inicial

Aula 3 Gravacao da aula em audio e video (entrevista cprafassora — extraclasse

Aula 4 Gravacao da aula em audio e video (entrevistasosomunos — extraclasse)

Aula 5 Gravacao da aula em audio e video (entrevistasosomunos — extraclasse)

Aula 6 Gravacao da aula em audio e video (entrevistasosomunos — extraclasse)

Aula 7 Gravacao da aula em audio e video (entrevistasosomunos — extraclasse)

Aula 8 Gravacao da aula em audio e video (entrevistasosomunos — extraclasse)

Aula 9 Gravacao da aula em audio e video (entrevistasosomunos — extraclasse)

Aula 10 | Gravacdo da aula em audio e video

Aula 11 | Sessdao de visionamento (audio)

Aula 12 | Sesséao de visionamento (audio)

Aula 13 | Sesséao de visionamento (audio) e escrita da naxratial

Fonte: Elaborado pela autora desta tese
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Os participantes foram informados a respeito dgstigbs e das etapas da pesquisa
logo no primeiro encontro, e autorizaram o uso iddgmacoes cedidas na entrevista, nas
narrativas pessoais e nas sessfes de visionarassim como na observacdo e gravacao em
audio e video das aulas.

Ao realizar uma pesquisa qualitativa, coletamogipias fontes de dados para depois
examinarmos e extrairmos os sentidos deles (CRES\WH10). O processo de triangulacéo
dos dados implica na criacdo de padrdes e catsgqu@organizam os dados em unidades de
informac&o a serem observadas atraves das lertesate do pesquisador, permitindo-nos
alcangar uma maior compreenséo sobre os fatosatadss. Entdo, esse processo envolve
extrair sentido e preparar os dados para analm®ocse estivéssemos descascando as

camadas de uma cebola, com base nos objetivosperasitas que se almeja responder.

3.8 Tempo de geracéo dos dados

Como ja mencionamos anteriormente, os dados psaapesquisa foram coletados ao
longo do primeiro semestre do ano de 2013, ermig&®es e duas semanas do total de quatro
meses de aulas da referida turma. Foram gravamtasseritas 15 horas em audio e video da
interacdo oral em sala de aula. Além disso, atasgas narrativas (inicial/final) também foi
realizada em sala de aula (com a presenca de pmattisipantes), com a duracdo de 30
minutos cada.

As entrevistas semiestruturadas foram gravadasudin,&m horario extraclasse com
cada participante, e duraram aproximadamente de 20 minutos, totalizando 3 horas e 35
minutos. Por fim, as sessdes de visionamento foeafizadas individualmente, em um tempo
de 20 a 25 minutos para cada participante, o qtiditnem 4 horas totais de gravacao em
audio (Quadro 6).

Quadro 6: Apresentacao dos dados gravados em &ladi@m video

Tempo de Gravacdo em Audio e Vid&6:horas

Tempo de Gravacéo das Entrevistaboras e 35 minutos

Tempo de Gravacdo em Audio das Sessées de Visiomamehoras

Tempo de Escrita das Narrativ&8: minutos
Fonte: Elaborado pela autora desta tese
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Tendo sido apresentado o tempo da geracdo dos dadpssquisa, passaremos aos

critérios para a analise desses dados.

3.9 Critérios para a analise dos dados

Esta pesquisa visa a investigar o processo deacapnmendizagem de inglés como LE,
no que diz respeito a interacao entfeedbaclcorretivo oral e a teoria sociocultural, em um
ambiente universitario de formacéo de profess@dsedbackcorretivo é considerado como
um facilitador e encorajador do ensino-aprendizageminguas, por auxiliar os alunos a
perceber as suas principais dificuldades (RANTASITER, 2007), facilitando os processos e
0os resultados da aprendizagem, o que contribui pangarocesso autorregulatério dos
aprendizes, por meio da interagdo na ZDP (LANTORE07). Dessa forma, esse estudo
observa a interacdo em torno da correcdo oral épg@alos principios vygotskianos (ZDP,
DA). Além disso, a afetividade e as crencas saordat investigados, partindo-se das
consideragOes dos participantes quanto a sua iammoatpara o ensino-aprendizagem da LE.

A andlise dos dados busca responder, portantegasmses perguntas:

* Quais os tipos de correcdes referentes a produafidas aprendizes sao providas aos
alunos pela professora e/ou pelos seus colegas?

e Como os alunos reagem fsedbacloral da professora?

* Quais tipos de correcdo sdo favoraveis a aprershzagos alunos a partir da
percepcéo deles mesmos e da professora?

» Como ofeedbaclcorretivo se relaciona ao processo de ensino-ajayem dos
alunos e a formacao do futuro professor a paarapinides deles mesmos e da
professora?

Foram analisados feedbaclkcorretivo oral fornecido pela professora (ou peallega)
nos momentos de interacdo oral em sala de aulamlo jple vista da teoria sociocultural, a
partir da triangulacdo dos dados coletados, cone lems diferentes tipos dieedback
corretivo. Assim, a partir dos tipos de correcaesgntadas no Capitulo 2, adotamos como
categorias de andlise os tipos fdedbackcorretivo redefinidos e exemplificados a seguir
(Quadro 7).
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Quadro 7: Categorias de anélise dos dados

Frase contendo o erro ou a inadequagéao: “She haslpd

Reformulacdes:o interlocutor fornece a resposta correta.

Recastreformular o enunciado do aprendiz na linguasateon sutileza e sem énfase, sem

indicar explicitamente o que esta errado. Ex.: ey

Correcdo Explicita: fornecer uma informacdo adiaioao erro do aprendiz, indicangdo

claramente que o que o aluno disse esta imprdexsn:No, you should say: a baby”

Prompts: o interlocutor ndo fornece a resposta correta.

Pedidos de Esclarecimento: pedir por esclarecimepntre o enunciado do aprend

esperando que ele reestruture o mesmo. Ex.: “SpfBa&rdon?”

FeedbackMetalinguistico: fornecer comentarios, informacdeguisticas ou perguntas

relacionadas ao enunciado malformado do aprentim de que ele possa se autocorrig

Ex.: “You need an indefinite article”

Elicitacdo: solicitar a forma correta e levar oemuliz a autocorre¢do por meio do uso

perguntas para que o aprendiz possa completama foorreta. Ex.: “She has...?”

Repeticdo: isolar a frase errada em um tom intatihog ou exclamativo, esperando

correcdo do enunciado por parte do aprendiz. Bke‘has baby?”

Fonte: Elaborado pela autora desta tese
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Pretendemos, assim, investigar os tipos de cormgg@sao providas aos participantes

a partir da interacdo oral em sala de aula, relacido-os as crencas dos mesmos. Outro

fator

a ser investigado sdo os sentimentos dos aprenalizesceberem a correcdo da professora

aos seus erros orais e como isso pode ou naonofarena reacdo dos mesmosfeedback

corretivo.

Por dltimo, as opinides dos participantes no qugdaao uso déeedbackcorretivo

oral em sala de aula sdo analisadas, juntamentbesesicios da correcdo para a formacao

dos mesmos e para o desenvolvimento de suas prdéansino-aprendizagem da LE.

Dessa forma, apresentamos, no capitulo a segamalese e discussdo dos dados desta

investigacao.



4 A ANALISE E A DISCUSSAO DOS DADOS

A partir das implicagOes da teoria sociocultura,feedbackcorretivo e dos fatores
afetivos, passamos a analise e discussdo dos dadidos a procura de evidéncias sobre a
eficacia dofeedbackcorretivo oral, a interacdo, a reacdo dos apresdize€orrecao e ao
desenvolvimento e formacédo do aprendiz (como fupdessor) no processo de ensino-
aprendizagem de inglés como LE. Apresentaremos ceruertos as interacbes mais
representativas de cada tipofdedbaclkcorretivo oral, fornecido pelo mediador, observando
se gque os indicios discutidos estdo presentes idbmyos das interacbes que emergiram
naturalmente com os participantes do presenteastud

Assim, apresentamos a seguir, uma descricdo d#tidade e dos tipos deedback
corretivo oral fornecidos pela professora aos edassaprendizes. Na sequéncia, analisamos
0s excertos, as sessdes de visionamento, as etdeeei as narrativas com os participahtes
do estudo. Ao fazer a analise, levamos em congidera ponto de vista émico de cada
participante e a triangulacéo dos dados. Observani@nscricdo dos excertos, gravados em

audio e video, a fim de verificar os tipos de ogicemais recorrentes.

4.1. Quantidade defeedback aos erros dos aprendizes

Das quinze horas de gravacdo em audio e videoutkss @da turma de Inglés V, foram
detectados 247 turnos e 48 momentos de interac&oram dofeedback corretivo oral (48
excertos corrigidos pela professora). Salientansesfgram transcritos somente os momentos
das aulas em que o mediador (professora e/ou gategagia os erros dos aprendizes, e que
nao foram contabilizadas as correcdes dos alunesga fizeram parte do estudo (Gabriel,
Luiza, Mauro e Diana), mesmo tendo participado dakes. Logo, daremos énfase aos
momentos de interacdo em torno f@edbackcorretivo oral, sendo que o total de turnos

apresentados (48 turnos) ndo corresponde ao ®tairdos das quinze aulas observadas que,

37 As consideracBes de alguns aprendizes e da pocdessbre o visionamento e o projeto como um tatem
ser observadas em maiores detalhes no Apéndicstil decumento.
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certamente, dizem respeito a uma quantidade maiayueé aquela apresentada no estudo.
Quase todos os turnos com erros receberam algoentéiworrecdo pela professora. Embora
tenha havido erro, a professora deixou de cor2i@jiocasides de interacdo, o que corresponde
a cerca de 113 turnos nos quais a correcdo naoedtizada. Os erros que nao foram
corrigidos pela professora Bel dizem respeito fpaimente a pronuncia na lingua-alvo. No
Gréfico 1, observamos a quantificacdo dessas @msec

Grafico 1: Quantidade de erros
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Fonte: Elaborado pela autora desta tese

Como podemos observar no Gréfico 1, a professoreedeufeedbackcorretivo aos
erros orais dos aprendizes na forma de correcalicixprecastse prompts totalizando 48
excertos corrigidos. O tipo deedbackmais utilizado pela professora foi recast (30),
seguido doprompts(10) e da correcdo explicita (8). Essa preferédaiarofessora pelo uso
dorecastpode ser explicada pelo cuidado que a mesma passurrigir o erro oral do aluno
para nao constrangé-lo perante aos demais col@éggise ogecastssao um tipo déeedback
corretivo que reformula o enunciado do aprendiz ue @ao interrompe o fluxo da
comunicacao de modo agressivo

Ospromptsmais utilizados pela professora foranfeedbackmetalinguistico, seguido
da elicitagdo, como podemos visualizar no GréaficdA Zepeticdo do erro do aluno e os
pedidos de esclarecimento a respeito do enunciaalfornmado do aprendiz ndo foram
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utilizados pela professora na interacdo em salaul@ Verificamos uma preferéncia da
professora Bel pelo uso deedbackmetalinguistico, justamente por ser um tipdekxback
em que o interlocutor fornece a regra linguistieagapgue o aluno possa reformular o seu
enunciado. Justificamos ainda a subdivisdoptomptsem categorias por estarem de acordo
com os fundamentos da teoria sociocultural e dixgles de Aljaafreh e Lantolf (1994) e de
Nassaji e Swain (2000) no que tange ao grau decéxpde (implicito para o mais explicito)

dofeedbaclcorretivo fornecido ao aprendiz a fim de que elespalesenvolver-se na LE.

Gréfico 2: Tipos d@rompts
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Fonte: Elaborado pela autora desta tese

4.1.1 Tipos de erros corrigidos

Os tipos de erros que foram mais corrigidos petdepsora durante a interacao oral
com seus aprendizes em sala de aula foram osd&Enmonuncia (50%) e gramaticais (50%).
Podemos notar claramente (Gréafico 2) que a prafegstoriza a correcao desses dois tipos
de erros em detrimento de outros (Iéxico, conteddmurso). Nos resultados da entrevista e
da sessdo de visionamento com a professora, pooer@veriguar a razao que esta por tras

desse fato.
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Grafico 3: Tipos de erros corrigidos

v

Gramaticais Pronuncia

Fonte: Elaborado pela autora desta tese

Devemos deixar claro, no entanto, que estamosademasido 0 processo de interacao
entre os pares durante o processo de correcaerorai contexto (sala de aula) universitario
de formacdo de professores. Quantificamos os ddaamalise qualitativa (CRESSWELL,

2010) apenas para que o leitor tenha uma visda glalore a coleta e a analise de dados.

4.2 Analise das interagfes entre a professora ealanos

Nessa secao, apresentamos alguns excertos sagudg da interagdo oral entre a
professora e os aprendizes. Os excertos sao alwalipameiramente do ponto de vista global
e, depois, especificamente do tipo fedbackcorretivo utilizado pela mediadora. Foi
possivel observar nos excertos transctitasseguir o uso deecasts promptse da correcéo
explicita, como tipos déeedbackcorretivo oral fornecidos a producdo dos aprendires
também alguns momentos de corre¢cdo entre os pades,ao encontro dos pressupostos
tedricos abordados ao longo da tese, pois envolyeestes tanto de ordem colaborativa

assim como interativa e comunicativa do aprendim @ professora e 0s colegas, em

% As convencdes utilizadas na transcricdo dos dadegém do estudo de Ableeva (2008), encontradas em
maiores detalhes no Apéndice F deste documento.
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contextos sociais, a fim de que eles aprendam desenvolvam na lingua. Nesse sentido,
tomando por base que a aprendizagem e o deseneoltdmntelectual constituem uma
unidade, em que a aprendizagem promove e estimdsenvolvimento, consideramos 0
desenvolvimento como o resultado do agenciamedtautonomia dos aprendizes em torno
do feedbackcorretivo oral. Como abordamos ao longo da fundaagéo tedrica, e a partir
dos dados analisados, reconhecemteedbackcomo um facilitador do desenvolvimento do

aprendiz no processo de ensino-aprendizagem daahalgo.

4.2.1 Analise dos excertos e das sessdes de visi@ardo com 0s aprendizes

Como ja foi citado, aecastfoi o tipo defeedbackcorretivo mais utilizado pela
professora aos erros orais dos aprendizes. Assmlisamos primeiramente as interagcdes em
torno dosecasts depois dopromptse, por fim, da correcao explicita.

No excerto 1, a Rafaela e a professora estdo efagagan uma interacdo corretiva que
diz respeito a uma atividade oral, com o usa@dmg tq em que a Rafaela, depois de ter
interagido com o seu colega Juliano, conta a tadgse ele ir4 fazer no dia seguinte. Ela
inicia a resposta e acaba cometendo um erro greahat usaare no lugar des (linha 1).

No entanto, a aluna logo percebe o erro e reform@aunciado. Na sequéncia da interacao,
Rafaela comete mais um erro ao utilizar o prondgher no lugar dehis (linha 1). A
professora chama a atencéo da Rafaela para odesado do pronome, reformulando a frase
e fornecendo a forma correta a aluna (linha 2),acama correcdo em forma decast sem
énfase ao erro gramatical da aluna. Rafaela repktese corretamente e recebe feedback
positivo da professora.

Ainda que a aluna tenha compreendido a correc@&petido a forma correta apos as
intervencdes da professora, observamos que, quapdifessora chama a atencao para o erro
e fornece a forma correta diretamente por meioedasta Rafaela, ela ndo parece mediar o
desenvolvimento da LE, por ndo ser uma correcaoai@da e nao oportunizar que o aprendiz
reflita sobre o proprio erro. Nesse caso, poderfiosar que, do ponto de vista sociocultural,
esse tipo defeedback corretivo (da maneira como ele é feito) pode naearleao
desenvolvimento do aprendiz (LANTOLF, 2000), pots apontar o erro e ao fornecer o
feedback corretivo, o professor se distancia do processaadeonstrucédo da ZDP com o
aprendiz (ALJAAFREH; LANTOLF, 1994).
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Excerto 1 - Aula 3

Tipo de feedback: Recast

Participantes: Professora e Rafaela

(1) Rafaela: =Juliano at ... Juliano *are going ... no, no, ... is going to do *thei
homework at 11:30.

-

(2) Professora: his homework=
- Recast -

(3) Rafaela: =yes, his homework at 11:30

(4) Professora: ok. Good! What else?

A partir da sessao de visionamento com a alunaeRa$mbre o excerto em questéo,
pudemos notar que, ao se autocorrigir, ela perceb&ve a consciéncia do primeiro erro
cometido (linhal). Acreditamos que Rafaela tamb&e & consciéncia deedbackecebido
(linha 2) na forma deecast por ser um aspecto da lingua que ela sabe, pguénméo esta
totalmente internalizado por ela, valendo-se derweincédo da professora para repetir a forma
correta. Observamos que ela ainda nédo possui o controlep@mdiente sobre a estrutura
linguistica que foi corrigida (pronomes), mas egtaxima desse controle (LANTOLF;
POEHNER, 2011b).

Assim, acreditamos que, mesmo que a Rafaela temtt@lpdo o erro, deedback
realizado dessa maneira pela professora, focal@zapmduto e ndo no processo de
aprendizagem como um todo (LANTOLF; POEHNER, 20@8), ndo mediar a aluna para a
resolucdo da tarefa, uma vez que a forma corrdieetamente oferecida a Rafaela, sem que

seja fornecida uma oportunidade para que ela possgir 0 seu enunciado malformado.
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Visionamento com a Rafaela

(1) Pesquisadora: vamos ver o proximo video.

(2) Rafaela: é ... ali eu comecei a dizer Julianogdaisei o0 ARE e vi que ndo era ARE era
IS, e dai eu troquei. Eu faco muito isso. Eu tazsehdo isso em casa, dai eu lia, daj eu
voltava porque eu tinha lido errado e a pronunava terrada, dai eu voltava de novo
para tentar acertar. ((risos)) A pr6 também cairrigi their, porque, como eu tava
falando do Juliano eu n&o podia usar esse prornérinem coisa que eu fago.

(3) Pesquisadora: gostaria de comentar mais alguma solse o excerto?

(4) Rafaela: ndo, acho que €é isso mesmo, eu entedhas da professora e troquei o que

estava errado.

Situacdo semelhante se repete no proximo excentgue Alice estd contando para a
turma toda como conseguiu resolver uma atividad@qgsta pela professora a respeito da
leitura de um texto cujo final estava em abertosddecaso, 0os alunos precisavam seguir
determinadas pistas presentes ao longo do texagopaler desvendar o final da histéria. Alice
inicia sua fala e comete um ersays linha 1), que é corrigido pela professora atral@s
recast Ela parece compreender a forma correta, incongoraaquela correcdo a seu
enunciado, porém, comete mais um em@)( linha 3), que € novamente corrigido pela
professora comeecast sem énfase para nao constranger a aluna peramtea. Apesar de
o recastfornecer a forma correta ao erro da Alice, ele agadr n&o elicitar uma resposta
reativa da aluna (ALJAAFREH; LANTOLF, 1994), umazvgue ndo ha uma negociacédo do
auxilio para que ela complete a tarefa sozinhan@Gseque, como 0s aprendizes ja estdo em
um nivel mais avancado do idioma, eles podem reecegbéeedbaclkcorretivo adequado a seu
nivel de proficiéncia, que os faca refletir soberm e repara-lo (NASSAJI; SWAIN, 2000).

Excerto 2 — Aula 1

Tipo de feedback: Recast
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Participantes: Professora e Alice

(1) Alice: it is because ..., it *saws that ... hum ...

(2) Professora: says
- Recast -

(3) Alice: =it says that he was going to India ... soseg the Indian *way
(4) Professora: side. The Indian side.

- Recast -
(5) Alice: aham

Iniciamos a sessao de visionamento com a Alientiz alguns comentarios e dizendo
gue nao quer se ver no video, porque, segundealficar com vergonha. Realmente parece
gue ela fica envergonhada ao ver-se no video giteta com a professora e 0s colegas em
um primeiro momento. Apesar de hesitar um pou@aeaba concordando, e prosseguimos
com a sessao. Alice parece ter consciéncia deesgass e logo comeca a fazer julgamentos
sobre a sua voz, a vergonha e o medo de erraindtd¢e em dizer que fala pausadamente por
medo de errar, e que isso é feio. Alice tambénmafique presta atencdo as corre¢des orais
feitas pela professora.

Percebemos que os fatores afetivos estdo presemtiada e nas atitudes de Alice, e
acabam por determinar o modo como ela age todgweprecisa interagir em sala de aula,
principalmente com a professora. Ela sinaliza cqpespi medo da avaliagado da professora, e
iSso acaba por gerar certa inseguranca e ansiealage, eventualmente pode contribuir para
um desempenho menos satisfatorio na lingua-alvmocela mesma afirma. A timidez de
Alice em se expor oralmente na lingua parece sgr qlie a incomoda quando interage
oralmente em sala de aula, e isso deve ser coadmguntamente com os fatores cognitivos
ao se fornecer deedbackcorretivo oral. Podemos inferir que, apesar de hawer
intencionalidade negativa nas correcoes da prafgssta utiliza aecastcomo uma maneira
de correcdo constante, justamente pelo fato eastser um tipo déeedbackcorretivo nédo

impositivo e que nao interrompe o fluxo da comugdcaagressivamente (LI, 2015).
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Visionamento com a Alice

=

(1) Alice: meu Deus do céu! Tu separou tudo de cadaodli, eu ndo quero mais me ver!

(2) Pesquisadora: tudo bem, podemos parar por aquicgepreferir.

(3) Alice: ai, ndo sei ..., mas eu vou ficar com mugagonha. Nunca mais vou consequir
te ver na frente. ((risos))

(4) Pesquisadora: tudo bem, ndo precisamos continuar.

(5) Alice: ((risos)) ai, t& bom, vamos la. Ndo, eu tivando. E que eu acho que a minha
voz gravada tem voz de crianga. Eu acho. O qus@&uceesim.

(6) Pesquisadora: vamos la, entéo.

(7) Alice: ai, eu ndo consigo falar tudo. Sempre fiodam, hum, hum.

(8) Pesquisadora: e dai, 0 que vocé achou dessa @nerac

(9) Alice: meu Deus do céu! Nao déa para pensar que vaicérrar falando. Vocé tem que
escutar e falar o que vocé ta pensando, por gonécssai assim, fala de crianca, porgque
vocé fica com medo de errar, vocé quer acertarfadaae erra. Eu tava pensando diger
certo e ai eu falei pausadamente. E, tem quedatdorme o que eu ja pensei. Tem que
falar sem medo e depois corrigir, se vocé erramafssa muito feio.

(10) Pesquisadora: vocé percebe a correcéo da prof@ssora

(11) Alice: sim, sempre. Estou sempre atenta a isso.

(12) Pesquisadora: e como vocé se sentiu ao ser c@r?igid

(13) Alice: esse nao € o problema. Eu gosto, mas euevieg ndo posso ficar com medo| de

falar, porque eu fico com muito medo de falar, tipdo pelos colegas, mas pela pro

mesmo. Eu tenho muito medo de ela me avaliar.

(14) Pesquisadora: certo. Viu como é rapidinho? Podemos préximo?

(15) Alice: aham

Como orecasté o tipo defeedbackcorretivo oral mais utilizado nesse contexto de
pesquisa, passamos para a analise de mais umceraresentativo desse tipo f@edback
utilizado pela professora. A professora esta cowlig uma atividade do livro didatico; ela
pede para que cada aluno, espontaneamente, vaja&tlim e escreva a resposta correta para

cada questdo. Na sequéncia, a professora Bel medegpe cada aluno leia a pergunta e a
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resposta a fim de fixar a pronuncia de certos wacdb Ao ler a resposta para a questao
namero vinte e quatro da atividade do livro didafiinha 2), Mara confunde a prondncia da
palavraunit comunited e acaba cometendo um erro.

A professora fornece a resposta correta na formaadest sem énfase, para que Mara
nao se sinta acanhada. Mara, por sua vez, incogp@m@nuncia correta ao seu enunciado
(linha 4), finalizando a sua resposta. Notamos gu&yora a professora e a aluna estejam
engajadas em uma interacdo, essa correcdo dagm@es feita para a aluna e nao algo
realizado com ela, como uma correcao que promaaat@correcdo (THORNE; TASKER,
2011), ja que a correcao depende do tipo de mexlfagdecida e precisa ser realizada como
um processo. Nesse excerto, a correcdo forneatiama ndo é considerada mediagéo, porque
nao é sensivel a ZDP de Mara (LANTOLF; POEHNER 1201

Excerto 3 - Aula 7

Tipo de feedback: Recast

Participantes: Professora e Mara

(1) Professora: twenty-four?

(2) Mara: which game beginning with ‘c’ is frunited ((aluna confunde a palava unit com
united)) ten

(3) Professora: =unit
Recast -

(4) Mara: =unit ten and has a photo of two childreryiplg: cards

(5) Professora: good ... and the last one, twenty-five?

Uma das preocupacdes de Mara com relacdo a essenmwofi o fato de ela ter
participado bastante da aula, algo que normalmagbeacontece com ela, e isso, de certo
modo, fez com que ela ficasse constrangida. N&geksvisionamento, Mara relatou que leu
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a palavra errada sem dar-se conta do que estasadfazProvavelmente, se a professora nao

tivesse corrigido a producdo da aluna, ela nda fgercebido a pronuncia inadequada da

palavra em questédo. Esse pequeno erro pode terdacpor uma falta de atencéo da aluna e

também pela timidez que ela possui de se expraessBE. Corroboramos isso abaixo, uma

vez que Mara menciona a vergonha que ela senteraalh falar, principalmente pela falta de

dedicacéo as aulas de inglés como um todo ao kdmgemestre.

Visionamento com a Mara

(1) Pesquisadora: esse é outro momento da mesma aula.

(2) Mara: é, essa aula foi a que eu mais falei. E guede sabia que depois de escreve
guadro a professora iria pedir para ler as respoli@a fim, eu acabei lendo quase to
as respostas.

(3) Pesquisadora: a professora faz uma corre¢édo agbéta.

(4) Mara: eu nem tinha me dado conta da ‘unit’, que wdade e eu li como ‘uniteg
((risos)) sem querer.

(5) Pesquisadora: como vocé avalia a sua participasiauias?

(6) Mara: que eu poderia participar mais. Eu tenho anvg@rgonha ainda de falar, mes
nas aulas normais. Eu acho que as aulas que eunmeasoltava eram de literatur
porque eu amo literatura. Até o pessoal comentaiestgo de filmes e livros, qu
guando a Mara ja viu é porque € bom, que é o qugosto. Eu acho que eu deve
participar mais e me dedicar um pouco mais as aaasglés, estudar mais em casa,
acabei faltando aulas importantes e, por deslei@ixei de revisar e estudar conteu
importantes.

(7) Pesquisadora: vocé acha que esse semestre fa palid vocé?

(8) Mara: foi, mas eu acho que eu progredi menos doogueutros semestres. Esse
deixei a desejar. Eu poderia ter me esfor¢cado paaesir melhor.

I' N0
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No excerto que segue, observamos a combinac@&ecdstcom oprompt um tipo de

feedbackcorretivo que oportuniza a reformulacdo do erro pedprio aprendiz, sem que a

forma correta seja fornecida diretamente a elea Em®fa diz respeito a uma atividade de
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revisdo sobre determinadas estruturas da lingesdnt perfegt em que os aprendizes estao
formulando respostas para uma atividade do livdatdio. Ao fornecer uma dessas respostas,
Rafaela acaba hesitando com relacdo a forma v@miah 1), e a professora Bel fornece um
prompt na forma de elicitacdo, ao fazer uso de uma péag(linha 2) para solicitar a
reformulacdo do enunciado a aluna. Rafaela hdsite(3) e a professora fornece novamente
0 mesmo tipo deromptna ZDP da aluna a fim de mediar o uso da formaetoainda nao
internalizada por Rafaela.

A aluna segue testando hipoteses sobre o udmasou dohave e quando ela se
apropria da forma correta, acaba cometendo outoocem relacdo ao verbo no participio na
linha 9 6ungej. Nesse momento, a professora opta por corrigstuaa fazendo uso do
recast fornecendo a forma correta a Rafaela, que teatapletar a frase, mas comete
novamente um erro ao adicionte antes debeautiful song(linha 11). Mais uma vez, a
professora fornece recasta aluna e a interacdo termina assim, sem uma taspesafaela
ou qualquer outro tipo de interacao entre a alunpmfessora.

Esse excerto sugere que, ao fornefemdbackcorretivo na forma degrompt a
professora cria, intuitivamente, condi¢cdes paraesedvolvimento e a transformacédo da
resposta (THORNE; TASKER, 2011) de Rafaela, po#sibdo a constru¢cdo conjunta da
ZDP da aluna (LANTOLF, 2006), apesar de a professdo ter informacéo sobre a teoria
sociocultural. No entanto, ao final da interacaqrafessora acaba alterando o padrao da
correcdo, ao fornecer feedbackna forma derecast (resposta correta) para a aluna. A
principio, parece-nos que Rafaela se apropria dagges fornecidas pela professora e
caminha em direcdo ao controle independente sobstratura dgresent perfectTodavia,
por meio da analise desse excerto, ndo podemo®booar precisamente se houve
internalizacdo ou ndo (ALJAAFREH; LANTOLF, 1994).

Excerto 4 — Aula 4

Tipo de feedback: Prompt e Recast

Participantes: Professora e Rafaela
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(1) Rafaela: the singer *sung ... *has sunger a song

(2) Professora: but the singer has or have?
- Prompt (elicitagéo)-

(3) Rafaela: have ... the singer has

(4) Professora: =have or has?
Rrompt (elicitacao)-

(5) Rafaela: =the singers is plural?

(6) Professora: =the singers, plural

(7) Rafaela: but the singer s ...

(8) Professora: =one, yes

(9) Rafaela: the singer has *sunger ...

(10) Professora: =sung
-Recast -

(11) Rafaela: the singer has sung *the beautifngso

(12) Professora: =a beautiful song
Recast -

No visionamento com Rafaela, a aluna afirma quavasterta com relacdo a forma
verbal, porém relata que ficou na duvida ao sestipreada pela professora acerca do uso de

hasou havee do aspecto formal e/ou informal da lingua ingldda ainda menciona que a
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professora queria uma frase completa, mais forpakcendo ignorar os erros que foram

cometidos por ela (linhas 1, 9 e 11) e a corree@ehida. Observamos que, apesar de ela ter

incorporado a correcdo na linha 9, ela parece miceper os erros cometidos durante a

interacdo, que, como no casosimger talvez pudesse comprometer a comunicacao da.

Acreditamos que o processo de correcdo de erras éraomplexo, depende do tipo

aluna

de

mediacdo que € fornecida por outros individuos BMBREH; LANTOLF, 1994) e da

capacidade de resposta do aprenditeadbaclcorretivo recebido.

Visionamento com a Rafaela

(1) Rafaela: aqui foi o melhor.

(2) Pesquisadora: aqui, a professora acaba te desafiadider a forma correta, ndo é?

(3) Rafaela: é, porque eu ndo lembro se eu tinha fdladeou has dai eu ndo lembro
gue ela falou direito, mas era mais ou menos assinfalei, ela falou, dai eu fui diz
uma coisa, quer dizer, a mesma coisa na fras@nntajeitar, mas eu nem sei se
precisava ajeitar, porque eu achei que eu tava,ced realidade. Mas eu fiqu
pensando ((risos)).

((Continuacao do video — Rafaela assiste e da alguisadas sobre o que ela vé. Fica

pouco timida))

(4) Rafaela: a frase tava certa, mas a professora peftase completa porque ela que
gue eu fizesse uma frase mais ajeitadinha, maisalolEu acho que ela pede esse
de coisa para a gente saber que existem formasamaipriadas para fazer a pergu
ou formar a frase. Que nem, ali era uma coisa méosmal ... tem as perguntas ma

formais e mais informais.

eu

ei

um

ria
lipo
nta

IS

O excerto seguinte diz respeito a uma interacaque s aprendizes estao realizando

uma tarefa proposta pela professora, na qual cadaeuebe uma ficha com informac

oes

sobre o que determinada pessoa ira realizar em araritn especifico, de acordo com a

agenda da mesma. Com o uso da estrutura lingu{gtitag tg solicitada pela professora,
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cada aprendiz precisa perguntar ao colega o qesesoa@ ird fazer em um dado horério do dia
e, depois, dividir tais informacgfes com toda a arm

Lucas esta compartilhando uma das informacfes $tdiert (linha 1), no momento
em que a professora interfere e solicita que eleefm uma resposta completa a pergunta, por
meio doprompt na forma ddeedbackmetalinguistico (linha 2). Ao fornecerfeedbacknais
implicito na forma derompt a professora possibilita que o aluno reflita eaberro e possa
reformular a sua producédo, fornecendo uma mediagiencialmente sensivel a ZDP do
aprendiz (POEHNER; LANTOLF, 2008b). Lucas reformalaua resposta, a professora ainda
repete a fala do aprendiz e troca o verbo utilizamioele. O tipo déeedbackutilizado nessa
dltima interacdo é oecast que, nesse caso, induz o aluno a dizer a forperasa pela
professora mesmo que a anterior tenha sido coffe&l, 1995). Nao ha resposta do
aprendiz para essa Ultima correcdo. Assim como2Qilg), acreditamos que um tipo de
promptque encoraja o aprendiz ao autorreparo, como é&m da primeira parte do excerto
em guestao, é geralmente mais saliente em termeapdm do aprendiz do quaerast

Excerto 5 - Aula 3

Tipo de feedback: Prompt e Recast

Participantes: Professora e Lucas

(1) Lucas: me? okay ... *drink with Alan

(2) Professora: =0k, how can you give a complete arswer
- Prompt (feedback metalinguistico) -

(3) Lucas: ... Robert is going *to drink with Alan

(4) Professora: ok. To have a drink, maybe? To haven& d@ith Alan. Very good!
-Recast-

Observamos que Lucas fica timido ao ver a suaaitde® com a professora na sessédo
de visionamento. Ele afirma que ficou confuso cotarefa apresentada pela professora e néo
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sabia 0 que deveria fazer em relacédo a atividadep&ece ndo compreender o motivo pelo
gual a professora solicitou a resposta completa,dizague conseguiu entender o que deveria
fazer no decorrer da atividade. Lucas incorpofaealbackrecebido na linha 3 e comeca a
regular o seu desempenho na lingua-alvo, assununctntrole sobre a sua LE, conforme
sugerem Lantolf e Thorne (2011b).

Percebemos ainda que Lucas forneceu uma respostéacna linha 1, mas que néo se
encaixava nas regras estabelecidas pela profe§E6tdl, 1995), pois ela solicita uma
resposta completa (formal) e com o uso da fornguistica ¢oing tg determinada por ela
inicialmente. Talvez, isso tenha gerado a incommm&e em Lucas, dado que a resposta
fornecida por ele ndo era a forma desejada pelegsara. Isso nos remete ao Capitulo 2,
guando falamos da complexidadefdedbaclcorretivo e da inconsisténcia dos professores ao
realizarem determinadas correc¢des, apontando fggrangorreto na fala dos alunos, quando
na verdade trata-se apenas de uma forma lingudfer@nte daquela desejada pelo professor
(TSUI, 1996). Isso pode levar 0 aprendiz a ficarddmida e acreditar que cometeu um erro
na LE.

Visionamento com o Lucas

(1) Lucas: ((risos)) na verdade eu lembro mais ou meessa situacao ... Eu fiquei meio
confuso porque eu nao tinha entendido muito bemédca da atividade ... ai por isso
gue eu me enrolei um pouco. Eu ndo sabia exatamegie eu tinha que perguntar e
nem o que eu tinha que responder. Ai por isso gueug..., agora nao vou lembrar
porque eu nao consegui pegar a atividade. Talvémtsido um problema de audic@o,
gue eu ndo tenha compreendido ou néo sei.

(2) Pesquisadora: vocé conseguiu compreender a intgwela professora com clareza?

(3) Lucas: ndo é que, ... na verdade, eu ndo consatender direito. E, justamente, eu
acho que a professora tava esperando algo daaateviel eu ndo compreendi o que|ela
tava esperando. Entdo, talvez por isso ela tendalgeguara eu dar uma resposta
completa. Até no inicio da para perceber que awefigm davida se eu tinha que falar
ou nao.

(4) Lucas: ((pensa um pouco)) Pois €, agora eu lemiguee@aconteceu naquela ocasiao| Eu
nao compreendi muito bem que dados que eu tinhaalatar. Ai eu fiquei em duvida

sobre o que responder.
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(5) Pesquisadora: sim, mas depois com o andamentovdiade vocé conseguiu perceber
0 que tinha que responder?

(6) Lucas: =sim, depois eu consegui compreender o rgueaea fazer.

No excerto 6, entre a professora, Alice e Paulagmamos oprompts (feedback
metalinguistico) fornecidos pela professora para flice construa a resposta correta a
pergunta:When did you eat Japanese fodtiRfha 1), pois o tdpico da aula naquele dia era
uma revisdo sobre o passado simpssigle paste o presente perfeito do inglgzdsent
perfec). A professora Bel estava revisando esses aspgeiosticais, por meio de perguntas
orais aos aprendizes, para 0 teste que ocorrersemana seguinte. Antes de fornecer a
resposta, Alice questiona (linha 2) se é precispaeder com uma resposta completa ou nao,
antecipando uma possivel correcao da professora.

A professora fornece a resposta, confirmando geferm a frase completa. Para isso
ela faz uso de duas informagées (linha 3), umanghés e a outra em portugués, para que a
aluna compreenda a mediagéo fornecida por ela (LGN, POEHNER, 2011b), na forma
de prompt(feedbackmetalinguistico), sobre o enunciado em questdo.daCalice possui um
bom entendimento da lingua, cremos que somenteinforanacao ja seria suficiente para a
compreensao. Alice comeca a testar hipoteses (#phlhesitando um pouco com relacdo a
forma gramatical. Nesse momento, a professorafénéefazendo uso novamente da lingua
materna para mediar a interacdo com a Alice (Imha&ercebemos que Bel ndo fornece o
tempo necessario para que a aluna possa conadumas®cinio. Na sequéncia, a professora
fornece outra vez unprompt (feedbackmetalinguistico) questionando Alice acerca do
passado do verbeat(comer), novamente sem oportunizar o tempo adeqpaoa resposta
da aluna (linha 6).

Percebendo a interacdo entre Alice e a profesBanda prontamente fornece a forma
correta (linha 7) do verbo com o intuito de medifice para a resposta desejada. Mais uma
vez a professora interfere de maneira direta, irgeeta forma correta do verbo (linha 8),
enquanto Alice observa a interacdo. FinalmentegeAlornece a resposta correta (linha 9) e
desejada pela professora. A professora aproveiteormento para falar (linha 10) sobre a
diferenca entre os dois tempos verbais, com otintleé que toda a turma possa beneficiar-se
da explicagéo fornecida por ela. Ao final da intég Alice concorda positivamente com a
cabeca e a professora d4 andamento a atividade.
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O excerto analisado fornece-nos indicios de queofegsora quer auxiliar a aluna a

progredir na LE, mas ndo é exatamente o que aanieando ela ndo oportuniza o tempo

necessario para que a aluna reflita sobre a lirlgargolf e Poehner (2011b) afirmam que o

tipo de mediacéo requerida pelos aprendizes variacdrdo com a necessidade deles, porém

parece-nos que isso nao foi o0 que aconteceu n@ssagao especificamente.

Excerto 6 — Aula b

Tipo de feedback: Prompt

Participantes: Professora, Alice e Paula

(1) Professora: so, Alice when did you eat Japanes¥foo

(2) Alice: the complete or just ... last month ((Aligeer saber se precisa dar a resp
completa ou néao))

(3) Professora: =try to say all the sentence. How @ansay in English “eu comi comid
Japonesa més passado?”

- Prompt (feedback metalinguistico) -

(4) Alice: | *have eat ... no ...

(5) Professora: =tu vai dizer més passado. E ai, l@@n?o é que a gente tem que const
a frase?

(6) Professora: ... what is the past of eat?
- Prompt (feedback metalinguistico) -

(7) Paula: =ate

psta

a

ruir
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(8) Professora: =the simple past ... so | ate ...

(9) Alice: | ate Japanese food last month

(10) Professora: all right? So, as you have theesgon last month, you have to use |the
simple past and the past of eat is ate and theppatitiple is eaten. But, remember, you
are just going to use the past participle whenyseithe present perfect. Ok?

(11) Alice: ((concorda positivamente com a cabeca))

Como veremos abaixo, na visao de Alice, ela saljjaeoresponder, pois queria usar o
present perfecem sua resposta. Quando comecou a falar, pareceslgupercebeu que
deveria utilizar o passado simples e entdo ficodinada. Mesmo assim, ela afirma que se
tivesse ditd have eatenteria acertado o verbo. Percebemos que muitasudasdividas se
dao pelo medo que ela possui de falar em sala e Alice afirma ter medo (3) do
julgamento da professora, e isso acaba, indiret@nenasionando o erro. Casos como o de
Alice, em que ela possui medo da opinido da profasspodem comprometer o seu
desempenho linguistico, pois esse sentimento psswte gera um bloqueio para o seu
desenvolvimento pela ZDP (LANTOLF; POEHNER, 2011&yemos que o fato de a
professora ndo oportunizar o tempo necessariamaé mediacdo adequada para que Alice
reflita sobre a questdo e consiga formular a ssposta, também acaba gerando um
sentimento negativo na aluna e um desempenho sfaétio na lingua, por mais que ela

tenha chegado a resposta correta ao final da ¢ditera

Visionamento com a Alice

(1) Alice: -l have eatenEu tinha a frase na minha cabeca, mas ai quandorneecei a falar
eu fiquei pensando se estaria certo, ai eu coradedar e ai na outra frase tinha que|ser

0 -ate Se eu tivesse ditd have eateneu tinha acertado o verbo.

(2) Pesquisadora: vocé sempre faz esse raciocinio @dafesar?
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(3) Alice: sim, por isso que eu me embanano toda. Bbotejue seguir mais 0 que eu
primeiro penso e parar de pensar assim desse$&teu acho que é certo eu tenho [que
falar e parar de ficar com medo do que o profegaioachar. Eu sempre fico com medo
do que ele vai pensar, dai eu acabo mudando, nmsesvgure erro por pensar demais.

(4) Pesquisadora: mas as correcdes da professora atabawiliando de alguma maneira?

(5) Alice: sim, porque depois eu acabo olhandoje gae nio, ta certo assim. As vezes eu

saio um pouco fora daquilo que realmente era daa. f

Analisaremos, nos excertos a seguir, a correcaticgapque foi fornecida pela
professora aos erros orais dos aprendizes. Comosviio quadro 7, a correcao explicita
fornece uma informacdo complementar ao erro doiddo, indicando que o aluno errou e
fornecendo a forma correta a ele. Essa informagémplementar é uma indicacdo de que o
que foi dito pelo aprendiz ndo esta correto. Nedsédade (excerto 7), os alunos estavam
fazendo o uso dgoing topara falar sobre o que eles iriam fazer no fieateimana seguinte,
com base em uma tarefa proposta pelo livro didafogla participa da interagdo com os
colegas e comete um erro ao fazer uso de duasgxéps (linha 1) para completar a mesma
frase.

Podemos inferir, por meio da resposta da aluna,etmdica em duvida sobre qual
preposicao deveria utilizar, e acaba fazendo usantleas. Para abordar o erro da aluna, a
professora Bel faz uso da correcao explicita (lidha fornece uma informagéo adicional ao
erro de Duda, indicando explicitamente que elauverfuda, por sua vez, repete a forma
correta e parece compreender o erro. O tipfeeleébackecebido por Duda ndo se caracteriza
como mediagdo, pois o auxilio ndo leva a alunazarfanais do que ela poderia realizar
independentemente (THORNE; TASKER, 2011), uma ve& parece que o0 objetivo da

professora ao fornec&edbaclera apenas a resolucdo da tarefa.

Excerto 7 — Aula 3

Tipo de feedback: Correcéo Explicita
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Participantes: Professora e Duda

(1) Duda: | and Paula are going to watch a movie *aSaturday=

(2) Professora: =on Saturday. It's not AT, ON Saturday
- Correcéo Explicita-

(3) Duda: on Saturday ((repete a forma correta))

No visionamento, como veremos abaixo, Duda admitsua dificuldade com as
preposicdes e a duvida em saber qual utilizar exa groducdes. Ela ainda afirma que lembra
mais dofeedbacloral do que do escrito quando recebe a correcéterRas inferir, por meio
da triangulacdo dos dados, que a timidez da alada per um fator que influencia no modo
como ela recebe a correcdo oral e, consequentenesdefaz com que ela se lembre dessa
mediacdo em outros momentos de suas interacOemguaialvo. Assim como Lantolf e
Poehner (2011a; 2011b), consideramos que, sedogcdfla muita assisténcia ao aprendiz, ou
dependendo do tipo de auxilio fornecido a ele, mn@lpodera ficar inibido e ndo se
autocorrigir. Por outro lado, se for fornecida ppassisténcia, o aprendiz pode achar a tarefa

ou a atividade muito dificil e ndo conseguir cortgrl@ mesma.

Visionamento com a Duda

(1) Duda: é, ... as preposicoes ((a professora coorigeo de uma preposicédo da Duda)). Eu
tenho um pouco de dificuldade, sempre falta, sobrasta inadequado.
(2) Pesquisadora: vocé lembra-se das correcoes dagoodieem um momento posterior a
correcao?
(3) Duda: sim, sim. Eu lembro. Principalmente quando fala. Quando € a correcao

escrita, parece que eu ndo memorizo tanto. Qudadala, assim, eu lembro mais.
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Podemos observar novamente o usofe@®dbackcorretivo por meio da correcéo
explicita no excerto que segue. Nesse momento ¢k Awos alunos estdo realizando uma
atividade de leitura conjunta (em grupos) de umoladaptado para o nivel intermediario de
inglés ¢eadery, a fim de descobrir o assassino de uma hist@idedetive. Na verdade, a
professora prop0s uma competicdo entre 0s gruposgripo que descobrisse o final da
histéria seria o vencedor e receberia um prémi@rdoéessora. O grupo de Rafaela foi o
primeiro a desvendar o crime, e ela foi indicadegpeolegas para ser a representante do
grupo e contar a todos o final da historia. A psetea entdo faz a pergunta a ela (linha 1), e
Rafaela comeca a responder em inglés, mas loga trdctrno para o portugués a fim de
esclarecer uma duvida com a professora (linha 2)s®@da lingua materna permite que ela
tenha mais confianca naquilo que esta perguntdRai@aela continua a sua producao, porém
comete um erro ao fazer uso do caso genitivo et@sngenitive case - A professora
fornece a correcao explicita em portugués e ingléis,indica o erro da aluna fazendo uso do
portugués (“o contrario”) e corrige a frase delairgiés (linha 5). A aluna parece incorporar

a correcao ao repetir a frase correta.

Excerto 8 — Aula 1

Tipo de feedback: Correcao Explicita

Participantes: Professora e Rafaela

(1) Professora: who is the killer?

(2) Rafaela: hum ... the third *boyfriends ... |, I, esquecmome da mogca. Como é 0 nome

da moca?

(3) Professora: =Amy
(4) Rafaela: the *boyfriends Amy

(5) Professora: E ... Amy’s boyfriend.
- Correcgéo Explicita-

(6) Rafaela: Amy’s boyfriend. All right.
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Conversando com a Rafaela no visionamento, notamesela procura justificar seu
erro e a confusédo que ela faz na hora de utilizzaso genitivo. Percebemos que, apesar de
estar no nivel intermediario da lingua, o casotyennao esta totalmente internalizado pela
aluna. Ela afirma que corrigiu o erro na hora era fpi apontado pela professora, mas que
acaba se confundindo sempre com esse traco daalitNgsse caso, Rafaela precisou da
regulacdo do outro (professora) para poder compketatividade (THORNE; TASKER,
2011), pois ela ainda néo é capaz de se autorreguéato ao uso da estrutura, mas esta no

caminho para o controle mais autbnomo.

Visionamento com a Rafaela

(1) Pesquisadora: e ai? Gostaria de comentar algursa salbre a gravacado?

(2) Rafaela: ((risos)) a professora falou né ... é gquesempre me confundo na hora|do
apostrofo, € ... nisso ai eu sou um horror. Eu asec 0 que vai na frente e o que pai
atréds. Eu me confundo bastante. Eu acho normaempre confundo, entdo para mim
... eu sempre me confundo, até na hora de fazabalho de hoje para apresentar daji eu
lia, dai, ai meu deus, sei que vai ter uns eripsals tudo bem.

(3) Pesquisadora: aham. E a correcao da professauaiti®a nesse momento?

(4) Rafaela: eu acho que sim ... que dai eu me caogigora, né? ((risos)) Mas eu acho que
para 0 meu todo, eu me confundo sempre. E uma wiigs@ mesmo.

Ao longo das quinze aulas observadas percebemagauomentos de correcao
entre os pares. Pudemos inferir que, uma das rpadassse fato pode ser a confianga que 0s
aprendizes possuem na figura da professora conesponsavel pela correcdo, a prépria
preferéncia pela correcdo da professora ou o redeiaue algum colega corrija algo

inadequadamente. Analisamos dois exemplos sigtiMosadessa interacao entre os pares.
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Na interacdo dialégica apresentada no excerto 8arGs Maurd® estdo realizando
uma tarefa em duplas em que eles precisam cotdtamacdes sobre Mary Shelly (Mauro
possui algumas informacdes distintas das de Ospagstionando um ao outro a respeito da
autora. Ao ser indagado sobre quando a autora ungobal), Oscar fica em duvida a
respeito da pronuncia do ano (linha 2). Mauro, paa vez, tenta auxiliar o colega na
producdo da forma correta, ao fornecer f@@dback em portugués, na forma de correcao
explicita (reformulacdo) a Oscar, caracterizandoxdlio entre os pares.

Ao observar que os aprendizes estdo engajados mgiss@dade colaborativa, a
professora interfere (linha 5) e fornece ueedback corretivo prompt - feedback
metalinguistico) para Oscar de modo a guid-lo reoluedo da tarefa, sem fornecer
diretamente a forma correta a ele. Oscar compreerfdedbackcorretivo da professora e
corrige o seu enunciado, o que o auxilia na cotcag@o de sua ZDP, ja que ao fazer uso dos
prompts a professora fornecefeedbackgraduado, adequado a necessidade do aprendiz, o
que contribui para a construgéo conjunta da ZDRE(ER, 2008).

Excerto 9 — Aula 1

Tipo de feedback: Prompt e Correcédo Explicita

Participantes: Oscar, Mauro e a professora

(1) Mauro: agora eu. When was ... was Mary Shelly born?
(2) Oscar: Mary Shelly is born, hum, one *hundred seven

(3) Mauro: primeiro tu diz ... tipo ... seria one thand ...
- Correcéo Explicita-

(4) Oscar: =ah, one thousand ...

(5) Professora: =you can say the year two and two((@k®fessora interfere no dialogo da

%9 Embora Mauro ndo tenha concluido o processo detacale dados, e suas interacdes ndo tenham sido
contabilizadas no estudo, ele autorizou a utilinadisse excerto para os fins da pesquisa.
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dupla para auxilia-los))
Prompt (feedback metalinguistico)-

(6) Mauro: Ah, também, ...
(7) Oscar: =seventeen ninety-seven (1797)
(8) Mauro: =seventeen ninety-seven (1797)

(9) Oscar: aham

No visionamento, questionamos Oscar a respeitoadzfat e do tipo de auxilio
recebido por ele. Observamos indicios de que Qsedere ser corrigido pela professora
(inhas 6 e 8) a ser corrigido por outro colegar f® mais confiangca na correcdo da
professora (mencionado na entrevista) do que neotba. Parece que ele compreende o
feedbackna forma deprompte reestrutura a sua fala a partir da mediacao ofeegsora,
progredindo mais do que poderia se estivesse hahdd sozinho (ALJAAFREH;
LANTOLF, 1994). Aljaafreh e Lantolf (1994) afirmaque o auxilio fornecido pelo membro
mais experiente promove a descoberta da ZDP dmdipreo que possibilita um nivel de
assisténcia apropriada, que o encoraja a atuareemmisel de desenvolvimento potencial,
como foi o caso da interacdo apresentada.

Para os neo-vygotskianos (NASSAJI; SWAIN, 2000kedbackindireto (na forma
de prompts por exemplo) deveria ser utilizado antes fdedbackdireto (explicito) ser
introduzido ao aprendiz, porquefeedbackdireto e excessivo pode inibir sua autonomia
(LANTOLF, 2000), especialmente quando o aprendizags introvertido e apresenta alguma

dificuldade em compreender certas estruturas l#tigas, como é o caso de Oscar.

Visionamento com o Oscar

(1) Pesquisadora: nessa aula vocé e o Mauro estaaltamema atividade e trocando idejas
sobre a tarefa.
(2) Oscar: era um exercicio de completar e cada umutam parte, um tem a pergunta e

outro tem a resposta. Dai tinha que achar a respesi.
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(3) Pesquisadora: dai o Mauro acabou te ajudando necéordo ano.

(4) Oscar: sim, do ano.

(5) Pesquisadora: e vocé acabou concordando com g&owmlele?

(6) Oscar: ndo, com a da professora. E que colocarttamssand’ eu nunca me lembro. Dai
gue nem ela diz que é de dois em dois, que ficarhais facil.

(7) Pesquisadora: a corregdo do colega nao o auxiliou?

(8) Oscar: nédo, mais a pro6 dai. Preferi a correcaoafagsora.

(9) Pesquisadora: esse tipo de correcdo da profegsd@iasocé?

(10) Oscar: sim, para colocar as ideias em ordam. €a um exercicio de completar, que
estava perguntando algo que eu precisava questiocalega. Eu tinha a pergunta e ele a
resposta.

No excerto 10, temos novamente um exemplo deiauxiltre pares, em que Alice
fornece uma correcdo na formar@easta Oscar, regulando o aprendiz para a resolugéo da
tarefa (LANTOLF; THORNE, 2006b). Para a atividads, alunos estavam reunidos em
grupos de trés ou quatro pessoas e tinham de sparalgumas perguntas aleatorias feitas
pelos colegas em um tempo determinado e contrgdetho professora. Naquele momento,
Oscar estava falando sobre o0 que gostava de fagdimais de semana. Ele acaba cometendo
um erro ao trocar a palavra “comWith) por “bruxa” (witch), que séo vocabulos
relativamente semelhantes na lingua inglesa, e mpaem gerar duvida para certos
aprendizes. Alice prontamente fornece a forma tmreeele na forma deecast e Oscar
parece compreender a corregcédo e incorporar a foomata a seu enunciado. Apesar de o
recastter gerado um reparo imediato ao erro do apremdigpeticdo da forma correta ndo é
garantia do desenvolvimento do mesmo (LYSTER, 2085im como nenhum tipo dptake

a correcao pressupde tal condicéo.

Excerto 10 — Aula 5

Tipo de feedback: Recast
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Participantes: Alice e Oscar

(1) Oscar: | watch movies *witch my brother

(2) Alice: =with
-Recast-

(3) Oscar: € ... with my brother

Ao questionarmos Alice sobre o0 momento da corregl@cafirmou que “deu um toque

nele” (em Oscar) em funcédo do erro cometido, pdiéamevidente em sua fala que tanto a
professora assim como o0s colegas sabem que Osearceptra em um estagio da lingua
diferente dos demais colegas, que é um aluno mmaida e que necessita do auxilio de todos
para evoluir na LE. Corroboramos isso no visionameom Oscar, que mencionou que sabe
da sua dificuldade com o idioma, aceita a corredi@ colegas, mas prefere a correcao da
professora. Ele ainda salientou que seu progressimgua inglesa ao longo do semestre foi
marcado pelo apoio e o auxilio recebido por todeso é importante em termos afetivos
também, ja que as emocdes medeiam a aprendizagdr& glantamente com a cognicao
(SWAIN, 2011).

Visionamento com a Alice

(1) Pesquisadora: aqui vocé auxiliou o Oscar, que & nmarovertido e possui ceria
dificuldade no idioma.
(2) Alice: sim, a gente deu um toque nele, né? A piigadele sempre a vontade e |0s
colegas também ajudam a deixar ele bem a vontadeg@quando ele tem que falar ele

fala do jeito dele, mas ele fala.

Os excertos analisados representam os tipdesedibaclcorretivo oral que emergiram
da interacdo natural entre os participantes dalestaquele contexto especifico. Percebemos
que ha uma regularidade nas formas de correcacoflssgora, principalmente pelo uso mais
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frequente daecast como observamos no Gréfico 1, sendo que a pafes®el parece estar
preocupada em ndo constranger o aprendiz cderabackcorretivo e com o resultado da
correcdo, auxiliando-o sempre que possiveke€asté considerado como um tipo menos
intervencionista ddeedbackcorretivo, apesar de expor o aluno ao erro, umaquez nao
interrompe o fluxo da comunicacdo, e € o tipofeledbackque menos exige do aluno,
segundo LI (2014). Os aprendizes, por sua vez, dstram certa preferéncia pelo tipo de
correcao que repete a forma correta sem dizer espaeerrado, cecast justamente por ele
Nao ser invasivo e nao expor abertamente o alueorao

Os tipos ddeedbackmais recorrentes (gecaste a correcdo explicita) foram os que
ndo oportunizaram a reformulacédo do erro por pdot@aprendiz, como urfeedbackgue é
realizado para os aprendizes e ndo com eles (THORMSKER, 2011). No entanto,
percebemos alguns momentos em qudieedbackcorretivo assumiu a forma de mediacdo na
ZDP do aprendiz, com o intuito de promover o deskfwento do mesmo (ALJAAFREH;
LANTOLF, 1994), como no caso dgsompts O uso dgoromptspromove uma mudanca na
qualidade da mediacao, fornecendo ao aprendiz anmide assisténcia necessaria para a
construcdo da ZDP, isto €, do estado sociocognitivqual os aprendizes séo assistidos para
0 uso dos recursos da linguagem que eles ndo pedgmegar de maneira independente
(NASSAJI; SWAIN, 2000).

Nesse caso, 0 aprendiz pode assumir o controle sobua LE ou L2 gradualmente,
incorporando ofeedbackdo tutor e, assim, comecar a autorregular o seengasnho.
Aljaafreh e Lantolf (1994) consideram que o aprerglie é capaz de responder a mediagao
implicita, como no caso dgsompts esta em um nivel de desenvolvimento mais avangado
que um aprendiz que requer uma media¢cado mais gaplic

A partir do Gréafico 2, percebemos que a professt@a uso do feedback
metalinguistico e da elicitacdo aos erros orais ajmendizes. Os dois tipos geompts
representam unfeedbackmais implicito do que a repeticdo, que ndo foiiasda pela
professora. Os pedidos de esclarecimento, por &xasdo mais implicitos do que 0s outros
tipos defeedbackepresentados na categoriaptempts por solicitarem um esclarecimento
acerca do enunciadé subdivisdo dogpromptsem categorias foi realizada de acordo com a
teoria sociocultural e com o tipo fkedbackcorretivo que é fornecido ao aprendiz (do grau
mais implicito para o mais explicito).

Observamos também que nem todo o tipdedelbacke assisténcia fornecida pelo
professor caracteriza-se como mediacdo. A mediagimsivel a ZDP e tem como objetivo o

desenvolvimento do aprendiz, e ndo apenas a résollg determinada tarefa (LANTOLF;
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POEHNER, 201l1a). O professor pode, por exemplontapoareas problematicas aos
aprendizes e sugerir maneiras de evoluir, poréeedbacke o auxilio s6 serdo Uteis se 0s
aprendizes forem capazes de responder a eles dounamque reconhecam e compreendam
o auxilio recebido.

Desse modo, cremos que a corre¢cao de erros pesgisgsta cComo um processo, um
diagnéstico das habilidades dos aprendizes e até eles podem chegar com o modo de
mediacao apropriada. Para isso, € necessario descobvel de desenvolvimento potencial
dos alunos e fornecer a forma de mediacdo adequmadaeio do dialogo colaborativo entre
0os envolvidos nesse processo, determinando o caremdiz ja sabe, para que se possa
ensinar de acordo com aquilo que ele realmentessggesaber, oferecendo-lhe uma situagao
de aprendizagem frente ao topico desejado. O rdeeldesenvolvimento potencial dos
aprendizes pode ser determinado através da saligcatividades realizadas sob a orientacéo
de um especialista ou em cooperagdo com colegasarperientes em sala de aula. Nesse
caso, o professor atua como um guia do processutisagaté o momento em que o aprendiz
tenha condicbes de assumir o controle sobre syaripraprendizagem. Isso implica em
assistir o aprendiz para que ele seja capaz tienir@o que ele poderia sem auxilio.

Tendo concluido a analise das intera¢gGes entrefagsiora e os aprendizes em torno
dofeedbaclcorretivo oral, passaremos para a analise dasvesté® com 0s participantes.

4.3 Andlise das entrevistas com os aprendizes

A entrevista semiestruturada (Apéndice B) com peradizes versou sobre temas
linguisticos, e a respeito da interacdo e a cooreg@isala de aula. Subdividiremos essa se¢éo
de acordo com os temas mais presentes nas resgostasinos.

4.3.1 Opinido sobre o erro

Todos os aprendizes acreditam que errar faz pasteprbcesso de ensino-
aprendizagem de uma LE, e consideram a correcaortampe para a aprendizagem da nova

lingua,
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apesar de apresentarem sentimentos distintos quanfeedbackcorretivo oral, como

veremos na sequéncia. Lucas, por exemplo, expbca ®@pinido acerca do erro.

Lucas: Eu acho que o erro faz parte, até porquepdate da construcdo do ensino,
desde que seja bem conduzido para que aquele &@rpasse em branco. E
bom que o aluno tenha a liberdade para errar, gue professor vai poder ver
como abordar e fazer a corregcado da maneira correta.

Rafaela e Alice, assim como Lucas, acham que @ éwalido e necessario para o

processo de aprendizagem de uma LE.

Rafaela: Acho que é comum errar porque tu ta4 deredo. Vocé tem que errar para
alguém te corrigir. Acho que é uma coisa comumituSedo errar, tu nao
aprende. A correcdo deve ser feita na hora, o ssofedeve parar na hora e
dizer para a gente nao fazer mais aquilo.

Alice: Eu acho que é valido e necessario, porgse/ezes, a gente fica com medo de
errar e nao fala, e quando a gente perde o medo@e a gente fala, a gente
aprende, a gente perde o medo e, na proxima \gemta fala certo. Vai muito
do professor também, se vocé estad bem a vontad® grofessor a gente ndo
tem medo de errar. A gente aprende errando.

As falas de Rafaela e de Alice mostram que elgwesgcupam com 0 erro e com o
fato de que ele deve ser corrigido para que nasepam branco. Miriam expressa sua
preocupacgéao de que, sem a correcao do profesaqgoeé fixar o erro e ficar sem saber qual

é a forma correta.

Miriam: E normal errar, tem que acontecer. Na adla tem como a gente aprender se
ndo errar. E importante porque se a gente ndo doigmo a gente vai
continuar no erro. Entéo, o professor tem que giorcho que toda a vez que
a gente erra deveria ser corrigido para nao fixare, porque € um problema,
porque se eu aprender sO 0 erro eu nao vou sahkeé guforma correta. Nao
da para errar a gramatica da lingua.

Percebe-se, entdo, a preocupacdo dos alunos gaasterros, para que eles néo

passem despercebidos e para que as formas ineanéetagejam fixadas por eles.
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4.3.2 Preferéncias de correcdo

Para os alunos, a correcao de erros é fundamemtabpmprendizagem da nova lingua.
Eles acreditam que se o professor ndo corrigirs ®etos poderdo atrapalha-los em outro

ambiente, como, por exemplo, na sala de aula camaanos.

Alice: Em minha opinido, o professor deve corriggmpre. O professor tem que
procurar corrigir sempre para o aluno saber em moahento que ele errou. Se
ele nado corrigir, 0 aluno vai continuar no erro.€sendo compreender o que é
correto aqui, vou aprender aonde? La fora eu nasoperrar.

Livia: Eu gosto, para mim € bom. Eu prefiro gue ¢orrija assim, na hora, porque se
eu gravo uma coisa errada, para mim corrigir depqgigor ainda. Eu prefiro
corrigir na hora, assim, quando tu ta fazendo uenadgio, ta falando e tal, mas
para mim € tranquilo. Eu prefiro que seja assimarbra sala de aula é valido.

Lucas: A maneira certa é fazer de forma que réiontatize a pessoa, ndo faca que
aquele erro seja algo grave. Depois, a pessoafpaddraumatizada com isso
e ndo cresce, pensando que nio sabe a linguae&sado ser corrigido para ir
aprendendo. O professor te da um toque, vocé iandy seu esquema. As
coisas certas no momento certo.

Podemos perceber, pela fala de Alice e Livia, gas ereferem ser corrigidas
imediatamente ap6s o erro ser cometido. Essa épueferéncia da maioria dos aprendizes.
Eles ainda priorizam a corregao dos erros maign&wes, Sem mencionar que o aluno errou
a fim de manter o fluxo da comunicagdo. Lucas, & vez, atenta para uma forma de
correcao que nao traumatize o aprendiz.

A partir da comparacao da andlise dos dados, d¢ansia que, apesar da professora
Bel ndo ter essa informacédo, as acdes corretidased@ivalem as expectativas dos alunos,
isto é, o tipo de correcdo mais utilizadagoast equivale a técnica de correcéo oral preferida
dos alunos, por mais que a professora tenha cai@¢sa sessao de visionamento) que nem

sempre esse tipo de correcao surte o efeito esppoacktla em termos de aprendizagem.
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4.3.3 Percepcdes sobre a correcao

Os aprendizes defendem o uso de correcdes quafet@omn de forma negativa a sua
autoestima. Por essa razdo, a maioria dos aluefsr@rinteragcbes em grupos e técnicas que
nao os estimule a participar das interacbes peraritgma, para que, assim, ndo sejam
expostos. E por isso, também, que alunas maisvextidas como a Paula e a Rafaela acabam

participando mais das interacfes em sala de aujaelos outros colegas.

Paula : Eu acho que é benéfica, mas tem um jeiwodigir o aluno sem constranger
ele. Nao pode dizer a ele que ele esta errandmpotéodo. Tem muitos alunos
e colegas que tém uma trava na fala, porque elesnt@do de participar e de
errar, se sentem constrangidos e timidos na hopaudieipar. Entdo, do meu
ponto de vista é assim: se vocé tem uma forma egachaté o aluno e corrigir
0 erro sem mostrar a ele que ele esta sendo durrigielhor. Agora, se vocé
n&o tem uma forma para fazer isso, € melhor n&tgzoiTem um jeitinho. As
vezes é melhor deixar que o aluno, por conta, @ndo. Pelo menos, ele nédo
vai ter um bloqueio.

Paula acredita nos beneficios da correcao, levamdoonsideracaofeedbaclafetivo
gue a corre¢ao proporciona a seus colegas e as@prendizes. Na opinido dos participantes,
a melhor forma de correcdo € aquela que cria umeatebsaudavel em sala de aula, e a
menos eficiente € aquela que expde o aluno ao dei@ando-o constrangido, como é

ilustrado nos seguintes exemplos.

Mara: Eu acredito que sim, mas tem que ter unradate como vocé vai corrigir o
aluno ou qualquer outra pessoa. Se vocé expoodigliaulo, eu acho que ele
vai ter um trauma, talvez essa seja a maior difae dos alunos. As vezes a
gente tem vergonha ou passou por uma experiénaidhante de correcédo, e
isso faz com que a gente ndo queira mais falar.edaxho que é valido. Aqui

na faculdade, com certeza é necessario. Eu préaiap certo para poder
ensinar o certo para meus alunos.

Juliano: Se a correcao for de um jeito que nastcanja o aluno, eu concordo que ela
seja feita. Agora, se for num tom que iniba o aJuwja nao acho muito legal
ndo. Aquela coisa, vocé pode aproveitar o exemmlepmis trabalhar com o
erro num outro momento.
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Lucas: Desde que feita de uma maneira tranquakudavel, tem que se corrigir. Tudo
tem o seu momento. As vezes vocé esta trabalhapeecebe que o aluno ta
errando, e aquele ndo € o momento para a corrécéo. que é totalmente
fundamental.

O aspecto afetivo e os efeitos que a correcdmeéautoestima dos aprendizes é algo
bastante recorrente em suas falas. Eles influencg&amaneira como os aprendizes aprendem
a lingua a partir das interacfes que eles estamleom outros individuos (SWAIN, 2011),
como vimos na secao anterior. Na sequéncia, iresrpsr a andlise dos sentimentos dos

participantes com relacdo a correcgao.

4.4 Sentimentos dos aprendizes ao serem corrigidos

Os alunos relataram tanto nas entrevistas assmo cas sessdes de visionamento ter
sentimentos positivos e/ou negativos quanto a céorela professora e/ou do colega, como
podemos observar no Grafico 4.

Gréfico 4: Sentimentos dos aprendizes

Sentimentos

] w B w (=]
|

Numero de Aprendizes

Vergonha Tranquilidade

Fonte: Elaborado pela autora desta tese

Esses sentimentos positivos e/ou negativos estétamente relacionados aos fatores
afetivos (VYGOSTKY, 1987; SWAIN; KINNEAR; STEINMAN_2011), apresentados na
fundamentacéo teorica (Capitulo 2), que corresponae experiéncias que sdo vivenciadas
pelos aprendizes por meio das emocdes e as créBARCELOS, 2006) que cada um
carrega consigo. Eles podem tanto facilitar conitario desenvolvimento na lingua-alvo dos

aprendizes, dependendo da situacdo de ensino-gagenh vivenciada por eles em sala de
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aula. Quando os aprendizes se deparam com umadsitgae os faz sentir desconfortaveis,

por exemplo, eles podem desistir de participantEacéo, e isso pode bloquear as tentativas
de comunicacéo desses aprendizes (BROWN, 1994g)ndlaprendizes acreditam ainda que

nao conseguem se expressar na lingua-alvo, edaba @or inibir a capacidade comunicativa

deles (BURDEN, 2005). Assim como Vygotsky (1978gneos que as emog¢Oes possuem um
papel fundamental no funcionamento mental do iddivj visto que a unido da emocao e da
cognicao nos faz compreender as trajetorias da@agirendizagem de linguas.

Ao serem questionados na entrevista semiestrut@ckrca dos sentimentos
experimentados peléeedbackcorretivo oral (“Como vocé se sente com a correqgao
professora?”), cinco dos dez participantes afirmaigue se sentem tranquilos, bem e
“normais” quanto a correcao da professora e/oungealega aos seus erros.

Miriam, Juliano, Rafaela, Livia e Paula sententraequilos (Quadro 8) ao receberem
a correcao da professora Bel e/ou de algum colesga tranquilidade esté atrelada ao fato de
0s colegas possuirem uma boa relacdo por estateoaedo juntos ha algum tempo, pela
seguranca da professora, a autoestima, pela vess&orce¢cdo como uma pratica comum em
sala de aula e a motivacao de aprender a lingazogfaturo profissional. Os aprendizes ainda

consideram a corre¢cao como parte do processo d®eamendizagem da LE.

Quadro 8: Sentimentos positivos quantdesmbaclcorretivo oral

Miriam Normal

Juliano Normal

Rafaela Tranquilidade
Livia Normal/Bem

Paula Tranquilidade/Bem

Fonte: Elaborado pela autora desta tese

Observamos esses indicios nas resp8aias aprendizes:

Miriam: A aula de inglés € a Unica aula que a gente podxsa sem se sentir mal,
porgue ninguém sabe totalmente a lingua a ponjolgier o outro. Agora em
outra aula tu faz uma pergunta e os colegas jafitBlossa! Ta perguntando

0 As respostas das entrevistas, da narrativa esiineimento sdo apresentadas ao longo da analiseussfio
dos dados em sua forma original.
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isso?!”. Na aula de inglés isso ndo acontece padape mundo tem a mesma
davida.

Juliano: Eu ndo me importo com a correcao, € nlorBh@refiro que a professora me
corrija sempre, porque sei que eu esqueco a prandagalavra, por exemplo.
Eu aceito a correcéo, desde que seja feita coneitesgp aluno, sem dizer na
cara que a gente ta errando e que isso é feio.

Rafaela: Se tu ndo errar tu ndo aprende. E bemuila, porque a gente ta aqui para
aprender. Preciso ser corrigida para nao fazer ‘leagada’” num ambiente
maior e ensinar algo errado aos meus alunos.

Livia: N&o, tranquilo. Se eu estou falando umiaaerrada e ela corrige, tipo, ja fala
a palavra, é tranquilo.

Paula: Em momento algum eu me sinto constrangata:eu errei”. Eu vejo como
uma pratica. Daqui a pouco eu mesma tento criarftama com aquela palavra
que eu errei para ver se esta certo. Eu acho msoldacana. Se isso fosse
explicado para os alunos em aula, nas primeirasapara que eles prestassem
atencdo a isso, eu acho que seria uma maneiradegalbalhar.

(Dados da entrevista semiestruturada com os aes)di

Os cinco aprendizes que possuem sentimentos assiiom relagdo afeedback
destacam que a correcdo € algo normal nas aulds deue eles se sentem bem em se expor
ao erro. Eles também acreditam que é “errando guprende”, e que ndo se deve “deixar
passar o0 erro”, pois errar auxilia o aprendiz ausegm frente. Para esses aprendizes, a
correcdo € vista como um suporte e ndo como algiiyau Paula ainda cita que o erro e as
formas de correcao deveriam ser explicados ao®slogo no inicio das aulas, a fim de que
todos tivessem esse sentimento positivo sobre deatrar e essa segurangca com relacao ao
erro.

Os sentimentos negativos relatados por cinco apendMara, Duda, Oscar, Alice,
Lucas) foram os de constrangimento e vergonha thu@feedbackcorretivo da professora
e/ou do colega aos seus erros orais.

O fato de terem 0s seus erros expostos perantena toda e ao possivel julgamento
dos colegas e da professora levou alguns apren@iteea, Duda, Oscar, Alice e Lucas) a se
sentirem envergonhados ou constrangidos (Quadro @ye fez com que a sua participacao
em sala de aula e na coleta de dados fosse redufildade evitar o erro, feedbaclcorretivo

da professora e uma exposi¢ado perante a turma.
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Outra questdo que é importante destacar € a timaéaseguranca com relacdo a
lingua e a personalidade introvertida de algunerajizes. Esses fatores contribuem para um
tipo de ansiedade, classificada por Oxford (1999n@ ansiedade relativa, pois trata
justamente desse desconforto causado por uma aateriem que se exige que o aluno

participe oralmente.

Quadro 9: Sentimentos negativos quantéeaobaclcorretivo oral

Mara Vergonha
Duda Vergonha
Oscar Vergonha
Alice Constrangimento
Lucas Constrangimento

Fonte: Elaborado pela autora desta tese

Os fatores citados acabam influenciando na proicéé e na motivacdo dos

aprendizes com relagdo a LE. Consideremos esseedatos excertos seguintes:

Mara: Eu fico vermelha, porque eu morro de velhgode tudo, mas eu acredito que
eu vou aprender e tentar acertar da proxima vezqder falar a palavra que a
professora corrigiu.

Duda: Quando a correcdo é feita de forma que o sjue € para melhorar, fico
grata, mas quando o professor expde 0 erro parasta@ll me sinto
envergonhada.

Oscar: Eu gosto quando me corrigem porque ewdprgquando os professores me

corrigem. Dependendo do jeito que o professor gemia frente dos colegas,
eu me sinto muito envergonhado.

Alice: Na verdade, todos os professores tém séinho de corrigir. Eu prefiro
escrever do que falar, porque, as vezes fico uncgawonstrangida da
professora estar me avaliando. Eu entrei na fadalgera aprender, entdo é
melhor que eu aprenda o erro aqui na faculdadeugold fora ensinando,
mesmo que eu me sinta constrangida.
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Lucas: Eu me sinto um pouco constrangido, mas essacho que € uma questao de
ordem pessoal, mas sé que isso eu nhao levo muittorta. Depende de como
o professor te corrige.

(Dados da entrevista semiestruturada com os aes)di

As falas de Duda, Alice e de Oscar mostram queselegoreocupam com o julgamento
que 0s outros colegas e até mesmo a professoranpdszer acerca de suas producdes.
Notamos que cada aluno possui a sua necessidadeilpare tem expectativas distintas com
relacdo a correcdo oral da professora (ou dos @sle@s alunos também defendem uma
correcdo que nao afete de forma negativa a suasima, recaindo a crenca de nao expor
negativamente o aluno. Brown (1994b) reitera qeea@sso que os aprendizes obtém em uma
tarefa resulta, em parte, das crencgas que elesdbra sua capacidade de realizar a tarefa, o
gue é corroborado pela professora Bel na sua respasma das questdes da entrevista com

relacéo as crencas dos aprendizes (questdo 10&aisp C).

Professora Bel: Certamente. Eu percebo assimlgaesé se transformam naquilo que eles
acreditam, nas possibilidades de transformacéosdefeesmo a gente
falando para eles tentar falar, se arriscar, queh@problema em errar.
Enquanto que o aluno ndo toma consciéncia desgdeatiomo necessaria a
gualificacdo da aprendizagem dele, ele também adappor mais que a
gente insista. Entdo € um processo de amadurecrapqtianto aprendiz de
lingua estrangeira e também da prépria superacd rdedos, das
vergonhas, das insegurangas, que depende de caddgumns conseguem
fazer isso e outros nao.

De modo geral, podemos perceber pela fala dossletambém da professora que as
diferengas individuais dos aprendizes influencisannmaneira como eles agem em sala de
aula, e que as emocdes ndo podem ser desprezadagendimento do processo de ensino-
aprendizagem de linguas (SWAIN, 2011). Os relatssaprendizes alertam sobre o cuidado
que devemos ter ao corrigir os alunos, pois ser@gio nao for feita como uma forma de
suporte, ela poderé configurar-se como um meioxgesicao aos erros, causando inibigao,
ansiedade e frustracdo aos aprendizes. ConcordeonosSwain (2011) quando ela afirma
gue a unido da cognicdo e da emocao nos auxil@rgreender as trajetorias de ensino-
aprendizagem da LE. Com relacdo as crencas dosdiges, podemos inferir que todos os
aprendizes (10 participantes) consideram a correg@ortante para o processo de ensino-
aprendizagem de uma lingua, ainda que apresentdgimentos positivos e negativos quanto
ao feedbackcorretivo oral. Além disso, eles mencionaram qostayiam que Seus erros
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fossem corrigidos sempre, porém de uma maneirauadaqgpela professora, pois o bom
relacionamento entre o professor e os alunos éafuoadtal para que haja uma atmosfera
positiva para a aprendizagem (TSUI, 1996). Obseogam@ssim, que a maioria dos alunos do

estudo confia na professora como a responsavetpgkecao.

4.5 Andlise das narrativas dos alunos

Bel é considerada pelos alunos a melhor profeskotmguas do curso, por fazer uso
da lingua inglesa em todas as suas aulas e priorizao humano e afetivo de cada um, além
de fornecer modelos de atividades que eles podeiigzar futuramente como professores de
linguas. De acordo com os aprendizes, as professqua eles tiveram em semestres
anteriores seguiam uma didatica um pouco diferaateninistrar as aulas em portugués, nao
interagir na LE e ndo levar em consideragdo aqgigado dos alunos e o uso da lingua-alvo
no decorrer das atividades. Por essa razdo, oadigee mencionaram em suas narrativas
finais** a seguranca que a professora Bel passa a eleretanréio aos erros, o progresso que
eles tiveram ao longo do semestre e a motivaca@lgsegpossuem para prosseguir com a sua

aprendizagem na LE.

Lucas:

[...] Como sempre tive um certo receio em falarieghés, mesmo em aula, a
qguestdo da conversdo, do usar a lingua para a @wagéa real, era para mim
uma barreira a ser derrubada, e causava um cextordferto enquanto aluno e
também como futuro docente, por mais que eu nuechat tido grandes
dificuldades ao aprender a lingua. E, durante esdas, do modo como foram
extremamente pensadas para que pudéssemos nossexkmreefletir, e com a
caracteristica de deixar sempre uma sensacao daeogueais que se estivesse
falando com a professora, ainda assim conversavdenwgial para igual, pude
perceber, se ndo a quebra total desse meu reatogh fala, pelo menos qual
caminho seguir e que de fato ndo se trata de algossivel chegar a fluéncia
na lingua inglesa.

(Trecho da narrativa final com Lucas)

As palavras de Lucas revelam o seu desconfort@irem se expressar na LE e a sua

evolucdo no que se refere a fluéncia na linguaesagl Rafaela, por sua vez, salienta a

“1 Apresentaremos aqui exemplos das narrativas dmslgprendizes. No Apéndice G, pode-se visualigar a
narrativas de Lucas, Paula e Rafaela em sua viets@pal.
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importancia dos erros para a aprendizagem e a raameicorrecao da professora, que nao

expde o erro de modo negativo.

Rafaela:
[...] Os erros foram vistos por mim, como um awxijpara a minha
aprendizagem. Penso que € muito importante queofg@ssora nos corrija,
principalmente na hora em que acontece, pois assiseguiremos assimilar o
gue estava errado e ndo pratica-lo novamente.
(Trecho da narrativa fioam Rafaela)

Ao narrar sobre a sua experiéncia com a LE aoolalogsemestre, Paula afirma que a

confianca que eles possuem na professora Bel éalgifico para a correcao.

Paula:
Para mim, a correcao da professora é natural. Aac@a que a gente tem no
professor é importante. Se fosse outra professoeaaggente tinha ha um
tempo atras, eu ja me sentiria mal, eu ndo gostlriaorrecdo, mas com a
professora Bel, a gente € super tranquilo e ackifao que a seguranca que a
gente tem com ela auxilia mais do que a corregéao.
(Trecho da narrativa final com Rawul

A partir da andlise de alguns excertos das neasgtsalientamos a importancia de dar
a voz ao aprendiz e ouvir sobre as suas necessjddesejos e angustias com relacdo ao
idioma e a corre¢cdo. Concordamos com Oxford e G(@886) quanto ao potencial das
narrativas para aumentar a consciéncia dos apesndabre o processo de aprendizagem, e
para ampliar a compreensao do professor sobreatada. Somado a isso, percebemos que,
na atividade de narrar, ndo transmitimos apenasntide de quem somos, mas também
construimos relagbes com o0s outros e com o mundongps cerca (BASTOS, 2005).
Acreditamos, por fim, que a narrativa escrita é dionma de estabelecer essa relacdo mais
direta e sincera com o aprendiz. Por meio delaemod fazer um diagndstico das
individualidades de cada um para que possamos @g@tira ensino e as praticas corretivas de

acordo com aquilo que os aprendizes realmenteatesenecessitam em uma aula de LE.

4.6 Andlise da entrevista com a professora Bel
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Apresentaremos os dados obtidos a partir da estaesemiestruturada (Apéndice C)
realizada com a professora Bel, de acordo comneagenais recorrentes.

Bel considera o erro como parte do processo dmd@agem, como algo inerente ao
se desafiar a produzir uma fala que até entdormailéo conhecia. Para ela, os alunos podem

aprender muito a partir dos préprios erros, conaepmws observar no relato a seguir.

Bel: Entdo, eu acho que o erro faz parte do psacds aprendizagem e acredito que
o erro é inerente ao tentar fazer algo novo. Eu tedho medo do erro
enquanto professora, ndo me aborreco que os atamostam algum erro, ao
contrario, estimulo para que eles possam sair dadopde conforto daquela
linguagem conhecida e daquelas estruturas ja doasnaara que eles possam
se arriscar a outras coisas, e, consequentemeste,faz com que o erro

apareca. Nao vejo como um problema.

A professora aponta o fato de néo ter receio guEUNOS cometam um erro, e prioriza
a comunicacao ao optar conscientemente por nadeintgcorrigir) em alguns momentos da
comunicacao oral, para que os alunos possam seargem ter medo de errar. Bel acredita
que a preocupacao em falar perfeitamente ndo palieaco processo de aprendizagem de

uma LE, pois deixa o aluno mais incrustado e timido

Bel: Entdo, eu tento ndo ressaltar os erroaulas, embora eu perceba os erros e as
dificuldades em alguns momentos, e tento ndo cédssrpor esses erros. Eu
procuro evitar a correcao oral muito expositivaedehssim, no grande grupo, e
tento fazer com que eles entendam que, apesarsdesses de comunicacgao,
eles podem atingir o objetivo que € a fala.

Foi possivel perceber, no trecho citado, que Bmirisciente de suas acdes e de seus
objetivos em sala de aula.

Na opinido da professora, a corre¢cdo é importanés, ndo € essencial, visto que os
alunos devem ter o conhecimento das estruturas wodabulo da lingua-alvo, e também

precisam se comunicar.

Bel: Eu acho que tem momentos que ela ndo é uitah, vez que ela pode ser feita
bruscamente e, de repente, até aumentar a serdgmc@sconforto que alguns
alunos tém, ou até atrapalhar o fluxo de pensamdateaciocinio, e de uso da
lingua que esta em andamento naquela situacao.eiiho ta consciéncia
também de que eles sédo estudantes de um curstedeiditura que os prepara
para ser professores de inglés. Entdo eu tenhocessaiéncia de que eles
percebam os erros e possam tentar supera-los.
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Percebemos aqui um cuidado com as emocgdes e anaaios dos aprendizes, e com
a necessidade da correcédo, dado que os alunosfserés professores e, de acordo com a
professora, precisam estar preparados para isso.

Com relacédo aos tipos de erros corrigidos pelaepsuoira, Bel acredita que os erros
gue deveriam ser corrigidos na pratica oral sedararros de pronincia mais descabidos. Ela
salienta que esses erros seriam os que dificultaimpedem a comunicacgéo na lingua-alvo,
contudo, ela ndo forneceu maiores detalhes acexsesd tipos de erros. No que tange aos
erros gramaticais, ela prioriza algo de construgi@mmo na formacdo de perguntas, por
exemplo. O fato de a professora dizer priorizarsnaaipronincia nao foi corroborado nos
dados das interacdes com seus alunos, visto queodigiu os erros de pronuncia e 0s
gramaticais na mesma proporcao (50% de correcaeremsde pronuncia e 50% de correcéo
aos erros gramaticais).

A professora preocupa-se com os efeitos da cor@@dcobre os aprendizes, mais do
gue na forma escrita, porque ela acredita ter untrale mais formal do uso da linguagem

nos textos escritos do que na oralidade.

Bel: Acho que ser corrigido em publico ndo é odidfvel, assim, para ninguém.
Acho que ninguém gosta de ser corrigido, mas acl@ajguns ali ja tém a
maturidade de perceber que o objetivo da corre@@oénexpor, mas polir o
conhecimento, adequar o uso da lingua para aqiletgd@. Eu acho que eles
recebem bem, embora eu tenha esse cuidado deircdisggetamente ou repetir
a palavra sem dizer que o aluno errou. As vezgsestebo que isso funciona,
mas, muitas vezes passa sem perceber. Eu ndo ipeessia turma nenhuma
reacao agressiva quando eu corrigi, mas a gergequet eles ndo se sentem tao
confortdveis quando expostos a todos.

Nesse trecho, notamos que a professora possuctenga de que expor o aluno ao
erro causa constrangimento em sala de aula e woaypagédo com a autoestima de cada um.
As crencas podem exercer uma influéncia no procdesensino-aprendizagem ao serem
relacionadas diretamente a motivacdo, acdo e tiposstratégias utilizadas pelo individuo
(BARCELOS, 2001). Por isso, Bel fornece uma cowegdais discreta aos aprendizes,
embora perceba que muitas vezes esse tipo de @omép € eficaz. Pelas observagbes das
aulas e das notas de campo, percebemos que Bigecoom menos frequéncia os alunos

mais timidos do que os extrovertidos. Para aqagemndizes, ela procura corrigir da maneira
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mais discreta possivel e fornece bastdatmibackpositivo para que eles ndo se sintam
envergonhados e participem mais das aulas.

Percebemos que a professora enfatiza a questdmriagem aos erros dos alunos no
inicio do semestre, porém faz isso de uma maneiia direta para a correcao escrita do que
para a correcdo oral, deixando claro que o ambidatesala de aula é o ambiente da

experiéncia e de os aprendizes exercitarem a fifnda. Com relagéo a isso, ela diz:

Bel: Eu falo especificamente nos textos escrats,para preparar eles para quando
forem receber os textos com anotagBes. Eu procéicoexagerar, mas, as
vezes, eles recebem o texto com marcagOes. Entéacelessa conversa de
que os textos serdo assinalados e que eu dou #&umidade de reescrita
também. Na correcéo oral, eu acho que, no inicisetieestre, eu tento colocar
essa questdo que eu disse antes, de alguém qualiestatribuindo para o
processo de formagao de um futuro professor désngla importancia de que,
nesse papel, eles cumpram e sejam o melhor paskisel pressupde serem
corrigidos, no sentindo de que todos possam sefiqaalpara serem futuros
profissionais. Talvez eu pudesse fazer mais f@ga &ala, mas ela existe sim.

No trecho mostrado, notamos que a professora négupoma estratégia definida de
como abordar a corre¢do oral com os aprendizesentdo de fazer alguns acordos sobre
como a correcao sera abordada e os erros corrigoiogla, de modo que todos possam
aprender a LE. De certa forma, ela reconhece isstizer que “talvez pudesse fazer mais
forte essa fala”, ja que nos parece que a prof@ssosente mais confortavel ao trabalhar com
a forma escrita da lingua do que com a praticadwradlioma.

Ao ser questionada sobre como ela corrigiria aefrdhe goed to the movies
yesterday, a professora explica que corrigiria o verbwe@), chamando a atencdo do
aprendiz para o erro, 0 que caracterizariarecast(Quadro 7). Porém, logo em seguida, ela
afirma que faria um elogio para o aprendiz em pudg, forneceria uma explicagéo

gramatical também em portugués e corrigiria 0 rarsequéncia.

Bel: Primeiramente eu diria WENT, corrigiria orbe e acho que eu chamaria
atencdo. Sinceramente, como eu corrigiria? Eu:diparabéns, vocé esta
utilizando a regra do passado corretamente, poss®m eerbo é um passado
irregular”, entdo a gente ndo acrescentariadocomo € feito com os demais
verbos, mas ele vai ter uma forma diferenciadea Fam seria um motivo de
alegria, digamos, porque eu percebo que ele comgeeea regra basica e esta
aplicando a regra do passado. Eu acho que é umneaoum erro que indica
progresso. Eu tenho bastante consciéncia disso, amaseria obrigada a
corrigir. Eu corrigira diretamente e falaria isso.
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Observamos aqui uma coeréncia entre 0 que a poodesBrma fazer em sala de aula
no que se refere a correcao dos erros e a suaagatva. Como observamosyecastfoi o
tipo de correcdo mais utilizada por ela. Ela tamigruso do portugués como um suporte em
determinados momentos das interacbes e correcoes aprendizes, tornando a
compreensao mais facil para eles (LANTOLF; POEHNER,1a).

4.7 PercepcOes sobre a professora

A professora Bel teve um papel fundamental no msxee interacdo em sala de aula,
por fornecerfeedbackcorretivo aos erros orais dos aprendizes e setosatdas aulas da
turma de Inglés V. As aulas que foram observadesvggas em audio e video) parecem
fornecer uma roupagem nova para a aula tradicio@ajuadro e giz, por terem atividades
mais tradicionais (estimulo, resposta, refor¢o),ggopos ou pares, porém guiadas, e outras
que permitem uma maior liberdade para o aprendizdagacordo com 0S seus interesses e
necessidades para a aprendizagem da LE. PercebgueodBel preocupa-se em levar
atividades diversificadas para que os alunos possdaptar e utilizar depois com as suas
turmas, em sala de aula, aliando a parte lingaistien a didatica da lingua-alvo.

Com relacdo a correcdo, parece-nos que a professld Possui uma estratégia
fundamentada em uma teoria do desenvolvimento hojntare seja organizada e pensada
para a realizacdo da corregéo, priorizando maiscoda lingua e a comunicacdo entre 0s
aprendizes. As atitudes da professora sao fundaaeshos objetivos do curso de graduacao,
o qual pretende formar professores, assim comabgidade linguistica dos mesmos. O que
ela parece fazer em sala de aula € uma correcdo inthitiva e intuitiva, que tem como
finalidade a resolugdo de uma determinada tarefaataidade. Podemos inferir, que a
professora parece nao ter formacéo sobre os tipdeedibackcorretivo e a respeito dos
principios socioculturais, aléem de néo realizar aoraecao colaborativa com os aprendizes.
Entretanto, ela possui o cuidado de realizar secéo de maneira sutil (usando masast$
para que o aluno perceba e corrija 0 erro semrsantconstrangido ou ameagado por
qualquer atitude dela como professora. Devemogizafdambém que, talvez pela dinamica
das aulas ou por algum outro fator, ela pareceopadunizar o tempo necessario para que o
aluno possa refletir sobre o erro e reparar a sodupdo, uma vez que fornece a correcao

direta para a maior parte dos erros dos aprendizes.
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Bel: [...] E, eu acho que é bem complicado issgporque é o equilibrio que a gente
tem na aula entre a correcdo demasiadamente pantwadquela mais sutil
que nao surte o efeito esperado. Eu acho que,zas,wale a pena deixar essa
correcdo mais sutil em evidéncia, porque eu acteoogubeneficios de ndo se
sentir oprimido pela correcdo do professor séo.édione longo prazo, mais
valiosos do que, de repente, uma correcao muitspexada na oralidade que
gere consequéncias que vao acompanhar aquel®fietbda a sua trajetoria.
Eu penso assim.

(Dados da sesséo de visionamento)

Percebemos que, em alguns momentos das interag@eesfessora Bel parece agir
conforme uma viséo sociocultural sobre os errosatoale errar, principalmente ao fornecer
feedbackna forma dgprompt pois se preocupa com a aprendizagem dos aluoiwsas suas
vivéncias e crencgas, e, principalmente com o ladocenal (afetivo) de cada um, embora

ndo pareca ter essa formacgéo teorica.

Bel: [...] O fator emocional influencia muito. Buocuro elogiar muito os alunos em
todos os momentos mesmo quando o elogio ndo édéerito assim. Eu acho
que é preciso criar uma atmosfera positiva na dales precisam estar
afetivamente ligados comigo também, estabelecendoralacdo de confianca.
Eu acho que eles sabem que eu ndo vou xinga-losxpmplo.

(Dados da sesséo de visionamento)

Como Cardoso-Brito (2004) ressalta, 0 modo comaodepsor reage aos erros dos
alunos e fornece a correcéo esta diretamente sakda com a maneira como ele percebe o
ensino-aprendizagem de uma LE. Ao fornecerfemdbaclkcorretivo na forma dprompt por
exemplo, a professora ofereae aprendiz a oportunidade para que ele reflibaeso erro e
tente produzir a forma desejada. Por outro ladando a professora fornece a forma correta
por meio da correcdo explicita, ela pula esse iestiigmais implicito para o explicito, sem
mediar o desenvolvimento da LE. Nesse casi@edbackpode melhorar os processos e os
resultados da aprendizagem, dado que ele é um agador e facilitador da mesma
(VYGOTSKY, 1978). Acreditamos que é necessario aemipder as futuras habilidades dos
aprendizes para auxilia-los em seu desenvolvimgottencial (ZDP), oportunizando o reparo
reformulativo e mediado do aluno.

A professora ainda relatou perceber uma evolucd@prendizes de um semestre para
outro, porque, segundo ela, eles crescem muitougodig respeito a maturidade que vao

tendo, e que as situacbes de vida e o entorno ldo®sainterferem na acdo deles e,
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consequentemente, na aprendizagem. Por isso, elaaaprocurar conhecer o grupo,
estabelecer um ciclo positivo com os aprendizeardaras aulas e nao rotular os alunos, dado

que as turmas séo pequenas.

Bel: [...] Eu acredito muito nesse ciclo positivo qual o aluno se sente seguro, ele
produz e ele vé o que deu certo e se arrisca Baigento, com as aulas, cortar
o ciclo negativo no qual o aluno vai ficando magraido e acaba se
distanciando dos outros.

(Dados da sesséo de visionamento)

Um fator positivo para a professora Bel € queaelampanha a mesma turma ha dois
semestres e conhece bem as particularidades depeataliz. Isso facilita(ria) o diagndstico
das habilidades de cada um e até onde eles podegarchbom a maneira de intervencéo
apropriada (THORNE; TASKER, 2011). Um bom ambiest® sala de aula também
contribui para que os alunos se sintam mais diepoat participar € a correr riscos,
interagindo mais com os colegas e com o professor.

A sequir, serdo apresentadas as nossas concluBfmsuraremos responder as
perguntas que motivaram esse estudo, bem como atgemas reflexdes a respeito do
feedbaclcorretivo oral e suas implicagcdes para o ensinerafizagem de linguas a partir dos

desdobramentos da teoria sociocultural.

CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa buscou contribuir para a @eelainguistica Aplicada e para o
ensino-aprendizagem de LE, ao integrar a teorisosaltural aofeedbackcorretivo e aos
fatores afetivos para a andlise da correcdo dos erais em sala de aula e o desenvolvimento
potencial dos aprendizes. Por meio das vozes dtisipantes foi possivel refletir acerca da

importancia da correcdo oral, aliada ao desenveinio dos aprendizes, que pode ser
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beneficiado pela mediagdo na ZDP e pelo DA, levardoconsideragao os desdobramentos
de uma intervencdo dialogica. A partir da propesttodologica e dos dados observaveis
sobre a relacdo entrefeedbackcorretivo, os desdobramentos da teoria sociocul{diaP,
DA) e os fatores afetivos no ensino-aprendizagenbEleapresentamos um diagrama que
focaliza a relagdo entre os construtos tedricavésr da articulagdo deedbackcorretivo e

dos principios socioculturais, conforme a Figura 5.

Figura 5: Diagrama da relacao entrieedbaclcorretivo e a teoria sociocultural no ensino-
aprendizagem de LE

Fonte: Elaborado pela autora desta tese

Com base nos resultados da investigacao, verifisajue a corre¢ao e os erros fazem
parte do processo de qualquer aprendizagem, e tparngue os aprendizes evoluam na
resolucdo de tarefas, promovendo o desenvolvimemarescimento dos mesmos. Em sala
de aula, a postura do professor com relacdo ao pade influenciar no modo como o
aprendiz percebe esse processo. Os professoresapredecidir como responder cada vez
que um aluno comete um erro ou faz alguma pergleNando em consideracdo fatores
linguisticos, contextuais, afetivos e idiossino@si de cada um. Para tanto, o professor pode
fazer uso de formas de correcdo de maneira gradeadantingente, que envolvam o0s

prompts pistas linguisticas, da maneira mais impliciteap@a mais explicita, fundamentada
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em uma teoria do desenvolvimento, e ancorada nMeu@d® e noassessmentomo uma
unidade dialética, guiando, assim, o aprendiz pavas entendimentos sobre o erro.

Percebemos a correcdo como um elemento encoragadonsolidador do ensino-
aprendizagem (VYGOTSKY, 1978), que resulta da ag@o social do individuo com o
mundo, dado que os erros fazem parte do processapdendizagem. Dessa forma,
acreditamos que a correcao precisa ser vista capwts para a aprendizagem na ZDP.

No inicio da pesquisa, buscavamos obter informagdierentes afeedbackcorretivo
oral e aos fatores de interacdo em seu processosite-aprendizagem de inglés como LE no
ambiente universitario de formacdo de professaesgue o papel dfeedbackcorretivo é
concebido como parte do processo do ensino-apegehiz de linguas. Nesse sentido,
pretendiamos estabelecer a nocdo de interacédo iagiedcentre a teoria sociocultural e o
feedbackcorretivo oral. Retomamos aqui as perguntas deupsssgapoiando-nos no aporte

tedrico apresentado ao longo da tese, assim coranatise dos dados.

* Quais os tipos de correcdes referentes a produgfidas aprendizes sdo providas aos

alunos pela professora e/ou pelos colegas?

Com relacado as estratégias de correcao utilizaelasprofessora, percebemos que ela
faz uso daecast dosprompts(feedbackmetalinguistico e elicitacdo) e da correcdo exglici
para corrigir os erros orais dos aprendizes. Odgfeedbaclcorretivo que ela mais utiliza é
0 recast seguido dospromptse da correcdo explicita, respectivamente. Apontamos
entanto, algumas limitacdes para o usoatast ja que ele ndo oportuniza uma reflexdo do
aprendiz sobre o erro, por ser uma forma de cavrggé corrige diretamente o erro cometido.
Por outro lado, ao fazer uso geompts por exemplo, a professora fornecefeedback
adequado a necessidade imediata do aluno e undé¢ippediacdo negociada, 0 que pode
promover o desenvolvimento da e na linguagem, aotwpzar a reformulacdo do erro por
parte do aprendiz. LI (2015) afirma quepsemptsgeralmente sdo mais eficazes no contexto
de sala de aula do que o=casts por chamarem a atencdo dos alunos. Nossa pesquisa
defende o ponto de vista de que pemptscriam oportunidades para que os aprendizes
reflitam sobre os erros e possam repara-los poo mi@imediacdo e da internalizacédo de
Novos conceitos, atraves do processo de autorggEguldleste estudo, a professora usou um
namero significativamente menor geompts(feedbackmetalinguistico e elicitacdo) do que

derecasts
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Consideramos, assim como Aljaafreh e Lantolf (J39#assaji e Swain (2000), que
nao ha um tipo déeedbackcorretivo que seja ideal, pois isso pode varianclerdo com o
contexto, as necessidades de cada aprendiz eutuestlinguistica abordada (AMMAR,;
SPADA, 2006). No entanto, ao se fornecerfaedbaclcorretivo explicito, Lantolf e Poehner
(2010) afirmam que os aprendizes séo tratados donmenodo independentemente do nivel
de regulacdo que eles possam ter adquirido sobterndeada estrutura linguistica.
Consequentemente, € dificil determinar qual € elrde regulacdo que o aprendiz possui a
partir de sua producdo e o quanto ele ainda premisduir para atingir o estagio de
autorregulacdo sobre determinado aspecto lingaitiBNTOLF; POEHNER, 2010). Nesse
caso, os aprendizes podem vir a depender por erajsot da regulacéo do outro (professor),

retardando o processo de autorregulacéo.

* Como os alunos reagem fsedbacloral da professora?

Pudemos identificar que os alunos apresentam réagdes com relacao &edback
corretivo oral fornecido pela professora Bel. Algaprendizes sentem-se bem com a forma
de correcéo fornecida pela professora, apresentsgrtonentos positivos frente a correcao,
ao passo que outros ficam timidos ou constrangidos a correcao recebida, o que pode
prejudicar a sua autoestima e a relacdo com adipagem da lingua-alvo como um todo. Os
fatores afetivos, incluindo as crencas, sdo inflisglos pelo meio linguistico e por valores

socioeducacionais de cada um (SATO, 2013).

* Quais tipos de correcdo sdo favoraveis a aprershiizagos alunos a partir da

percepcéo deles mesmos e da professora?

A partir da percepc¢éao dos aprendizes, vimos duyeoadefeedbackcorretivo que eles
preferem € aecast a correcdo que fornece a forma correta ao emoreencionar que o
aluno errou ou fazer qualquer tipo de comentéarioresm erro. Os aprendizes parecem
priorizar esse tipo de corregdo, por criar um antbiagradavel em sala de aula e que ndo os
expOe explicitamente ao erro. A professora Bel oot que a forma de correcdo mais
desejavel naquele contexto, principalmente em termai@tivos, seja aquela em que o
interlocutor fornece a forma correta ao erro deeagiz, sem dizer explicitamente o0 que o
aluno errou, o que corresponde racast(Quadro 7). Ela procura corrigir diretamente ou
repetir a palavra correta sem dizer que o aluraugrara que ele néo se sinta constrangido ou
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intimidado com a corre¢do. Entretanto, em se tdatashe ensino-aprendizagem da lingua-
alvo, a professora ndo acredita que essa sejalomnmabneira de correcéo, pois ela afirma
que, muitas vezes, a correcdo feita por ela neasides (ecas) passa despercebida pelos

aprendizes.

 Como ofeedbackcorretivo se relaciona ao processo de ensino-ajzayein dos
alunos e a formacéo do futuro professor a partyr @ainibes deles mesmos e da

professora?

Com base nos dados analisados, verificamos que ¢snaprendizes assim como a
professora consideram feedbackcorretivo como parte essencial do processo de @nsin
aprendizagem de uma LE e da formacao deles conwofuprofessores. Os aprendizes
acreditam que o erro faz parte do processo deceagpirendizagem da LE. Eles afirmam que
precisam ser corrigidos assim que um erro é comgtala que eles ndo corram o risco de
passar por alguma situacdo delicada com seus afuthgsmente, e para que saibam se
comunicar fluentemente. A professora, por sua weeredita que deedbackcorretivo é
importante para o ensino-aprendizagem da LE, pooguelunos séo estudantes de um curso
de licenciatura que os prepara para serem prog&esdeor isso, a professora Bel acredita que
deva efetuar a correcdo de modo que ndo constoanggrendizes, porém, qualificando-os
para serem futuros profissionais. Acreditamos, dmse na analise dos dados, que, ao
sistematizar as acles corretivas e torna-las desreszom a sua concepcdo de ensino, a
professora possa contribuir para a formacéo e endetvimento desses aprendizes, de modo
gue O erro e a corre¢ado sejam Vistos como um [EFoee3ao0 apenas como o resultado do
desenvolvimento do aprendiz (THORNE; TASKER, 201N9. entanto, opromptsteriam
sido mais benéficos ao processo de ensino-aprgyiizano contexto pesquisado, se a
professora tivesse esse conhecimento.

Uma das limitacdes decorrentes da pesquisa apadseé o fato de que, por ser um
estudo realizado apenas com uma turma, ndo podémes generalizacdes, entretanto,
podemos assegurar a importancia do processo eornetir meio do DA, da ZDP e dos
construtos da teoria sociocultural, apesar dasigéss no uso ddeedbackcorretivo pela
professora.

Partindo da nocéo da teoria sociocultural de qéienoionamento mental humano é
mediado pela linguagem, e que passamos por estigi@gulacao pelo objeto, pelo outro até

um estagio de autorregulacdo (VYGOTSKY, 1978), eme g@s formas de medicdo sdo
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apropriadas pelos individuos, como resultado deragfio dialégica com outras pessoas,
constatamos que o DA poderia seria adotado mdensasicamente na sala de aula de LE
observada (POEHNER, 2004). O uso do DA como umaeiraarde abordagem para o
feedbackcorretivo nos permite diagnosticar os diferentesiside controle que os alunos
possuem sobre certas estruturas da lingua e digpguie mediacdo eles carecem, sendo que
alguns necessitam de um auxilio mais explicito de Qs outros para conseguirem se
desenvolver na LE (LANTOLF; POEHNER, 2004). Os pssbres de LE poderiam utiliza-lo
como um modo de intervir e mediar o desenvolvimeiotaprendiz na LE, compreendendo as
futuras habilidades dos aprendizes e auxiliandaiosseu desenvolvimento potencial
(LANTOLF; POEHNER, 2011a). Ressaltamos ainda quBAo precisa ser adaptado ao
contexto de ensino-aprendizagem, a necessidadenévablinguistico dos aprendizes, por
meio da interacdo, em que o auxilio é fornecido apsendizes de modo graduado e
contingente, resultando no desenvolvimento dos rmgsisso ndo ocorreu na sala de aula
pesquisada, possivelmente pela falta de formacgwalassora nessa area, embora ela tenha
levado em consideracao as individualidades de @piandiz e os fatores afetivos ao efetuar a
correcao dos erros orais.

Como desdobramento do estudo seria interessanicir suporte em termos tedricos
e praticos para a professora, com relacdo aosipigscsocioculturais (DA e ZDP) e sobre o
feedbackcorretivo, a fim de verificar como ela utilizaria dynamic assessmegbm 0s
aprendizes no sentido de mediar o desenvolvimentesdna lingua-alvo. Nosso estudo
investigou apenas uma turma ao longo de um sem&xbrdudo, poderiam ser realizadas
pesquisas comparando o contexto pesquisado com eytor um periodo maior de tempo.

Outro desdobramento da tese seria analisar t@dasoaréncias de erros pesquisados,
a partir dos dados coletados, quantificando a &ega dos mesmos e feedbackcorretivo
oral fornecido pela professora, incluindo aindeaexdbackyositivo, com base no Quadro 7 do
presente estudo. Deste modo, esses desdobramedrsgam contribuir para a comunidade a
partir de um trabalho que foi iniciado na academia.

Nesta pesquisa, constatamos que a correcao decgais € importante no sentido de
promover o ensino-aprendizagem em uma sala dedaul&. A correcao precisa ser realizada
CoOmo um processo e com base em uma teoria do adgemento humano, levando em
consideracgao os fatores afetivos e cognitivos da eprendiz. Partimos ainda da premissa de
gue o conhecimento é construido socialmente, eodaedbackornecido na interacéo pode
facilitar o desenvolvimento do aprendiz, e conirifpara a sua formacdo como professor de

LE (LANTOLF; THORNE, 2006a). Nesse sentido, propesmmna escala regulatéria para o
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feedbacloral a ser adaptada e utilizada pelos professehscédores) em sala de aula, com
base nos estudos de Aljaafreh e Lantolf (1994) Haksaji e Swain (2000), como uma forma

de aliar ofeedbaclcorretivo, o DA e a ZDP de forma processual.

Quadro 10: Escala Regulatoria pafgedbaclcorretivo oral

0 | Pausa
Implicito
1 | Mostrar ao aluno que o enunciado n&o foi compreendi |‘|

(Pardon? | don’t understanyl!

2 | Solicitar que o enunciado seja concluido.

3 | Indicar que ha algo errado com a frase.
(Is there anything wrong in this sentenge?

4 | Assinalar a palavra errada.
(There is a problem with the word X; What's the pedhe verb W)y?

5 | Explicar o motivo do erro.

6 | Fornecer a resposta correta.

7 | Fornecer exemplos sobre a forma correta.

Explicito

Fonte: Elaborado pela autora desta tese

Além dessa contribuicdo tedrica, esta pesquisdrowsue € possivel e necessario
propor a correcdo de uma maneira diferenciada,pesaibilidade de se trabalhar com o
feedbackcorretivo sob uma perspectiva teérica, como no dasteoria sociocultural (ZDP,
DA), que compreendemos como fundamental para @xtintle ensino-aprendizagem de LE
e para a formacéo de futuros professores de inglés.

Destacamos, portanto, a importancigdekdbaclcorretivo como um processo que tem
0 potencial de favorecer a aprendizagem e o dek@#memto dos aprendizes, causando um
impacto no ensino-aprendizagem da LE, e tambéromaat;do de futuros professores que se
utilizam da corregdo como uma maneira de instractim de promover o desenvolvimento e

0 aprimoramento cognitivo e linguistico dos apreesli
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ANEXOS

Anexo A - Tabela de Mediacao do Professor

Versao em Inglés — Original

1 Pause

2 | Repeat the whole phrase questioningly
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Repeat just the part of the sentence with ther err

4 | Teacher points out that there is something wravith the sentence.
Alternatively, she can pose this as a question, &Mk wrong with that

sentence”?

Teacher points out the incorrect word

Teacher asks either/or questioedros o negra®

Teacher identifies the correct answer

0 N| O O

Teacher explains why
Fonte: Lantolf; Poehner (2011, p. 20)

Versdo em Portugués

Pausa

Repeticdo da frase inteira interrogativamente

Repeticdo do erro

Al W N

O professor indica que ha algo errado como & fldemo uma alternativa ele

pode fazer a seguinte pergunta: “O que ha de eoatlioessa frase?”

O professor assinala a palavra errada

O professor questiona (menino ou meninas?)

O professor fornece a resposta correta

0 N| O O

O professor explica o motivo

Fonte: Traduzida e adaptada pela autora (2014)

Anexo B - DA em Acéo: Excerto do Estudo de Poehné2009)

Protocol A: Tracy and Vicente

T: 1. ¢ Cuantas orejashow many ears?’

V: 2. tiene dos orejast has two ears’

(long pause, points at the image on the cube,ltoks at Tracy)
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3. *café'brown’

(looks out to the class, then back to the teacher)

4. *café‘brown’

(then looks back at the cube)

T: 5. ¢ Tiene dos orejas * caféi? has two *brown ears?’

V: (looks at the cube again and points at it twidh his finger)

6. si dos orejas.....*café'yes two *brown ears’

T: 7. ¢*Café?'brown?’

V: 8. ¢ Amarillo?‘yellow?’

T: 9. ‘Café’ es correcto pero ¢ dos orejas caffown is correct but two brown

ears?)

V: 10. (no response, turns his body to face thesglmoks at cube then out at class and

back to cube)

T: 11. shhh (directed to another student murmusogething off camera)

12.Hay un problema ...... con la palabra cdfihere is a problem with the

word brown’.

V: 13. (Vicente does not respond but another stuitethe class says “oh” and raises
her hand)

T: 14. (looks toward the other student and therk h@d/icente)

15. ¢ Es * café or cafés® it *brown sg. or brown pl. ?’
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V: 16. Cafés’brown pl.’

T: 17.Si muy bien tiene dos orejas cafés muy bien exeelécenteYes very good’

Anexo C - Escala Regulatéria para ¢ eedback

Escala regulatéria parafeedback- Feedbackmplicito (estratégico) para o explicito

0 | Tutor asks the learner to read, find the error, eodect them independentl
prior to the tutorial.

=

1 | Construction of a ‘collaborative frame’ promptedthg presence of the tutors |as
a potential dialogic partner.
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2 | Prompted or focused reading of the sentence thmaics the error by the learner
or the tutor.

3 | Tutor indicates that something may be wrong ingairent (e.g. sentence, clause,
line) — ‘Is there anything wrong in this sentence?’

4 | Tutor rejects unsuccessful attempts at recognitiaggrror.

5 | Tutor narrows down the location of the error (eegpeats or points to the specif
segment which contains the error).

c

6 | Tutor indicates the nature of the error, but doessigentify the error (‘There i
something wrong with the tense marking here’).

U)

7 | Tutor identifies the error (*You can’'t use an awaay here’).

8 | Tutor rejects learner’s unsuccessful attempts mecbng the error.

—t

9 | Tutor provides clues to help the learner arrivéhat correct form (e.g. ‘It's no
really past but something that is still going on’).

10 | Tutor provides the correct form.

11 | Tutor provides some explanation for use of theemirform.

12 | Tutor provides examples of the correct pattern whirer forms of help fail tg
produce an appropriate responsive action.

4

Fonte: Aljaafreh; Lantolf (1994, p. 471)

Anexo D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecal(TCLE) — Professor

UNIVERSIDADE DO VALE DOS SINOS
Centro de Ciéncias da Comunica¢io — CENTRO 3
JUN ISINOS Programa de Pés-Graduagao em Linguistica Aplicada

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - a ser entregue ao
professor envolvido na pesquisa

Ola, meu nome é Tarsila Rubin Battistella. Sou odi@rda do Programa de Pods-
Graduacao em Linguistica Aplicada da Universidanl&/dle dos Sinos (Unisinos). Convido



161

a vocé a participar da pesquisa intitulada “Um iolaciocultural sobre teedbackcorretivo
oral na aula de lingua estrangeira” - sob a orggitala professora Dra. Marilia dos Santos
Lima.

Esta pesquisa tem por objetivo pesquisar os tipo$eddbackmais utilizados pelo
professor de inglés como lingua estrangeira e qgisas percepcdes do professor e dos
alunos quanto ao processo corretivo, nos momergostdracdo oral em sala de aula. O
beneficio relacionado a sua participacao sera audeentar o conhecimento cientifico para a
area de Linguistica Aplicada e para o Ensino e Agimagem de Linguas.

Como participante do estudo, sera solicitado qué vesponda perguntas sob a forma
de uma entrevista semiestruturada, cujas respsstas gravadas em audio por mim. Ainda
peco que vOocé permita que eu grave suas aulas eim @wideo e que vocé participe de
sessdes de andlise e observacéo (visionamentajadeaslas apos a gravacdo das mesmas.
Saliento que suas respostas serdo tratadas de fmorama e confidencial, isto €, em
nenhum momento sera divulgado o seu nome e inf@esaque possam identificd-lo com
participante em qualquer fase do estudo. Além dissalados obtidos a partir deste estudo
serdo utilizados apenas para os fins da investiga¢@&arao sob minha responsabilidade para
eventuais checagens de analise, sendo descartpdssaainvestigacdo. As imagens das
gravacoes ndo serdo divulgadas e seréa utilizadafaireapreta para cobrir o rosto de cada
participante, de modo que ninguém possa ser it=do.

Sua participagdo € voluntaria, sendo que vocé pedestir da pesquisa a qualquer
momento e sem nenhum prejuizo. Vocé podera tambéen informacdes sobre o andamento
da pesquisa e/ou seus resultados sempre que dé&st@termo sera assinado em duas vias,
ficando uma com vocé e a outra sob 0os meus cuid&#wa esclarecer possiveis duvidas e
receber informacgfes mais detalhadas a respeit@stfuisa, pode entrar em contato comigo
pelo e-mail XXXXXXXXXXXX elou pelo telefone XXXXXXXXX ou com minha
orientadora XXXXXXXXX.

Cordialmente,

Pesquisadora Ms. Tarsila Rubin Battistella Assirzatu

Eu, (nome do professor da pesquisaitorizo a utilizagdo da minha imagem para fins
exclusivos desta pesquisa.

Professor (a):

Assinatura:

S&o Leopoldo, de de 2013.

Anexo E - Termo de Consentimento Livre e Esclarecal(TCLE) — Aluno

UNIVERSIDADE DO VALE DOS SINOS
Centro de Ciéncias da Comunica¢io — CENTRO 3
JUN ISINOS Programa de Pés-Graduagao em Linguistica Aplicada

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — a ser entregue ao
aluno envolvido na pesquisa

Ola, meu nome é Tarsila Rubin Battistella. Sou odi@rda do Programa de Pods-
Graduacéao em Linguistica Aplicada da Universidanl&/dle dos Sinos (Unisinos). Convido
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a vocé a participar da pesquisa intitulada “Um iolaciocultural sobre teedbackcorretivo
oral na aula de lingua estrangeira” - sob a orggitala professora Dra. Marilia dos Santos
Lima.

Esta pesquisa tem por objetivo pesquisar os tipo$eddbackmais utilizados pelo
professor de inglés como lingua estrangeira e qgisas percepcdes do professor e dos
alunos quanto ao processo corretivo, nos momergostdracdo oral em sala de aula. O
beneficio relacionado a sua participacao sera audeentar o conhecimento cientifico para a
area de Linguistica Aplicada e ao Ensino e Apreaghm de Linguas.

Como participante do estudo, sera solicitado que wvesponda a uma entrevista de
sondagem linguistica, cujas respostas serdo gravada audio e participe das aulas,
permitindo que elas sejam gravadas em audio e \pdeanim. Os dados gerados a partir
deste estudo ficardo sob minha responsabilidade @antuais checagens de andlise e as
imagens ndo serdo divulgadas, sendo descartadas aapdvestigacdo. As imagens das
gravacdes ndo serdo divulgadas em nenhum lugaé eitiezada uma faixa preta para cobrir
o rosto de cada participante, de modo que ninguassapser identificado.

Reafirmo que sua identidade sera preservada, péis serdo divulgados nome e
informacBes que possam identifica-lo (a) como pi@dnte, bem como e/ou local da
pesquisa. Além disso, os dados obtidos serdoaddiz apenas para os fins da investigagéao.
Vocé pode desistir da pesquisa a qualquer momestmenenhum prejuizo. Ainda, vocé
podera obter informagdes sobre o andamento da ipasglou seus resultados sempre que
desejar. Este termo sera assinado em duas viasgdéicuma com vocé e a outra sob 0os meus
cuidados. Para esclarecer possiveis duvidas eerecgbrmacdes mais detalhadas a respeito
da pesquisa, pode entrar em contato comigo pel@ileXKXXXXXXXXXX e/ou pelo
telefoneXXXXXXXXX ou com minha orientadosXXXXXXXX .

Cordialmente,

Pesquisadora Ms. Tarsila Rubin Battistella Assinatura:

Eu, (home do alunoautorizo a utilizacdo da minha imagem para fudusivos desta
pesquisa.

Aluno (a):
Assinatura:
S&o Leopoldo, de de 2013.

APENDICES

Apéndice A - Narrativa pessoal inicial solicitada as alunos e a professora

UNIVERSIDADE DO VALE DOS SINOS
Centro de Ciéncias da Comunica¢io — CENTRO 3
Programa de Pés-Graduagao em Linguistica Aplicada

U unisinos
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NARRATIVA PESSOAL ESCRITA

Narre um pouco da sua experiéncia de aprendegaaliimglesa, dizendo como foi, quando
surgiu o interesse, como iSso 0 motivou para serogbrofessor, onde estudou, como foram

seus professores, como 0s erros e a correcao Etauas em sala de aula, seus sentimentos

ao aprender a lingua estrangeira, etc.

Apéndice B - Questdes para a entrevista semiestrutada oral com os alunos

UNIVERSIDADE DO VALE DOS SINOS
Centro de Ciéncias da Comunica¢io — CENTRO 3
U‘UN ISINOS Programa de Pés-Graduagao em Linguistica Aplicada

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA A SER APLICADA AOS ALUNO S
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1) Informacdes pessoais: idade, sexo, tempo de edaidmlés.

2) Fala outro idioma além do inglés? Qual (ais)?

3) Qual habilidade do idioma vocé possui mais faailefa

4) Qual sua opinido sobre o erro? E sobre a correcédo?

5) Em sua opinido, o professor deve ignorar o erraldoo se ele ndo afetar na compreenséo
da mensagem?

6) As atividades de interacdo entre alunos (em grumospares) deveriam ser mais
incentivadas?

7) Vocé aprende melhor a lingua inglesa de que maheira

8) Vocé gosta de trabalhar em grupo? Por qué?

9) Vocé acredita que a correcao dos erros € benéficd®@ ao aprendizado do inglés?

10)Como vocé se sente quando o professor corrigeussesms?

11)Vocé aprende melhor o idioma sozinho ou interagtwo outras pessoas? Por qué?

12)Vocé prefere ser corrigido pelo professor, por@muatilega ou ndo ser corrigido? Por qué?

13)De que maneira ser fluente no idioma (falar bentés)gp auxilia na sua vida profissional?

14)Vocé gostaria de falar mais alguma coisa?

Apéndice C - Questbes para a entrevista semiestrutada oral com a professora

UNIVERSIDADE DO VALE DOS SINOS
Centro de Ciéncias da Comunica¢io — CENTRO 3
Programa de Pés-Graduagao em Linguistica Aplicada

U unisiNos

QUESTOES NORTEADORAS PARA A ENTREVISTA COM O PROFESSOR
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1) Informacdes pessoais a respeito de idade, estama e experiéncia profissional (tempo de
docéncia).

2) Como acontecem as suas aulas de lingua no gecd,utiliza alguma material didatico?

Qual?
3) Como suas aulas séo planejadas?
4) Qual é a sua opinido sobre o erro e a corretasata de aula?

5) Vocé considera a corre¢cdo como um elemento iiaupter nas aulas de lingua inglesa? Por

qué?

6) Quais erros deveriam ser corrigidos na pratiaf?o

7) Como vocé acredita que os alunos se sententabam uma corre¢ao?
8) Qual é a sua opinido sobre a correcao entrepare

9) Vocé faz alguma combinacao/acordo com os alooasicio das aulas sobre a forma como
0s erros serdo abordados ao longo do semestre?

10) As crencgas que os alunos levam para a salalderdluenciam no processo de ensino-

aprendizagem de linguas?
11) Como os alunos aprendem a lingua no geral?
12) Como vocé corrigiria a fraselé goed to the movies yesterday”

13) Complete a seguinte frase: “Um bom professdindgia estrangeira precisa ser ou ter...”

Apéndice D - Narrativa pessoal final solicitada aoalunos

UNIVERSIDADE DO VALE DOS SINOS
Centro de Ciéncias da Comunica¢ao — CENTRO 3
Programa de Pés-Graduagao em Linguistica Aplicada

U unisinos

NARRATIVA PESSOAL FINAL
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Pessoal, agora que o semestre esta finalizandmstaria que vocés escrevessem novamente
um texto narrativo, contando como foi o semesteep seu aprendizado na lingua inglesa
evoluiu ou ndo, como os erros foram vistos por sae&orrigidos pela professora, e como

VOCés se sentiram com relacéo as aulas e as degdie interacao.

Apéndice E - Planta da sala de aula
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Apéndice F - Convencdes de Transcrigdo
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As convenc0es utilizadas na transcricdo sao trddeaz adaptadas de Ableeva (2008)

ABLEEVA, R. The Effects of Dynamic Assessment on Ligtening Comprehension. In:
LANTOLF, J. P.; POHNER, M. E. (EdSociocultural Theory and the Teaching of Second
LanguagesLondon: Equinox, 2008, p. 57-86.

Apéndice G - Narrativa final de Lucas, Rafaela e Rda
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LUCAS
Relato de experiéncias na disciplina de Lingua Ingka V

Durante o primeiro semestre do ano de 2013, enguamssava 0 quinto nivel do
Curso de Letras, muitas foram as minhas experi€notsitivas em relagdo a disciplina
Lingua Inglesa V. O trabalho da professora, a a@mdia com o0s colegas, as trocas de
conhecimento, 0 espaco para se construir juntocdtegas o meu proprio aprendizado,
sempre com momentos de interacdo e com reflexa® ssbconteudos, as atividades e as
formas de proceder das aulas foram fatores queilmoinam para que eu pudesse perceber
uma grande melhora na minha relacdo com o Ingtdsmbém pudesse sentir, em relacdo a
mim mesmo e aos colegas, como aquelas aulas resultefeitos positivos, tanto para
formacao docente quanto para a autoafirmacao etogastudantes da lingua inglesa.

Um primeiro ponto que devo levantar ao recordae egmestre de aulas € a questao
de a nossa professora sempre planejar suas autasdibeque elas se tornassem reflexivas. O
que permitia pensar, para além dos contetudos abmsda forma como eles eram feitos,
abrindo, sempre, a possibilidade de se discutirdtica docente em sala de aula, apontando
meios de trabalho e propondo questionamentos solone atuar em determinadas situacoes
gue demandassem formas diferenciadas de se clheghm®. Sendo que nédo é preciso dizer
que, num curso de licenciatura, como no caso, idimac momentos das aulas para se discutir
a melhor forma de se ensinar € uma excelente naadeirpermitir aos académicos uma
imersdo no pensamento do professor mais experierttenbém uma forma de desenvolver
seu senso critico em relacdo a elaboracdo de ulaa sequéncia didatica ou plano de
unidade.

Tendo isso em vista, mais o fato de que as atieslalesenvolvidas nessa disciplina
foram, na maioria, voltadas parapeaking posso relatar, de melhor forma como foram para
mim as aulas de Lingua Inglesa V.

Como sempre tive um certo receio em falar em fgiéesmo em aula, a questéo da
conversdo, do usar a lingua para a comunicacéo @nalpara mim uma barreira a ser
derrubada, e causava um certo desconforto enqadéumo e também como futuro docente,
por mais que eu nunca tenha tido grandes dificelslad aprender a lingua. E durante essas
aulas, do modo como foram, extremamente pensadasgpa pudéssemos nos expressar e
refletir, e com a caracteristica de deixar sempra $sensacdo de que por mais que se

estivesse falando com a professora, ainda assiwers@vamos de igual para igual, pude
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perceber, se ndo a quebra total desse meu receitoga fala, pelo menos qual caminho
seguir e que de fato nao se trata de algo impdsgiegar a fluéncia na lingua inglesa.

Além disso, preciso lembrar de que as aulas, s oue fossem em grande parte
voltadas aspeakingnunca deixaram de abordar a lingua em seus fif@isrdes aspectos. O
gue nos dava sempre um panorama completo daqudoecm estudado e permitia que
tivéssemos mais seguranga no momento de nos expness tanto através da escrita quanto
da fala. E também devo salientar a importanciaaquelacdo com os colegas teve ao longo
das aulas, e como ela possibilitou um melhor apiamwento do meu aprendizado, pois uma
vez que se estabelecia um diadlogo durante as amaspm o colega com o qual conversava
que eu sempre contava para desfazer duvidas namipyzimomento, praticar a comunicagéo
em lingua inglesa e tirar conclusées pessoais sobre desenvolvimento enquanto aluno.
Sem deixar de lembrar a importancia dos traballnosyeipo advindos da leitura de obras
literarias e que culminaram numa encenacdo de gassalos livros, trabalho este que me
permitiu elevar minha autoestima enquanto estuddmtingua inglesa e perceber que se pode
preparar uma aula extremamente proveitosa penssndaividades diversificadas.

Pude avancar nesse semestre, em meus estudos, mtoroa havia feito antes.
Consegui ultrapassar algumas resisténcias quenba &m relacdo a lingua inglesa e me
tornar mais autdbnomo. E tudo isso devido ao erdreahto do medo de errar, a uma certa
libertacdo progressiva do receio de cometer algmm enquanto tentava me comunicar
usando o Inglés, proporcionada pelo ambiente |lesenecobrancas extremas que tiveram as
aulas (nem por isso menos comprometidas e bemjptiasee executadas). Se vou conseguir
continuar procedendo da mesma forma nos meus fuastndos de lingua inglesa ainda nao
sei, mesmo acreditando que n&o, ja que cada Sitgacse cria uma Unica vez, e respondemos
conforme as situacbes e a formatacdo do ambiemtieentanto, espero levar sempre como
referéncia, para as carreiras discente e docesitaulas de Inglés que tive nesse primeiro

semestre do ano de 2013.

RAFAELA
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Narrativa final

Esse semestre foi muito produtivo para a minharapzagem. Utilizamos todas as
habilidades necessarias, principalmente, a falae @enso ser, depois da escrita, a mais
importante, pois € com ela que nos comunicamossE gera nosso instrumento de trabalho.
O meu conhecimento aumentou em varios aspectosetpre tive bastante dificuldade no
Present Perfectmas esse semestre a professora conseguiu meeesclas duvidas e eu
comecei a entender melhor o uso dele. Sei que tqunboestudar continuamente para me
tornar cada dia melhor. Os erros foram vistos pon,ntomo um auxilio para a minha
aprendizagem. Penso que € muito importante quefaggora nos corrija, principalmente na
hora em que acontece, pois assim conseguiremaosilassd que estava errado e assim nao
praticA-lo novamente. As aulas dessa professoraasaanelhores que eu ja tive na
Universidade. Eu gosto muito das atividades deragé®, pois assim conseguimos nos
comunicar com os demais colegas e, também fazea te aprendizagens. Ela nos da
oportunidades de usar todas as habilidades de omme fiidica, a qual se torna ao mesmo
tempo brincadeira e estudo. Como seremos professt@@os auxilia e d4 dicas de atividades

gue podemos usar em sala de aula com nossos alunos.

PAULA
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Narrativa final

O semestre que findou foi um semestre repletopdendizados. Percebo que o meu
conhecimento em Lingua Inglesa evoluiu de formaifggtiva. Justifico esse crescimento
com base no meu interesse pela disciplina, send@@upre procurei me manter em contato
com a Lingua no decorrer da semana. As aulasidasista Universidade foram de extrema
importancia para tal acontecimento. A professomapse procurou N0os mostrar NOSSOS erros
de forma sutil e delicada fazendo com que enterd@#ss que alguma pronuncia ou até
mesmo palavra ndo estava correta. Porém, eu n&enti@ envergonhada ou receosa com
suas correcdes, bem pelo contrario, ficava febis pntendia que a professora estava atenta a
minha fala e preocupada com meu aprendizado. Bstas sdo sempre bem expositivas e nos
permitem participar de modo intenso das atividgulepostas. Sendo assim, a interagao entre
alunos x lingua se da de maneira natural, vivedoasituacbes do dia a dia com
espontaneidade, fazendo com que a comunicacaodhra. certeza, essas sdo as aulas que
nos inspiram, que nos mostram como devem ser ragmas atividades de Lingua
Estrangeira em sala de aula, tornando o profeseamadiador de conhecimentos e fazendo
com que o aluno receba o méximo de informacdo bemmento possivel. Sendo assim, a
graduacdo vem sendo realizada com sucesso buseandxima em formacdo necessaria

para sermos Professores de Lingua Estrangeira.

Apéndice H - Consideracdes de alguns aprendizes & professora sobre o visionamento
e 0 projeto
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DUDA

“E bom porque a gente consegue fazer uma anéliseca\tinha percebido o quanto
falo pouco e me exponho pouco nas aulas de limglesa. Entdo, eu consegui ter €
percepcdo com a tua participacdo nas aulas. E bogug a gente consegue fazer u
analise. Para mim foi bem proveitoso. Deu parajuerninguém vai morder a gente,
a gente se expuser um pouco mais.”

eu

SSa
ma
se

MARA

“Gostei muito de ter participado. Achei que foi uexgeriéncia diferente a gente po
ser ver no video.”

ALICE

er

“Gostei. Assim, no inicio a gente achou até queraegia ficar tenso com a camera e
com a tua presenca. Mas acho que, assim, vocécklegam jeito tdo legal assim, que
foi tAo simpatica com todo mundo assim, que logo agessoa estranha. Parecia outra

aluna assim, nao te rebaixando, mas parecia oalegac Entdo, a gente chegava

na

aula e ja te esperava |4, entdo ndo foi aquela cois1. A gente acabou ficando bem a
vontade. Todo mundo gostou. Assim como eu te digésa gente ta vendo e parece

que a gente sai daquilo que a gente ta acostumpdosar sobre a gente mesmo.

Foi

bem bom. Como futura professora me auxilia muiioy@u repensar a minha pratica e

o meu futuro profissional, e de como a gente war@diante.”

PAULA

“Tu sabe que o inicio eu ndo gostei da ideia daltprém filmando a gente o tempo

todo. Ai eu pensei: “todo mundo vai ficar envergadin e vai sobrar para mim e parg a

Rafa, porque a gente sempre acaba falando em asdaslas”. Eu acho que nao, foi
bem interessante, acho que todos ficaram com umopidel vergonha na primeira aula,
ficaram timidos, mas ndo deixaram de falar. Dedso, foi muito bom, parecia que

ninguém mais sentia a presenca das cameras, wreldsiti em sala de aula, daquela

coisa de tu estar avaliando, foi bem natural, as$mdos falaram e participaram de
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uma forma legal.”

LUCAS

“((risos)) Nao, foi tranquilo. Eu achei que fosge gior. Eu tive duas impressdes m|
fortes. Uma agora que, ... vendo aqui, eu pude fsaa ti algumas coisas que
pensei na hora e que a gente ndo tem a oportunmadefalar e para refletir ma
sobre isso. ((risos)) E outra coisa, ..., a outraressao que eu tive € que eu acredi
que contigo aqui na sala de aula e pela questacadasras e tudo mais, a gente irig

retrair e a aula nao iria fluir. ... Mas, no fiEs contas a aula fluiu muito bem e,|...

tipo, vendo também a mim pessoalmente e a turma, todm, eu acho que es
semestre foi 0 semestre que a gente mais evoluidlesnmos de conversacgéo e
aprendizado mesmo. Isso é bacana porque também fiecalguma forma, a gen
refletir a nossa pratica como aluno quanto a psofesas aulas dela.”

PROFESSSORA (BEL)

“Ah eu acho que é interessante. A gente ndo tem retsrno. Realmente € semj
interessante a gente se ver porque a gente peroaie olhar do outro 0 que a gef
faz. Eu acho que para mim foi muito tranquilo maptr de todo o semestre. Eu esp
que tu tenha conseguido aproveitar também as dgiasagA minha preocupacé
também era que os alunos se envolvessem e queelisdi um l6cus necessario
pesquisa e 0 nimero necessario de participantsa.éesma oportunidade que a ge
tem para se ver e se analisar em sala de aula.”
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